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Slovo o textovo-obrazových naratívoch

Vážení čitatelia,

téma aktuálneho čísla časopisu, ktorou sú textovo-obrazové naratívy, nebola zvolená 
náhodne. Digitálne technológie v porovnaní s nie tak dávnou minulosťou významne 
zmenili spôsoby, akými si odovzdávame informácie a poznatky. Na transformačný efekt 
elektronickej éry a nástup postliterárnej spoločnosti upozornil už pred vyše šesťdesiati-
mi rokmi teoretik médií Marshall McLuhan (1962). Poukazoval tým na zníženie úlohy 
tlače a písomnej kultúry spojené s príchodom nových – multimediálnych, hypertexto-
vých a interaktívnych foriem komunikácie, ktoré špirálovito modifikujú našu sociálnu 
i mentálnu organizáciu. 

Tieto zmeny sa prirodzene týkajú aj literatúry a ďalších typov mediálnych komuni-
kátov určených mladým adresátom. Príslušníci generácie Z a Alfa, často označovaní ako 
„digitálni domorodci“ (Prensky, 2001), disponujú oproti predchádzajúcim generáciám 
odlišnými komunikačnými, sociálnymi a kognitívnymi rysmi, rovnako aj inými čitateľ-
skými návykmi a preferenciami (McCrindle & Fell, 2021). Uprednostňujú autentické, 
personalizované a interaktívne formy zážitkov, vizuálne formáty či krátke videá. Zmys-
lová preťaženosť a skrátená pozornosť ich vedie skôr k rýchlemu skenovaniu obsahu 
než k hlbokému lineárnemu čítaniu rozsiahlejších textov. Na túto skutočnosť reaguje 
aj zrovnocenenie literárnej a vizuálnej zložky knižnej tvorby pre deti a mládež. Knihy 
a iné tlačené formáty získavajú novú funkciu – ako hmatateľné artefakty poskytujú od-
dych od digitálnej únavy. Zároveň však do svojich štruktúr implementujú konektivitu, 
interaktivitu a prístupnosť ako kľúčové princípy digitálneho veku (Dresang 1999, 2008), 
čím sa prispôsobujú zmenenému informačno-komunikačnému správaniu a estetickým 
požiadavkám svojho publika. V súčasnosti sa textovo-obrazové naratívy ukazujú ako 
vhodná odpoveď na tieto nové, čiastočne fragmentované, zároveň aj dynamickejšie 
spôsoby spracovania informácií, keďže dokážu vytvárať multimodálne zážitky a lepšie 
reflektovať potreby nových generácií príjemcov. Ich význam spočíva v schopnosti efek-
tívne a príťažlivo komunikovať komplexné informácie a príbehy, ktoré sú z kognitívnej 
perspektívy vnímané ako základný spôsob organizácie skúseností, tvorby zmyslu a mo-
delovania reality v ľudskej mysli (Brunner, 1986; Herman, 2003). 

Textovo-obrazové naratívy predstavujú špecifický druh multimodálnych textov, 
v ktorom slová a obrazy spoločne konštruujú príbeh, čím vytvárajú synergický význa-
mový efekt presahujúci jednotlivé verbálne a vizuálne komponenty (Kress & van Lee-
uwen, 2001; Sipe 2008). Rozširujú tak možnosti tradičného (verbálneho) naratívneho 
vyjadrenia a prispievajú k rozvoju nových foriem literárnej a vizuálnej komunikácie. 
Realizujú sa v celom spektre mediálnych a žánrových podôb, od tradičnejších tlačených 
formátov ako sú obrazové knihy, komiksy či grafické romány po digitálne vizuálno-tex-
tové sekvencie na sociálnych sieťach, v interaktívnych webových a mobilných aplikáci-
ách, e-bookoch a e-zinoch či digitálnych komiksoch. Či už v printovej alebo virtuálnej 
podobe, s faktografickým alebo fikčným obsahom, v multimodálnom svete sú texto-
vo-obrazové naratívy kľúčové pre zachytenie pozornosti a zaangažovanie recipienta, vy-
volanie jeho emocionálnej a kognitívnej odozvy, zvýšenie zapamätateľnosti informácií. 
Hoci si vyžadujú recepčne náročnejšie čítanie založené na multimodálnej integrácii vý-
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znamov z viacerých semiotických systémov, zároveň umožňujú hlbšiu a viacúrovňovú 
interpretáciu. S redefinovaním ich príjemcu ako čitateľa-diváka multimodálneho textu 
(Serafini, 2012) súvisí i nevyhnutná revízia východísk literárnej edukácie, čítania, čita-
teľstva i samotnej gramotnosti.

Široký tematický záber a interdisciplinárny charakter problematiky textovo-obra-
zových naratívov sa odráža aj v obsahovej pestrosti tohto čísla časopisu, ktoré bolo zo-
stavené v rámci aktuálne riešeného grantového projektu VEGA 1-0408-24 Kognitívne 
aspekty textovo-obrazových naratívov v predprimárnej a primárnej edukácii ako jeho 
čiastkový publikačný výstup. V poradí prvá štúdia autorky V. Čigarskej je zameraná 
na fokalizačné a okularizačné naratívne stratégie v obrazových knihách. Naznačuje ich 
didaktický potenciál pri rozvoji interpretačných schopností a vizuálnej gramotnosti  
žiakov v primárnom vzdelávaní. Štúdia R. Pískovej sa venuje otázkam porozumenia 
obrazovo-textovým naratívom v prostredí influencer marketingu. Empiricky skúma 
schopnosť 11-ročných žiakov rozpoznať reklamný charakter a persuazívnu funkciu 
multimodálnych príspevkov influencerov na sociálnych sieťach. Tretia štúdia od K. Ho-
molkovej reflektuje komiks ako efektívny prostriedok rozvoja čitateľskej gramotnosti 
u detí so sluchovým a intelektovým postihnutím. Zároveň poukazuje na rehabilitačnú 
a socializačnú funkciu spoločného čítania komiksov. V nasledujúcej štúdii sa jej autor-
ka P. Bubeníčková venuje textovo-obrazovým naratívom v detskej literatúre o umení. 
Naznačuje možnosti ich uplatnenia v galerijnej edukácii. Teoreticko-analytická štúdia 
T. Mikloša sa zameriava na problematiku textovo-obrazových naratívov z adaptologic-
kého uhla pohľadu. Na ich podklade skúma markery, ktoré vedú poučeného detského 
recipienta od adaptácie späť k originálnej predlohe prostredníctvom intertextuálnej hry. 
V poslednej zo štúdií K. Váňová objasňuje didaktický potenciál obrazovo-textových na-
ratívov s ohľadom na špecifiká čitateľov vizuálnej éry.

Rubriku odborných článkov otvára príspevok E. Vitézovej a Š. Vyskočovej, zamera-
ný na atribúty, terminologické ukotvenie a didaktický potenciál beztextových obrázko-
vých príbehov. Článok R. Nováka a K. Sekerovej ilustruje rozvoj vizuálnej gramotnosti 
na príklade multimodálne koncipovaného knižného titulu Toto není jenom kniha. Tretí 
článok v tejto rubrike od M. Mašáta a K. Šmakalovej predkladá výsledky výskumu re-
cepcie Spiegelmanovho komiksu Maus žiakmi staršieho školského veku. V poslednom 
článku E. Kiktová a P. Šimoňáková predstavujú algoritmus tvorby učebných materiálov 
podporujúcich logické a tvorivé myslenie vo výučbe literatúry.

Recenzenti sa tentokrát venovali štyrom odborným publikáciám a dvom detským 
knihám. A. Timková Lazurová predstavuje podporný vzdelávací materiál pre vzdelá-
vaciu oblasť Jazyk a komunikácia od autora R. Rusňáka, ktorý je zameraný na obrazo-
vú knihu ako prostriedok rozvíjania literárnej kompetencie v primárnom vzdelávaní. 
Dvojrecenzia T. Jenčovej približuje monografiu a vysokoškolskú učebnicu autorského 
kolektívu pod vedením J. Ferencovej, pertraktujúce význam a metodológiu pedagogic-
kého akčného výskumu v kontexte súčasnej slovenskej pedagogickej reality a kuriku-
lárnej reformy. N. Bazyláková upriamuje pozornosť na zahraničnú publikáciu autorskej 
dvojice K. A. D. Stahl a G. E. García, venovanú rozvíjaniu porozumenia textu vo vyšších 
ročníkoch primárneho vzdelávania. Poslednú recenziu o dvoch detských rozprávko-
vých knihách, ktoré tematizujú emocionalitu, napísala Z. Stanislavová.

V odborných aktualitách V. Čigarská referuje o aktuálne riešenom projekte zame-
ranom na overovanie efektivity využívania textovo-obrazových naratívov v primárnej 
edukácii. N. Bazyláková informuje o významnom medzinárodnom podujatí zamera-
nom na vyučovanie prvého jazyka, ktoré sa tohto roku konalo v Olomouci.
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Veríme, že toto číslo časopisu prispeje k rozšíreniu diskusie o moderných formách 
narácie a pomôže hlbšie pochopiť výzvy i príležitosti, ktoré textovo-obrazové naratívy 
prinášajú v edukačnom kontexte. Prajeme vám podnetné a inšpiratívne čítanie!

Iveta Gal Drzewiecka a Alexandra Brestovičová
editorky čísla
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Štúdie/Studies

Fokalizačné a okularizačné stratégie v obrazových 
knihách
Focalization and ocularization strategies in picturebooks 

Veronika Čigarská

Abstrakt
Štúdia sa zaoberá fokalizačnými a okularizačnými stratégiami v súčasných obrazových knihách 
pre deti a ich významom pre rozvoj interpretačných schopností detí mladšieho školského veku. 
Analýzou vizuálneho a verbálneho rozprávania v knihách Voices in the Park (Anthony Browne), 
Lev v srdci (Rachel Bright, Jim Field), Fričo je mrzutý, či čo… (Suzanne Lang, Max Lang) a Zlé 
semienko (Jory John, Pete Oswald) poukazujeme na rôznorodé prístupy k perspektíve rozprávania 
a  zobrazovania. V  centre pozornosti sú spôsoby, akými pohľad postáv, sprostredkovaný buď 
priamym vizuálnym kontaktom s  recipientom (tzv. demand image) či zmenami uhla pohľadu 
(nízky a vysoký uhol), alebo posunmi v naratívnej fokalizácii, ovplyvňuje vnímanie a interpretáciu 
detského čitateľa. Analýza ukazuje, že tieto stratégie prispievajú k rozvíjaniu empatie, schopnosti 
čítať emócie, diferencovaného vnímania perspektív a  hlbšej interpretácie správania postáv. 
Vizuálna perspektíva tak nie je len kompozičným prvkom obrazu, ale významným prostriedkom 
zapojenia detského recipienta do významového sveta príbehu. Príspevok zároveň ukazuje, že práca 
s fokalizáciou a okularizáciou má didaktický potenciál v kontexte rozvoja vizuálnej gramotnosti 
a interpretácie v primárnom vzdelávaní.

Kľúčové slová: obrazové knihy, fokalizácia, okularizácia, perspektíva, interpretácia, vizuálna 
gramotnosť, detská literatúra, multimodálny naratív.

Abstract
This study explores focalization and ocularization strategies in contemporary picturebooks for 
children and their significance in developing interpretive skills among young readers. Through 
the analysis of visual and verbal narration in Voices in the Park (Anthony Browne), The Lion 
Inside (Rachel Bright, Jim Field) Grumpy Monkey (Suzanne Lang, Max Lang), and The Bad Seed 
(Jory John, Pete Oswald), the paper highlights diverse approaches to narrative perspective and 
visual representation. Central to the analysis are the ways in which the characters’ gaze, mediated 
through direct visual contact with the reader (demand image), camera angles (low and high 
angle), and shifts in narrative focalization, shape children’s  reading experiences. The research 
demonstrates that these strategies foster empathy, emotional insight, differentiated perspective-
taking, and a deeper understanding of character behavior. Visual perspective is thus not merely an 
aesthetic choice, but a meaningful tool for engaging young readers in the interpretive construction 
of the storyworld. The study further argues that the use of focalization and ocularization holds 
significant pedagogical potential for developing visual literacy and interpretive competence 
within primary education.

Keywords: picturebooks, focalization, ocularization, perspective, interpretation, visual literacy, 
children’s literature, multimodal narrative.

Štúdie/Studies



O dieťati, jazyku, literatúre/On Child, Language and Literature

10

1	 Úvod
Obrazové knihy predstavujú jedinečný typ multimodálneho textu, v ktorom význam 

vzniká v komplexnej súhre medzi verbálnou a vizuálnou zložkou. Jedným z kľúčových 
aspektov ich interpretácie je fokalizácia; teda otázka, kto príbeh rozpráva, kto sa pozerá 
a z koho pohľadu je príbeh sprostredkovaný. V tomto kontexte nadobúdajú osobitný 
význam fokalizačné a  okularizačné stratégie, ktoré umožňujú recipientom vstúpiť do 
vnútra postáv, sledovať ich myslenie, emocionalitu či motivácie, alebo naopak stať sa 
pozorovateľom a  sledovať ich zvonku. Z hľadiska rozvoja interpretačných schopností 
detí sú tieto stratégie významné, pretože aktívne podnecujú čitateľské schopnosti, ako 
sú identifikovanie sa s postavou, inferenčné myslenie či rozpoznávanie perspektív.

Cieľom príspevku je analyzovať vybrané obrazové knihy z hľadiska fokalizačných 
a  okularizačných stratégií a  ukázať, ako tieto prístupy ovplyvňujú čitateľskú recepciu 
u detských recipientov. Výber textov zohľadňuje rôznorodé autorské a ilustrátorské prí-
stupy a  využitie perspektívy. Kniha Voices in the Park (Anthony Browne) prezentuje 
obrazovo-textový naratív z pohľadu štyroch rôznych postáv, čím prostredníctvom via-
cerých fokalizácií a okularizácií rozvíja porozumenie subjektívnych interpretácií sveta 
a  rozmanitých perspektív. V  knihe Lev v  srdci (Rachel Bright, Jim Field) sú výrazne 
uplatnené zmeny uhla pohľadu (vysoký a nízky uhol), ktoré vizuálne sprostredkúva-
jú dynamiku a hierarchiu vzťahov medzi postavami a umožňujú recipientovi stotožniť 
sa s ich emocionálnym postavením v rôznych častiach príbehu. Kniha Fričo je mrzutý, 
či čo …  (Suzanne Lang, Max Lang) a Zlé semienko (Jory John, Pete Oswald) pracujú 
s  priamym pohľadom postavy na recipienta, čím vytvárajú intenzívny vizuálny kon-
takt (tzv. demand image) a podporujú interpretáciu nálad, sebairónie a emocionálneho 
vývinu postavy. Štúdia poukazuje na to, že fokalizačné a okularizačné stratégie nie sú 
len štylistickými a vizuálnymi prostriedkami, ale významnými nástrojmi na rozvíjanie 
interpretácie a  porozumenia čítaného textu. V  detskej recepcii predstavujú kľúčový 
komponent vizuálnej gramotnosti, pretože deťom umožňujú diferencovane vnímať, čo 
postava vie, ako sa cíti a ako sa jej sprostredkúva svet. V dôsledku toho sú tieto stratégie 
relevantné nielen pre analýzu obrazových kníh, ale aj pre pedagogickú prax zameranú 
na rozvoj čitateľských a interpretačných kompetencií detí mladšieho školského veku.

2	 Metodologické východiská analýzy fokalizácie 
a okularizácie

V súčasnej spoločnosti je vizuálna komunikácia neoddeliteľnou súčasťou každoden-
ného života a šíri sa prostredníctvom rôznych médií, od reklám cez multimediálne pre-
zentácie a plagáty až po detské knihy. Porozumenie a analýza vizuálnych textov si preto 
vyžaduje systematický prístup, ktorý dokáže odhaliť významy zakódované v obrazoch, 
ich usporiadaní a vzájomných vzťahoch. Teória gramatiky vizuálneho dizajnu (Kress 
& van Leeuwen, 2006) vychádza z poznatkov systémovej funkčnej lingvistiky M. A. K. 
Hallidaya (1978) a  poskytuje možný metodologický rámec, pretože sa sústreďuje na 
skúmanie vizuálnych textov. Vizuálna komunikácia je pritom vnímaná ako systém po-
dobný jazyku so svojimi vlastnými pravidlami a štruktúrami.

V oblasti systémovej funkčnej lingvistiky plní jazyk tri základné metafunkcie: repre-
zentačnú, interpersonálnu a  textovú. Obrazové knihy ako multimodálne texty možno 
skúmať prostredníctvom intersemiotického vzťahu, ktorý sa realizuje prostredníctvom 
rôznych jazykových a vizuálnych módov. Reprezentačná metafunkcia sa zameriava na 
identifikovanie účastníkov (t. j. postáv v  obrazovej knihe), procesov či činností, ich 
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vlastností a charakteristík, ako aj okolností, za ktorých sa tieto dejové prvky odohrá-
vajú. V rámci obrazovej knihy sa táto funkcia prejavuje prostredníctvom postáv, objek-
tov a prostredia, ktoré tvoria vizuálny rámec príbehu (Unsworth, 2008). Prvky vizuál-
nej gramatiky v  obrazových knihách umožňujú vyjadriť tému diela prostredníctvom 
otázok: kto alebo čo je v obraze zobrazené, akú činnosť vykonávajú jednotliví účastníci 
a v akom kontexte alebo prostredí sa tieto aktivity odohrávajú? (McDonald, 2013). Vi- 
zuálne prostriedky ako línie, tvary a vektory sa v tejto metafunkcii využívajú na zobra-
zenie postáv, konania, myšlienok či prostredia, v ktorom sa dej odohráva. Z pohľadu 
recipienta je kľúčovou otázkou: Čo sa na tomto obraze deje? (Callow, 2013).

Textová metafunkcia sa zameriava na prvky súvisiace s kompozíciou príbehu, ktoré 
prispievajú k vytváraniu súdržnosti celkového významu textu (Unsworth, 2001). V kon-
texte obrazovej knihy sa táto súdržnosť viaže na usporiadanie vizuálnych prvkov, teda 
na to, ako sú postavy, objekty a prostredie v rámci ilustrácie rozmiestnené. V kontexte 
tejto metafunkcie zohrávajú dôležitú úlohu vizuálne prostriedky ako napríklad výraz-
nosť jednotlivých prvkov či spôsob, akým sú ohraničené (rámovanie), pretože spoločne 
prispievajú k vytvoreniu zrozumiteľného a uceleného významu. Z perspektívy príjemcu 
(čitateľa alebo recipienta) vyvstáva otázka: Ako usporiadanie a dizajn obrazu prispievajú 
k vytváraniu významu? (Callow, 2013).

V  interpersonálnej metafunkcii (ktorá je kľúčovým východiskom pre fokalizačné 
a okularizačné stratégie) jazykové aj vizuálne prostriedky konštruujú vzťahy medzi au-
torom a čitateľom/prijímateľom, ako aj medzi samotnými postavami na základe toho, 
čo je zobrazené (Unsworth, 2008). Podľa Kressa a van Leeuwena (2006) sú tieto vzťa-
hy formované prostredníctvom kompozičných prvkov obrazu, ktoré vyjadrujú, kto má 
v danom obraze moc/postavenie, kto dominuje alebo ako je formovaný vzťah medzi 
recipientom a  zobrazenými účastníkmi, resp. postavami. Obraz pritom využíva vi- 
zuálne prvky, ako je kontakt, sociálna vzdialenosť či uhol pohľadu, aby sprostredkoval 
emócie, postoje a vzťahy. Recipient si pritom kladie otázku: Ako interagujeme s obra-
zom? (Callow, 2013), prípadne ako medzi sebou postavy nadväzujú kontakt? Prijímateľ 
identifikuje roly a vzťahy medzi zobrazenými postavami, ako aj postoje a emócie, ktoré 
voči nim vníma (Callow, 2013). Interpersonálne významy sa teda konštruujú na základe 
týchto vizuálnych komponentov: kontakt, zaangažovanosť, sociálna vzdialenosť a uhol 
pohľadu. V štúdii sa opierame o interpersonálnu metafunkciu, konkrétne o koncepty 
fokalizácie, uhla pohľadu a kontaktu, ktorými sa zameriavame na analýzu a interpretá-
ciu fokalizačných a okularizačných stratégií. Tieto stratégie nám umožňujú detailnejšie 
preskúmať, akým spôsobom sú v obrazovej zložke komunikované vzťahy medzi posta-
vami, ako aj medzi postavami a čitateľom, resp. recipientom. 

3	 Analýza fokalizačných a okularizačných stratégií vo 
vybraných obrazových knihách

Fokalizácia označuje spôsob, akým je príbeh sprostredkovaný čitateľovi, teda per-
spektívu, z ktorej sú udalosti a postavy vnímané a interpretované; ide o otázku kto vidí 
alebo kto vníma dej v rámci narácie. V obrazových knihách možno rozlišovať niekoľko 
typov fokalizácie, ktoré zásadným spôsobom ovplyvňujú čitateľskú recepciu a interpre-
táciu príbehu. Yannicopoulou (2011) v štúdii Focalization in Children’s Picture Books, 
Who Sees in Words and Pictures? rozdeľuje fokalizáciu na nulovú, fixnú internú, varia-
bilnú internú, viacnásobnú internú a externú fokalizáciu. Nulová fokalizácia predstavu-
je spôsob rozprávania, pri ktorom udalosti príbehu nie sú sprostredkované z pohľadu 
žiadnej postavy. Postavy v  takomto naratíve vystupujú ako objekty pozorovania, nie 



O dieťati, jazyku, literatúre/On Child, Language and Literature

12

ako tzv. fokalizátori. Ide o úplne neobmedzenú, zdanlivo objektívnu perspektívu, ktorá 
je v literatúre pre deti veľmi rozšírená. V obrazových knihách sa tento typ fokalizácie 
prejavuje vševediacim tónom, písaný text v  tretej osobe opisuje konanie a prežívanie 
postáv, zatiaľ čo obrazová zložka zobrazuje tie isté udalosti zvonka, bez priameho vstupu 
do ich vedomia. Fixná interná fokalizácia sa vyznačuje tým, že naratív je vedený výhrad-
ne z perspektívy jednej postavy, tzv. fokalizátora, pričom čitateľ vníma svet, udalosti aj 
emócie výlučne cez jej optiku. V prípade variabilnej (premenlivej) internej fokalizácie 
dochádza k striedaniu viacerých fokalizátorov, pričom každá postava sprostredkúva od-
lišnú časť deja alebo inú rovinu príbehu. Odlišný princíp uplatňuje viacnásobná inter-
ná fokalizácia, pri ktorej viaceré postavy interpretujú tie isté udalosti z vlastného uhla 
pohľadu, čím vzniká viacvrstvová a  často kontrastná reprezentácia reality. Napokon, 
externá fokalizácia obmedzuje čitateľovu informovanosť, keďže narátor zobrazuje si- 
tuácie zvonka, bez prístupu k vedomiu postáv; dôsledkom je posun napätia či nečakané 
odhalenie významu v neskoršej časti naratívu. 

V rámci teórie gramatiky vizuálneho dizajnu a uhla pohľadu Unsworth (2024) roz-
lišuje medzi tým, kto príbeh rozpráva, a perspektívou, z ktorej je príbeh videný. Hoci 
naratívny hlas býva zvyčajne sprostredkovaný verbálne, vizuálne zobrazenie môže zdô-
razniť alebo kontrastovať s  touto perspektívou. Podľa Paintera (2007) ide najčastejšie 
o priamu interakciu, teda akoby sa postava prihovárala recipientovi bez sprostredko-
vateľa. Zároveň však platí, že recipient môže byť pozicionovaný tak, aby príbeh vnímal 
očami niektorej postavy (či už hlavnej alebo vedľajšej). Koncept vizuálnej fokalizácie 
možno ešte presnejšie uchopiť pomocou termínu filmového teoretika Françoisa Josta 
v podobe okularizácie. Podľa Josta ide o vzťah medzi tým, čo postava vidí, a tým, čo je 
recipientovi ukázané. Interná okularizácia označuje situáciu, keď recipient vidí presne 
to, čo postava (napr. pohľad z jej perspektívy). Nulová okularizácia označuje situáciu, 
keď zobrazená perspektíva nepatrí žiadnej konkrétnej postave, ide o  tzv. nepriradený 
záber alebo záber nikoho (Bischoff, 2017). 

V obrazových knihách tak možno naratívnu perspektívu v textovej a obrazovej vrs-
tve rozlišovať prostredníctvom pojmov fokalizácia a okularizácia. Fokalizácia označuje 
spôsob sprostredkovania príbehu cez perspektívu určitej postavy (interná fokalizácia), 
nezainteresovaného pozorovateľa (externá fokalizácia) alebo vševediaceho rozprávača 
bez určenej perspektívy (nulová fokalizácia). V obrazovej rovine sa ale analogicky môže 
uplatniť koncept okularizácie, ktorý vyjadruje, z akého zorného uhla sú vizuálne prvky 
sprostredkované. Interná okularizácia (v  angl. first person illustration, resp. ilustrácia 
v prvej osobe) zodpovedá pohľadu „cez oči postavy“, keď ilustrácia vizuálne zastupuje 
subjektívny zážitok postavy, zatiaľ čo nulová okularizácia (v angl. third person illustra-
tion, resp. ilustrácia v tretej osobe) prezentuje scénu z vonkajšej, všeobecnej perspek-
tívy, často podobnej filmovému „neutrálnemu“ pozorovaniu. Hoci textová a obrazová 
fokalizácia, resp. okularizácia nemusia byť vždy totožné, ich vzájomná kombinácia 
v obrazových knihách významne ovplyvňuje interpretáciu príbehu, napr. zatiaľ čo text 
môže verbalizovať vnútorný svet postavy prostredníctvom internej fokalizácie, ilustrá-
cia môže súčasne sprostredkovať udalosti z vonkajšej perspektívy, čím vzniká napätie 
medzi subjektívnym a objektivizovaným pohľadom na príbeh.

Interná okularizácia môže byť súčasťou celého príbehu alebo len v jeho niektorých 
častiach. Dosahuje sa viacerými spôsobmi, napr. zobrazením častí tela postavy (ruky, 
nohy), ako by ich postava videla sama, cez tieň postavy, alebo pomocou dvojice za se-
bou nasledujúcich obrazov, kde sa v prvom postava pozerá na recipienta a v druhom 
sledujeme to, na čo sa pozerá, recipient je tak pozicionovaný do jej pohľadu (pozri bliž-
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šie Painter et al., 2012, s. 18 – 30). Ďalšou možnosťou je využitie uhla pohľadu naprieč 
dvoma obrazmi, v prvom sa postava pozerá na objekt, ktorý ešte nevidíme, v druhom 
je tento objekt zobrazený z perspektívy postavy (Unsworth, 2014). Vizuálny obraz záro-
veň umožňuje spojiť perspektívu recipienta s pohľadom postavy v jednom obraze, často 
prostredníctvom kompozície, kde je recipient situovaný za postavu, akoby sledoval scé-
nu spolu s  ňou (cez tzv. over-the-shoulder shot, resp. pohľad ponad rameno postavy, 
Painter, 2007; pozri tiež Unsworth, 2024).

Obrazová kniha Voices in the Park (2001) od Anthonyho Browna predstavuje kom-
plexný príklad viacnásobnej internej fokalizácie a  internej okularizácie, realizovanej 
prostredníctvom štyroch rozprávačov: Matky, Charlesa, Smudge a Otca. Každá z postáv 
poskytuje subjektívne sprostredkovanie tej istej udalosti (návštevy parku), pričom ich 
pohľady sa odlišujú nielen v rovine verbálneho rozprávania, ale aj v oblasti vizuálnej 
štylizácie a typografického riešenia. Výsledkom je multimodálne vrstvený naratív, ktorý 
tematizuje rôznorodosť percepčných a emocionálnych perspektív.

Každá rozprávačská sekvencia v  knihe je vizuálne koncipovaná tak, aby odrážala 
psychologický profil danej postavy. Z tohto hľadiska možno hovoriť o výraznej prítom-
nosti internej fokalizácie; recipient nevníma zobrazený svet z externého, neutrálneho 
pohľadu, ale prostredníctvom subjektívneho pohľadu či „filtra“ danej postavy, ktorý sa 
realizuje prostredníctvom farebnosti, kompozičných stratégií, priestorového členenia, 
ako aj typografického prevedenia textu.

Fokalizácia Matky je rigidná a emocionálne dištancovaná, čo sa odráža v symetric-
kej kompozícii, utlmených farebných tónoch (pripomínajúcich jeseň) a strohej, formál-
nej typografii. Tieto vizuálne prostriedky korešpondujú s jej spoločenským postavením 
a neschopnosťou empatie a hlbšieho emocionálneho cítenia. Otcova fokalizácia je intro-
spektívna a melancholická. Temnejšia farebná paleta (spájajúca sa so zimou), prázdne 
a osamelé priestory, ako aj náznaky sociálnej neistoty (napr. hľadanie práce v novinách) 
vytvárajú vizuálny naratív, ktorý reflektuje jeho vnútorný stav (obr. 1).

Obr. 1: Rozdielna fokalizácia postavy Matky a Otca
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Charlesova fokalizácia pôsobí zdržanlivo, no zároveň naznačuje zvedavosť a túžbu 
po kontakte. Ilustrácie sú menej formálne, priestorové rozvrhnutie je dynamickejšie 
a farebnosť mäkšia (viažuca sa na obdobie jari), tieto prvky podporujú obraz emocio-
nálne ambivalentného dieťaťa. Smudge, ako osobnostne najotvorenejšia a najhravejšia 
postava, je vizuálne reprezentovaná cez jasnejšie farby (pripomínajúce leto), otvore-
né priestory a  expresívnu typografiu, čo signalizuje pozitívne emočné ladenie a  bez-
prostrednosť (obr. 2).

Z pohľadu fokalizačných a okularizačných stratégií sa v obrazovej knihe uplatňuje 
odlišné spracovanie perspektívy ako v textovej výpovedi (prostredníctvom fokalizácie), 
tak aj v obrazovej rovine (prostredníctvom okularizácie), čo významne ovplyvňuje in-
terpretáciu postáv a situácií.

Ako príklad môžeme uviesť situáciu sprostredkovanú z  perspektívy matky, kto-
rá v  textovej rovine zodpovedá fixnej internej fokalizácii. Vizuálne sa však uplatňuje 
nulová okularizácia, pohľad je komponovaný z odstupu, bez priameho subjektívneho 
zorného uhla (obr. 3). Obraz pôsobí chladne a dištancovane; postavy matky a otca sú 
kompozične oddelené stĺpom, ktorý vizuálne zdôrazňuje ich vzťahové napätie a odcu-
dzenie. Výrazný nepomer veľkosti postáv, kde matka pôsobí staticky a dominantne, za-
tiaľ čo otec je drobný a skleslý, reflektuje hodnotiaci a devalvujúci postoj matky. Otec je 
navyše situovaný do priestoru, kde sa nachádzajú odpadky, čím obraz zosilňuje matki-
nu predstavu o jeho zanedbanosti a nedôstojnosti. Celkový vizuálny dojem podporuje 
stereotypizované a  rigidné vnímanie otca ako pasívneho a  spoločensky neúspešného 
jednotlivca.

Druhý obraz naopak pochádza z časti rozprávanej dievčatkom Smudge a predsta-
vuje príklad fixnej internej fokalizácie v texte, ktorá je vo vizuálnej rovine sprítomnená 
internou okularizáciou (obr. 4). Ilustrácia zachytáva scénu z nízkeho uhla pohľadu, čo 
zodpovedá detskému vnímaniu postavy matky. Postava je dominantná, no zároveň ko-
micky prehnaná. Matkin klobúk vyskakujúci z hlavy vnáša do obrazu moment absurdity. 

Obr. 2: Rozdielna fokalizácia postavy Charlesa a Smudge
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Obr. 3: Príklad nulovej okularizácie

Obr. 4: Príklad internej okularizácie
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Kvety na šatke, pobehujúce psy, jasné farby, kontrastné vzory a celková hravosť obrazu 
vytvárajú odľahčenú atmosféru, ktorá korešponduje so Smudgeiným bezprostredným 
a emocionálne farebným vnímaním sveta. Perspektíva a výtvarné prvky spolupracujú 
na tom, aby ukázali svet cez detské oči, so zveličením, humorom a hravosťou.

Voices in the Park možno chápať ako výrazne fokalizačne rozvrstvený naratív, ktorý 
demonštruje, ako je vnímanie reality formované psychologickým nastavením, sociál-
nym kontextom a  emocionálnym prežívaním jednotlivých postáv. Striedanie štyroch 
fokalizačných perspektív, každá s odlišným vizuálnym štýlom, kompozíciou i typogra-
fiou, stimuluje deti k hľadaniu súvislostí, kontrastov a k syntetizovaniu paralelných po-
hľadov do koherentného porozumenia príbehu. Táto forma vizuálnej a textovej kom-
plexnosti podnecuje deti k porozumeniu príbehu nielen na úrovni deja, ale aj cez opti-
ku individuálnych skúseností a emócií postáv. Interpretácia viacnásobných perspektív 
rozvíja schopnosť kognitívnej flexibility a vnímania subjektivity, teda porozumenia, že 
rovnaký jav môže byť prežívaný rôzne v závislosti od postavenia postavy, jej nálady či 
sociálneho zázemia. Vizuálne rozdiely v zobrazení rovnakých objektov (napr. cez stvár-
nenie parku, stromov, fontány) ďalej rozvíjajú schopnosť dekódovať symbolické výz-
namy a čítať obraz v kontexte psychológie danej postavy. Takéto multimodálne čítanie 
podnecuje deti k aktívnej interpretácii a  formuje základy ich kritického myslenia pri 
recepcii naratívne zložitejších textov.

Uhol pohľadu v obrazovej knihe označuje mieru zapojenia a zároveň moci, ktorú 
má recipient vo vzťahu k zobrazeným postavám, prípadne naopak; akú moc má postava 
vo vzťahu k recipientovi alebo k iným postavám. Nízky uhol (recipient sa pozerá akoby 
očami postavy smerom nahor) signalizuje silu, autoritu či rešpekt voči postave; vysoký 
uhol (recipient sa pozerá na postavu zhora) vyjadruje dominanciu recipienta a slabosť 
či zraniteľnosť postavy. Uhol na úrovni očí vyjadruje vzájomnú rovnosť (Serafini, 2014). 
V obrazovej knihe možno analyzovať aj rôzne pohľady medzi postavami navzájom, čím 

Obr. 5: Naľavo ilustrácia v tretej osobe, napravo interná okularizácia 
 zobrazená cez tieň postavy a vysoký uhol pohľadu
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sa dá interpretovať intenzita ich vzťahu (Callow, 2013). V obrazovej knihe Lev v srdci od 
Rachel Bright a ilustrátora Jim Fielda sa malý myšiak, ktorého kvôli veľkosti každý pre-
hliada, vydáva na cestu za kráľom zvierat, aby sa naučil revať (teda metaforicky asertívne 
vystupovať) a  spriatelil sa s  ostatnými zvieratami. V  tejto obrazovej knihe zohrávajú 
uhly pohľadu a vizuálne zobrazovanie veľkosti postáv kľúčovú rolu pri sprostredkovaní 
významov prostredníctvom okularizácie. Vysoký uhol pohľadu, aplikovaný napríklad 
pri zobrazení myšky, navodzuje dojem, že sa recipient pozerá z  perspektívy niekoho 
väčšieho a mocnejšieho (teda leva). Tento typ zobrazenia prenáša recipienta do pozície 
pozorovateľa „zhora“, čím sa umocňuje kontrast medzi veľkosťou, mocou, resp. bez-
mocnosťou postavy myšiaka (obr. 5). 

Vizuálne stvárnenie postavy myšiaka prostredníctvom vysokého uhla pohľadu 
(v angl. tzv. high angle shot) zohráva v obrazovej knihe dôležitú funkciu. Tento typ per-
spektívy, pri ktorom recipient hľadí na postavu zhora, neslúži iba ako kompozičný pro-
striedok, ale významovo podporuje naratív tým, že zvýrazňuje postavenie myšiaka ako 
slabého, zraniteľného a neistého jedinca. To vedie čitateľa k interpretácii myšiaka ako 
postavy, ktorá sa nachádza vo vnútornom konflikte a čelí prekážkam, ktoré presahujú 
jeho fyzické možnosti. Perspektíva zároveň zintenzívňuje emocionálne napätie scény, 
čím vytvára priestor na empatické porozumenie postave a  jej prežívanému strachu. 
V  kontexte detskej recepcie takýto spôsob zobrazenia aktivizuje interpretáciu never-
bálnych znakov a prispieva k rozvoju schopnosti detí dekódovať emocionálne významy 
z vizuálnych podnetov. 

Naopak, nízky uhol pohľadu (v  angl. tzv. low angle shot), využitý pri ilustráciách 
leva, recipienta vizuálne umiestňuje do pozície malej postavy, ktorá vzhliada k niečo-
mu impozantnému, čo umožňuje intenzívnejšie emocionálne stotožnenie s pohľadom 
a prežívaním myšiaka (obr. 6). 

Obr. 6: Interná okularizácia zobrazená s pohľadom  
ponad rameno postavy a nízkym uhlom pohľadu



O dieťati, jazyku, literatúre/On Child, Language and Literature

18

Takto koncipované uhly pohľadu aktívne zapájajú čitateľa do perspektív rôznych po-
stáv, čím podporujú rozvoj interpretačných schopností detí, konkrétne schopnosť iden-
tifikovať sa s postavou, vnímať jej postavenie v príbehu a chápať dynamiku moci, strachu 
či odvahy. Perspektíva vizuálne zdôrazňuje fyzickú dominanciu leva oproti drobnému 
telu myšiaka, čím sa dramatizuje interakcia medzi dvoma protikladmi: silným a slabým. 
Vizuálne rozvrstvenie významu sa však mení nasledujúcimi dvojstránkami, v ktorých 
sa lev zľakne myšiaka a zatvára si pred ním oči. Tým sa narúša očakávaná zvieracia hie-
rarchia, ktorá vyúsťuje do dramatického zvratu či skôr vtipnému obratu. Tento vizuálny 
obrat nielen vyvracia stereotypné predstavy o  sile a  slabosti, ale zároveň zdôrazňuje, 
že odvaha nie je podmienená veľkosťou tela, ale vnútorným postojom. Vzájomná in-
terakcia leva a myšiaka sa tak stáva metaforou rovnosti, v ktorej si aj protiklady môžu 
porozumieť a vytvoriť priateľstvo (obr. 7). 

4 Priamy kontakt ako vizuálna stratégia budovania empatie
Kontakt je v rámci vizuálnej gramatiky definovaný prostredníctvom opozície dopyt 

(tzv. demand image) a ponuka (tzv. offer image), ktoré označujú mieru záujmu alebo 
dištancie, ktorú obraz vyvoláva v recipientovi voči postavám. Dopyt nastáva, keď sa po-
stava pozerá priamo na recipienta a tak si vyžaduje priamy kontakt. Podľa Serafiniho 
(2014) je tento typ kontaktu intímnejší a interaktívnejší. Naopak ponuka označuje si-
tuáciu, keď sa postava pozerá inam než na recipienta, priamy kontakt teda nevzniká. 
Čitateľ sa tak stáva pozorovateľom príbehu a môže si sám vybrať, či a kedy sa bude na 
postavy pozerať (McDonald, 2013). V ponuke sleduje recipient udalosti, objekty a vzťa-
hy medzi účastníkmi ako vonkajší pozorovateľ (Serafini, 2014). Dôležité je sledovať, ako 
často, kým a v akých momentoch je táto interaktívna voľba využitá, pretože to odhaľuje 
spôsob, akým je recipient voči postavám pozicionovaný. Kontakt v obrazovej knihe sa 

Obr. 7: Príklad ilustrácie v tretej osobe a situovanie postáv na rovnakú veľkostnú úroveň
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realizuje aj medzi postavami navzájom, čo recipientovi umožňuje pomenovať či inter-
pretovať ich vzájomný vzťah (Callow, 2013).

Priamy pohľad postavy na recipienta možno analogicky k filmovej teórii prirovnať 
k  prelomeniu štvrtej steny, čím dochádza k  narušeniu ilúzie pasívneho pozorovania 
a vytvoreniu pocitu priamej interakcie. Takýto vizuálny kontakt aktivizuje recipienta, 
vťahuje ho do príbehu a posilňuje emocionálne prežívanie konkrétnej postavy. V obra-
zových knihách je bežné použiť priamy pohľad na recipienta už v úvode či dokonca na 
prednej obálke na predstavenie postáv čitateľovi. Koncept kontaktu sa často kombinuje 
s ďalšími prostriedkami, napr. s postojom, sociálnou vzdialenosťou a výrazom postavy 
s cieľom nastaviť špecifickú pozíciu čitateľa voči postave ešte pred začatím príbehu. Pria-
my vizuálny kontakt recipienta s hlavnou postavou na prednej obálke predstavuje účin-
ný prostriedok iniciácie emocionálneho vzťahu a  interakcie, čo možno demonštrovať 
na obrazovej knihe Fričo je mrzutý, či čo… autorskej dvojice Suzanne Lang (text) a Max 
Lang (ilustrácie). Už samotná obálka umožňuje v spojení s názvom uvažovať o tematic-
kom zameraní knihy (obr. 8). Postava opice, ktorá sa díva priamo na recipienta, vytvára 
ilúziu priameho pohľadu do očí, čím vzniká interaktívny efekt, podporujúci predbež-
nú interpretáciu emocionálneho stavu postavy. Tento vizuálny kontakt, kombinovaný 
s výrazom mrzutosti, evokuje otázky o nálade postavy a zároveň predznamenáva ko-
munikačný rámec knihy, resp. prácu s emóciami a ich (ne)komunikovaním. Z pohľadu 
naratívnych stratégií obálka funguje ako predikcia a zároveň ako signál humoru a inter-
pretačnej neistoty, čo naznačuje aj kolísavý a otvorený názov knihy. Recipient je vyzvaný 
k interpretácii otázky: Je Fričo naozaj mrzutý alebo ide o iný emocionálny stav? Tento 
prvotný kontakt s postavou zároveň predznamenáva štruktúru tematizovania hlavného 

Obr. 8: Priamy kontakt postavy s recipientom na prednej obálke knihy
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problému, ktorý sa sústreďuje na vizuálne sprostredkovanie nejasného emocionálneho 
stavu protagonistu. Priame zobrazenie očného kontaktu s recipientom môže v obrazovej 
literatúre zastávať aj iné funkcie. Podľa Paintera (2007) takýto moment môže pozastaviť 
dej, zdôrazniť emocionálne zlomové body, prehĺbiť empatiu recipienta alebo sprostred-
kovať interpretáciu postavy na symbolickej či doslovnej úrovni. Priamy pohľad je v tejto 
knihe využitý aj ako výrazový prostriedok práve na zdôraznenie emocionálne zlomové-
ho bodu, teda v momente, keď Fričo, po opakovaných dohováraniach ostatných zvierat 
(čo má robiť, aby sa cítil lepšie), svoj pohľad tesne pred výbuchom zlosti smeruje priamo 
na recipienta. Tento pohľad intenzifikuje jeho rozhorčenie a zároveň aktivizuje čitateľa 
ako svedka jeho frustrácie. 

Nasledujúci obraz predstavuje emocionálny zlom knihy, ktorý je vizuálne podčiark-
nutý viacerými výrazovými prostriedkami. Intenzívna červená farba pozadia signali-
zuje hnev, výbuch emócií a vnútorný nepokoj, čím ostro kontrastuje s predchádzajú-
cimi stránkami zobrazujúcimi pokojné prostredie džungle. Kompozícia je sústredená 
na centrum, teda postavu Friča, ktorá dominuje ploche svojím rozkročeným postojom 
a dramatickým gestom. Typografia textu je zväčšená, hrubá, krivolaká a zakrivená do 
oblúka, čím odráža skreslenosť reality vo chvíli silných emócií, zároveň zosobňuje krik 
a urputnosť, s akou sa Fričo snaží poprieť svoju zlosť. Celková vizuálna štylizácia tejto 
scény tak spoločne s textom a výrazom postavy vytvára silný emocionálny apel a vyvo-
láva u recipienta napätie, možno aj smiech, no zároveň porozumenie pre to, čo znamená 
byť zahltený vlastnými pocitmi (obr. 9).

Analogickú stratégiu možno pozorovať aj v obrazovej knihe Zlé semienko (Jory John, 
Pete Oswald), kde sa fokalizácia a okularizácia zbieha v postave hlavného protagonis-
tu. Už na prednej obálke je postava „zlého semienka“ zobrazená s priamym pohľadom 
na recipienta s červenou pastelkou v ruke a potmehúdskym výrazom tváre, čo vytvára 
okamžitý vzťah a očakávanie, že rozprávanie bude subjektívne, zamerané na jej vnútor-
ný svet a potenciálne nezbedné či provokatívne správanie (obr. 10). Táto predikcia sa 
potvrdzuje v samotnom texte na úvodných stránkach, kde sa postava prihovára k čita-
teľovi v prvej osobe: „Som zlé semienko.“ (nepaginované, 2023). Prítomnosť autodiege-

Obr. 9: Priamy kontakt postavy s recipientom  
na zdôraznenie emocionálneho zlomového bodu
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tického rozprávača, ktorý je zároveň protagonistom, umožňuje čitateľovi priamy prístup 
k emocionálnym a mentálnym procesom postavy. Táto vnútorná fokalizácia, podporená 
častým využitím vizuálnych detailov (najmä na očiach a výraze tváre), udržiava intímny 
kontakt medzi postavou a recipientom, čím zároveň poľudšťuje a relativizuje jej správa-
nie. Zmena výrazu, postojov a farieb v priebehu príbehu vizuálne mapuje transformač-
ný proces postavy od sebareflexie až k postupnému retrospektívnemu emocionálnemu 
otvoreniu. Okrem budovania empatie zohráva vizuálna reprezentácia aj komickú rolu. 
Kombinácia dramatického výrazu, tmavého okolia očí a teatrálneho sebaprezentovania 
(„Som zlé semienko.“) kontrastuje s fyzickou podobou – malým, nevýrazným slnečnico-
vým semienkom (obr. 10). 

Obr. 10: Priamy kontakt postavy s recipientom na prednej obálke knihy
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Obr. 11: Priamy kontakt postavy s recipientom a detail na tvár postavy

Tento vizuálny kontrast medzi formou a obsahom vytvára humor založený na zveli-
čení a irónii. Sebareflexívny rozprávač tak využíva fokalizáciu v prvej osobe ako nástroj 
irónie, keď semienko predstiera tvrdosť, no zároveň postupne odhaľuje svoju citlivosť.

V oboch prípadoch, Fričo je mrzutý, či čo… a Zlé semienko, zohráva priamy kontakt 
kľúčovú úlohu v budovaní vzťahu medzi recipientom a postavou. Vizuálne prvky sú in-
tegrované s verbálnou zložkou tak, aby vytvárali súdržný, no zároveň viacvrstvový obraz 
o emocionalite protagonistov. V týchto knihách sa tak interakcia nestáva len ilustratív-
nym doplnkom, ale konštitutívnym prvkom naratívnej výstavby a afektívneho zapojenia 
čitateľa. Obe obrazové knihy, Fričo je mrzutý, či čo… a Zlé semienko, využívajú priamy 
pohľad postavy na recipienta ako jeden z kľúčových prostriedkov interpersonálnej me-
tafunkcie, čím cielene aktivizujú interpretačné kompetencie detského čitateľa. Priamy 
kontakt, vytvorený na úrovni obálky i v priebehu naratívu, motivuje deti k aktívnejšie-
mu čítaniu obrazov, predikcii deja a formulovaniu otázok o vnútorných stavoch postáv. 
Táto forma vizuálneho kontaktu umožňuje čitateľom prehlbovať emocionálnu angažo-
vanosť voči postavám, čím sa posilňuje schopnosť empatie a inferovania implicitných 
významov textu. Najmä v prípade Zlého semienka sa vďaka vnútornej fokalizácii a se-
baironickému tónu deti učia dekódovať zložitejšie naratívne stratégie ako je nadsádzka 
či symbolické zobrazenie emócií. Vizuálne detaily ako mimika, gesto alebo symbolika 
farieb ďalej podporujú schopnosť dekódovať emocionálny aspekt, čo je kľúčová súčasť 
rozvoja vizuálnej gramotnosti a interpretačných schopností v ranom školskom veku.
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5	 Záver
Analýza vybraných obrazových kníh ukazuje, že fokalizačné a okularizačné stratégie 

predstavujú významný prostriedok na podporu interpretácie detského čitateľa. Vizuál-
ne riešenia ako viacnásobné perspektívy, priamy pohľad postavy na recipienta, využitie 
vysokého alebo nízkeho uhla pohľadu, ako aj využitie vnútornej fokalizácie cez ja-roz-
právača umožňujú deťom nielen sledovať dej, ale aktívne ho interpretovať, predikovať 
a empaticky spracovávať.

V knihe Voices in the Park je práca s fokalizáciou štyroch postáv zásadná pre pocho-
penie rozdielnosti perspektív a sociálneho kontextu. V Levovi v srdci zase perspektívne 
riešenia zdôrazňujú mocenskú (ne)rovnováhu medzi postavami, čo umožňuje recipien-
tovi hlbšie porozumieť ich emocionálnemu rozpoloženiu. Knihy Fričo je mrzutý, či čo… 
a Zlé semienko demonštrujú, ako priame zapojenie čitateľa cez pohľad postavy aktivuje 
otázky o príčinách emócií, a  tým otvára priestor na metakogníciu a hlbšie pochope-
nie správania druhých. Tieto vizuálne stratégie tak možno vnímať ako významný pe-
dagogický nástroj pri rozvoji vizuálnej gramotnosti a interpretačných schopností detí. 
Interpretačná sonda vybraných obrazových kníh poukazuje na potrebu realizácie sys-
tematického empirického výskumu zameraného na potenciál fokalizačných a okulari-
začných stratégií pri rozvíjaní vnímania perspektívy, empatie a schopnosti interpretovať 
komplexné významy v  multimodálnych textoch, ktorý by mohol následne slúžiť ako 
východisko pre ich cielené začleňovanie do vzdelávacieho procesu.

Poznámka: Financované EÚ NextGenerationEU prostredníctvom Plánu obnovy a odolnosti SR 
v rámci projektu č. 09I03-03-V04-00734.
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On primary school pupils’ comprehension of visual-
verbal narratives in influencer marketing 
K porozumeniu obrazovo-textovým naratívom v influencer 
marketingu u žiakov na 1. stupni základnej školy 

Růžena Písková

Abstract 
The study explores the issue of primary school pupils’ comprehension of visual-verbal narrative 
messages with a  primarily persuasive function, focusing specifically on influencer-generated 
content shared on social media. The aim was to determine whether 11-year-old pupils can recognize 
the advertising character of such multimodal messages and to what extent they understand their 
communicative function. The study builds on current research into influencer marketing and 
its effects on child audiences and considers the topic’s grounding in the revised Czech national 
curriculum for basic education. A questionnaire survey was conducted with 34 fifth-grade pupils, 
who were presented with five authentic screenshots from YouTube and Instagram. The pupils 
answered a  series of open and closed questions. The findings reveal that the pupils are more 
likely to recognize advertising for tangible products than the persuasive nature of messages based 
on storytelling and emotional appeal. The lowest success rate in identifying commercial intent 
occurred with messages that combined narrative structure, personal experience, and emotive 
elements. The study highlights the need for systematic didactic approaches to this type of content 
and calls for its integration into the educational process of future teachers.

Keywords: multimodal text, influencer marketing, narrative message, advertising literacy, 
primary school.

Abstrakt
Štúdia sa zaoberá problematikou porozumenia obrazovo-textových naratívnych komunikátov 
s primárne presvedčovacou funkciou u žiakov základných škôl, konkrétne príspevkov influencerov 
na sociálnych sieťach. Cieľom bolo zistiť, či žiaci vo veku 11 rokov dokážu rozpoznať reklamný 
charakter týchto multimodálnych komunikátov a či poznajú ich komunikačnú funkciu. Štúdia 
vychádza z  teoretického základu súčasného výskumu influencer marketingu a  jeho vplyvu na 
detských príjemcov, pričom reflektuje aj ukotvenie témy v revidovanom Rámcovom vzdelávacom 
programe. Z metodologického hľadiska bol zvolený dotazníkový prieskum, ktorého sa zúčastnilo 
34 žiakov piateho ročníka. Respondenti hodnotili päť autentických príspevkov z  YouTube 
a Instagramu a odpovedali na sériu otvorených a uzavretých otázok. Z výsledkov vyplýva, že žiaci 
častejšie rozpoznávajú reklamu na hmotné produkty ako presvedčovaciu funkciu naratívnych 
a zážitkových príspevkov. Príspevky, ktoré kombinovali prvky rozprávania, emócií a osobného 
zážitku, mali najnižšiu mieru správnej identifikácie reklamnej funkcie. Štúdia poukazuje na 
potrebu systematickej didaktickej práce s  týmto typom komunikátov a potrebu ich zakotvenia 
v pregraduálnej príprave učiteľov materinského jazyka a komunikácie.

Kľúčové slová: multimodálny text, influencer marketing, naratívna komunikácia, reklamná 
gramotnosť, primárne vzdelávanie.
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1	 Introduction
1.1	 Multimodal narrative texts
Storytelling has been an integral part of human culture since time immemorial. 

Through stories, we learn, acquire information and experience, form opinions, de-
velop preferences, nurture imagination, and enhance our ability to perceive the world 
in broader contexts. Narratives also evoke a range of pleasurable emotions, including 
amusement, suspense, joy, and other affective responses.

From an early preschool age, children are typically exposed to materials that com-
bine textual and visual elements, such as board books, comics, and illustrated fairy tales. 
At the same time, they frequently encounter stories presented in audiovisual formats 
– whether in cinemas, on television, or via the internet. These types of productions are 
primarily characterized by their aesthetic communicative function. The principal au-
thorial intention is usually to entertain, engage the audience, and provide a pleasurable 
reading or viewing experience.

At the same time, such works may fulfil additional communicative functions: they 
can serve as a source of insight into one’s own cultural tradition as well as into other 
cultures, convey moral lessons, and contribute to the development of the recipient’s at-
titudinal and value orientation. Teachers at primary schools recognize the importance 
of storytelling and listening to stories and therefore guide their pupils toward both im-
mersive and study-based reading of books, as well as toward working with spoken and 
written narrative texts.

1.2	 Multimodal narrative texts with a communicative 
function other than aesthetic

Within the environment of electronic social networks1, a specific type of narrative 
text is emerging – one that has so far received little attention in educational contexts. 
These are the posts created by influencers2, which are based on storytelling about their 
lives, experiences, activities, and daily routines. The primary communicative function of 
such messages is not necessarily aesthetic, but rather persuasive. Their goal is to prompt 
the viewer to act, whether that action is to buy a certain product, to support a brand by 
clicking on a displayed link, or to share and “like” a video to further spread the displayed 
content and enhance the influencer’s prestige and reach.

By nature, these posts are multimodal, as they employ multiple semiotic systems 
(modes), typically including the visual (video, photography), graphic (diagrams, graphs, 
symbols, icons), verbal in both spoken form (spoken word) and written form (captions, 
descriptions, comments and responses), as well as musical and auditory modes (mean-

1	 Such as YouTube, TikTok, Instagram, Facebook, or Snapchat.
2	 For the purposes of this study, we adopt the definition of the term influencer as proposed by De 

Veirman, Cauberghe, & Hudders (2017, p. 798), who describe the influencer as “a  social media 
user who has established a  substantial network of followers. Influencers are perceived as credible 
trendsetters in one or more thematic domains. As brands gradually move away from traditional forms 
of advertising, they increasingly turn to these influencers to promote their products among followers 
and within a  growing circle of potential consumers. Such promotional efforts are often regarded 
more as credible electronic word-of-mouth (eWOM) than as paid advertising, as they are typically 
embedded naturally into the everyday narratives that influencers share through their social media 
accounts.”
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ing-making music, sound effects, ambient noise), and kinesthetic modes (gestures, 
dance), among others. These semiotic modes are perceived through several senses, most 
often sight and hearing (Vužňáková & Gogová, 2023).

In this study, the question is examined whether children aged 10–11 can recognise 
the promotional and advertising character of narrative multimodal messages common-
ly published on social media platforms. Furthermore, attention is given to how this 
issue is addressed in official curricular documents in the Czech Republic, specifically in 
the Framework Educational Programme for Primary Education. Consideration is also 
given to whether primary school teachers have the opportunity – or the obligation – to 
address this type of text in their lessons. The aims of the study are:

a)	 To provide an initial exploration of this issue, which has not yet been systemat-
ically addressed within pedagogy or the subject-specific didactics of Czech lan-
guage and literature in the Czech Republic.

b)	 To stimulate interest among the academic community in this type of narrative 
multimodal content and to initiate a discussion on the possibilities for its didac-
tic transformation for educational purposes.

1.3	 Research on influencer marketing to date
Digitally mediated promotional content has become the subject of extensive re-

search, particularly in disciplines such as psychology, sociology, media studies, and 
marketing.

Long-term research on television advertising from the perspective of media psy-
chology is conducted by Rozendaal et al. (2011). Their research shows that advertise-
ments targeting children generally do not rely on standard persuasive strategies such 
as rational or factual communication, nor do they present explicit arguments. Instead, 
they aim to capture the child viewer’s  attention through emotionally charged stimu-
li, fast-paced editing, music, special effects, and tactics that emphasize fun and play – 
particularly through scenes depicting happy, enthusiastic children (peers of the target 
audience). Children’s advertisements also often feature popular media characters with 
whom children feel strong emotional attachment and loyalty. Based on these findings, 
Rozendaal and her research team conclude that advertising literacy cannot be reduced 
to conceptual knowledge alone, as such knowledge by itself is not effective in reducing 
children’s vulnerability to advertising. It is essential to help children develop the attitu-
dinal and affective dimensions of advertising literacy so that they not only recognize 
advertising but are also able to critically assess it and form a conscious evaluative stance 
toward it. 

A comprehensive review of existing research on influencer marketing from the per-
spective of psychology is presented by De Veirman, Hudders & Nelson (2019). The au-
thors explore the definition and content of influencer marketing and examine how it 
affects child audiences. They note that research on the impact of influencer marketing 
on young children (under the age of 12) remains limited, and it is not yet clear how chil-
dren can be equipped with the skills necessary to critically resist this relatively new form 
of persuasion. The article presents the cumulative results of eight peer-reviewed studies 
on the topic (as more had not been published in the 25 journals researched by 2019) 
and addresses the question of how and why influencers have become “a new source of 
advertising” and influencing a new type of profession – one that children not only fol-
low and admire, but may aspire to themselves, with all the associated benefits and risks.
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From the perspective of sociology, Quoc (2025) examines the application of story-
telling in brand advertising by influencers on the social media platform TikTok in Viet-
nam. He observes that TikTok influencers disseminate a wide range of content, includ-
ing branded advertisements, via short, entertaining videos. One of the strategies they 
employ is specifically storytelling, in which narrative elements are used to promote the 
brands (companies or manufacturers) they collaborate with. Although the study’s find-
ings cannot be generalized, as it focuses on Vietnamese influencers promoting Viet-
namese brands in a national context, the author outlines possible directions for future 
research in other national and international media contexts.

In the field of social communication and safe online behaviour, Van den Abeele, Van-
wesenbeeck, & Hudders (2023) address the issue of authenticity in content created by 
child influencers (kidfluencers) and their parents (momfluencers). Their study focuses 
on the ethical dimension of sharing personal information and life stories of very young 
children (from the age of one). They conclude that the more personal the shared data 
is, the more likely audiences are to perceive the influencer as trustworthy and authen-
tic – and to be persuaded by them. However, parents often fail to realize that the future 
misuse of such highly personal stories and information may become a burden for their 
children. It is therefore essential to educate not only school-aged children in this area 
but also, and perhaps especially, their parents.

In the field of education and native language didactics, the issue of children’s under-
standing of multimodal narrative texts with a primary communicative function other 
than aesthetic has not yet been systematically explored. Nevertheless, teachers of the 
mother tongue (as well as foreign languages and communication) urgently need sup-
port in working with this type of content, as children are exposed to influencer-created 
posts from a very young age. Influencers’ reach often extends national and continental 
boundaries, and – as the above-mentioned studies have shown – they can influence 
children’s value systems, opinions, and attitudes.

1.4	 Integration of the influencer-marketing issues into 
curricular documents in the Czech Republic

As of June 2025, the revisions of the Framework Educational Programmes are still 
ongoing in the Czech Republic. However, the Framework Educational Programme for 
Primary Education (hereinafter FEP PE) has already been approved, and its official ver-
sion has been made publicly available. The issue of understanding multimodal commu-
nication is addressed both in the general parts of the document and within individual 
educational areas and subjects, as well as in the expected learning outcomes3.

The commentary to the cross-curricular theme titled “Society for All” in the FEP PE 
explicitly states: “Mass and especially networked media (e.g., through YouTubers, influ-
encers, and others) are – despite legal age restrictions – a regular part of pupils’ everyday 
lives. They influence their lifestyle, behaviour, fashion/clothing, daily routines, value judg-
ments, and the activities of both individuals and their families. Therefore, it is essential 
that the pupils become aware of how their actions and attitudes – as well as those of their 
close family members and peers – may be linked to media consumption.”

The educational area of “People and Their World” includes the expected learning 
outcome that reads: “The pupil assesses who or what influences them in physical and dig-

3	 Due to the focus of the study, only the expected learning outcomes for Grade 1 (5th class, the 
11-year-old pupils) are presented.
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ital environments and responds appropriately in model situations involving unpleasant or 
risky communication.” The educational area “Language and Communication” includes 
the expected outcome that reads: “The pupil recognizes manipulation in communication 
and responds appropriately for their age.” In the non-binding section of the FEP PE, 
illustrative tasks are provided to support teachers in envisioning specific assignments 
and activities through which learning outcomes may be achieved. For the above-stated 
outcome, the following illustrative description is included: “The pupil works with leaflets 
that they commonly find in their home mailbox. The objective is to compare product prices 
with reality and critically assess whether it is beneficial to respond to discount offers. The 
activity prompts pupils to reflect on the influence of advertising on individuals. In creating 
their own advertising poster, pupils are expected to follow defined criteria, ensuring that 
their product meets the characteristics of an advertisement.”

From the above, it can be elaborated that the FEP PE explicitly defines learning out-
comes that promote advertising literacy and the ability to recognise manipulative media 
intentions from the primary level of education. As a binding curricular document, it 
obliges teachers to address these issues and, consequently, requires teacher education 
to incorporate current research and didactic approaches to multimodal persuasive texts 
for effective use in primary classrooms.

Based on these considerations, an empirical survey was conducted among the fifth-
grade pupils (aged 11). The objective was to determine whether the children at this age 
are capable of recognising that a multimodal narrative message may have a primarily 
persuasive communicative function and has been created as a  form of advertising or 
promotional content.

2	 Methodology
2.1	 Methods used, description of the research sample, and 

course of testing
The study was conducted using a questionnaire-based research method. A total of 

34 pupils (17 boys and 17 girls), all aged 11, participated in the survey. They were drawn 
from two fifth-grade classes at the 7th Primary School in Pilsen, Czech Republic. Dur-
ing a Czech language lesson, the pupils were asked to evaluate five printed screenshots4 
(hereinafter referred to as “images”) containing authentic social media posts published 
by influencers. These included two static Instagram posts (consisting of a photograph 
and accompanying text) and three images from YouTube videos.

The images were printed in full colour and enlarged to A4 size (210 × 297 mm) to 
ensure the legibility of all components. Pupils were instructed to view each image and 
then respond to four free-response questions and one dichotomous item. Before begin-
ning, they were reassured that there were no wrong answers and were encouraged to 
“think carefully and try to respond sincerely”.
4	 The respondents did not work with electronic materials but with hard copies. Therefore, they did 

not have the audio track that accompanies all the videos used. This could have partly reduced 
the multimodal nature of the video posts, and this reduction could have had an impact on the 
final impression of the posts and on the decision-making process of the respondents. For further 
research, it would certainly be preferable for the respondents to work with full versions of the posts 
in electronic form, however, for the children at primary school and for the purposes of this research, 
we preferred printed materials because we wanted to comply with the conditions of a regular Czech 
lesson taking place in a typical classroom without computers, rather than in a computer lab.
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The four free-response questions related to each image were as follows:
a)	 What captured your attention the most in the image?
b)	 Why do you think this post was created?
c)	 Who is it probably intended for? Who is it trying to reach?
d)	 Are you interested in learning more about this topic? Why or why not?
After responding to these questions for all five images, the pupils completed one 

final task, namely: “Express your opinion: if you think any of the images presented is 
functioning primarily as an advertisement, tick the YES box; if you think it is not adver-
tising, tick the NO box.”

For this study, the final task – where pupils were asked to determine the primary 
communicative function of the post – is considered of central importance. The free-re-
sponse questions were intended to encourage careful observation and reflection on the 
images. The goal was to engage all three components of advertising literacy – conceptu-
al, attitudinal, and affective (see Rozendaal et al., 2011).

This article focuses on the results related to the above-stated dichotomous item. An 
analysis of the free-response questions and an overall interpretation of the findings will 
be published in a subsequent article.

2.2	 Characteristics of the multimodal posts used in the 
research survey

As the previews of the assessed social media posts included in this text may not 
be sufficiently legible, a more detailed textual description is provided below, including 
clarification of the functions of selected elements. 

Image 1 (Fig. 1) originates from the Instagram account vitekvencl. It fea-
tures the influencer Vítek wearing a  wizard‘s  hat and cloak, standing in front of 
a  hobbit-style house reminiscent of the Lord of the Rings film series. The image 
was created to promote a  YouTube video documenting a  stay in Airbnb-type ac-
commodation in Bosnia and Herzegovina. The influencer produced the vid-
eo for his YouTube channel and is just promoting it on Instagram to expand its 
reach. This intention is explicitly stated in the accompanying caption, which reads: 
“Bosnia and Herzegovina. We survived a night in a Hobbit house! …this was probably 
one of the best – and paradoxically cheapest – locations we’ve ever been to 🤩 A whole 
video about it just came out, so rush and check it out! 🙈👻”5 The video in question 
can be found on YouTube under the title “I Survived a Night in a Hobbit House” (origi-
nally in Czech, see “Přežil jsem noc v hobitím domě”).

This image was included in our study because it draws on viewers’ familiarity with 
and fondness for the films The Lord of the Rings, The Hobbit, and other works based on 
the books by J. R. R. Tolkien. It seeks to engage the audience through visual similarity to 
a fictional character and its associated story world, while also referencing the influenc-
er’s personal experience. However, its primary function is promotional and persuasive. 
This is verbalized in the caption by the imperative “rush and check it out!” accompanied 
by the “see-no-evil monkey” emoji, which in this context signals “watch!” or “go see for 
yourself ”.

5	 In the transcription of comments and other textual components of the images, we retain the original 
emojis, as we consider them to be semantically significant. Original spelling is also preserved; 
errors have not been corrected.
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Fig. 1: Assessed image 1 – vitekvencl channel: Hobbit House

The influencer’s attempt to lure viewers to watch the full video on YouTube is con-
veyed not only through what is explicitly stated (a direct reference to the video) but also 
through what is omitted – for example, the influencer leaves some follower comments 
unanswered. One such comment reads: “Can I ask what town this Airbnb is in? I’d love 
to go there 😍” (user: luc_liskova). This deliberate lack of response serves to heighten 
curiosity and encourages users to seek out the full video. The image thus functions pri-
marily as a promotion of the influencer’s own channel and content. 

Image 2 (Fig. 2) is a screenshot taken from the YouTube channel Jirka vysvětluje věci 
(George Explains Things), which produces educational and informational content. The 
selected video addresses the topic of energy drinks. While the visual layer of the screen-
shot prominently features a can of Red Bull, it also includes numerous textual elements 
that clarify the non-promotional nature of the content. These include questions such as: 
“Why were energy drinks created?” and “What happens to the body when you consume 
energy drinks?” as well as a video annotation that explicitly states: “Energy drinks and 
their harmful effects. How do they work in the body, what are their most harmful in-
gredients, and are they really so dangerous for children?” Both the video and the image 
itself serve a primarily informational and educational purpose, rather than a persuasive 
one. Image 3 (Fig. 3) is a screenshot from the Instagram account marketafrank. It cap-
tures a still from a short video (reel) accompanied by a textual caption. The image shows 
a young girl playing with toys in a  swimming pool. This image was included among 
the evaluated materials because it depicts a pleasant childhood experience, which may 
appeal to a young audience.6

6	 As Quoc (2025) points out, children’s  preferences and desires often influence the purchasing 
behaviour of their parents.
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Fig. 2: Assessed image 2 – Jirka vysvětluje věci channel: Energy drinks

Fig. 3: Assessed image 3 – marketafrank channel: Competition for a stay



33

Štúdie/Studies

The accompanying text indicates that the post promotes the Orea Horal hotel. The 
caption explicitly states: “COMPETITION: Win a stay for two people for two nights, 
including breakfast and unlimited access to the premium wellness center at @oreahoral 
resort in Špindlerův Mlýn 🤩. How to enter: like this reel, follow the profiles @orea-
horal, @oreahotels, @marketafrank, and tag someone in the comments who you think 
would love to win this stay too 🤍. You can enter as many times as you like, and feel 
free to share in your stories. The winner will be drawn on June 8, 2025, and announced 
in my stories. Good luck 🤍 #orea #oreahoral #oreahotels #krkonose #collaboration.”

The verbal component of this post is clearly commercial, with a primary persuasive 
function. It actively encourages recipients to take specific actions. Although the post 
does not conceal its advertising nature, it also skilfully obscures it. While it includes 
hashtags that are formally required to indicate commercial content – such as #collabo-
ration (#spolupráce in Czech) – the term “collaboration” typically refers to brand part-
nerships, for example, in the form of barter agreements in which the influencer receives 
goods or services in exchange for promotional content. However, this contextual nu-
ance is not evident from the image itself and requires a broader understanding of influ-
encer marketing practices.

Fig. 4: Assessed image 4 - marketafrank channel: Mobile phone case
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Image 4 (Fig. 4) also originates from the Instagram account marketafrank.7 In this 
case, the image features a photograph of a product (a phone case), accompanied by the 
following caption: “I’ve just been ordering a few things and came across this phone case 
– I think it’s perfect for moments when I don’t want to carry my phone in my pocket or 
take a handbag with me, like when I’m at the playground with the kids. Practical and 
cute for summer outfits 😊”

The image also contains a prominent button labelled “Link here”, accompanied by 
a heart emoji and a hyperlink icon. Above this button, there appears the word “adlink”, 
indicating that the link leads to an advertisement.

The verbal component of this multimodal message includes a reference to the influ-
encer’s personal activity in the form of narrative description (“I’ve just been ordering 
a few things and came across…”), as well as a reference to shared pleasant experiences 
(“…when I am at the playground with the kids”). While there is no explicit call to action 
in the caption itself, the image includes a hyperlink to the product website, marked by 
a heart-labelled button.

The primary communicative function of this post is promotional. It was created with 
the aim of encouraging the audience to visit the product website and make a purchase.

Fig. 5: Assessed image 5 - SirYakari channel: Deception in Paris

7	 However, the image contains no indication that would allow respondents to link these two 
screenshots. The possibility of interference when deciding whether both images contain advertising 
is therefore minimal.
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Image 5 (Fig. 5) originates from YouTube, specifically from the SirYakari8 channel, 
which produces content based on the popular video game Minecraft. The screenshot 
is taken from a video titled “I Cheated in Minecraft Using REALITY…” (originally in 
Czech: „Podváděl jsem v Minecraftu pomocí REALITY…“). The visual layer prominent-
ly features two elements: the Eiffel Tower and a brightly coloured mask resembling a Mi-
necraft avatar, worn by the influencer.

The textual component includes an explicit call to action: “Leave a like, this video 
took a lot of effort to make!” It also features hashtags such as #MinecraftAle, #Minecraft, 
and #vlog, signalling to the audience that the content is published under the Minecraft 
license and that it belongs to the genre of influencer “vlogs”—video blogs or video di-
aries in which the influencer shares personal experiences, activities, and events from 
their life and online presence. Finally, the text includes a hyperlink labelled “SirYakari 
Merch”, directing viewers to the influencer’s branded merchandise.

This is a typical example of a video combining informational, entertainment, and 
interest-driven communicative functions – rooted in a  long-term narrative about the 
influencer’s life and activities – with a persuasive function aimed at promoting products 
or supporting a brand. The post thus has a commercial character, promoting not only 
the Minecraft game, but above all the personal brand of the SirYakari influencer.

It can therefore be concluded that out of the five images included in the research 
survey, only one (Image 2 – energy drinks) does not have a commercial or promotional 
character and does not contain elements aimed at fulfilling a persuasive communicative 
function.

3	 Results, analysis, and interpretation
The respondents were given the following task: “Express your opinion: if you think 

any of the images presented functions primarily as an advertisement, tick the YES box; 
if you think it is not advertising, tick the NO box.”

Below, the responses of all 34 participants in a summary table are presented. The 
correct answers are indicated in a lighter shade, the incorrect answers in a darker shade. 
The response counts are expressed both as percentages and absolute numbers.

Image 1
(house)

Image 2
(drinks)

Image 3
(competition)

Image 4
(phone case)

Image 5
(Minecraft)

YES 20,6 %
(abs. 7)

17,6 %
(abs. 6)

67,6 %
(abs. 23)

97,1 %
(abs. 33)

0 %
(abs. 0)

NO 79,4 %
(abs. 27)

82,4 %
(abs. 28)

32,4 %
(abs. 11)

2,9 %
(abs. 1)

100 %
(abs. 34)

Tab. 1: Number of Yes/No responses for each image.

As the survey results indicate, respondents found it easiest to identify the commu-
nicative function of images related to material products (i.e., the phone case and energy 
drinks). Image 4 (phone case) was correctly identified as advertising by approximately 
97 % of respondents. This suggests that promotional content focused on tangible prod-
8	 The identity of the influencer is not known to the public, as they appear wearing a Minecraft-style 

mask.
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ucts was readily recognized – even though the verbal component of the post did not 
contain an explicitly verbalized call to action.

In the case of Image 2 (i.e., energy drinks), 82% of respondents correctly indicated 
that the image did not serve an advertising function. This can be interpreted as evidence 
that most respondents did in fact read and reflect on the verbal component of the mul-
timodal message: despite the presence of a visually prominent branded product, they 
did not classify the image as advertising. Six respondents (17.6 %) selected the option 
indicating that the image was promotional. All of these respondents stated in their free 
responses that the image was “an ad for Red Bull”, but also expressed disinterest, indi-
cating that they “don’t drink energy drinks” or “don’t care about the topic”. It is therefore 
reasonable to assume that because the topic did not appeal to them, they paid less atten-
tion to the full range of communicative cues.

The content of the remaining three images, which focused on experiential rather 
than material aspects, was not recognized so clearly. Image 3 (i.e., competition) was 
correctly identified as advertising by approximately 68 % of respondents. Terms such as 
“competition” and “competition conditions,” together with calls to action such as “lik-
ing,” “following,” “tagging other users,” or the hashtag #collaboration, were not inter-
preted by 32 % of respondents as clear indicators of a promotional post.

Respondents were least successful in identifying the advertising function of the two 
narrative-style images referencing the Lord of the Rings universe and the Minecraft gam-
ing (and literary/film) world.9 Roughly 80 % of respondents did not recognize that Im-
age 1 (Hobbit-fashioned house) was created for promotional purposes. Most frequently, 
they mentioned being drawn to the background house, the cape and hat, or the influ-
encer’s slippers. From the verbal component, they most often cited a highly prominent 
user comment from d.o.m.ino consisting of the single word “COOL”, spelled in a font 
resembling domino tiles. Although this comment was not part of the influencer’s origi-
nal communicative intent, it nonetheless affected the overall impression of the post and 
captured the recipients’ attention.

Respondents were least successful with Image 5 (cheating in Minecraft). Not a single 
respondent marked the image as advertising. The promotion of one’s own brand and 
merchandise was not perceived as advertising by the participants – especially when the 
promotional character of the post was masked by the hashtag #vlog, which may lead 
recipients to expect narrative content focused on personal experiences, activities, or 
events.

4	 Discussion and implications for practice in education
This study addressed the issue of visual-verbal narratives whose primary commu-

nicative function is not aesthetic but persuasive, specifically, marketing messages em-
bedded in social media posts created by influencers on platforms such as YouTube and 
Instagram. The findings demonstrate that while the primary school pupils are relatively 
capable of identifying openly commercial content, they struggle to recognise persuasive 

9	 There is an extensive body of published literature set in the Minecraft universe, which enjoys great 
popularity among fans of the game. This includes, for example, the Diary of a Minecraft Zombie 
series, various Minecraft Comics, and the Builder’s  Handbook series. During the course of the 
research survey, the Minecraft Movie was also showing in cinemas. The game itself is based on 
the experience of storytelling and adventure within the Minecraft world and thus has a distinctly 
narrative character.
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intent when it is embedded in narrative and emotionally engaging multimodal messag-
es. This observation is consistent with the conclusions of Rozendaal et al. (2011) and 
De Veirman et al. (2019), who argue that conceptual knowledge of advertising alone is 
insufficient to protect children from its persuasive effects. Advertising literacy should 
therefore be viewed as a multidimensional competence encompassing cognitive, atti-
tudinal, and affective dimensions. Our data confirm that the children often respond 
primarily to narrative appeal and aesthetic or emotional engagement, rather than to 
communicative intent.

From an educational perspective, these findings underscore the importance of ex-
tending literacy education at the primary level to include critical multimodal literacy. 
Such an approach would enable the pupils not only to decode and interpret meaning 
across several semiotic modes but also to evaluate authorial intentions and persuasive 
strategies. The current Framework Educational Programme for Primary Education (FEP 
PE) provides a normative foundation by formulating learning outcomes related to the 
recognition of manipulation and media influence. However, it still lacks specific meth-
odological guidance and examples that would help teachers meaningfully address au-
thentic digital content, including influencer-generated material, within lessons.

This creates a crucial challenge for subject-specific didactics: how to design models 
that transform scientific and pedagogical findings into classroom practice. Potential ap-
proaches could include the guided analysis of authentic influencer posts, comparative 
discussions on self-presentation and commercial cooperation, or reflection tasks that 
contrast fictional storytelling with persuasive narratives. Incorporating such materials 
can enhance pupils’ awareness of how aesthetic and persuasive functions intertwine in 
digital communication and contribute to a more critical understanding of media mes-
sages.

The ethical and social dimensions of influencer culture also warrant serious atten-
tion. The children often perceive influencers as aspirational figures and may imitate 
their lifestyles, consumption patterns, and values. Idealised portrayals of success, pop-
ularity, and happiness can significantly affect children’s  self-perception and attitudes. 
For this reason, teacher education should also cultivate media empathy – the ability to 
understand both the motivations behind media production and the potential impact of 
persuasive messages on young audiences.

Finally, these findings highlight the urgent need to integrate influencer-marketing 
topics systematically into pre-service teacher education – an obligation that falls with-
in the domain of subject-specific didactics. Teacher-training curricula should include 
components focused on multimodal analysis, advertising literacy, and the ethical as-
pects of online communication. Without such preparation, teachers may rely on out-
dated conceptions of advertising limited to print media and fail to equip pupils with 
the competencies required for navigating an up-to-date, dynamic digital environment 
critically, consciously, and responsibly. If the educative process is reduced to formal as-
sessments of leaflet advertising, to determining whether advertising language is stand-
ard or nonstandard, or to the production of hand-drawn posters using markers and 
collage techniques on oversized paper, this will result in precisely the kind of didactic 
formalism that Štěpáník & Šindelková (2024) have warned against.
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5	 Conclusion
The study shows that primary school pupils can easily recognize explicit advertising 

for tangible products but tend to overlook persuasive intent when it is embedded in 
narrative, experiential, or emotionally resonant messages. This suggests that advertising 
literacy cannot be reduced to recognising advertisements alone; it must include a deep-
er awareness of how persuasion operates through multimodal storytelling. Developing 
this competence involves fostering critical thinking, emotional distance, and ethical re-
flection.

The presented research contributes to the emerging field of didactics of multimod-
al communication by emphasising the need for systematic educational approaches to 
influencer marketing. Integrating multimodal persuasive texts into classroom practice 
– both as learning materials and as subjects of critical discussion – would help the pu-
pils connect their everyday media experiences with formal education, thereby making 
learning more relevant and reflective of their communicative environments.

From the curricular point of view, the revised FEP PE provides a supportive frame-
work, yet its practical guidance remains too general. Future research should therefore 
aim to develop concrete pedagogical tools, model lesson plans, and assessment criteria 
that enable teachers to effectively foster critical multimodal literacy. Empirical follow-up 
studies could combine quantitative data on recognition accuracy with qualitative analy-
ses of pupils’ reasoning and verbal responses, offering a more comprehensive picture of 
their interpretative strategies.

Ultimately, if education is to reflect the communicative environments in which the 
children grow up, multimodal persuasive texts must become not only an object of crit-
ical analysis but also a means for cultivating reflective, ethical, and socially responsi-
ble literacy. Equipping teachers and pupils with such competencies is a prerequisite for 
preparing them to participate thoughtfully and autonomously in contemporary media 
culture.

References
Boerman, S. C., & Van Reijmersdal E. A. (2020). Disclosing Influencer Marketing on YouTube to 

Children: The Moderating Role of Para-Social Relationship. Frontiers in Psychology, 10:3042. 
doi: 10.3389/fpsyg.2019.03042

De Veirman, M., Cauberghe, V., & Hudders, L. (2017). Marketing through Instagram 
influencers: the impact of number of followers and product divergence on brand 
attitude. International Journal of Advertising, 36(5), 798–828. https://doi.org/10.1080/026504
87.2017.1348035

De Veirman, M., Hudders, L., & Nelson, M. R. (2019). What Is Influencer Marketing and 
How Does It Target Children? A Review and Direction for Future Research. Frontiers in 
Psychology, 10:2685. doi: 10.3389/fpsyg.2019.02685

Kaderka, P. (2017). Multimodální komunikace. In P. Karlík, M. Nekula, & J. Pleskalová (Eds.), 
CzechEncy – Nový encyklopedický slovník češtiny. https://www.czechency.org/slovnik/
MULTIMODÁLNÍ KOMUNIKACE 

Quoc, L. B. (2025). Storytelling and Brand Advertisement: An Analysis of TikTok Influencers in 
Vietnam. Social Sciences, 14(1), 22–32. https://doi.org/10.11648/j.ss.20251401.13

RVP ZV (2025). Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání vydaný Opatřením 
Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy č. j. MSMT-20704/2024-5 dne 14. 1. 2025, ve 
znění Opatření ministra školství, mládeže a tělovýchovy č. j. MSMT-11173/2025-4 ze dne 24. 
6. 2025. https://prohlednout.rvp.cz/zakladni-vzdelavani



39

Štúdie/Studies

Rozendaal, E., Lapierre, M. A., Van Reijmersdal, E. A., & Buijzen, M. (2011). Reconsidering 
Advertising Literacy as a Defense Against Advertising Effects. Media Psychology, 14(4), 
333–354.

Štěpáník, S., & Šindelková, M. (2024). „To je bude bavit…“: k didaktickému vyprazdňování 
obsahu ve výuce češtiny. Český jazyk a literatura, 75(1), 11–21. 

Van den Abeele, E., Vanwesenbeeck, I., & Hudders, L. (2023). Child’s privacy versus 
mother’s fame: unravelling the biased decision-making process of momfluencers 
to portray their children online, Information, Communication & Society, DOI: 
10.1080/1369118X.2023.2205484

Vužňáková, K., Gogová, E. (2023). Porozumenie multimodálneho textu. In Ľ. Liptáková (Ed.), 
Výskum porozumenia textu v mladšom školskom veku (s. 201–286). Prešovská univerzita 
v Prešove, Pedagogická fakulta..

Contact
Mgr. Růžena Písková, Ph.D.
University of West Bohemia, Faculty of Education
Department of Czech Language and Literature
Veleslavínova 42, Pilsen 301 00, Czech Republic
piskovar@kcj.zcu.cz



O dieťati, jazyku, literatúre/On Child, Language and Literature

40

Komiksy jako nástroj k rozvoji gramotnosti u dětí 
s netypickým vývojem v raném věku
Comics as a tool for developing literacy in children with atypical 
development in early childhood

Kamila Homolková

Abstrakt
Příspěvek se zaměřuje na vliv komiksu na rozvoj čtenářské gramotnosti u  dětí s  netypickým 
vývojem, konkrétně u dětí s odchylkou ve vývoji intelektu a u dětí s vadou sluchu. Komiks je 
využíván jako specifické médium, které propojuje textovou a obrazovou složku a tím podporuje 
porozumění obsahu i kontextu sdělení. U obou skupin dětí, pro něž je typické silnější vizuální 
vnímání a oslabené auditivní zpracování informací, může čtení komiksu sloužit jako efektivní 
nástroj k rozvoji jazykových dovedností, porozumění textu i motivace ke čtení. Příspěvek zároveň 
poukazuje na význam cíleného a  systematického vedení společného čtení, které může mít 
rovněž rehabilitační a socializační funkci. Popsány jsou příklady postupu při práci s komiksem 
a  doplňkové aktivity, které napomáhají rozvíjet nejen čtenářskou gramotnost, ale i  schopnost 
interpretace, vyjadřování emocí a porozumění sociálním situacím.

Klíčová slova: čtenářská gramotnost, komiks, porucha sluchu, intelektové postižení, jazyk.

Abstract
The paper focuses on the influence of comics on the development of reading literacy in children 
with atypical development, namely children with a deviation in the development of intellect and 
children with a hearing impairment. Comics are used as a specific medium that connects the text 
and image components and thus supports the understanding of the content and context of the 
message. In both groups of children, which are characterized by stronger visual perception and 
weakened audit processing of information, reading comics can serve as an effective tool for the 
development of language skills, understanding of the text and motivation to read. At the same 
time, the paper points out the importance of a  targeted and systematic management of joint 
reading, which can also have a rehabilitation and socialization function. Examples of how to work 
with comics and complementary activities that help to develop not only reading literacy, but also 
the ability to interpret, express emotions and understand social situations are described.

Keywords: reading literacy, comics, hearing impairment, intellectual disability, language.

1	 Literatura pro děti
Definice literatury pro děti nebo dětské literatury (tento termín je užíván především 

v  anglofonním prostředí – children’s  literature, viz např. Townsend, 1980; Zbaracki, 
2023) není zcela jednotná a zároveň se nejedná o synonymní výrazy. Literární vědci se 
shodují, že existence této literatury zcela závisí na předpokládaném vztahu s určitým 
čtenářským publikem, resp. dětmi. Lesnik-Obersteinová (2023) se ale zabývá i dalšími 
aspekty; je dětská literatura literaturou psanou pro děti, nebo dětmi? Jedná se stále o dět-
skou knihu, když ji čtou i dospělí? A co opačná situace, kdy děti čtou knihy, které pů-
vodně zřejmě nebyly cílené na dětskou populaci? Autoři se ale obecně shodují, že se pod 
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tímto termínem schovávají knihy, které jsou pro děti dobré, a to především z hlediska 
morálních a emocionálních hodnot. Dítě, jakožto čtenář dětské literatury, je totiž zkou-
máno primárně z pohledu jeho emocionálních reakcí a jeho vědomí. Ovšem stejně tak 
obtížné jako definovat konkrétní literaturu je definovat dítě (Lesnik-Oberstein, 2023). 

V českém kontextu se častěji setkáváme s termínem literatura pro děti, který umož-
ňuje jasnější interpretaci (viz např. Janoušek a kol., 2007; Segi Lukavská, 2018). Šubr-
tová (2012, s. 13) např. uvádí, že „literaturou pro děti a mládež rozumíme ta literární 
díla, která jejich tvůrce záměrně adresoval nedospělým příjemcům (intencionální složka 
literatury pro děti a mládež), ale i texty, jež byly primárně určeny dospělým a teprve po-
stupem času se stávaly součástí četby dětí a mládeže (neintencionální složka literatury pro 
děti a mládež).“ Důraz je tedy v první části výroku kladen na věk čtenáře. Ve Slovníku 
literární teorie (1984) je literatura pro děti a mládež popisována jako „integrální součást 
umělecké literatury, určená specifickou modifikací svých funkcí tak, aby byla esteticky, di-
dakticky a eticky aktuální pro čtenáře v rozpětí od 3 do 15 let. Mnohostranným a podle 
věku diferencovaným posláním d. l. je zejména probouzet aktivní vztah k jazyku jakožto 
základnímu prostředku zespolečenštění (utvrdit výslovnost hlásek, probudit vědomí ryt-
mické organizace pohybu a vůbec vztahové organizace skutečnosti, přispět k osvojení vý-
znamu slov i jejich významové mnohotvárnosti), podněcovat dětskou spontaneitu a fan-
tazii, vyvolávat podněty k poznávání nových reálií a nenásilně vytvářet kritéria mravního 
a estetického hodnocení. D. l. je diferencována pro tři hlavní věkové stupně […].“ Mimo 
faktor věku je zmiňována tedy také funkce estetická a didaktická, a to i s ohledem na 
rozvoj jazykových a komunikačních kompetencí dítěte. Právě určení, zda je hlavním 
záměrem knihy pro děti didaktická funkce, bývá prvním krokem badatelů. Nejnápad-
nější vlastností literatury pro děti je podle literárních teoretiků to, že má promlouvat ke 
svým čtenářům díky své zábavnosti a přitažlivosti, a ne primárně předávat didaktická 
poselství, která jsou vylíčena tak, že jsou pro čtenáře pouze poučná nebo manipulativní 
(Segi Lukavská, 2018, s. 23). 

Knihy pro děti tedy primárně nemusejí přinášet didaktický aspekt, ale rozhodně 
s nimi lze za tímto účelem (resp. účelem rehabilitačně-didaktickým) pracovat, a to právě 
např. u dětí, jejichž vývoj probíhá odlišně. U dětí s netypickým vývojem (např. s poru-
chami autistického spektra, s intelektovým či sluchovým postižením, příp. s vývojovými 
poruchami učení) představuje literatura významný prostředek pro rozvoj porozumění 
jazyku, symbolickému myšlení i  emoční inteligence. Jak upozorňuje Thorová (2016), 
strukturovaný narativ a vizuální podpora textu napomáhají těmto dětem v lepší orien-
taci v ději a usnadňují pochopení sociálních situací. Komiks nebo obrázková kniha pak 
může plnit roli mediátoru mezi textem a zkušeností dítěte – umožňuje propojit jazykové 
a vizuální složky v jednotný významový celek (srov. Švrčková, 2011). Didaktické využití 
literatury pro děti s netypickým vývojem tedy spočívá nejen v rozvoji čtenářské gramot-
nosti, ale i v posilování komunikačních strategií, emoční regulace a sociálního porozu-
mění prostřednictvím příběhu, který je esteticky přístupný a kognitivně uchopitelný.

2	 Komiks a rozvoj gramotnosti
2.1	 Komiks a jeho podstata	
Rozvíjení gramotnosti u dětí je dlouhodobý, cílený proces, který zahrnuje dovednos-

ti jazykové, komunikační, čtenářské i kognitivní. Gramotnost u dítěte často rozvíjíme 
od raného věku přirozeně a nenásilně, a to s ohledem na fázi jeho vývoje. Dosahováno 
toho je prostřednictvím her, vzájemné komunikace, kreslení, psaní nebo prostřednic-
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tvím knih. V současné době vychází obrovské množství a spektrum literatury oriento-
vané na dětského čtenáře a zorientovat se v něm může být leckdy obtížné. K systema-
tickému a  strukturovanému rozvíjení gramotnosti u  dětí nemusí docházet pouze na 
základě odborných (např. logopedických) publikací, ale podobného cíle lze dosáhnout 
také knihami příběhovými či nonfikčními.

2.1.1	 Znaky komiksu
V tomto příspěvku se zaměřujeme na jeden druh literárního média, kterým je ko-

miks. Stejně jako se s rozvětvenými definicemi setkáváme u termínu literatura pro děti, 
ani u komiksu tomu nebude jinak. Cowling & Cray (2022) popisují, že je komiks určen 
pro obrazové čtení. S tím zcela nesouhlasí Kimová (2024), která tvrdí, že obrazové čtení 
nemůže být chápáno jako základní funkční znak komiksu, protože se z něj vytrácí tex-
tová složka.

Na komiks můžeme pohlížet jako na hybridní médium, které se skládá z  obrazu 
a textu. Jeho čtení tedy vyžaduje více než jen čtení textu, důležité je i vizuální zpraco-
vání. V dřívějších literárních studiích o komiksech byla velká pozornost věnována jeho 
textové složce (zčásti i  proto, že autoři těchto studií byli z  velké míry lingvistického 
zaměření; Kimová, 2024). Je však důležité, aby byl komiks vnímán jako médium obra-
zově-textové; adekvátní čtení komiksu vyžaduje citlivost vůči textu i obrazu a zároveň 
toto spojení vytváří koncept, kterého by užitím pouze jedné ze složek nebylo možné do-
sáhnout. Komiksy jsou zkrátka jedinečné tím, že text i obraz mají stejnou prioritu a ani 
jeden z nich není při vytváření obsahu důležitější než druhý. Komiksy také často aspirují 
na literární ocenění, hodnocena často bývá zvlášť výtvarná složka.

Jako obecné funkční rysy komiksu dále bývá uváděn narativ, jenž je rozložený do 
několika sekcí (panelů) a  je ztvárněn oběma zmíněnými složkami, dále promluvové 
bubliny a  také bubliny myšlenkové. Rutová a  kol. (2017) dále uvádí další vizuálně-
-textové prvky, jimiž jsou citoslovce nebo krátké texty (mohou a nemusí se objevovat 
v bublinách a často pocházejí z angličtiny, např. oops, wow), dále grafické symboly, které 
slouží jako zkratka pro vyjádření myšlenkových pochodů nebo emocí (např. rozsvícená 
žárovka symbolizující nápad) či tzv. speed-lines (šrafované čáry či vlnovky naznačující 
pohyb). Písmo, v bublinách i mimo ně, může pro dokreslení situace měnit velikost, font 
i další aspekty.

Komiksy zpracovávají příběhy fikční i nonfiční, představují např. události biogra-
fické nebo historické (více o nonfikci např. Homolková & Kuzmičová, 2022). Zvláště 
v zahraničí se komiksové schéma běžně využívá i v jazykových nebo jiných učebnicích. 
Komiksy ovšem nejsou určené pouze pro dětského čtenáře, ale také pro dospělého; při-
nášejí naléhavá společenská témata, postavení žen ve společnosti, ale i mnoho dalších 
(Rutová a kol., 2017).

2.1.2	 Komiks určený dětskému čtenáři: přehled současného 
stavu

Komiks určený dětskému čtenáři představuje v současné době svébytný a dynamic-
ky se rozvíjející segment dětské literatury. Ve světě, ale i v českém prostředí prošel výraz-
ným vývojem – od tradičních periodik typu Čtyřlístek, ABC či Sluníčko až po současnou 
tvorbu vydávanou v autorských časopisech (např. Raketa) nebo samostatně v knižní po-
době. Současná nabídka komiksů pro dětské čtenáře je mimořádně pestrá a zahrnuje jak 
domácí autorskou tvorbu, tak překlady mezinárodně úspěšných titulů. Zároveň se roz-
šiřují možnosti jejich dostupnosti; vedle komerčního knižního trhu lze dětské komiksy 
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nalézt v knihovních fondech, v digitalizovaných časopiseckých archivech i ve volně do-
stupných elektronických verzích vydaných pod otevřenou licencí.

Nakladatelská, časopisecká a digitální produkce komiksu pro dětského čtenáře
V českém prostředí se v posledních dvou desetiletích formovala stabilní základna 

nakladatelství, která se systematicky věnují komiksové tvorbě pro dětského čtenáře. 
Z hlediska rozsahu produkce a distribuce lze rozlišit dva základní okruhy: velká komerč-
ní nakladatelství s širším čtenářským záběrem a menší specializované subjekty, které ak-
centují výtvarnou nebo autorskou originalitu. K nejvýznamnějším vydavatelům v této 
oblasti patří Albatros, jenž navazuje na dlouhou tradici vydávání kultovního komiksu 
Čtyřlístek, a dále Egmont, který disponuje licencemi pro značky Disney, Marvel či Star 
Wars. Na druhé straně spektra stojí menší, často autorská či nezávislá nakladatelství, 
jako Meander, Paseka nebo Labyrint, která kladou důraz na uměleckou a  vzdělávací 
hodnotu komiksu. Významnou roli zde hraje edice Raketa (spojená s časopisem téhož 
jména), jež vytváří prostor pro současné české ilustrátory a scenáristy. Nakladatelství 
Crew, které dominuje českému trhu s  komiksem obecně, rozvíjí v  posledních letech 
i dětskou řadu Crew Kids, obsahující populární série jako Dogman nebo My Little Pony.

Tradičním médiem dětského komiksu zůstávají časopisy, které formovaly komikso-
vou gramotnost několika generací čtenářů. Vedle legendárního Čtyřlístku stojí za zmín-
ku především časopis ABC, kombinující komiksovou tvorbu s  populárně-naučným 
obsahem. Pro nejmladší čtenáře nadále vycházejí Mateřídouška a Sluníčko, v nichž se 
objevují krátké kreslené příběhy s edukativní složkou. Na současnou autorskou scénu 
pak navazuje např. Raketa, zaměřená na výtvarně kvalitní a tematicky otevřené příběhy.

Digitalizace kulturního dědictví a rozvoj online platforem také otevřely nové mož-
nosti pro zpřístupnění komiksu dětskému čtenáři. Národní knihovna ČR v  systému 
Kramerius zpřístupňuje historická čísla dětských časopisů, jejichž komiksová tvorba 
je volně dostupná. Podobně web detske-casopisy.cz nabízí digitalizované ročníky ABC, 
Ohníčku či Pionýra. Roste také množství volně šiřitelných komiksů vydávaných veřej-
nými institucemi; např. Národní park České Švýcarsko nabízí online komiks Rozumovi, 
zatímco Národní muzeum v přírodě zpřístupňuje vzdělávací Komiks pro zvídavé děti. 
Kromě toho se rozvíjejí databáze jako ComicsDB.cz či DatabazeKnih.cz, které umožňují 
kategorizaci komiksů podle věku a žánru.

Komiksy neziskových institucí a osvětové projekty
Specifickou a stále významnější oblast představují krátké komiksy vznikající v rámci 

neziskových a osvětových projektů, jejichž cílem je přiblížit dětem i dospělým témata 
sociální inkluze, duševního zdraví či neurodiverzity. Tyto komiksy jsou zpravidla vol-
ně dostupné online a vznikají ve spolupráci odborníků, ilustrátorů a terapeutů. Jedním 
z výrazných příkladů je komiksový cyklus Neviditelná Poppy, který vydává AutismPort 
(www.autismport.cz). Série zpracovává zkušenost dítěte s poruchou autistického spekt-
ra s důrazem na empatii, srozumitelnost a vizuální přístupnost. Podobné projekty vzni-
kají také v rámci činnosti organizací Národní ústav pro autismus nebo Společnost pro 
ranou péči, které využívají komiks jako edukační a komunikační prostředek při práci 
s dětmi i rodiči.

Tento typ tvorby rozšiřuje pojetí dětského komiksu směrem k sociálně angažované 
a terapeutické funkci. Komiks zde není pouze prostředkem zábavy či estetické tvorby, 
ale stává se nástrojem popularizace složitých témat, podporuje porozumění jinakosti 
a přispívá k rozvoji inkluzivního vzdělávání.
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Ocenění a festivaly
Kvalitu české komiksové tvorby sledují odborné instituce a soutěže. Cena Muriel, 

udělovaná Českou akademií komiksu, má samostatnou kategorii Komiks pro děti a mlá-
dež. V oblasti dětské literatury je relevantní také ocenění Zlatá stuha, které reflektuje 
komiks jako svébytný žánr.

Popularizaci komiksu podporují také festivaly jako KomiksFEST!, FRAME Prague 
Comics Art Festival a Svět knihy, které do svých programů pravidelně zařazují worksho-
py, výstavy a prezentace zaměřené na dětské publikum. Tyto akce přispívají k rozšiřová-
ní povědomí o komiksu pro dětského čtenáře a propojují oblast literatury, výtvarného 
umění a vzdělávání.

2.2	 Rozvoj gramotnosti 
Vybrané definice literatury pro děti akcentují její potenciál podporovat rozvoj jazy-

kových a komunikačních kompetencí, a to především u nejmladších čtenářů, pro které 
je charakteristická interakce s dospělým či zkušenějším čtenářem. Nabývání čtenářské 
gramotnosti je dlouhodobý proces. Podle Rámcového vzdělávacího programu pro před-
školní vzdělávání (dále RVP PV; RVP PV 2025) se jedná o soubor znalostí, dovedností 
a postojů při práci s texty v nejširším slova smyslu. Schopnost porozumět textům a in-
formace z nich efektivně zpracovávat je totiž základním předpokladem procesu učení. 
Vychází z ní také gramotnost funkční, která nám pomáhá v orientaci v běžném životě: 
jsme schopni se na zastávce zorientovat v tom, kdy nám jede autobus, rozumíme pikto-
gramům, jež se kolem nás každodenně objevují. V aktualizovaném RVP PV (pro mateř-
ské školy závazný od 1. září 2026) se již nesetkáme s termínem čtenářská pregramotnost, 
který se užíval pro období před nabytím schopnosti číst a psát. Dochází zde k uvědomě-
ní jedné konkrétní gramotnosti, která prochází určitými fázemi.

Pod slovem gramotnost si tradičně představíme právě tyto tři hlavní oblasti schop-
ností (resp. dovedností) – čtení, psaní a počítání. Toto klasické chápání je spojeno se 
školní výukou a všeobecným vzděláváním. Fulková (2002) uvádí, že je ale zřejmé, že to, 
co se naučíme ve škole, se zdaleka nekryje s aplikací této znalosti (dovednosti) v život-
ních situacích. Proto bychom měli dále zvažovat, v jakých kontextech tyto dovednos-
ti využíváme; navíc žádný proces poznávání nebo učení neexistuje jako proces nebo 
systém univerzální a čistě autonomní. Z uvedeného vyplývá, že stabilní a jednoznačná 
definice termínu z povahy jevu neexistuje, ale proměňuje se v závislosti na sociálním, 
kulturním, pedagogickém, ale i politickém diskurzu.

S tím se opět dostáváme do spojitosti s gramotností funkční. Rabušicová (2002) uvá-
dí, že funkčně gramotný je člověk, který může být zapojen do všech aktivit, v nichž je 
pro efektivní fungování v jeho skupině a komunitě vyžadována gramotnost, a také které 
mu umožňují pokračovat ve využívání čtení, psaní a počítání v zájmu jeho vlastního 
a komunitního rozvoje. Dále popisuje, že funkční gramotnost je přizpůsobena kultur-
nímu kontextu, v němž se užívá, a tomuto kontextu odpovídá obsah a náročnost gra-
motnostních schopností. Zároveň autorka uvádí, že funkční gramotnost bývá obecně 
chápána jako schopnost komunikovat. 

Zde si dovolím zastavit. Rozvoj gramotnosti totiž u části populace probíhá optimál-
ně: než se dítě naučí číst a psát, prochází vývojovými fázemi, jež souvisí s jeho kognitiv-
ním, motorickým a jazykovým vývojem. Patří sem fáze související s procesem pochopení 
významu slov (např. smyslové poznávání a osobní zkušenost, zobecňování a rozšiřování 
pojmu, jazykové a fonologické uvědomění ad.) a také fáze související s motorikou (rozvoj 
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jemné motoriky a grafomotoriky, porozumění symbolům a zraková diskriminace, vývoj 
fonematického sluchu, seznámení s grafémy ad.). Existují ale poměrně široké skupiny 
lidí, které tímto vývojem neprochází typicky; my se zde zaměříme na dvě skupiny, a to 
děti s nedostatečně rozvinutými kognitivními funkcemi na základě odchylky ve vývo-
ji intelektu a děti, které nemají dostatečný (nebo žádný) přístup ke zvukovému vjemu 
(děti nedoslýchavé a neslyšící).

 
3	 Děti s netypickým vývojem
Většina dětí se vyvíjí podobným způsobem. I když se liší jejich kulturní nebo geo-

grafické zázemí i osobní charakteristiky, vývoj dětí lze obecně popsat. To však nezna-
mená, že všechny děti jsou stejné. Pokud se dítě vyvíjí tak, jak na základě zkušeností 
i odborných znalostí očekáváme, označujeme je jako děti s typickým vývojem (Blumso-
vá & Hollowayová, 2025). Ale i v rámci typického vývoje se setkáváme se značnou varia- 
bilitou (některé dítě produkuje první slova v deseti měsících, jiné v šestnácti měsících).

Některé odchylky již ale obvyklé nejsou, tento stav je potom označován jako nety-
pický vývoj, který může zpomalit růst v dalších oblastech života dítěte. Těchto odchylek 
je velké množství (viz např. Mezinárodní klasifikace nemocí – MKN 11, 2025). V nad-
cházející části budou stručně představeny dvě námi vybrané skupiny, přičemž některé 
další důležité aspekty budou zdůrazněny v kap. 4.

3.1	 Stručně o dětech se sníženým intelektem
Šustrová a kol. (2004, s. 170) popisují, že „inteligencia je všeobecná schopnosť prispô-

sobiť sa pri účelnej dispozícii prostriedkov myslenia novým požiadavkám“. Intelektovým 
nebo mentálním postižením (resp. odchylkou ve vývoji intelektu) je potom chápáno 
trvalé snížení inteligence důsledkem organického poškození mozku (Švarcová, 2001). 
Intelektové postižení může vzniknout ve stadiu prenatálním (chromozomální odchylky, 
infekce matky v těhotenství aj.), perinatálním (komplikovaný porod, nedostatek kyslíku 
apod.) i postnatálním (důsledkem rozsáhlé infekce, úrazu aj.). Děti s intelektovým po-
stižením mívají zpomalený vývoj ve všech oblastech, na paměti ale mějme individuální 
rozdíly mezi jednotlivci. 

Vývoj jazyka a komunikace bývá taktéž zpomalený. Vývoj aktivního lexikonu v ob-
dobí jeho zrodu, mezi osmým a šestnáctým měsícem, se vyznačuje značnou variabilitou 
(Kapalková a kol., 2010), ale není zde výjimkou, že děti začnou první slova produkovat 
až kolem druhého roku věku. Pozornost je důležité věnovat také gestům a neverbální 
komunikaci obecně, protože v raném věku mají gesta a slova stejnou váhu, jsou rov-
nocennými komunikačními prostředky (více o komunikaci dětí s odchylkou ve vývoji 
intelektu viz např. Homolková, 2022).

Kvůli opožděnému vývoji řeči, ale také případné narušené komunikační schopnosti, 
je potřeba dítě v rozvoji jazyka – řeči – komunikace (a tím také gramotnosti) podporo-
vat: mimo výše zmíněné přirozené metody se zde nabízejí možnosti orofaciální terapie 
a logopedie, včetně využívání metod alternativní a augmentativní komunikace a speci-
álních metod (piktogramy, metody raného čtení ad.). Součástí bývají také různé formy 
fyzioterapie, která mívá pozitivní vliv mimo jiné právě také na vývoj řeči (motorickou 
dovednosti je např. také koordinace mluvidel).
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3.2	 Stručně o dětech s vadou sluchu
Je prokázáno, že sluch je základním smyslem potřebným k rozvoji mluveného jazyka 

u dětí, tím také k rozvoji čtenářské i funkční gramotnosti. Proto je v případě problému 
v této oblasti velmi důležitá včasná diagnostika a neodkladná péče. 

Vady sluchu mohou být vrozené, nebo získané. S vrozenou vadou se člověk narodí, 
dochází k ní v době prenatální a může, ale nemusí být dědičná. Získaná vada vzniká 
v perinatálním nebo postnatálním období, přičemž na možnostech rozvoje komunika-
ce závisí, zda vada vznikla před, nebo po osvojení jazyka a komunikace (v tzv. období 
prelingválním, nebo postlingválním). Stupeň postižení potom klasifikuje: a) nedoslý-
chavost, která může být lehká, střední nebo těžká (sluchová ztráta činí 20–90 dB) a kte-
rá může být kompenzována sluchadlem; b) ohluchlost (těžká nebo úplná ztráta sluchu 
vzniknuvší v průběhu života po dokončení vývoje řeči, např. jako důsledek úrazu nebo 
onemocnění) a c) hluchotu, která může být totální (naprostá ztráta sluchu) nebo prak-
tická (vyskytují se zbytky sluchu; Krahulcová, 2002).

Děti se sluchovou vadou mívají s nabýváním gramotnosti problémy, neboť mívají 
velmi oslabené (nebo zcela chybějící) fonologické povědomí, jež je úzce spojeno s vní-
máním a zpracováním zvukové podoby jazyka. Pokud je dítě neslyšící, může nabývat 
gramotnosti i prostřednictvím znakového jazyka. Je ale důležité osvojit si také psanou 
češtinu, a to z důvodu fungování ve většinové společnosti (více o komunikaci děti se 
sluchovou vadou viz např. Krahulcová, 2002). 

4	 Rozvoj gramotnosti u dětí s netypickým vývojem 
prostřednictvím komiksů

Přínos čtení je zřejmý; rozvíjí osobnost, a to po stránce kognitivní, sociální i emocio- 
nální. Díky čtení získáváme větší slovní zásobu, zlepšují se nám vyjadřovací schopnosti 
a rozvíjí myšlení. Ve čtenáři s typickým vývojem čtení obvykle plní funkci zábavnou, 
informační i estetickou.

U dětí s netypickým vývojem (pozornost zaměřujeme na děti se sníženým intelek-
tem a děti s vadou sluchu) se ale uplatňují i další funkce; funkce rehabilitační, sociál-
ně-adaptační a porozumění psanému (a mluvenému) textu (Souralová, 2002). V tomto 
případě bych zmínila také funkci didaktickou, o níž bylo diskutováno výše.

Následující kroky jsou doplněny o ukázky práce s textem se dvěma dětmi. Toníkovi 
(jméno pozměněno) je deset let a navštěvuje základní školu speciální. Má lehkou od-
chylku ve vývoji intelektu, komunikuje verbálně, ale občas komunikaci podporuje po-
mocnými znaky. Klárka (jméno pozměněno) navštěvuje základní školu běžného typu, 
je jí sedm let a má lehkou ztrátu sluchu. Chybějící sluchový vjem je kompenzován slu-
chadly. V ukázkách také vystupuje průvodce, označený jako „dospělý čtenář“. Výpovědi 
jsou přepsány, aby odpovídaly české jazykové normě a zachovaly plynulost textu.

4.1	 Postup při interaktivním čtení
1)	 V první řadě je důležité uvědomit si komunikační prostředek nebo prostředky, 

jimiž s dítětem budeme komunikovat. U dětí se sníženým intelektem předpoklá-
dáme jako cílový primárně verbální projev, který je ale hojně doprovázený ges-
ty, znaky nebo dalšími metodami augmentativní (doplňkové) nebo alternativní 
(nahrazující) komunikace. Augmentativními metodami mohou být piktogramy, 
karty ze systému VOKS apod. Alternativními metodami jsou např. komunikační 
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tabulky nebo komunikační tablety (používají se u především u dětí se středním, 
těžkým nebo hlubokým intelektovým postižením).

	 U  dětí nedoslýchavých nebo neslyšících je komunikační prostředek ovlivněn 
tím, zda k postižení sluchu došlo před osvojením jazyka a řeči (prelingvální po-
rucha), nebo po osvojení (postlingvální porucha). Zatímco děti s prelingvální 
poruchou sluchu, které nemají dostatečnou kompenzaci sluchu, mají sluch po-
škozený tak, že nemohou vnímat mluvenou řeč, a tudíž se učí český jazyk pouze 
v  jeho psané formě, žáci s postlingvální poruchou sluchu mají řeč vyvinutou, 
ale v jejich slovním projevu se mohou vyskytovat odchylky ve výslovnosti, mo-
notónní řeč bez výraznější intonace nebo určité odchylky od gramatické struk-
tury češtiny (Williams, 2004). Také u dětí s částečně zachovaným sluchem lze 
díky kompenzačním pomůckám (např. sluchadlům) nahlížet na knihy běžným 
způsobem. Zásadním kritériem, podle něhož se tedy interakce odvíjí, je prefero-
vaný jazyk dítěte – pro zcela neslyšící a nedostatečně kompenzované dítě (s pre-
lingvální sluchovou poruchou) bývá nejčastěji prvním jazykem český znakový 
jazyk, ale pro děti s nedoslýchavostí (a také s postlingvální sluchovou poruchou) 
je obvykle prvním jazykem čeština (mluvená a  následně psaná; autorský tým 
PROP, 2023).

Ukázka: 
Toník i Klárka jsou schopni vhodné verbální interakce, ale pozitivně reagují na znaky 

(převzaté ze systémů Makaton nebo Znak do řeči), přičemž se v takovém případě znaku-
je klíčové slovo ve výpovědi. Znaky jim umožňují komunikaci lépe porozumět, protože 
zvukový vjem je doplněný o vizuální a motorické ztvárnění (zpřístupnění obsahu pomocí 
kombinace smyslů). Těmto znakům byli oba vystavováni cca od jednoho roku věku.

2)	 Dalším krokem je výběr vhodného komiksu. Rozvíjení gramotnosti u obou sku-
pin prostřednictvím komiksu bývá velice efektivní, protože využívá jeho obra-
zově-textové podstaty. Děti se sníženým intelektem mívají velmi často vizuál-
ní vnímání vyvinutější než auditivní (Wilken, 2018), proto jednotlivé obrázky 
v  knihách i  předkládané sekvence podporují jejich porozumění textu. Ideální 
je také kombinace smyslových prožitků. Není výjimkou, že se děti se sníženým 
intelektem naučí mluvit skrze psaný text (např. prostřednictvím metod raného 
čtení), přestože u dětí s typickým vývojem se nejprve objevuje řeč a až následně 
se seznamují s grafémy.

	 Neslyšící děti si osvojují (český) jazyk jako jazyk cizí. Dítě s úplnou ztrátou slu-
chu se totiž učí novému jazyku (češtině) většinou skrze znakový jazyk, který už 
zná. Může tak oba jazyky porovnávat a nacházet jejich rozdíly a podobnosti. Dítě 
s úplnou ztrátou sluchu, narozdíl od dětí slyšících, tedy vlastně přistupuje k ne-
známému jazyku, aniž by měl zkušenost s jeho mluvenou nebo psanou formou 
(autorský tým PROP, 2023).

	 U všech dětí, včetně dětí s intelektovým a sluchovým postižením, je důležité již 
od raného věku budovat vztah ke knihám, příběhům, informacím různého dru-
hu, a to jak v rodině, tak např. v předškolním zařízení. Čtenářská gramotnost se 
buduje a rozvíjí v období, kdy dítě ještě nečte, ale rozvíjí potřebné kompetence 
pro čtení.

	 Komiks, který vybereme, by měl obsahovat zřetelné obrázky a jednoduchý jazyk. 
Zároveň je potřeba dbát na to, aby odpovídal mentálnímu věku dítěte (děti se 
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sluchovou vadou nemusí mít intelekt narušený) a měl by mu být tematicky blíz-
ký. Jasná by měla být také dějová linie a emoce postav. Pokud je komiks o více 
panelech na dítě složitý, je vhodné použít leporela, která obsahují na každé stra-
ně jeden obrázek a jedno slovo (příp. krátkou větu), ale netvoří příběh. Pokud 
máme více odpovídajících knih, necháme dítě vybrat.

Ukázka:
Dospělý čtenář: Co jste dělali (doplněno znakem) o víkendu? Co vás bavilo?
Klárka: My jsme s maminkou pekly.
Toník: Já jsem byl doma (doplněno znakem). A co jste pekly?
[…]
Dospělý čtenář: No vidíte, oba rádi pečete. A podívejte, co tu mám. Podíváme se, jak 

pekla tahle holčička v knížce?
Na základě rozhovoru byla vybrána kniha Nauč mě říkadla (A. Schulzová & M. Čer-

ník, 2014), která propojuje známé i autorské texty s vizuálním ztvárněním (sami autoři 
knihu nazývají jako „poetický seriál“). Každé říkadlo je rozloženo do více větných cel-
ků, které jsou opatřeny odpovídajícím obrázkem. Jedná se o komiksové schéma vhodné 
pro děti cca od čtyř let. Konkrétní použitý text je rozložen na jednu stranu formátu A4, 
v našem zkrácení obsahuje čtyři obrázky a příslušný text: „Mísím, mísím boží dárek, / 
až umístím, budu válet. / Až uválím, budu píct, / až upeču, budu jíst.“ Text obsahuje 
postupný děj, rým a vizuálně zpracovatelný proces, předpokládáme tedy, že pro děti bude 
dobře přístupný.

3)	 Dalším krokem je společné čtení, vhodné je využití čtenářských strategií (popsá-
ny jsou např. Koželuhovou, 2022). Jako aktivity před čtením textu je dobré dítě ke 
čtení namotivovat (motivací může být i to, že si knihu samo vybralo). Pokládáme 
otázky typu: O čem myslíš, že příběh bude? Viděl/a  jsi někdy něco takového? 
Následně komiks čteme nahlas a zároveň ukazujeme na obrázky i text. Využívá-
me aktivity při čtení, při nichž ověřujeme dosavadní porozumění textu. Poklá-
dáme otázky, odpovědi na ně mohou cílit i na různé komunikační prostředky 
(neverbální – ukazování, znakování; verbální apod.). Otázky zároveň pokládáme 
s ohledem na komunikační schopnosti dítěte – výpovědi jednoslovné, větné – 
a v případě potřeby odpověď dítěte dále rozvíjíme. Pokud dítě rozumí textu, ale 
forma jeho vyjádření je odchýlená od normy, neopravujeme ho, pouze odpověď 
zopakujeme ve formě cílové. V aktivitách po čtení se zaměřujeme na porozumění 
textu, časovou posloupnost, můžeme se také ptát na postavy a jejich popis, po-
city apod. K tomu můžeme používat další pomůcky – kartičky pocitů, metodu 
„semafor“ atd.

	 Otázky můžeme pokládat také na základě cíle, který u dítěte chceme rozvíjet. Po-
kud např. chceme rozšiřovat slovní (nebo znakovou) zásobu, můžeme s dítětem 
nejdříve určit klíčová slova z příběhu (např. pes, běžet, míček). Následně je různý-
mi způsoby vysvětlujeme a osvojujeme: ukázkou v textu (obrazovou i textovou), 
reálnou podobou nebo pantomimou (ukazujeme míč, předvádíme psa a  běh) 
a následně je procvičujeme opakováním; doprovázející čtenář říká nahlas slovo 
(příp. ho také znakuje) a dítě je ukazuje v komiksu, příp. slovně nebo jiným způ-
sobem produkuje. Následně je možné upevňovat morfo-syntaktickou strukturu 
a vytvářet věty.
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Ukázka:
Před čtením textu: Děti si prohlíží příslušnou stranu. Práce s textem směřuje k rozvoji 

slovní zásoby.
Klárka: A co peče? Sušenky?
Dospělý čtenář: Co myslíte, vypadá to jako sušenky? Byly by takhle velké?
Toník: Ne, sušenky ne. Vždyť tady jí chleba (ukazuje na poslední obrázek)!
Během čtení textu: Dospělý čtenář předčítá nahlas text. K rozvoji čtenářské gramotnos-

ti jsou užívány různé čtenářské strategie:
Předvídání děje: Na základě přečtení první části textu (Mísím, mísím boží dárek) 

Toník s Klárkou předvídají, jaké kroky budou následovat, než se chléb upeče. Následně 
nahlas přečteme celý text.

Vizualizace: Pro text důležité činnosti (mísit, válet, píct, jíst) doplňujeme znaky, iden-
tifikujeme tak zároveň klíčová slova. Děti následně říkají, jak by činnosti pojmenovaly ony 
(míchat, péct). 

Sledování děje: Děti na obrázcích i v psaném textu označují jednotlivé kroky. Co hol-
čička musí udělat jako první, co bude následovat? Podporují si tak logické a chronologické 
myšlení.

Rým a rytmus: Děti opakují po dospělém čtenáři nebo text samy čtou. Která slova se 
rýmují? Pomáhají jim k zapamatování textu?

Po čtení textu: Opět následují návodné otázky, zaměřující se na celkové porozumění 
textu.

Shrnutí: Děti převypravují krátký text vlastními slovy.
Diskuse: Co je „boží dárek“? Proč se mu tak říká? Následuje diskuse nad pečením v do-

mácím prostředí: V čem holčička mísí těsto? Kde ho bude válet? Jak to děláte doma?

4)	 S původním textem můžeme pracovat i dalšími nadstavbovými aktivitami. Po-
kud se zaměříme na porozumění posloupnosti děje, můžeme jednotlivé panely 
rozstříhat, načež je dítě ve správném pořadí seřazuje. Dítě samo nebo s pomocí 
doprovázejícího čtenáře následně komentuje slet jednotlivých událostí, čímž si 
upevňuje i strukturu vypravování. Jednodušší variantou je potom určování za-
čátku a konce příběhu.

	 Oblíbené také bývá zvnitřnění příběhu prostřednictvím přímé zkušenosti – dra-
matizace. Ztotožnění s postavou v komiksu pomáhá dítěti pochopit její motivy 
a emoce, zároveň posiluje paměť, řečovou (znakovou) produkci a neverbální ko-
munikaci. Zároveň je posilována sociální interakce a empatie. Ke ztvárnění je 
možné využít také maňásky, plyšová zvířátka nebo předměty z domácnosti.

	 Další možností je např. vytvoření vlastního komiksu. Vlastní tvorba zvyšuje 
motivaci, aktivizuje paměť, vyjadřování, fantazii a posiluje sebedůvěru. Komiks 
můžeme společně kreslit nebo je možné využít fotografie ze společné aktivity 
(výletu, zážitku). Postupovat poté můžeme výše zmíněnými způsoby.

Ukázka:
Postupujeme aplikováním dalších čtenářských strategií po čtení textu:
Sekvenční řazení: Text máme okopírovaný a obrázky rozstříháme. Děti je skládají do 

pořadí, v němž se objevovaly v textu. Nejprve je pokládají na originál, v dalším kole zpa-
měti.

Tvorba vlastního textu: Zachováváme základní strukturu, ale děti vymýšlejí vlastní 
příběh:
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Klárka: Míchám, míchám těstíčko, / musím ještě maličko. / Až umíchám, upeču ho, / 
pak ho celé sním!

Spojení s praktickou činností: Děti navrhly, že si doma s rodiči upečou něco dobrého.

5	 Závěr
V naší společnosti s námi žije velké množství lidí, kteří neprocházejí stejným vý-

vojem jako společnost většinová. My jsme se zde zaměřili na děti s intelektovým a slu-
chovým postižením, ale toto spektrum je mnohem širší. Obě tyto skupiny spojuje to, že 
mívají ztíženou orientaci v majoritní společnosti, byť z odlišných důvodů. Zatímco dítě 
s intelektovým postižením má snížené rozumové schopnosti a mívá obtíže s učením se 
nových věcí, dítě s postižením sluchovým má často intelekt zachovaný, ale může se u něj 
objevit komunikační bariéra, která mu znepříjemňuje běžné fungování. Z toho důvodu 
je namístě již od raného věku jejich určité schopnosti a dovednosti záměrně a cíleně 
prohlubovat. S tím souvisí i rozvoj gramotnosti; pokud je člověk (funkčně) gramotný, je 
schopný orientovat se v běžném životě a víceméně bezpečně v něm koexistovat.

Komiks určený dětskému čtenáři, který byl v tomto textu k rozvoji gramotnosti uži-
tý, je významnou součástí současné dětské kultury. Jeho přínos nespočívá pouze v roz-
víjení čtenářských dovedností, ale také v  podpoře vizuální gramotnosti a  schopnosti 
číst obrazové vyprávění. Rozšiřující se dostupnost dětských komiksů – jak v tištěné, tak 
digitální podobě – umožňuje jejich širší využití v knihovnách, školách i rodinném čtení. 
Rostoucí odborný zájem potvrzuje, že komiks se v českém kontextu etabloval jako legi-
timní a respektovaná součást dětské literatury. 

Zvláštní pozornost si zasluhuje didaktický potenciál komiksu v oblasti inkluzivního 
vzdělávání. Komiks díky své vizuální povaze a jednoduché narativní struktuře předsta-
vuje mimořádně efektivní prostředek komunikace s dětmi se sluchovým i intelektovým 
postižením. Výzkumy i praktické zkušenosti pedagogů ukazují, že kombinace obrazové-
ho a textového sdělení usnadňuje porozumění obsahu a umožňuje zapojení i těch dětí, 
kteří mívají potíže s  tradičními formami psaného textu. V českém prostředí se tento 
přístup rozvíjí např. v projektech speciálních škol a logopedických center, které využívají 
komiks při nácviku čtení s porozuměním, rozvoji sociálních dovedností nebo při vy-
světlování abstraktních pojmů. Komiks zde funguje jako didaktický nástroj podporující 
vizuální učení, přičemž jeho srozumitelný a atraktivní formát přispívá k motivaci dětí 
a rozvoji čtenářských kompetencí napříč vzdělávacím spektrem. Tento inkluzivní a te-
rapeutický rozměr potvrzuje, že komiks již překročil hranice zábavného žánru a stává se 
plnohodnotným nástrojem vzdělávání, komunikace a porozumění mezi dětmi různého 
typu čtenářské, sociální i kulturní zkušenosti.
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Textově–obrazové narativy v literatuře pro děti 
o (výtvarném) umění a jejich uplatnění v galerijní 
edukaci 
Text-image narratives in children’s literature about (visual) art and 
their application in gallery education

Petra Bubeníčková

Abstrakt 
Studie se zaměřuje na textově-obrazové narativy v dětské literatuře o výtvarném umění a jejich 
využití v galerijní edukaci. Předmětem zkoumání je propojení vizuální a verbální složky, které 
dětskému recipientovi umožňuje hlubší porozumění vizuálnímu sdělení a podporuje jeho aktivní 
recepci. Jako modelový příklad je použita publikace Jak se dělá design (Pelcl, Šeborová, & Franta, 
2023), vydaná Moravskou galerií v  Brně. V  kontextu galerijní edukace publikace slouží jako 
nástroj pro motivační, interpretační i postreflexivní fázi učení; podporuje přenos mezi formálním 
a  neformálním prostředím a  reaguje na výzvy vizuálně přesycené společnosti, v  níž tradiční 
frontální výklad selhává u  dětského publika. Zjištění potvrzují, že textově–obrazové narativy 
představují efektivní, věkově citlivé médium pro rozvoj vizuální gramotnosti, estetické senzitivity 
a čtenářské kompetence, které legitimizuje jejich systematické začlenění do edukačních praktik 
galerií i škol. 

Klíčová slova: textově-obrazový narativ, uměleckonaučná literatura, vizuální gramotnost, dětský 
recipient, galerijní edukace.

Abstract
The study focuses on text-image narratives in children’s  literature about visual art and their 
application in gallery education. The research examines the interplay between visual and 
verbal components, which enables young readers to achieve a  deeper understanding of visual 
communication and fosters active reception. As a model example, the publication Jak se dělá design 
(Pelcl, Šeborová, & Franta, 2023), published by the Moravian Gallery in Brno, is used. Within 
the context of gallery education, the book functions as a  tool for motivational, interpretative, 
and post-reflective phases of learning; it facilitates transfer between formal and informal 
environments and responds to the challenges of a visually saturated society, where traditional 
frontal instruction fails to engage young audiences. Findings confirm that text-image narratives 
represent an effective, age-sensitive medium for developing visual literacy, aesthetic sensitivity, 
and reading competence, thereby legitimizing their systematic integration into educational 
practices in galleries and schools.

Key words: text-image narratives, art education literature, visual literacy, child recipients, gallery 
education.
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1	 Úvod
Edukace dětí a dospívajících v oblasti vizuální kultury představuje specifické pole, 

které propojuje výtvarné umění, literaturu a  pedagogiku. Přístup k  jejímu zkoumání 
i realizaci je jednoznačně interdisciplinární, neboť efektivní rozvoj vizuální gramotnosti 
požaduje porozumění obrazovému sdělení, a také schopnost jeho kontextualizace a in-
terpretace v širších kulturních i narativních souvislostech. 

V prostředí galerijní edukace dominuje obraz jako primární médium pro vizuál-
ní percepci. Ta je však zpravidla navázána na příběhovou strukturu, aby posloužila 
jako prostředník mezi výtvarným dílem a  dětským divákem-čtenářem. Narativní rá-
mec poskytuje vhled do předkládané vizuální situace a vytváří prostor pro interpretaci. 
Napomáhá zpřístupnění výtvarného umění dětskému recipientovi poutavou formou, 
přičemž zároveň slouží jako významný prostředek stimulace imaginace a aktivního za-
pojení dítěte do recepce výtvarného sdělení. Obraz v tomto pojetí není ilustrativní dopl-
něk textu. Může být významným hybatelem děje, nositelem významu, který překračuje 
verbální rovinu a předkládá další významy. Vzniká prostor pro recepci, při níž se dítě 
podílí na čtení a dešifrování obrazových znaků aktivně, nikoliv pasivně.

Z tohoto důvodu se tradičně pojatý naučný výklad v galerii ve vztahu k dětskému 
příjemci jeví problematicky. Jeho efektivita je velmi nízká. Frontální přenos informa-
cí v uměleckém prostoru selhává. Děti inklinují k zážitkovému učení, informace lépe 
vstřebávají formou příběhů, neboť touží po hlubším zážitku, který propojuje intenziv-
ní vnímání emocí z díla (vizuálního nebo literárního) a osobní zkušenost. Edukátoři 
v  galeriích i  muzeích jsou s  touto skutečností obeznámeni, a  proto hledají cesty, jak 
přilákat děti k umění, to znamená, že hledají způsob zpřístupnění umění s respektem 
k omezeným možnostem dětské percepce. Jednou z cest je využití textově-obrazových 
narativů v knihách o výtvarném umění (nebo o umění vůbec), které jsou specifickým 
médiem, s potenciálem podpory rozvoje estetické senzitivity, vizuální, ale i čtenářské 
gramotnosti. Tyto knihy umožňují edukaci i mimo galerijní prostory. Předpokládá se, 
že zároveň poslouží jako didaktická pomůcka pro učitele, kteří jejich prostřednictvím 
přiblíží výtvarné umění dětem ve škole. 

Knihy o umění překračují rámec výukových publikací pro výuku výtvarné výcho-
vy ve škole. Nabývají mezioborového významu, neboť propojují literární, výtvarně-
-edukační a  recepční rovinu. Díky přítomnosti narativní složky se tyto knihy stávají 
přístupnými i pro čtenáře, kteří ve své volnočasové četbě toto téma dobrovolně nevy-
hledávají. Čtenářská atraktivita těchto knih stoupá využitím oblíbeného žánru pro zpra-
cování této tematiky, například dobrodružného příběhu s prvky detektivky (Proč obrazy 
nepotřebují názvy O. Horáka a J. Franty z roku 2014). Vizuální doprovod pak kombinuje 
velkoformátovou ilustraci s komiksovými sekcemi, využívá se například i  instruktáž-
ních obrazů nebo infografiky k popisu galerijního prostředí a jeho fungování v běžném 
provozu (Jak se dělá galerie O. Chrobáka et al. z roku 2016; Jak se dělá design J. Pelcla et 
al. z roku 2023). 

Ilustrátoři takto zaměřených knih přistupují k tvorbě obrazové složky promyšleně. 
Vizuální prvky navrhují tak, aby cílového příjemce esteticky oslovili a zároveň ho moti-
vovali ke spolutvorbě příběhu nebo obrazu. Narativní funkce ilustrace jako rovnocenná 
složka literárního sdělení otevírá prostor pro vytváření významových asociací. Výsled-
kem je komplexní zážitek podporující také vlastní tvorbu diváka-čtenáře. V tomto smys-
lu jsou mnohé z těchto děl, objevujících se na českém knižním trhu, interaktivní1 povahy. 

1	 V současnosti je interaktivní model akceptován jako nedílná součást muzejních nebo galerijních 
výstav (srov. Hayes, 1999; Jůva, 2004). Tradiční čistě odborně orientované výstavy již nejsou sou-
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2	 Metodologie
Studie se zaměřuje na kvalitativní obsahovou analýzu textově-obrazových narativů 

v dětské literatuře o umění a jejich využití v galerijní edukaci. Cílem bylo porozumět tomu, 
jak multimodální propojení verbální a  vizuální složky podporuje dětského recipien- 
ta při interpretaci uměleckého sdělení. Do vzorku byla zahrnuta publikace z českého 
knižního trhu, která splňovala kritéria věkové intencionality, tematického zaměření na 
umění – design a přítomnosti multimodální struktury kombinující text, obraz a pří-
padně komiksové sekvence. Modelovým příkladem se proto stala publikace Jak se dělá 
design (Pelcl, Šeborová, & Franta, 2023). Kniha představuje inovativní formát umělec-
konaučné literatury, který podporuje narativní, vizuální a faktografickou rovinu v sou-
ladu s požadavky galerijní edukace zaměřené na dětského recipienta. Publikace nebyla 
vydána tradičním nakladatelským domem, který se zaměřuje na dětskou literaturu, ale 
Moravskou galerií v Brně.

Z hlediska metodologického rámce studie je klíčové, že publikace pracuje s texto-
vě-obrazovým narativem, který je definován jako rovnocenné a komplementární pro-
pojení verbální a vizuální složky. Tento typ vyprávění umožňuje simultánní percepci 
a hlubší interpretační proces. Obraz zde není pouhým doprovodem textu, ale aktivně 
rozvíjí děj, stává se narativním aktérem. Výběr knihy je podpořen též odbornou prestiží, 
neboť byla v České republice nominována na ocenění Zlatá stuha, což ji řadí mezi kva-
litní literaturu pro děti s vysokou edukační i estetickou hodnotou. 

Metodologický rámec studie vychází z konceptu zprostředkování umění (Horáček, 
1998), který zahrnuje komplexní soubor strategií, směřujících k aktivnímu přiblížení 
výtvarného sdělení cílovému recipientovi. Tento koncept se neomezuje pouze na analý-
zu publikace o umění určené dětskému recipientovi, ale integruje také galerijní edukaci 
zaměřenou na děti, v níž se propojuje edukační, interpretační a recepční procesy.

3	 Specifika literární tvorby pro děti o (výtvarném) umění
Literatura pro děti o výtvarném umění patří do žánrové linie uměleckonaučné lite-

ratury.2 Její specifikum spočívá v multimodálním charakteru textově-obrazové výstav-
by, která kombinuje verbální složku díla s ilustrací, obrazem, případně s promyšlenými 

časnými návštěvníky vnímané jako plně atraktivní. V návaznosti na to je nezbytné prohlubovat 
muzejní a  galerijní komunikaci, která se uskutečňuje mezi vystavenými objekty a  návštěvníky 
těchto institucí. Hayes (1999) proto navrhuje model interaktivních výstav, jež jsou určeny nejen 
dětským návštěvníkům, ale zároveň dospělým, a které podporují aktivní zapojení návštěvníka do 
procesu poznávání. Tento přístup je úzce spojen s  využíváním digitálních technologií, přičemž 
dominantními nástroji jsou zejména audiovizuální prezentace (podrobně k problematice Šobáňo-
vá & Lažová, 2016). Analogicky reagují na situaci i autoři publikací o umění, kteří do svých knih 
začleňují prvky interaktivity inspirované muzejní nebo galerijní praxí. Jedním z příkladů je kniha 
Galerie aneb Arturovo dobrodružství (Konárková, 2015), která využívá interaktivní mechanismy 
k simulaci aktivního zapojení čtenáře a rozvoji jeho vztahu k výtvarnému prostředí.

2	 Pro potřeby této studie zařazujeme knihy pro děti o umění do oblasti uměleckonaučné literatury. 
V literární teorii však existuje určitá terminologická rozkolísanost související se šíří forem, v nichž 
knihy pro děti s přiznanou naučnou složkou v současné době vycházejí. Vedle uměleckonaučné 
literatury lze proto též identifikovat termíny literatura faktu, non-fiction nebo nová nonfikce. Jejich 
použití akceptuje míru intencionality těchto děl, neboť literatura pro děti a mládež má svá specifika, 
která musí být při vřazení knih do genologického systému zohledněna. Žánrová diferentnost je 
patrná i v literatuře pro dospělé, nicméně, vzhledem ke čtenářské kompetenci příjemce je přiřa-
zení děl ke jmenovaným žánrům snazší. Více k problematice například Pavera & Všetička (2002), 
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komiksovými sekvencemi. Jmenované prvky nejsou uspořádány nahodile. Představují 
významovou strukturu, jejíž jednotlivé komponenty jsou obsahově zacíleny tak, aby 
vzbudily u dětského čtenáře zvědavost a motivovaly ho k četbě nebo prohlížení. Lze 
konstatovat, že uvedené atributy jsou definovány jako základní znaky uměleckonauč-
né literatury vůbec. Osvědčily se jako dobře fungující modely pro zvýšení čtenářské 
atraktivity uměleckonaučné literatury. Literární teoretička Kubeczková (2024) potvrzu-
je: „Synkreticky působí takový typ dnešní publikace, který promyšleně pracuje s různými 
tvůrčími postupy, souběžně ke svému záměru využívá literatury, komiksu, ilustrace, ob-
razu a v neposlední řadě specifického charakteru samotného knižního média, včetně for-
mální, grafické a typografické roviny. Z pestré směsice vyplývá schopnost uměleckonaučné 
literatury (resp. knihy) získat si zájem a udržovat pozornost adresáta kombinací forem, 
žánrů, stylů, způsobů vyjádření. Současně je možné tyto postupy reflektovat v několika 
pomyslných rovinách: jedna z nich je motivována záměrem naučným, druhá záměrem 
aktivizujícím a ověřujícím, třetí je spojena s potřebou udržet pozornost a zaujetí. Naučný 
záměr práce realizují kombinací literárních žánrů a forem (např. kombinací prózy a po-
ezie), komiksu a kombinací umělecké i naučné ilustrace, nebo obrazu. Aktivizační prvky 
v podobě úkolů, hádanek, pokynů, her v publikaci vhodně doplňují literární a vizuální 
výpověď a vytvářejí další dimenzi knižní publikace též jako aktivizační příručky“ (Ku-
beczková, 2024, s. 98 – 99).

Kubeczková poukazuje na propojení edukativního obsahu s estetickými a narativní-
mi prvky, kterými uměleckonaučné knihy disponují. Text zde plní roli interpretačního 
průvodce. Jeho prostřednictvím je dětský příjemce srozuměn s kontextem výtvarného 
sdělení. Fakta mu nejsou sdělována izolovaně, ale pomocí příběhu, jehož dějová linie je 
provázána s obrazovou složkou díla. Ta zároveň působí jako vizuální stimul pro inter-
pretaci. 

Kniha v předkládané struktuře nepopisuje umění jako statický objekt poznání, na-
opak umění je zde vnímáno jako živý proces, o kterém je možné číst, intrepretovat jej 
a v některých případech s ním interaktivně pracovat. To však není možné bez obezná-
menosti se specifiky dětské recepce. Pro děti je typické, že v  literatuře preferují kon-
krétní situace, v nichž umí rozpoznat vztahy mezi postavami, identifikovat prostředí, 
v němž se příběh odehrává, určit hlavní dějovou linii. Pokud se však mají naučit číst 
umění, které je převážně abstraktní a  metaforické, potřebují mediátora, který by jim 
pomohl zprostředkovat témata výtvarného umění ve formě přijatelné dětskému chápá-
ní. Tímto pomyslným mediátorem, tedy prostředníkem může být verbální složka, která 
v knize doprovází vizuální část a odkrývá další významy díla, případně může být tímto 
prostředníkem i komiksová sekvence. Všechny jmenované složky dítěti pomohou umě-
ní zprostředkovat a vnímat.

Pozitivně lze hodnotit skutečnost, že děti zpravidla přistupují k vizuálnímu podnětu 
intuitivně, bez zatížení estetickými normami, což vytváří prostor pro jejich autentic-
kou interpretaci, ale zároveň klade vysoké nároky na učitele nebo galerijního edukátora. 
Dětský příjemce vyžaduje, aby byl do procesu poznávání přímo zapojen. Pasivní pozo-
rování je z hlediska recepce pro dítě nedostatečné. Z tohoto důvodu se pro seznamování 
dětských adresátů s uměním využívá dialog, diskuse, dramatizace (např. hraní v rolích), 
ale také samostatná výtvarná tvorba. Často se například pracuje s kolážemi, pro které 
edukátoři využívají díla původních tvůrců. Akce je pak završena sdílením děl, která děti 
v průběhu akce vytvořily. Učitel působí v roli edukátora.

Lederbuchová (2006), Nikolajeva (2014), Stanislavová (2019), Dziak (2021), Backman (2022), Ho-
molková & Kuzmičová (2022) nebo Kubeczková (2024).
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Realizace takové akce, zejména pokud se odehrává přímo v galerii, nesmí pro učitele 
skončit před branami galerie. Aby vše dobře zafungovalo a děti byly motivovány zážit-
kem vnímat umění i mimo školu, je důležité, aby se vyučující aktivně podílel na celém 
edukačním procesu, byť se odehrává v prostředí galerie, tedy mimo školu. V přípravě 
mu mohou pomoci textově-obrazové knihy, které nabízí současný knižní trh. Tyto pub-
likace vycházejí pod záštitou velkých nakladatelských domů, mezi které patří například 
Albatros. Knihy jsou vydávány a distribuovány i prostřednictvím galerií nebo muzeí, na 
jejich tvorbě se podílí významní výtvarníci, ale i samotní galerijní edukátoři, kteří jsou 
s dětmi, tedy potenciálními adresáty těchto děl, v přímém kontaktu. 

Knihy o umění lze považovat za nástroj, který dokáže zprostředkovat toto téma ja-
zykem srozumitelným dětskému adresátovi. Vyučující se prostřednictvím knih o umění 
mohou vracet k tématům, s nimiž se jejich svěřenci setkali v galerii. V tomto smyslu se 
kniha o umění stává významnou oporou pro přenos zkušenosti z prostředí galerie do 
školy, tedy formálního vzdělávání. Reflexe po galerijní edukaci je významnou složkou 
vzdělávacího procesu, protože pomáhá upevnění poznatků, a také hlubšímu porozumě-
ní vizuálnímu sdělení. 

4	 Kontextuální rámec galerijní edukace zaměřené na 
dětského recipienta

V posledních desetiletích se rozšířilo povědomí o možnostech galerií a muzeí vzdě-
lávat nejen dospělé, ale i děti a dospívající. Sílila potřeba koncipovat programy, které by 
zprostředkovaly umění specifické skupině, kterou jsou děti a dospívající. Důvodem je 
mimo jiné vzrůstající počet rozmanitých míst, která umělecká díla vystavují. Nemáme 
na mysli pouze značné množství soukromých galerií, vznikajících v posledních dese-
tiletích. Umělecká díla se stále častěji objevují v prostředích, jež byla dříve označová-
na jako mimoumělecká, například v knihovnách, v bankovních halách, ve firemních 
kancelářích, ale i v obchodních centrech, kde se dítě potká s uměním jako specifický 
recipient bez předchozí přípravy nebo cílené motivace. Tato neobvyklá prezentační mís-
ta otevírají nový diskurz o přístupnosti vizuální kultury a míry srozumitelnosti umění 
a interpretační uchopitelnosti širokou veřejností. Ve vztahu k dětskému příjemci se jed-
ná o působení vizuálního sdělení mimo instituci k tomu konkrétně pověřenou. Kontakt 
s uměním v těchto neformálních prostředích klade zvýšené nároky na schopnost dět-
ského příjemce esteticky reflektovat umělecká díla bez předchozího odborného prová-
zení. Tato skutečnost otevírá prostor pro změnu edukačních strategií, kupříkladu tvorbu 
uměleckonaučných knih zaměřených na zprostředkování umění dětem či dospívajícím.

Termín zprostředkování umění představuje metodologicky ukotvený koncept, jenž 
je v odborné literatuře zaměřené na galerijní edukaci frekventovaně používán. Charak-
terizují ho specifické atributy související s  edukačními, recepčními a  interpretačními 
procesy. Označujeme jím „nejen vlastní práci odborných lektorů v galeriích a muzeích 
přímo před exponáty, ale také publikační činnost, zpřístupňování umění ve sdělovacích 
prostředcích i ve školách, dále výstavy, veletrhy a další aktivity“ (Horáček, 1998, s. 16). 
Jedná se tedy o soubor postupů a strategií, jejichž cílem je aktivní přiblížení výtvarného 
sdělení cílovému příjemci. Zprostředkování umění se ve vizuálně přesycené společnos-
ti stává nepostradatelným edukačním nástrojem. Nadměrná expozice vizuálním pod-
nětům, zejména v digitálním prostoru, vede k fragmentaci percepce. V důsledku toho 
může docházet k devalvaci uměleckého zážitku.
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V  tomto kontextu je důležitým faktorem míra soustředění a pozornosti.3 Snížená 
schopnost koncentrace, podmíněná mimo jiné v současnosti hodně kritizovaným di-
gitálním multitaskingem, tj. rychlým střídáním vizuálních podnětů či absencí hlubší 
recepční přípravy, zásadně ovlivňuje kvalitu estetického vnímání současného příjemce 
(více k problematice Točíková, 2014; Mráziková, 2007). Zkracování doby vnímání vizu-
álního sdělení vede k povrchnímu kontaktu s uměleckými díly.

Provázení uměním, ať už prostřednictvím galerijní edukace, uměleckonaučných 
knih o umění nebo pedagogické intervence ve školách, pomáhá dítěti navázat dialog 
s uměleckým dílem. Z těchto důvodů je v řadě institucí věnována význačná pozornost 
různým formám programů, které obsahují aktivizační prvky. Významné místo zde zau-
jímají galerijní animace (srov. Mráziková, 2007) vedené zkušenými galerijními pedago-
gy, kteří usilují o rozvoj porozumění a prohlubování estetické zkušenosti prostřednic-
tvím přímého kontaktu s dílem. Výklad zde není redukován na verbální přenos fakticity, 
ale rozšiřuje se zejména o emocionální a interaktivní rovinu recepce, která umožňuje 
dítěti prožít umělecké sdělení na vlastní kůži. Tyto programy zachovávají věkovou in-
tencionalitu, to znamená, že jsou sestavovány zvlášť pro děti, dospívající, dospělé, po-
případě seniory. Některé galerie nabízejí programy pro rodiče s dětmi. Individualizace 
nabídky umožňuje přesné zacílení na věkovou skupinu se specifickou vizuální percepcí. 
V případě dětského recipienta je nutné brát v úvahu jeho vývojová specifika. Edukační 
strategie proto musí reflektovat jeho kognitivní úroveň, schopnost abstrakce, narativní 
myšlení i citlivost vůči vizuálním podnětům. U dítěte je totiž primárním impulsem k in-
terpretaci vlastní (omezená) zkušenost, hra a emoční reakce. 

4.1	 Krátký exkurz do geneze galerijní edukace 
Galerijní edukace byla v českém prostředí před rokem 1990 značně komplikovaná, 

neboť podléhala výrazným ideologickým tlakům tehdejšího režimu. Edukační aktivity 
v galeriích byly vnímány spíše jako formální součást kulturně-politického rámce než 
jako samostatná pedagogická disciplína. Animační programy byly často redukovány na 
povinné návštěvy výstav organizované pro školy (Horáček, 1998). Přestože školní osno-
vy zahrnovaly besedy o umění, jejich realizace byla zpravidla dost formální (Fulková in 
Kafková, 2012). Besedy měly převážně statický rámec, byly založeny na slovní interpre-
atci uměleckých děl bez aktivního zapojení žáků do recepce nebo případné tvorby. Chy-
bělo využití prožitkových metod, které jsou součástí moderních přístupů využívaných 
při galerijní edukaci. 

3	 Snížená schopnost pozornosti a soustředění je popisována ve vztahu ke zdravým jedincům. Před-
mětem této studie není zkoumání specifických potřeb skupin s  diagnostikovanými neurovývo-
jovými poruchami, jejichž percepční a  interpretační procesy se od běžné populace značně liší. 
Vzhledem ke stoupajícímu počtu dětí s lehkými či závažnějšími formami neurovývojových poruch 
(dyslexie, dysgrafie, dysortografie, či porucha pozornosti (ADD) nebo porucha pozornosti s hy-
peraktivitou (ADHD) aj.) je ale nutné na tuto problematiku upozornit a věnovat jí systematickou 
pozornost ve výzkumu, neboť tyto poruchy ovlivňují schopnost soustředit se a také způsob dekó-
dování vizuálních podnětů při kontaktu s uměleckým dílem. Zprostředkování umění těmto dětem 
vyžaduje specifické edukační postupy, které mimo jiné zohledňují vysokou míru motivace, a  to 
zejména prožitkovými, hravými a  interaktivními formami edukace. Problematice práce s  dětmi 
s neurovývojovými poruchami v kontextu výtvarné edukace se věnovaly například badatelky To-
číková (2014) nebo Matějková (2014). V rámci projektu specifického výzkumu Výchova uměním 
(MUNI/A/1107/2015) byla řešena otázka vnímání výtvarného umění u dětí s neurovývojovými 
poruchami s využitím přístroje eye-tracker.
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K zásadnímu obratu došlo po roce 1990, kdy se v důsledku politických změn ve spo-
lečnosti otevřel prostor pro nové pedagogické přístupy. Galerijní edukace se v České re-
publice začala intenzivně rozvíjet jako samostatná oblast vzdělávání, propojující výtvar-
né umění s pedagogikou, psychologií a teorií komunikace. Postupně vznikala specia- 
lizovaná oddělení edukace v galeriích, formovaly se nové metodické postupy, které se 
testovaly pro praktické využití nejen v galeriích a muzeích, ale i ve školách. 

Situace na Slovensku se v tomto ohledu vyvíjela odlišně. Daniela Valachová a Barbo-
ra Kováčová provedly komparativní analýzu vývoje galerijní pedagogiky v České repub-
lice a na Slovensku, přičemž poukázaly na základní rozdíly mezi těmito dvěma zeměmi: 
„Intenzívny záujem o túto vednú disciplínu sa objavil v Česku, a to okolo polovice deväť-
desiatych rokov, kedy najväčší záujem prejavili najmä vysokoškolskí pedagógovia, ktorí 
svojím záujmom prispeli k domácemu rozvoju. Pri domácom rozvoji galerijnej pedagogiky 
sa podieľali najmä autori ako Jůva (2014) a Horáček (1998), ktorí na základe autorských 
publikácií predstavili problematiku sprostredkovania umenia z edukačného hľadiska. Me-
dzi popredných autorov tejto oblasti sa zaradili aj Fulková (2008), Slavík (2011) a Horáček 
& Zálešák (2007), ktorí túto problematiku rozpracovali do teoretickej podoby s možnými 
náhľadmi na rozvoj a rozmach do priestoru praxe. Na základe ich výskumných zámerov 
z oblasti galerijnej pedagogiky sa problematika galerijnej edukácii v Českej republike za-
radila medzi najdynamickejšie sa rozvíjajúce študijné odbory. Na Slovensku sa situácia 
ohľadom galerijnej pedagogiky rozvíjala najmä na základe Galérie mesta Bratislava, ktorá 
predstavila projekt Galéria dieťaťa v rokoch 1979 – 1993. Do roku 1993, Galéria dieťaťa 
mala zastúpenia v Galérií mesta Bratislava, avšak v tomto roku svoju odbornú edukač-
nú prácu obmedzila. Ako náhradu za ňu sa stalo oddelenie pracovného miesta pre vzťah 
s verejnosťou (Čarná, 2018). Svoju výchovno-vzdelávaciu činnosť začala v roku 1999 Slo-
venská národná galéria, ktorá zriadila centrum pre marketing a vzťahy s verejnosťou, na 
základe ktorého bolo vytvorené aj oddelenie pre výchovu a vzdelávanie a tvorivá dielňa 
detí SNG. Slovenská národná galéria stála za ‚znovuzrodením‘ galerijnej pedagogiky, keď-
že začala externe spolupracovať so študentmi dejín umenia Filozofickej fakulty Univerzity 
Komenského a Trnavskej univerzity (Sokolová, 2010). Veľmi podstatnú úlohu pri rozvoji 
a profesionalizácii galerijnej pedagogiky na Slovensku zohral aj celoslovenský vzdelávací 
program Bližšie k múzeu, ktorý bol realizovaný v rokoch 2004 – 2007. Tento program bol 
vytvorený za pomoci Lukáčovej a Sprušanskej a bol zameraný na rozvíjanie vzdelávacej 
funkcie galérií a múzeí na Slovensku“ (Valachová & Kováčová, 2024, s. 9).

Z citovaného úryvku vyplývá, že vývoj galerijní pedagogiky v České republice byl 
zprvu spíše akademicky motivovaný a orientovaný na stanovení terminologického zá-
kladu galerijní edukace a  formulaci metodologického rámce zprostředkování umění. 
Česká galerijní edukace se dále formovala jako interdisciplinární obor propojující vý-
tvarnou výchovu, pedagogiku, muzeologii i teorii komunikace. Naproti tomu slovenský 
přístup byl pragmaticky založen na institucionální kontinuitě a přímé práci s veřejností, 
a to zejména prostřednictvím projektů realizovaných ve slovenských galeriích. To však 
neznamená, že by na počátku slovenská galerijní edukace postrádala odborné zázemí, 
i její vývoj byl podpořen systematickou metodickou i odbornou činností a vzděláváním 
pracovníků v oblasti vizuální kultury. 

Galerijní edukace zaměřená na dětského recipienta je v současnosti v České repub-
lice systematicky propojena s výstupy rámcových vzdělávacích programů. Tato prová-
zanost umožňuje galerijním institucím cíleně reagovat na potřeby vzdělávání, a to jak 
v oblasti podpory rozvoje klíčových kompetencí, tak v oblasti podpory vizuální gra-
motnosti. 
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Galerijní vzdělávání se v  českém prostředí etablovalo jako profesionální pedago-
gická disciplína,4 která respektuje současné trendy v oborových didaktikách, zejména 
v oblasti výtvarné nebo literární výchovy. Edukační programy v galeriích jsou koncipo-
vány s ohledem na věková i mentální specifika dětských recipientů, přičemž využívají 
aktivizační metody, artefiletické přístupy, narativní postupy a prvky zážitkové pedago-
giky.

Moderní galerijní edukace reflektuje aktuální poznatky pedagogiky a psychologie, 
aktivně je implementuje do praxe prostřednictvím galerijních animací, výtvarných dí-
len, i  do edukačních publikací. Tak dochází k  propojení formálního a  neformálního 
vzdělávání.

5	 Od galerijní edukace k literatuře pro děti o umění 
V  průběhu posledního desetiletí lze na českém knižním trhu pozorovat výrazný 

nárůst publikací zaměřených na rozvoj porozumění a estetické zkušenosti u dětí a do-
spívajících prostřednictvím výtvarné tvorby a galerijní edukace. Jedná se o tituly české 
i zahraniční produkce, které se vyznačují specifickými charakteristikami jako například 
velkoformátovou ilustrací, redukovaným textovým aparátem, případně interaktivními 
aktivitami, které mají podpořit hlubší porozumění výtvarnému sdělení. 

Mezi těmito publikacemi se začaly objevovat tituly, které přímo navazují na galerijní 
edukaci realizovanou v českých kulturních institucích. Jejich primárním cílem je pro-
hloubení vztahu dětského příjemce k umění, ale také propojení obsahu knih s galerijní 
a  muzejní praxí, a  taktéž i  s  formálním vzdělávacím prostředím. Tyto publikace tak 
představují významný nástroj pro rozšíření edukačního působení galerií mimo jejich 
fyzický prostor.

Využití těchto knih není vázáno výhradně na formální vzdělávací prostředí, jako 
jsou školy, galerie nebo jiné vzdělávací instituce. Vzhledem ke své narativní a multi-
modální povaze nacházejí uplatnění i  v  neformálním domácím prostředí, například 
v  interakci dítě – rodič. I z  tohoto důvodu jejich autoři pracují s  textově-obrazovými 
narativy, do kterých jsou integrovány faktografické informace, odborné termíny nebo 
historické souvislosti. Zvolená strategie zvyšuje čtenářskou atraktivitu těchto publikací 
a dítěti umožňuje intuitivní vstup do problematiky výtvarného umění.

5.1	 Textově-obrazový narativ v knize pro děti Jak se dělá 
design

Textově-obrazový narativ představuje specifický typ multimodálního vyprávění, 
v němž se verbální a vizuální složka podílejí na konstrukci významu v rovnocenném 
a komplementárním vztahu. Tento koncept není omezen pouze na ilustraci doprová-
zející text, ale zahrnuje dynamickou interakci mezi obrazem a slovem, která umožňu-
je simultánní percepci a hlubší interpretační proces. Obraz5 se v těchto knihách stává 
4	 V České republice lze studovat obory zaměřené na galerijní a muzejní pedagogiku například na Pe-

dagogické fakultě Masarykovy univerzity v Brně nebo na Pedagogické fakultě Univerzity Palackého 
v Olomouci. Vedle odborníka na galerijní a muzejní pedagogiku Radka Horáčka je důležité zmínit 
i badatelku Petru Šobáňovou, která významně výzkumně i publikačně (např. Muzejní expozice jako 
edukační médium nebo Plánování edukační aktivit v muzeu) přispívá do oboru muzejní pedagogiky 
v posledním desetiletí. 

5	 Obrazový narativ vysvětlujeme jako „typ obrazového a textového zpracování tématu, spíše obrazová 
kniha (picture book) než obrázková kniha (Bilderbuch), jež je určena malým dětem. Příběh se v něm 
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narativním aktérem, to znamená, že nejen dokumentuje děj, ale aktivně ho rozvíjí či 
formuje do alternativní významové roviny.

V literatuře pro děti se textově-obrazové narativy vyznačují jazykovou a obrazovou 
přístupností. Narativní propojenost textu a obrazu pomáhá dítěti k aktivnímu vstupu do 
příběhu a stimuluje interpretační schopnosti. Tento typ literárně-vizuální komunikace 
se ukazuje jako mimořádně efektivní v oblasti edukace, protože podporuje multimodál-
ní gramotnost. 

Takto koncipované knihy pro děti mohou být využity napříč všemi fázemi edukač-
ního procesu. V  přípravné fázi plní motivační funkci (přístupnou formou vysvětlují 
například fungování galerie), v realizační fázi, tedy během samotné návštěvy, lze tyto 
knihy použít jako podporu pro interpretaci uměleckých děl v galerii. V postreflexivní 
fázi pomáhají dítěti zpracovat prožitky z návštěvy a propojit je s vlastními zkušenostmi. 
Jejich struktura umožňuje snadno diferencovat přístup podle věku, úrovně čtenářských 
dovedností a individuálních potřeb žáků.

Pro potřeby této studie byly zkoumány textově-obrazové narativy v knize Jak se dělá 
design (2023). Knihu autorů Jiřího Plecla, Silvie Šeborové a ilustrátora Jiřího Franty vy-
dala Moravská galerie v Brně v edici JUNIOR. V roce 2024 byla nominována na Zla-
tou stuhu.6 Předkládaná publikace představuje inovativní edukační formát zaměřený 
na zprostředkování základních principů designu dětskému,7 případně dospívajícímu 
adresátovi. Autoři koncipovali knihu jako obrazového průvodce světem designu, kte-
rý umně propojuje narativní rovinu s faktografickým obsahem a atraktivním obrazem, 
a to celé protíná poměrně obsáhlou komiksovou složkou. Kniha tematizuje design jako 
fenomén přítomný v každodenním životě.

Textová složka publikace je koncipována jako didakticky orientovaný textový na-
rativ, jehož základní konstrukční princip spočívá v dialogické formě. Tento dialog je 
veden mezi postavou strýce Jiřího a dětskými protagonisty – sourozenci Karolínou a Se-
bastianem. Strýc zde vystupuje jako mediátor odborného obsahu, který prostřednic-
tvím interaktivní komunikace uvádí děti do světa designu. Proces osvojování poznatků 
je realizován implicitně, tedy bez tradiční instruktáže, a  je zasazen do každodenních 
situačních kontextů, jež zprostředkovávají umění designu prostřednictvím přirozené 
interakce a dětské zkušenosti. 

Edukační strategie je založena na kombinaci dialogických sekvencí a situačních scé-
nářů, které postupně představují klíčové koncepty oboru: definici designu, historický 
vývoj profese designéra, genezi designérských škol, ale také fenomén zaniklých řemesel. 
Narativní struktura je adaptována na kognitivní a percepční možnosti dětského čtenáře, 
využívá imaginativní složku a schopnost asociace jako nástroje pro pochopení abstrakt-
ních pojmů. Tímto způsobem dochází k nenásilnému osvojování odborné terminolo-
gie, což odpovídá principům konstruktivistického učení.

odvíjí pomocí vizualizačních zobrazení, přičemž výtvarná část knihy jako celek tvoří základ pro inter-
pretaci a porozumění obsahu“ (Urbanová, 2020, s. 9). Obdobně definuje Petáková (2019, s. 9): „je to 
forma vizuálneho alebo vizuálne-verbálneho sprostredkovania sujetovo-fabulačných a dejovo-tema-
tických estetických funkcií; výpoveď či prehovor prenášajúci isté udalosti; predstavuje taktiež reťazenie 
a vzťahy naratívnych prvkov; je to akt rozprávania slovom a obrazom alebo len obrazom“. 

6	 Zlatá stuha je ocenění, které se každoročně uděluje nejlepším tvůrcům literatury pro děti a mládež. 
Je jedinou cenou v České republice, která se zaměřuje výhradně na literaturu pro děti, zároveň se 
prezentuje jako odborný garant kvalitní literatury pro děti a mládež.

7	 Kniha je určena dětem od 7 let. Souhlasné stanovisko s touto informací lze přiznat, ale pouze s pod-
mínkou přítomnosti dospělého průvodce.
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Obrazová složka publikace je koncipována jako rovnocenný komponent textu, ni-
koli pouhý ilustrativní doplněk. Ilustrace Jiřího Franty vykazují interpretační funkci – 
vizualizují textový obsah a zároveň rozvíjejí jeho významové pole. Vytvářejí paralelní 
narativní rovinu, která podporuje multimodální percepci a  stimuluje kognitivní pro-
cesy prostřednictvím vizuální metafory a  symboliky. Tato synergická interakce textu 
a obrazu odpovídá současným trendům v edukačním designu, které akcentují význam 
multisenzorického učení.

Vizuální složka publikace představuje základní prvek edukační strategie, jehož pri-
mární funkcí je podpora porozumění obsahu prostřednictvím systematického využití 
kontrastního barevného členění tematických celků. Barevná diferenciace plní roli orien- 
tačního prvku, který usnadňuje navigaci čtenáře v knize.

Textové pasáže jsou komponovány v běžném typografickém stylu – černé písmo na 
bílém podkladu ve dvousloupcovém uspořádání. Takové řešení optimalizuje přehled-
nost sdělení a jeho čitelnost. Autoři záměrně volí redukovanou verbální složku, neboť 
cílem není poskytnou odborný výklad, ale iniciovat proces objevování prostřednictvím 
vizuální prezentace. Čtenář je tedy uváděn do světa designu prostřednictvím obrazů, 
které mapují celý cyklus od získání surového materiálu přes technologické fáze výro-
by až k finálnímu produktu a  jeho distribuci. Verbální výklad tady neexistuje, čtenář 
všechny popsané fáze odhaluje skrze obraz, učí se všímat si detailů a sledovat navazující 
posloupnost výrobních postupů. 

Tento typ vizuální narace podporuje rozvoj analytického myšlení a schopnosti usu-
zování. Z hlediska didaktické funkce lze tento postup interpretovat jako aplikaci mul-
timodálního učení, které kombinuje vizuální a kognitivní procesy s cílem zvýšit míru 
uchování informací. Vizuální složka zde působí jako autonomní nositel významu. 

Zvláštní pozornost si zasluhuje komiksová složka publikace. Komiks je koncipován 
jako narativní médium, které zprostředkovává informace o významných osobnostech 
a  historických kontextech spjatých s  vývojem designu. Záměrné opuštění tradičního 
užití tzv. komiksových bublin představuje inovativní typograficko-narativní strategii. 
Informace jsou integrovány do souvislého textového pásu umístěného pod obrazovou 
sekvencí, čímž je čtenář-divák vybízen k propojení vizuálního a verbálního obsahu. 

Ilustrátor Jiří Franta využil při tvorbě komiksu omezenou barevnou paletu – červe-
nou, černou a bílou, která vytváří kontrastní kompozici. Tento vizuální minimalismus 
plní estetickou funkci, zároveň stimuluje pozornost čtenáře. 

Publikace Jak se dělá design představuje promyšlenou textově-obrazovou strukturu, 
která respektuje kognitivní a  percepční potřeby dětského recipienta. Rozvíjí jeho vi- 
zuální gramotnost, schopnost inferenčního myšlení a zároveň orientaci v problemati-
ce designu prostřednictvím smysluplného propojení narativních a vizuálních strategií. 
Kniha Jak se dělá design patří mezi inovativní nástroje galerijní edukace, propojuje este-
tickou s poznávací funkcí. Její metodologické ukotvení odpovídá současným trendům, 
které zdůrazňují zážitkové a vizuálně orientované formy učení. 

Závěr
Výstupy studie potvrzují, že textově obrazové narativy jsou v kontextu dětské recep-

ce umění didakticky účinným médiem, protože integrují narativní, vizuální a kognitiv-
ní procesy do jednotné, věkově přiměřené edukační zkušenosti. Východiskem je teze, 
že v galerijní edukaci je obraz primárním médiem, které však pro dětského recipienta 
nabývá plného významu teprve tehdy, je-li zasazeno do přístupného narativního rámce 
a doprovázeno vizuálními oporami, jež usnadňují interpretaci.
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Analýza modelového titulu Jak se dělá design ukázala, že didaktická účinnost mul-
timodální knihy není dána pouhým souběhem textu a obrazu, ale jejich syntézou, v níž 
vizuální složka funguje jak autonomní nositel významu, nikoliv jako pouhý ilustrativní 
doprovod. V daném případě se tak děje pomocí několika řešení: Dialogická textová linie 
zasazená do každodenních situací, která zprostředkovává výklad prostřednictvím in-
terakcí mezi strýcem Jiřím a dětskými protagonisty; vizuální strukturování obrazu pro 
podporu orientace a čitelnosti; sekvenční obrazová narace mapující celý cyklus designu 
od suroviny přes výrobu až k distribuci, která vyžaduje od čtenáře aktivní spoluprá-
ci s obrazem bez verbálního komentáře, a komiksové sekvence s  textem pod obrazem 
a omezenou škálou barev, jež rozvíjejí paralelní interpretační rovinu.

Z širšího institucionálního hlediska studie zapadá do proměny galerijní pedagogiky 
po roce 1990, kdy došlo k jejímu metodickému a organizačnímu etablování, a to včetně 
důrazu na aktivizační a zážitkové formy učení namísto frontálního přenosu informací. 
V tomto rámci se uměleckonaučná literatura jeví jako spojka mezi formálním a nefor-
málním vzděláním.

Z pohledu edukační praxe textově-obrazové narativy zohledňují limity současného 
dětského vnímání v prostředí vizuálně přesycené společnosti: fragmentovaná pozornost 
nebo preference krátkých sekvencí. Tím se zároveň vysvětluje, proč tradiční frontální 
výklad v galerijním provozu pro dětské publikum selhává a proč mají knihy tohoto typu 
potenciál oslovit dětského recipienta. 

Závěrem lze konstatovat, že narativně ukotvené knihy o umění, propojující verbální 
a vizuální složku, představují prostředek zprostředkování umění dětem, formují doved-
nost číst obraz, rozumět jeho kontextům a zároveň zakoušet jeho estetickou zkušenost, 
která přesahuje rámec jedné návštěvy galerie.
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Detský recipient ako poučené publikum: Od adaptácie 
k adaptovanému textu
Child recipient as an informed audience: From adaptation to adapted 
text

Timotej Mikloš

Abstrakt 
Predkladaný príspevok má teoreticko-analytický charakter. Reaguje na autorov, podľa ktorých 
je model adaptácie ako adaptácie neschopný zohľadniť detské adaptácie a ich adresátov. Detskí 
recipienti adaptácií sú v  oblasti adaptačných štúdií často vnímaní ako nevedomé publikum 
– v  dôsledku obmedzených skúseností nerozpoznávajú adaptačnú povahu diela a  pristupujú 
k  nemu ako k  akémukoľvek inému textu. Preto je cieľom príspevku rozšíriť model adaptácie 
ako adaptácie o  špecifickú kategóriu poučeného publika. Chápe ju ako recipientov, ktorí sú 
o povahe adaptácie ako adaptácie informovaní buď vonkajšou silou, alebo samotnou adaptáciou. 
Teoretická časť venuje pozornosť žánrovým parametrom adaptácií, obzvlášť takzvaným 
markerom, ktoré recipientovi umožňujú rozpoznať adaptačnú povahu diela. Interpretačná časť sa 
opiera o východiská naratológie a kognitívnych adaptačných štúdií. Pozoruje konkrétne naratívne 
stratégie, ktoré u poučeného publika podnecujú záujem o oboznámenie sa s adaptovaným textom. 
Tieto stratégie identifikuje vo filmovej adaptácii The Lost Thing. V závere príspevok vyzýva na 
ďalší výskum detských adaptácií a k pozorovaniu obrátenej recepčnej trajektórie, k pozorovaniu 
„spätného pohybu“ recipienta od adaptácie k adaptovanému textu. Táto zmena perspektívy totiž 
dokáže zodpovedne zohľadniť nevedomé a poučené publikum.

Kľúčové slová: adaptácie, detské adaptácie, adaptácia ako adaptácia, detský recipient, nevedomé 
publikum, poučené publikum.

Abstract
This paper has a theoretical and analytical character. It responds to scholars who argue that the 
adaptation as adaptation model fails to account for children’s adaptations and their audiences. 
In adaptation studies, child recipients of adaptations are often viewed as part of an unknowing 
audience – limited experience prevents them from recognizing a  work’s  adaptive nature and 
leads them to approach it as any other text. The paper therefore aims to expand the adaptation 
as adaptation model by introducing a  specific category of informed audience, understood as 
recipients who become aware of the nature of adaptation as adaptation either through an external 
agent or through the adaptation itself. The theoretical section focuses on the generic parameters 
of adaptations, particularly the so-called markers that enable recipients to identify a work as an 
adaptation of another text. The interpretive section draws on narratology and cognitive adaptation 
studies and examines specific narrative strategies that encourage an informed audience’s interest 
in engaging with the adapted text. These strategies are identified in the film adaptation The Lost 
Thing. In conclusion, the paper calls for further research on children’s  adaptations focusing 
on the reverse reception trajectory – the recipient’s “reverse movement” from the adaptation to 
the adapted text. This shift in perspective provides a  way to responsibly account for both the 
unknowing and the informed audience.

Key words: adaptations, children’s  adaptations, adaptation as adaptation, child recipient, 
unknowing audience, informed audience.



65

Štúdie/Studies

1	 Model adaptácie ako adaptácie a jeho výzvy
Výskum adaptácií sa dlho zaoberal otázkou vernosti (fidelity), a  teda mierou, do 

akej adaptácia zachováva obsah, štruktúru či esenciu adaptovaného textu. Tento prístup 
sa však prejavil ako obmedzujúci. Zameriaval sa takmer výlučne na literárno-filmové 
adaptácie, ktoré pod vplyvom textocentrických tradícií literárnej vedy a translatológie 
opisoval cez metaforu prekladu. Podporoval tým porovnávací a  hodnotiaci diskurz, 
v ktorom bol adaptovaný text spravidla privilegovaný pre svoje prvenstvo, historickú 
ukotvenosť a estetickú nadradenosť. Adaptácia bola často redukovaná na „kópiu origi-
nálu“. V dôsledku tohto uvažovania sa z analytickej pozornosti často vytrácali iné me-
diálne formy adaptácií, ale aj rozmanitosť spôsobov interakcie recipienta s dielom (viac 
David T. Johnson, 2017). Významný paradigmatický odklon od tohto zdrojovo-orien-
tovaného prístupu predstavuje Linda Hutcheon vo svojej publikácii A Theory of Adapta-
tion (2006). Autorka poukazuje na všadeprítomnosť adaptácií a rôznorodosť ich podôb 
(čitateľa upozorňuje na divadelné inscenácie, videohry, zábavné parky atď.). Výrazne 
tým presahuje zúžené chápanie adaptácie ako binárneho vzťahu literárnej predlohy a jej 
filmového spracovania. Hutcheon systematizuje svoje teoretické východiská v modeli 
adaptácie ako adaptácie. Pozornosť výskumu tým smeruje od axiologického posudzo-
vania zhody k samotným adaptáciám, ktoré chápe komplexne – „súčasne ako produkt 
aj ako proces tvorby a recepcie“1 (s. 14). Táto paralelná perspektíva zohľadňuje formál-
no-zážitkový charakter adaptácií. Vďaka tomu je adaptologickou komunitou prijímaná 
ako dlhodobo udržateľné výskumné východisko. Mierne kriticky sa k nej stavajú novšie 
štúdie, ktoré mapujú možnosti výskumu detských adaptácií.

Adaptačné štúdiá začali vyvíjať záujem o detské adaptácie len nedávno. Jeden z pr-
vých pokusov o  ich systematické zohľadnenie predstavuje špeciálne číslo časopisu 
Adaptation. Rebecca Rowe a Madeleine Hunter v ňom diskutujú o možnej potrebe reví-
zie modelu adaptácie ako adaptácie. V editoriáli ‘Growing up means adapting’: childhood 
and adaptation (2024) upozorňujú, že predstava o zážitku z recepcie adaptácie, ktorú 
predkladá Hutcheon, nedokáže adekvátne zohľadniť detského recipienta. Čiastočne sa 
pritom zhodujú s Olgou Kubeczkovou, ktorá vyjadrila podobné pochybnosti v článku 
Několik poznámek k problematice adaptace v literární tvorbě pro děti a mládež (2020). 
Hutcheon (2006, s. 120) tvrdí, že zážitok z recepcie adaptácie vzniká pri uvedomovaní 
si intertextuálnych vzťahov medzi adaptáciou a adaptovaným textom. V tejto súvislosti 
rozlišuje medzi vedomým (knowing) a nevedomým (unknowing) publikom. Vysvetľuje, 
že ak si recipient nie je vedomý povahy adaptácie ako adaptácie, vníma ju ako akýkoľvek 
iný text. Je celkom prirodzené, že kategória nevedomého publika sa v úvahách spomína-
ných autoriek spája práve s detským recipientom. Skúsenostné limity mu totiž nezried-
ka znemožňujú pristúpiť k  adaptácii ako k  intertextuálnej hre – dieťa často nepozná 
adaptovaný text, v dôsledku čoho si neuvedomuje, že dielo, s ktorým sa stretáva, je jeho 
adaptáciou.

2	 Postup
Vnímanie detského recipienta ako nevedomého publika predstavuje konceptuálnu 

výzvu, ktorá môže obmedziť ďalší výskum recepcie detských adaptácií. Vhodný spô-
sob jej prekonania ponúka Kubeczková (2020), ktorá v tejto súvislosti nápadito uvažuje 
o  tretej kategórii poučeného publika – takého, ktoré si povahu adaptácie ako adaptá-

1	 Ak nie je uvedené inak, preložil T. M.
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cie uvedomuje, no nepozná adaptovaný text. „Dobrým příkladem může být školní praxí 
předkládané povědomí o lidovém původu pohádek a pověstí“ (s. 47). Nazdávame sa, že 
pôvodne nevedomý recipient môže byť poučený o adaptačnej povahe recipovaného textu 
nielen vonkajším zásahom učiteľa či rodiča, ale aj samotnou adaptáciou. Tá však potre-
buje zreteľne adresovať svoju povahu pomocou konkrétnych textových signálov. Tieto 
signály čiastočne zhŕňa adaptológ Thomas Leitch v štúdii Adaptation, the Genre (2008), 
ktorá predstavuje významný vstup do diskusie o žánrových parametroch adaptácií. Na 
autorovo uvažovanie nadviažeme v ďalšej kapitole. Tá nás navedie k pozorovaniu na-
ratívnych stratégií, ktoré u poučeného recipienta vyvolávajú záujem o oboznámenie sa 
s adaptovaným textom. Kategória poučeného publika nás zároveň nabáda zmeniť uhol 
pohľadu a  pozorovať proces recepcie adaptácie cez prizmu akejsi obrátenej recepčnej 
trajektórie,2 a  teda cez prizmu recipientovho „spätného pohybu“ od adaptácie k  jej 
predlohe. Domnievame sa, že práve táto zmena perspektívy dokáže relevantne zohľad-
niť nevedomého a podrobnejšie definovať poučeného recipienta. Tiež dokáže upozorniť 
výskum recepcie detských adaptácií na špecifické formy zážitkov, ktoré boli doposiaľ 
prehliadané.

Pri diskusii o žánrových parametroch adaptácií sa budeme opierať aj o typy transtex-
tuálnych vzťahov, ktoré zhŕňa Gérard Genette ([1982] 1997). Jedným z pozorovaných 
vzťahov je paratextualita, ktorej venujeme najväčšiu pozornosť. Autor pod paratextmi 
rozumie čiastkové texty, ktoré sú podradené inému, hlavnému textu. Ide o názvy ka-
pitol, o úvodné a záverečné filmové titulky, ale aj o texty, ktoré sa realizujú mimo nad-
radeného textu – napríklad plagáty, ukážky či rozhovory s tvorcami. Naše uvažovanie 
o vplyve adaptácie na recipienta budeme ďalej rozvíjať v dialógu s naratológiou a kogni-
tívnymi adaptačnými štúdiami. Prvú z týchto perspektív systematicky zhŕňa Iveta Gal 
Drzewiecka v publikácii Čitateľ a vizualizácia literárneho naratívu (2022), druhú roz-
pracúva Peter Getlík vo svojej monografii Pohyb ku kognitívnym adaptačným štúdiám. 
Adaptácia ako hra (2022). Tieto východiská nám umožnia prejsť od otázky žánrových 
parametrov adaptácií k identifikovaniu konkrétnych naratívnych stratégií, ktoré u reci-
pienta podnecujú záujem o oboznámenie sa s adaptovaným textom. Nachádzať ich bu-
deme vo filmovej adaptácii obrázkovej knihy The Lost Thing (Ruhemann & Tan, 2010).

3	 Adaptácia ako žáner
Leitch (2008) je jeden z prvých výskumníkov, ktorý sa nad adaptáciou zamýšľa ako 

nad osobitým žánrom. Podobne ako Hutcheon pozoruje, že filmové adaptácie sú často 
posudzované v  závislosti od ich vzťahu k  adaptovanému textu. Túto výzvu sa snaží 
prekonať vymedzením konkrétnych žánrových parametrov adaptácií, ktoré by tak vý-
skumníkom, ako aj fanúšikom umožnili hodnotiť adaptácie ako svojbytné diela. Autor 
chápe žáner v súlade s ustálenou definíciou, a  teda ako textový model s očakávaným 
usporiadaním, ktorý sa nachádza vo vedomí autora aj recipienta. Od adaptácie preto 
predpokladá prítomnosť markerov (markers) – spomínaných textových znakov, signá-
lov, ktoré na jednej strane identifikujú adaptáciu ako adaptáciu, a na druhej strane fun-
gujú ako podnety či návody, ktoré recipientovi umožňujú vnímať konkrétne umelecké 
dielo ako adaptáciu.

2	 Recepčnou trajektóriou opisujeme postupnosť, v ktorej je recipient vystavený adaptovanému textu 
a radu adaptácií. Pojem reception trajectory nachádzame aj u Ernesta Mathijsa (2005), ktorý ním 
pomenúva zmeny vo vnímaní a hodnotení filmového diela v rôznych časových obdobiach a kultúr-
nych kontextoch.
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Leitch (2008, s. 111 – 114) vo svojej analýze hollywoodskych adaptácií literárnych 
klasík identifikuje celkom tri markery a  jeden antimarker. Opisuje nimi: 1. dobovú 
výpravu, ktorá evokuje historickú éru literárnej predlohy; 2. dobovú hudbu alebo jej 
imitáciu, ktorá navodzuje dojem tradície a  prestíže vysokého umenia; 3. paratextové 
stratégie, ako umiestnenie mena autora predlohy do názvu adaptácie, štylizovanú úpra-
vu (medzi)titulkov či otváranie a  zatváranie knihy v  rámcových častiach filmu (tieto 
tendencie doslova opisuje ako „fetišizáciu“ autora a jeho diela) a 4. vedomé narušenie 
očakávanej úcty k predlohe, ktorú adaptácia využíva ako voľný rámec pre postmoderné 
postupy.

Leitchov zoznam markerov vykazuje niekoľko obmedzení. Prehliada znaky typické 
pre iné kultúrne a mediálne prostredia (napríklad pre seriálové adaptácie filmov, fil-
mové adaptácie hračiek atď.). Predpokladá, že adaptácia je vzťahom dvoch celistvých, 
uzavretých textov, čo nezodpovedá súčasným trendom mediálnej produkcie.3 A napo-
kon, všetky jemu vlastné markery nesú „nostalgický charakter“ – fungujú predovšetkým 
ako akési prejavy úcty k  literárnej predlohe alebo jej autorovi. Práve preto Leitchovu 
typológiu dopĺňame o ďalšie tri markery, ktoré identifikujeme v detských adaptáciách. 
Dva z nich ilustrujeme na filmovej adaptácii televízneho seriálu Bob a Bobek ve filmu: 
Na stopě Mrkvojeda (Ondřej Pecha & Miroslav Zachariáš, 2024) a  jeden na filmovej 
adaptácii komiksu Ještě něco (Michal Opitz, 2013).

Prvý pozorovaný marker sa realizuje v  samotnom názve filmovej adaptácie Boba 
a Bobka, presnejšie v pripojenom slovnom spojení „vo filme“. Dodatok divákovi signali-
zuje, že podobný príbeh sa odohral už skôr niekde inde (s vysokou pravdepodobnosťou 
v nejakom inom ako filmovom médiu). Rovnako ako tretí Leitchov marker má aj tento 
paratextovú povahu. Jeho funkcia je však odlišná. Nesmeruje k „fetišizácii“ autora ani 
k akémusi vyhláseniu podradenosti inému médiu. Skôr naznačuje, že film dokáže veno-
vať daným postavám a ich príbehom iný priestor ako skoršia mediálna forma. Je pocho-
piteľné, že Leitch opisovaný marker prehliada. Podobné úpravy názvov sú totiž typické 
skôr pre distribučné a marketingové stratégie v európskom priestore.4 Vyhľadanie hesla 
„vo filme“ v Česko-Slovenskej filmovej databáze zároveň ukazuje, že táto stratégia for-
málneho oznámenia intermediality sa uplatňuje najmä pri detských adaptáciách (Angry 
Birds vo filme, Pat & Mat vo filme, Websterovci vo filme, Šmolkovia vo filme a pod.).

Kým prvý marker súvisí s  paratextovým rámcovaním filmu ako adaptácie, druhý 
sa viaže na naratívne stratégie evokujúce kontinuitu s  adaptovaným textom. Spočíva 
v scénach, ktoré reflektujú predchádzajúce udalosti daného fikčného sveta. Bob a Bobek 
vedú pomerne nudný a rutinný život. Ich novému (filmovému) dobrodružstvu pred-
chádza lamentovanie nad starými dobrými časmi. Kamera pri tejto nostalgickej chvíli 
sníma stenu s  fotografiami, ktoré dokumentujú ich skoršie (televízne) zážitky. Takto 
koncipovaná scéna má v závislosti od povahy recipienta dvojaký účinok: nevedomému 
divákovi sprostredkúva informáciu, že film nadväzuje na skôr realizované príbehy, za-

3	 Ak sa chce recipient dôkladne zorientovať v konkrétnom fikčnom svete, často musí siahnuť po via-
cerých médiách a rôznych pokračovaniach (sequel), „predpríbehoch“ (prequel) či vedľajších príbe-
hoch, ktoré rozvíjajú niektorú z postáv alebo dejových línií skôr publikovaného príbehu (spin-off). 
Tieto prejavy mediálnej konvergencie systematicky opisuje Henry Jenkins (2006).

4	 Marketingová kampaň filmu Better Man (Michael Gracey, 2024) bola sčasti postavená na zaml-
čiavaní jeho (bio)adaptačnej povahy. Fyzicky v ňom nevystupuje ani spevák Robbie Williams – 
stvárňuje ho tu digitálna opica. Slovenská distribúcia však film explicitnejšie rámcuje ako biografiu 
doplnením názvu o podtitul Better Man: Robbie Williams. K podobným úpravám došlo aj v českej, 
v maďarskej či v nemeckej distribúcii.
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tiaľ čo vedomému divákovi umožňuje situovať príbeh filmu na časovú os fikčného sveta. 
V širšom mediálnom kontexte je táto stratégia prítomná najmä v dlhodobo rozvíjaných 
seriálových a filmových sériách, kde recipienti – ako napríklad fanúšikovia série Star 
Trek – venujú mimoriadnu pozornosť tomu, ako sa nové epizódy a filmy začleňujú do 
už ustálenej naratívnej kontinuity.

Dva predchádzajúce markery ukázali, ako adaptácia signalizuje svoju povahu pro-
stredníctvom názvu či príbehových odkazov. Tretí marker vychádza z estetickej rovi-
ny, kde sa adaptačný charakter diela zdôrazňuje prostredníctvom špecifickej animácie, 
ktorá evokuje „oživenie predlohy“. Film Ještě něco5 pracuje s estetikou pripomínajúcou 
tradičnú plôškovú animáciu – postavy sú zreteľne oddelené od pozadia a pôsobia ako 
pohybujúce sa papierové výstrižky. Takto zvolená výtvarná stratégia vedome obmedzuje 
výrazový potenciál filmového média v prospech zdôraznenia jeho vzťahu k adaptované-
mu textu a k pôvodnej komiksovej podobe príbehu. Adaptácia takouto simuláciou ma-
teriálového prostredia adaptovaného textu recipientovi vizuálne oznamuje, že prichádza 
do kontaktu s dielom, ktorého pôvod je ukotvený v inom umeleckom formáte. Podobné 
tendencie začali nedávno prenikať aj do produktov populárnej kultúry. Známejším prí-
kladom je adaptácia komiksu Spider-Man: Into the Spider-Verse (Bob Persichetti, Peter 
Ramsey, & Rodney Rothman, 2018), ktorá patrí k prvým výraznejším pokusom o expe-
rimentálnejšie poňatie mainstreamovej animácie. Jeho vizuálny štýl je miestami zámer-
ne nedokonalý – obzvlášť pri akčných scénach imituje tlačiarenský posun farieb typický 
pre staršie komiksové publikácie.

Tri uvedené markery naznačujú, že adaptácie dokážu signalizovať svoju povahu rôz-
nymi spôsobmi – prostredníctvom paratextového rámcovania, naratívnych odkazov na 
skoršie príbehy či estetických stratégií, ktoré vizuálne pripomínajú mediálne špecifiká 
predlohy. Tieto postupy spája schopnosť poúčať recipienta, ktorý by inak ostal v pozí-
cii nevedomého publika. Možno predpokladať, že tieto markery sú osobitne dôležité 
v prípade detských adaptácií, ktorých tvorcovia nepredpokladajú recipientovu znalosť 
predlohy. Domnievame sa, že na rozdiel od dospelého publika, ktoré je schopné roz-
poznať adaptačné signály aj v menej explicitnej podobe, detský recipient vyžaduje zre-
teľnejšie a priamočiarejšie označenie adaptačnej povahy diela. Ide o predpoklad, ktorý 
otvára priestor pre ďalší výskum – žiadalo by sa systematicky porovnať, do akej miery 
sa markery v detských a „dospelých“ adaptáciách odlišujú svojou povahou, intenzitou či 
frekvenciou uplatnenia.

Markery možno vnímať nielen ako signály, ktoré identifikujú adaptáciu ako adaptá-
ciu, ale aj ako podnety, ktoré divákovi umožňujú uvažovať o podobe adaptovaného textu 
už počas recepcie adaptácie. Pre poučené publikum tak predstavujú akúsi pozvánku na 
intertextuálnu hru. Treba však pripomenúť, že poučený recipient nie je oboznámený 
s  adaptovaným textom. Jeho interakcia s  adaptáciou sa preto odohráva v  špecifickej 
recepčnej pozícii (takýto divák vie, že niečo nevie). Preto sa nazdávame, že vyvinutie 
záujmu o poučeného recipienta dokáže nasmerovať adaptačné štúdiá k hlbšiemu pre-
skúmaniu často prehliadanej obrátenej recepčnej trajektórie – k preskúmaniu „spätného 
pohybu“ recipienta od adaptácie k predlohe. V tejto súvislosti sa pokúsime presnejšie 
opísať, ako diela pôsobia na poučeného recipienta. Vo filmovej adaptácii The Lost Thing 
sa sústredíme na tie naratívne stratégie, ktoré u neho môžu vyvolávať záujem o obozná-
menie sa s predlohou.

5	 Adaptovaný príbeh českého autora a výtvarníka Pavla Čecha z knihy Dědečkové (2011), ktorá v sa-
mostatných príbehoch bez slov prináša rozmanité osudy starých pánov.
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4	 Od adaptácie k adaptovanému textu
„Spätný pohyb“ možno vnímať ako návrat k adaptovanému textu, ktorý sa však ne-

viaže na nostalgické alebo hodnotiace pohnútky. Pravda, recipient adaptácie môže siah-
nuť po predlohe so zámerom potvrdiť jej estetickú nadradenosť (ide o gesto, ktoré posil-
ňuje už skôr spomínaný diskurz vernosti). My však vychádzame z iného predpokladu. 
Domnievame sa, že základná motivácia recipienta nespočíva v obhajobe predlohy, ale 
v úsilí porozumieť príbehu v celej jeho komplexnosti. Pojmom príbeh tu označujeme 
„mentálny obraz, kognitívny konštrukt, ktorý sa týka určitých typov entít a vzťahov medzi 
týmito entitami“ (Marie-Laure Ryan in Gal Drzewiecka, 2022, s.  12). Následne nara-
tív vnímame ako konkrétne stvárnenie príbehu prostredníctvom určitého znakového 
média (porov. ibid. s. 11). Je zrejmé, že odlišné mediálne fixácie toho istého príbehu 
ho budú artikulovať rozdielnymi výrazovými prostriedkami. Tento poznatok je v adap-
tačných štúdiách dobre etablovaný (viac Vasso Giannakopoulou, 2019). Porovnávanie 
mediálnych špecifík preto nepovažujeme za ťažisko nášho uvažovania. Naším cieľom je 
skôr ilustrovať, ako môže recipient reagovať na adaptáciu. To nám umožní formulovať 
návrh, ako možno poučeného recipienta zohľadniť v perspektíve kognitívnych adaptač-
ných štúdií.

Tvorba austrálskeho výtvarníka, spisovateľa a filmára Shauna Tana dlhodobo reflek-
tuje inakosť, vylúčenie či spolupatričnosť. Výnimkou nie je ani jeho „prvotina“ The Lost 
Thing (Tan, 2000; v slovenskom preklade Stratená vec). Obrázková kniha predkladá prí-
beh mladého muža, ktorý na pláži objaví neidentifikovateľného tvora, takzvanú „strate-
nú vec“. Desať rokov mladšia filmová adaptácia prezentuje tento príbeh len s drobnými 
odchýlkami – v zmysle spomínanej ranej tradície výskumu adaptácií ju bez akejkoľvek 
polemiky možno označiť za „vernú“. Aj preto sa v nasledujúcom odseku vzdialime od 
porovnávania jednotlivých mediálnych fixácií príbehu. Predstavíme ho ako jednoliaty 
celok. Na interpretáciu nadviažeme zdôraznením tých naratívnych stratégií, ktoré môžu 
navádzať diváka filmovej adaptácie „späť“ k adaptovanému textu – k dielam sa tak po-
kúsime pristúpiť z pozície poučeného recipienta.

Fikčný svet The Lost Thing sa radikálne nevzďaľuje od toho nášho. Skôr ho extrapolu-
je. Zdôrazňuje rozpor ľudskej činnosti a prírodných živlov, konformity a individuality či 
dospelosti a detstva. Okrem protagonistu, jeho priateľa Peta a samotnej „stratenej veci“ 
vystupujú v príbehu len ploché postavy. Títo „anonymní aktéri“ splývajú s uniformným 
davom, pričom navodzujú dojem spoločnosti uviaznutej v statickom, odcudzenom pro-
stredí a mechanickosti každodennej rutiny. Zredukované vedľajšie postavy slúžia naj-
mä ako kulisa, ktorá o to väčšmi zdôrazňuje výnimočnosť a inakosť ústredného hrdinu 
a „stratenej veci“ – umocňujú konflikt systematickosti a individuality. Zmysel pre uni-
formnosť, organizovanosť a monotónnosť sa premieta aj do paratextovej roviny obráz-
kovej knihy. Panely sú rozložené na pravidelnej mriežkovej šablóne. Táto pravidelnosť 
nepôsobí len ako samoúčelná estetická voľba, aktivizuje čitateľa smerom k opakovanos-
ti, uzavretosti a predvídateľnosti. Rozprávanie je vedené z perspektívy hlavnej postavy. 
Autodiegetický rozprávač sa retrospektívne vracia k svojmu stretu so „stratenou vecou“. 
Hneď v úvode zdôrazňuje, že kedysi by dokázal rozprávať aj iné príbehy. Tento je jediný, 
na ktorý nezabudol. Jeho výpoveď nesie znaky selektívneho spomínania – niektoré de-
taily zjednodušuje, iné potláča alebo relativizuje. V záverečných momentoch priznáva, 
že si nie je istý ani samotným morálnym posolstvom príbehu. Aj keď nám tieto prejavy 
sebareflexie umožňujú spochybňovať rozprávačovu spoľahlivosť, vnímame ich skôr ako 
zdôraznenie jeho charakterového posunu. Po návrate do naratívnej prítomnosti rozprá-
vač dodáva, že podobné „stratené veci“ už vída len zriedka. Prestal si ich všímať, keďže 
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je zaneprázdnený „robením iných vecí“. Z pozície empatického, vnímavého pozorovate-
ľa tak postupuje na úroveň ostatných nediferencovaných postáv. Tak v knihe, ako aj vo 
filme je tento pohyb ku konformite zdôraznený záverečným oddialením perspektívy. Tá 
postupuje od detailu k veľkému celku – rozprávač sa ocitá ako malá postava v rozsiahlej 
krajine, sotva registrovateľná a plne podriadená svojmu prostrediu. Tento kompozičný 
postup odhaľuje mierku sveta, v ktorom sa subjekt postupne stráca.

Vo filmovej adaptácii The Lost Thing je vnímanie príbehu pevne naviazané na vedo-
mie rozprávača. Ohraničená narácia znemožňuje recipientovi vytvoriť si úplný mentál-
ny obraz fikčného sveta, ktorý by bol založený výlučne na explicitne vyjadrených fikč-
ných faktoch. V dôsledku tejto fokalizačnej stratégie totiž zostáva viacero ontologických 
aspektov sveta nedourčených. Divák nie je informovaný ani o pôvode „stratenej veci“, 
ani o  ideologických mechanizmoch striktne organizovanej dystopickej spoločnosti. 
Nazdávame sa, že práve tieto naratívne medzery iniciujú recipientovu túžbu dozvedieť 
sa viac. Keďže film signalizuje svoju povahu adaptácie,6 nie je odvážne predpokladať, 
že poučený divák siahne po adaptovanom texte so zámerom objaviť v ňom odpovede 
na nezodpovedané otázky – v tomto zmysle možno „spätný pohyb“ vnímať ako reci-
pientovu stratégiu redukcie interpretačnej neistoty. Obrázková kniha si však zachová-
va podobnú mieru otvorenosti. Rozdiel medzi dvoma fixáciami príbehu tak nespočíva 
v rozsahu poskytnutých informácií, ale v spôsobe ich znakového vyjadrenia. V dôsled-
ku toho sa do popredia dostávajú špecifiká média. Pozornosť čitateľa sa pri recipovaní 
predlohového textu môže celkom prirodzene presunúť od vnímania príbehu k  para-
textovej rovine naratívu. Napríklad útržky technických nákresov na pozadí strán ho 
môžu navádzať k rekonštrukcii predstáv o akomsi industriálnom prevrate ako okolnosti 
vzniku „stratenej veci“. Zaujímavý moment nastáva vo chvíli, keď recipient musí otočiť 
dvojstránku, na ktorej rozprávač privádza „stratenú vec“ do jej nového domova. Tento 
zásah do rytmu čítania akoby upozorňoval recipienta, že plné pochopenie príbehu sa 
odhalí až po zmene perspektívy.

Pojmoslovie naratológie nám umožňuje vhodne pomenovať, aké rozprávačské stra-
tégie môžu vzbudzovať recipientov záujem o adaptovaný text. V prípade The Lost Thing 
ide najmä o naratívne medzery a podurčené oblasti. Podobný účinok však môžu vyvo-
lávať aj iné, napríklad antirozprávkové postupy, pri ktorých adaptácia vedome naruší 
očakávanú rozprávkovú štruktúru a namiesto harmonizujúceho záveru ponúkne trpký 
či tragický koniec. V oboch prípadoch sa recipient stretáva s  textom, ktorý ho vedie 
k otázke, akým spôsobom je príbeh realizovaný v predlohe. Takto orientovaný výklad 
však zostáva prevažne deskriptívny – pomenúva rozprávačské stratégie, no nedokáže 
dostatočne objasniť, prečo motivujú recipienta k „spätnému pohybu“. Práve preto po-
važujeme za nevyhnutné rozšíriť tento interpretačný rámec o perspektívu kognitívnych 
adaptačných štúdií, ktorá nám umožní reflektovať motivačné a emocionálne mechaniz-
my recepcie.

Podnetným východiskom je Getlíkom (2022) sprostredkovaný výklad Jaaka Pan-
kseppa o  vzájomnom vzťahu dvoch základných emocionálnych obvodov SEEKING 
(objavovanie, skúmanie) a PLAY (hra). Hoci sú tieto obvody samostatné, „nadväzujú 
[na seba] a na vyšších úrovniach formujú komplexnejšie emócie. Obvod PLAY sa takisto 
rozvíja na pozadí obvodu SEEKING a úzko s ním súvisí“ (ibid., s. 74 – 75). Getlík takto 

6	 Film sa začína imerzívnym pohybom kamery dovnútra obrazového panelu. Ide o signalizačnú stra-
tégiu, ktorú Leitch (2008, s. 113) opisuje pri treťom markeri. Niektoré scény zároveň vsádza do 
panelov pripomínajúcich komiksové zalomenie adaptovaného textu. Túto stratégiu sme obsiahli 
pri vymedzení estetických postupov „oživovania predlohy“.
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vysvetľuje, že hra síce prináša potešenie sama osebe, no jej východiskovou emóciou je 
často zvedavosť – tendencia skúmať a objavovať. Práve táto interakcia obvodov môže 
objasniť, prečo recipient cielene vyhľadá predlohový text. Ak adaptácia v príbehovom 
svete zanechá medzery a podurčené oblasti, obvod SEEKING sa môže aktivovať ako akási 
anticipácia pôžitku z procesu ich vypĺňania (porov. ibid., s. 83 – 84). Ak sa k tomu pridá 
obvod PLAY, recipient môže pristupovať k predlohe nielen ako k zdroju odpovedí, ale 
aj ako k priestoru na intertextuálnu hru, v ktorej ho poteší porovnávanie a kombinova-
nie aspektov z rôznych mediálnych fixácií toho istého príbehu. Ako možné vysvetlenie 
sa tu ponúka aj teória informačnej medzery (Loewenstein, 1994), ktorá predpokladá, 
že zvedavosť je vyvolaná uvedomením si epistemickej medzery v poznaní. V kontexte 
adaptácií možno práve markery chápať ako textové stimuly, ktoré recipienta s touto me-
dzerou konfrontujú – dávajú mu najavo, že jeho poznanie je neúplné, a tým ho motivujú 
k „spätnému pohybu“ smerom k predlohe.

Ak sa má výskum „spätného pohybu“ rozvinúť za hranice čisto deskriptívnych po-
rovnaní, je potrebné, aby vnímal recepciu adaptácie ako proces aktívnej kognitívnej 
konštrukcie významu. V  tomto zmysle „spätný pohyb“ nemožno chápať len ako ná-
hodný dôsledok kontaktu s adaptáciou, ale ako aktívny spôsob, ktorým poučený reci-
pient znižuje svoju neistotu pri interpretácii príbehu. Markery mu dávajú najavo, že 
jeho poznanie je neúplné, a tým ho podnecujú siahnuť po adaptovanom texte – buď aby 
v ňom našiel chýbajúce odpovede, alebo aby sa zapojil do intertextuálnej hry porovná-
vania rozličných verzií príbehu. Po vzore Ryan (2001, s. 221) možno v ďalšom výskume 
venovať osobitnú pozornosť prispôsobivosti mentálnej simulácie fikčného sveta a po-
vahe vplyvu adaptácie ako referenčného príbehu. Zároveň sa však otvára otázka, do 
akej miery vedomie o existencii predlohového naratívu oslabuje, alebo naopak posilňu-
je intenzitu interpretačného úsilia recipienta. Takto orientovaný výskum má potenciál 
objasniť, ako poradie kontaktu s jednotlivými mediálnymi fixáciami formuje kognitívne 
spracovanie príbehu. Navyše umožňuje adaptačným štúdiám relevantne zohľadniť tak 
nevedomosť, ako aj poučenosť recipienta.

5	 Záver
Z predchádzajúcich úvah vyplýva, že konceptualizácia detského recipienta ako pou-

čeného publika umožňuje prekročiť binárne rozlišovanie medzi vedomou a nevedomou 
recepciou, pričom otvára priestor pre systematickejšie skúmanie toho, čo v príspevku 
označujeme ako obrátenú recepčnú trajektóriu. Analýza markerov a naratívnych stratégií 
naznačila, že adaptácie dokážu recipienta nielen upozorňovať na svoju povahu, ale aj 
motivovať k vyhľadaniu predlohy. Tento „spätný pohyb“ možno chápať buď ako sna-
hu redukovať interpretačnú neistotu, alebo ako formu intertextuálnej hry. Prepojenie 
naratologických a kognitívnych prístupov zároveň otvára možnosť uvažovať o recepcii 
adaptácie nielen ako o pasívnom prijímaní, ale aj ako o aktívnom procese konštrukcie 
významu, v ktorom zohrávajú dôležitú úlohu emocionálne a motivačné mechanizmy. 
Predložený text predstavuje rámcový návrh metodologických východísk, ktoré bude 
možné ďalej rozvíjať a zároveň podrobiť empirickému overeniu v budúcom výskume 
detských adaptácií – najmä v otázke rozdielov medzi detským a dospelým publikom či 
v otázke vplyvu poradia kontaktu s jednotlivými mediálnymi fixáciami príbehu.

Poznámka: Príspevok je čiastkovým výstupom grantového projektu APVV-22-0261 Úloha 
podporných nástrojov pre skorú diagnostiku a terapiu u detí s poruchami sluchu a reči.
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Čtenáři vizuální éry: didaktický potenciál obrazově-
textových narativů
Readers of the visual era: The didactic potential of image-text 
narratives

Kateřina Váňová

Abstrakt
Příspěvek se zaměřuje na proměny čtenářství v kontextu rostoucí vizuality a multimodality, které 
zásadně formují čtenářské návyky generací Z  a  Alfa. Pozornost je věnována vybraným typům 
obrazově-textových narativů, jejichž obliba v  českém prostředí v  posledních letech výrazně 
stoupá. Text představuje tyto formy jako účinný nástroj rozvoje čtenářské i vizuální gramotnosti 
a  zdůrazňuje jejich didaktický potenciál při podpoře kritického myšlení, mezipředmětových 
vztahů i inkluzivního vzdělávání.

Klíčová slova: obrazově-textový narativ, literatura pro děti a mládež, generace Z a Alfa, vzdělávání, 
čtenářství.

Abstract
The article focuses on changes in reading habits in the context of growing visuality and 
multimodality, which fundamentally shape the reading habits of Generations Z  and Alpha. 
Attention is paid to selected types of image-text narratives, whose popularity in the Czech 
environment has been growing significantly in recent years. The text presents these forms as an 
effective tool for developing reading and visual literacy and emphasizes their didactic potential in 
supporting critical thinking, interdisciplinary relationships, and inclusive education.

Key words: picture-text narrative, literature for children and young adults, Generation Z  and 
Alpha, education, reading.

„Na obrázky se nejen kouká – musíme je umět také číst.“
O. Hausenblas

1	 Úvod
Podobně jako v úvahách o současné kultuře a mediální sféře (Foret, 2008) se i v sou-

vislosti s literaturou pro děti a mládež mluví o rostoucím vlivu vizuality. Literatura je 
stále výrazněji charakterizována multimodalitou, tedy souběžnou přítomností a interak-
cí několika komunikačních modalit, především textové (verbální) a obrazové (vizuální), 
přičemž obraz zde může fungovat jednak jako samostatný nositel významu, schopný 
nést příběh sám o sobě, nebo se podílet na jeho konstrukci společně s verbální složkou.

V kontextu vývojové psychologie, pedagogiky i  literární teorie se ukazuje, že po-
rozumění těmto vyprávěcím formám vyžaduje specifické čtenářské kompetence, pře-
devším schopnost interpretace vztahů mezi textem a  obrazem, jakož i  správné čtení 
vizuálních znaků (Kress & van Leeuwen, 2006; Nikolajeva & Scott, 2006). 
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To ovšem klade na čtenáře nové nároky: k tradiční čtenářské gramotnosti, zaměřené 
na dekódování psaného textu a porozumění jeho jazykovým strukturám, se přidává po-
třeba číst a chápat vizuální znaky, jejich kontext a funkci v rámci širšího sdělení. V tomto 
smyslu lze vizuální a čtenářskou gramotnost vnímat jako komplementární dovednosti, 
které se navzájem posilují. Schopnost propojit text a obraz, rozlišovat mezi ilustrativní 
a narativní funkcí vizuálních prvků či rozumět metaforickému významu obrazů přispí-
vá k hlubšímu porozumění multimodálním sdělením. Rozvíjení vizuální gramotnosti 
proto nelze oddělit od širšího rámce vzdělávacích přístupů zaměřených na čtenářství, 
mediální gramotnost a kritické myšlení. Dětský čtenář se dnes pohybuje v prostředí, 
kde obrazová informace často převažuje nad psanou, a schopnost čtení obrazů se tak 
stává nezbytným předpokladem orientace ve světě médií, vzdělávání i každodenní ko-
munikace. Jak poznamenává Kress (Kress, 2003; Kress & van Leeuwen, 2006), gramot-
nost už nelze chápat jen jako dovednost číst a psát, ale i jako schopnost interpretovat 
multimodální sdělení. Vizuální gramotnost navíc nevzniká izolovaně – je formována na 
průsečíku mnoha oblastí lidského poznání a praxe. Její interdisciplinární charakter se 
projevuje v propojení s výtvarným uměním, fotografií, komunikací, vzděláváním, psy-
chologií, médii, ale i vědou a technologiemi (Beránková, 2009). Právě tato různorodost 
přístupů umožňuje komplexně rozvíjet schopnost porozumět vizuálnímu světu a integ-
rovat ji do širšího rámce poznávání a učení. Pro dětského čtenáře to znamená nejen číst 
obrazy v literatuře, ale i orientovat se v obrazovém jazyce, který ho obklopuje ve škole, 
médiích a každodenním životě.

Z hlediska vzdělávání tak tento typ publikací představuje cenný nástroj nejen pro 
rozvoj čtenářských dovedností, ale i pro integraci různých oblastí poznání, od historie 
přes všechny výše uvedené až po etiku po estetiku. Při vhodném didaktickém uchopení 
tak umožňují cíleně podporovat čtenářskou, vizuální i  sociálně-emocionální gramot-
nost, a zároveň otevírají prostor pro dialog, kreativitu a hlubší porozumění složitějším 
tématům. 

2	 Čtenáři „nové generace“
Hovoříme-li dnes o čtenářích „nové generace“, máme na mysli jednak stále ještě tzv. 

generaci Z, ale zejména pak tzv. generaci Alfa. 
 
2.1	 Generace Z
Příslušníci generace Z, narození v  letech 1997 – 2012, bývají označováni už jako 

digitální domorodci (Prensky, 2001). Vliv digitálního prostředí se promítá do jejich my-
šlení i způsobu zpracování informací. Takřka soustavný on-line život pro ně na jednu 
stranu představuje velkou zátěž, na druhou stranu si však osvojili schopnost informace 
selektovat, třídit a efektivně s nimi pracovat. Jsou zvyklí fungovat v režimu multitaskin-
gu a jejich vnímání je výrazně vizuálně orientované. Z výzkumů vyplývá, že „zetkaři“ 
běžně sdílejí osobní zážitky prostřednictvím sociálních sítí, které pro ně často předsta-
vují nejen hlavní komunikační kanál, ale i hlavní zdroj informací. Svůj volný čas denně 
na sociálních sítích tráví hned 86 % respondentů (Mediar.cz, 2024), a to až 220 minut 
denně (MediaGuru.cz, 2025). Je pro ně důležité zůstat ve spojení, 55 % z nich používá 
chytrý telefon denně více než 5 hodin, přičemž 26 % ho využívá dokonce déle než 10 
hodin denně. Až 82 % z nich věří, že sociální média mohou být užitečná i při práci 
(Malá, 2020). 
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Schopnost této generace proplouvat různými typy médií, skutečnost, že jsou ve světě 
sociálních sítí stejně doma, jako ve světě reálném, dává příležitost sdílet s touto generací 
myšlenku, že čtení je ta nejlepší časová investice (Wolfová, 2020). Nadějně pak vyznívá 
i tvrzení, že vzdělání je pro ni coby hodnota důležité (Malá, 2020).

2.2	 Generace Alfa
Generace Alfa zahrnuje děti narozené od roku 2010. Od útlého věku se pohybují 

v on-line prostoru, kde jsou informace, komunikace i zábava dostupné okamžitě a vi-
zuálně atraktivní formou. Podle výzkumu většina této generace například už před sed-
mým rokem života hrála počítačové hry a 40 % nejmladších ovládalo tablet před šestým 
rokem života (ECHO24, 2023). 

Jedná se o generaci technicky zdatnou a  jednoznačně vizuálně založenou. Krátká 
videa, animace, interaktivní obsah či obrazově bohaté aplikace jsou pro ni přirozeným 
způsobem učení. Místo klasického textu upřednostňuje vizuální prezentaci informací, 
jež nejen lépe vnímá, ale i vytváří. Vzdělávání, které tuto vizuální citlivost nezohlední, 
ztrácí pro děti Alfy na atraktivitě. Obraz, pohyb a vizualizace pro ně představují nejsil-
nější prostředky komunikace. Kvůli rychlosti vyhledávání nových poznatků však inkli-
nují k nesoustředěnosti či zjednodušování. Chceme-li tuto generaci zaujmout a efektiv-
ně s ní pracovat, ve vzdělávání, médiích i běžné komunikaci, je nutné s tímto vizuálním 
nastavením počítat (Dubová, 2023; Ficová, 2023).

Hodnotově je generace Alfa ovlivněna globálním prostředím, diverzitou a rychlou 
výměnou informací. Cení si kreativity, spolupráce a  udržitelnosti. Přístup k  mnoha 
kulturám a jazykům formuje jejich otevřené myšlení. Často se zapojuje do digitálních 
komunit rozvíjejících jejich společenskou odpovědnost, ekologické povědomí aj. Její 
svět bude pravděpodobně založen na flexibilitě, otevřenosti a různorodosti – ať už jde 
o životní styl, identitu nebo pracovní preference. Jejich přirozenost v ovládání obrazo-
vých médií a důraz na rychlý, vizuálně zpracovaný obsah tak výrazně proměňují nejen 
budoucí formy, ale i vzdělávací. 

Konkurence různých typů médií odrazuje od činností, na které děti potřebují čas 
a klid. V důsledku toho nás nepřekvapí, že zájem obou těchto generací o četbu, která 
čas, prostor, klid a soustředění vyžaduje, se proměňuje. Řada výzkumů potvrdila trend 
klesajícího zájmu o čtení. Ukazují, že čtení mezi volnočasovými aktivitami stále zůstává, 
ale klesá počet knih, které děti za rok přečtou, mizí procento těch, kteří po knize sahají 
denně. Upozorňují mj. na priorizaci obrazu a rostoucí popularitu komiksu (Franklová, 
2014; Prázová, Homolová, Landová, & Richter, 2014; Trávníček, 2014; Friedlaenderová, 
Landová, Prázová, & Richter, 2018; Friedlaenderová, Landová, Mazáčová, Prázová, & 
Richter, 2022; Čeňková, 2019). Tradiční lineární texty s převahou psaného slova často 
selhávají v udržení pozornosti a motivaci dnešních čtenářů, zatímco různé formy ob-
razově-textových narativů přirozeně kombinují vizuální, textovou a někdy i haptickou 
složku, čímž oslovují široké spektrum percepčních a kognitivních schopností moder-
ních žáků. 

3	 Obrazově-textový narativ jako médium budoucnosti
V kontextu výše uvedeného se obrazově-textové formy, od crossoverových picture 

books po komiksy, silent books a umělecké knihy jeví jako ideální formát pro moderní 
školu: poskytují flexibilní platformu, která je schopná oslovit různé věkové či kulturní 
skupiny a podporovat sdílené čtení a dialog, umožňují diferencovanou práci podle čte-
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nářské kompetence, podporují multimodální gramotnost a kreativitu, zvyšují motivaci 
žáků ke čtení. Jsou tudíž cestou, jak je udržet u tištěné knihy, nebo je k ní přivést, což 
by měl být jeden z důležitých úkolů nejen pedagogů v dnešní digitální době (Wolfová, 
2020; Spitzer, 2016, 2017).

3.1	 Komiks
V současné době má komiks mnoho podob, tištěnou, animovanou, elektronickou, 

není snadné ho jednoznačně definovat. V literárněvědném diskurzu stále přetrvává ter-
minologická nejednotnost. O tom, zda je komiks samostatný druh umění (Kořínek, Fo-
ret, & Jareš, 2015), synkretický typ díla (Šidák, 2013) nebo žánr, jak o něm v souvislosti 
se sledováním žánrových preferencí u dětských čtenářů stále uvažují některé výzkumy 
(Prázová, Homolová, Landová, & Richter, 2014; Friedlaenderová, Landová, Prázdová, & 
Richter, 2018; Friedlaenderová, Landová, Mazáčová, Prázová, & Richter, 2022), zde však 
nemáme v úmyslu diskutovat, terminologická ekvilibristika není naším cílem. Vnímá-
me ho jako literární krajinu vytvářející prostor pro jakékoliv téma či žánr. Lze o něm uva-
žovat jako o synkretickém umění, kombinujícím prvky jiných forem, mezi literaturou, 
výtvarným uměním, filmem a divadlem (Kořínek, Foret, & Jareš, 2015). Má monoka-
nálovou povahu, tedy je vnímán pouze jedním smyslem, zároveň však nese dvě roviny 
informací jako audiovizuální media – textovou a obrazovou. Dekódování čtenářem tak 
vyžaduje schopnost syntézy vizuálního narativu s jazykovou částí. 

Přestože si komiks půjčuje řadu atributů jiných žánrů či médií, zachovává si vlastní 
pravidla a formální náležitosti. Základní funkční jednotkou komiksu je panel ohraniče-
ný rámem. Panely za sebou na sebe musí logicky navazovat a vytváří tak sekvence. Mezi 
nimi se nachází mezery, v nichž musí čtenář provézt scelování, tedy dát si zobrazova-
né informace do souvislosti a doplnit chybějící informace či kontext. Textová složka je 
zpravidla tvořena přímými promluvami postav zobrazovaných v bublinách či v pásmu 
vypravěče uvnitř panelu. Jeden z nejvýraznějších znaků komiksu jsou zvukové efekty vy-
tvořené výrazným písmem v panelu i mimo něj. Graficky zvýrazněná mohou být i další 
slova dokreslující atmosféru či implikující zvuky nebo vyjadřující pohyb. 

Podobně jako v jiných oblastech umění a médiích se i zde objevují výjimky: za ko-
miks může být označeno i takové dílo, které nesplňuje všechny typické charakteristiky. 
Často postačí, aby naplňovalo většinu základních znaků nebo bylo jako komiks inter-
pretováno v kontextu recepce či žánrového zařazení. Mezi klíčové určující znaky ko-
miksu patří: posloupnost panelů tvořících dějovou sekvenci; vizuální složka; text, který 
je s obrazem nedílně propojen; výrazné grafické komponenty typické pro komiksové 
médium; převažující zraková percepce; a zřejmý autorský záměr (Himmel, 2023).

Formální znaky komiksu předurčují jeho didaktický potenciál. Umožňují jeho za-
řazení hned do několika vzdělávacích oblastí – Jazyk a  jazyková komunikace, Umění 
a  kultura. Co do tematické pestrosti současné produkce však lze zasáhnout i  oblasti 
další, např. Člověk a svět/společnost/příroda a další (RVP ZV, 2023), uplatnění nachází 
nejen v humanitních, ale i v přírodovědných předmětech (Trnová, Janko, Trna, & Peš-
ková, 2016). Lze jej chápat jako populární uměleckou formu s významným potenciálem 
pro oslovení současné generace. Vizuální dominanty, sekvenčnost panelů či grafická 
variabilita podporují  rychlou orientaci v  informacích, inferenční myšlení a  syntézu 
multimodálních dat, což odpovídá jí preferovanému stylu učení. Komiks přirozeně 
rozvíjí čtenářskou, vizuální a multimodální gramotnost, čtenář musí syntetizovat ob-
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razovou a textovou informaci, doplňovat významy v mezerách mezi panely a aktivně 
rekonstruovat děj. 

Ve školním prostředí může být komiks využit diferencovaně podle úrovně čtenářské 
zkušenosti žáků. Začínající čtenáři se mohou zaměřit na dílčí sekvence nebo jednotlivé 
postavy. Komiks v  jejich případě slouží jako nástroj pro rozvoj sekvenčního myšlení 
a vizuální gramotnosti, jako příklad lze uvést cvičení zaměřující se na skládání rozstří-
haných panelů, nebo na tvorbu vlastních dialogů při eliminaci textové složky. Z hlediska 
čtenářské gramotnosti tyto aktivity posilují dovednosti jako je rekonstrukce významu 
z kontextu, práce s časovou perspektivou, pochopení kauzality či předvídání děje. Po-
kročilejší čtenáři mohou analyzovat komiksový jazyk, prostředky pro obrazové ztvár-
nění zvuků nebo pohybů, gestiku a mimiku postav, práci s barevností, např. s ohledem 
na atmosféru příběhu, čas a prostor, v němž se příběh odehrává apod. Nabízí se rovněž 
aktivity zaměřené na grafické rozlišení přímé řeči, vnitřního monologu, pásma vypravě-
če apod. Tento proces předpokládá hlubší pochopení vizuálního sdělení i rozdílu mezi 
různými typy textových prvků, jako jsou řečové a  myšlenkové bubliny. Cílem všech 
aktivit je přispět k rozvoji kritického čtení obrazů (Serafini, 2014). 

Komiks je možné využívat nejen v rovině recepce, ale i v aktivní tvůrčí činnosti. Ta 
může představovat pro žáky motivující a kreativní prvek výuky. Tvořivé aktivity spojené 
s vytvářením komiksu přinášejí do výuky prvek spolupráce, reflexe a interpretace, mo-
hou vhodně doplňovat tradiční formy výuky. Pro pedagogy, kteří by rádi tvorbu komik-
su do své praxe zařadili, existuje metodická příručka Bohouš a Dáša mění svět: Jak vyzrát 
na komiks?! (Smolíková, 2017), která nabízí konkrétní metodické postupy a náměty pro 
práci s komiksovým médiem. Na dětské a dospívající čtenáře komiksů cílí i publikace 
Komiksový náčrtník (Kopl, 2018). Seznamuje začínající tvůrce se základy komiksové 
tvorby a prostřednictvím výkladu principů a praktických cvičení je vede k vytvoření 
vlastního komiksu.

Pro zážitkovou výuku je pak možné komiks využít k didaktické vizualizaci složitěj-
ších témat nebo k rozvoji dramatických kompetencí prostřednictvím simulace komik-
sových scén (role-play).

3.2	 Obrázková kniha
Dalším typem synkretického umění, v němž se propojuje textová a vizuální rovina 

v jednotném vyprávěcím celku, je obrázková kniha. Teoretické definování této katego-
rie je podobně jako v případě komiksu obtížné (Knitlová, 2008; Urbanová, 2004; Bráz-
dová-Toufarová, 2017; Rusňák, 2024; Dziak, 2024). Chápeme ji jako obrazově-textový 
umělecký útvar, v němž sdílení příběhu probíhá texem i obrazem ve vzájemné korelaci 
(Čigarská, 2024). Spojením obou kódů dosahuje toto médium většího účinku, než kdy-
by byly použity samostatně (Dziak, 2024). Obrazová složka je narativní dominantou 
(Urbanová & Rosová, 2005), nicméně slovo i obraz se vzájemně prolínají, což poskytuje 
prostor pro reflexi i náročnějších a citlivějších témat (Reynolds, 2007). Obě složky vstu-
pují do různorodých vztahů, vytvářejí tak různou míru dynamiky a interpretačního na-
pětí. Právě tato dynamika mezi slovem a obrazem, jak ji detailně analyzovali Nikolajeva 
& Scott (2000) nebo Čigarská (2024), odhaluje bohatství obrázkových knih a umožňuje 
rozlišit vztahy jako symetrické, komplementární či kontrapunktující, které mohou výraz-
ně ovlivnit čtenářovu interpretaci. Různí čtenáři – dětští, dospívající i dospělí – přitom 
mohou tato spojení vnímat a dekódovat odlišně, což dále zvyšuje didaktický potenciál 
tohoto žánru. 
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3.2.1	 Obrázková kniha jako all-age book
Obrázkové knihy byly tradičně vnímány jako literatura výhradně pro děti. Již na 

přelomu tisíciletí však Urbanová uvažuje o  tzv. kolapsu věkovosti (Urbanová, 2005). 
Vznikají totiž knihy nabízející unikátní možnost sdíleného čtenářského zážitku mezi 
dětmi a dospělými, a to v mnohem rovnocennější podobě než jiné literární formy. Čím 
dál častěji jsou tudíž ve světové i domácí literární produkci chápány jako tzv. all-age 
books – tedy publikace, jež díky své žánrové rozmanitosti a tematické nadčasovosti pře-
sahují tradiční věkové vymezení dětské literatury. 

Inovativní grafika a formáty, umělecká úroveň, stejně jako kreativní dialog mezi tex-
tem a obrazem, poskytují více významových rovin a vybízejí čtenáře všech věkových 
kategorií, aby se zamýšleli i nad texty primárně určenými dětským čtenářům. Vše výše 
uvedené činí z obrazové knihy jedinečnou uměleckou formu a současně crossover žánr. 
Jedná se často o  velmi komplexní texty, z  nichž mnohé se vyznačují obtížnými „do-
spělými“ tématy, prolínáním žánrů, metafikčním diskurzem, intertextualitou, propra-
covanou grafikou. Vzrušující experimenty s novými formáty a technikami, stejně jako 
neotřelé interakce s  novými médii a  technologiemi učinily z  obrázkové knihy jednu 
z nejživějších a nejinovativnějších současných narativních forem, která jako by neznala 
hranic (Beckett, 2012).

Ve školním prostředí lze jejich dynamiku využít k rozvoji čtenářské, vizuální, sociál-
ní a emoční gramotnosti, k podpoře intergenerační a interkulturní empatie. Jsou efek-
tivním způsobem, jak otevírat i citlivá či kontroverzní témata, např. sociálně-patologic-
ké jevy, globální témata, xenofobie, smrt. Vztahy mezi slovem a obrazem vybízí žáky 
k analýze významových posunů, k porovnávání textové a vizuální složky a k formulaci 
vlastních interpretací. Mladší čtenáři mohou rozvíjet např. porozumění základní dějové 
linii a emocím postav, zatímco starší či zkušenější čtenáři mohou reflektovat metaforic-
ké vrstvy, kompoziční principy, vizuální symboliku  nebo otázky autorského záměru. 
V kontextu školní výuky lze tyto knihy využít jak v rámci dílen čtení/psaní a projektové 
výuky, tak i při mezipředmětovém propojení literární a výtvarné edukace, vše v souladu 
s konstruktivistickým pojetím výuky. Žáci díky tomu nejsou jen pasivními příjemci zna-
lostí, ale podílejí se sami na jejich utváření. 

3.2.2	 Tichá kniha
Tiché knihy, tzv. silent books, vypráví děj výhradně prostřednictvím obrazového 

modu (Dziak, 2024), což umožňuje čtenáři naprosto svobodnou interpretaci a zároveň 
eliminuje jazykovou bariéru. Text je přítomen pouze implicitně, de facto je vytvářen až 
vnímatelem, a to na základě jeho vlastní zkušenosti, smyslu pro příběh, pro detail apod. 
Tento formát je tak přístupný čtenářům napříč jazykovými skupinami (IBBY, 2025) 
a nabízí prostor pro rozvoj vizuální gramotnosti, představivosti i narativního myšlení 
tím, že žáci sami doplňují text na základě obrazové sekvence (IBBY, 2025; Nikolajeva & 
Scott, 2006). 

Silent books tak představují mimořádně podnětný materiál i z didaktického hledis-
ka. Velkým přínosem těchto narativů je opět možnost práce s různými úrovněmi čte-
ní – od základního sledování děje, rytmu vyprávění až po interpretaci symbolů, metafor 
(Gal Drzewiecka, 2024), výtvarného stylu, barev (Brestovičová, 2024) nebo vypravěčské 
perspektivy. Žáci se učí rozpoznávat, jak se význam vytváří ne slovy, ale vizuálními pro-
středky. Právě absence verbální složky vytváří prostor pro aktivní zapojení čtenáře do 
konstrukce významu, čtenář se stává spolutvůrcem příběhu, doplňuje dějové mezery, 
učí se předvídat, interpretuje výraz postav či atmosféru prostředí. Tento proces pod-
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poruje rozvoj inferenčního myšlení/čtení, narativní kompetence i schopnosti vizuální 
interpretace. Ve výuce lze silent books využít rovněž jako motivaci k  tvůrčímu psaní 
(např. tvorba vlastního doprovodného textu, kreativní práce s perspektivou vypravěče), 
jako prostředek inkluzivní výuky. 

3.2.3	 Obrázková kniha jako artefakt
Některé z nejvíce inovativních crossoverových obrázkových knih spadají do katego-

rie označované jako knihy umělecké (artists’ books, book art). Zpochybňují nejen hrani-
ci mezi knihami pro děti a pro dospělé, ale i samotný koncept knihy jako takové. Mnohé 
z nich odmítají tradiční kodexový formát, tzn. standardní stránky svázané v pevném 
pořadí, a experimentují s formátem i designem. Tyto knihy jsou zároveň uměleckými 
objekty, artefakty (Urbanová, 2005) často označovanými jako book-objects. Důležitou 
roli v nich hraje fyzická forma; příběh je sdělován nejen textem a obrazem, ale i mate-
riálem, typografií, vazbou, tvarem, strukturováním či perforací stránky. Ačkoliv jsou 
tyto knihy mnohdy výslovně určeny dětem, jejich status je nezřídka rozostřený. Mnoho 
dospělých čtenářů si nad nimi klade otázku, zda jsou vůbec vhodné pro malé čtenáře 
(cena, křehkost materiálu, údržba, náročnost díky často experimentální podobě). A při-
tom jsou to právě dětští čtenáři, koho tyto „objekty“ přirozeně přitahují, zejm. díky své 
hravosti, interaktivitě a neobvyklosti. Dospělí naopak obdivují výtvarné nápady a krea-
tivitu autorů (Beckett, 2012).

Kategorie uměleckých obrázkových knih tak otevírá unikátní možnost sdíleného in-
tergeneračního čtenářského zážitku mezi dětmi a dospělými, a to v mnohem rovnocen-
nější podobě než jiné literární formy, v důsledku toho pak i bořit bariéry mezi dětskými 
a dospělými čtenáři, odstraňovat stereotypy a tabu v dětské literatuře.

Z  didaktického hlediska představují tyto knihy/artefakty mimořádně inspirativní 
nástroj pro rozvoj estetické senzitivity a tvořivého myšlení. Díky své materiální a for-
mální neotřelosti podporují multisenzorické vnímání knihy, čtenář není jen pasivním 
příjemcem, ale aktivním účastníkem čtenářského aktu, který se často mění v performa-
tivní zážitek. Vzdělávací proces tak může být cíleně zaměřen na metareflexi a kritickou 
analýzu artefaktu: žáci jsou vedeni k pozorování, jak volba média, materiálu, struktu-
ry, vizuální kompozice ovlivňují percepci díla, konstrukci jeho významu či výsledný 
konceptuální účinek. V praxi mohou tyto artefakty sloužit jako stimul pro transdisci-
plinární kreativní tvorbu. Žáci mohou sami experimentovat s  formátem, strukturou, 
typografií, kompozicí a aplikovat tak nově získané poznatky. Tento tvůrčí přesah přiro-
zeně umožňuje hluboké mezipředmětové propojení – zejména mezi literární výchovou, 
výtvarnou výchovou, designem. Didaktický potenciál této kategorie tedy spočívá nejen 
v její estetické a konceptuální originalitě, ale i ve schopnosti podněcovat k reflexi média, 
aktivizovat kreativitu a podporovat dialog o povaze čtenářství v současné kultuře.

4	 Didaktická role obrazově-textových narativů 
v edukačním procesu 

Obrazově-textové narativy, od crossoverových all-age books, přes komiks a  silent 
books až po experimentální umělecké knihy, představují unikátní prostředek pro rozvoj 
čtenářských kompetencí a multimodální gramotnosti. Jejich společnou charakteristikou 
je schopnost nabídnout interpretační prostor, v němž se text a obraz vzájemně doplňují, 
kontrastují či vytvářejí dialog, a tím umožňují čtenářům různé věkové i literární úrovně 
zapojit se do procesu konstrukce významu. Tyto narativy dále ukazují, že čtení nemusí 
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být pouze individuálním aktem, ale může se stát i sdílenou zkušeností propojující různé 
věkové i čtenářské skupiny. Reagují na proměněné čtenářské návyky generací Z a Alfa 
preferujících vizuální formy komunikace, rychlou dostupnost informací a multimodál-
ní přístup k obsahu. 

Ukazuje se, že tato forma vyprávění dokáže efektivně oslovit mladého čtenáře nejen 
jako recipienta, ale i jako aktivního interpreta a tvůrce významu. Jejich síla spočívá v při-
rozeném propojení vizuální a verbální roviny. Aktivizují tudíž více smyslů a otevírají 
prostor pro hlubší porozumění (Škoda & Doulík, 2011). V souladu se Státní vzdělávací 
strategií 2030+ (2020), zaměřenou na rozvoj činnostních, kompetenčních a komunikač-
ních dovedností, představují nástroj pro podporu gramotností, klíčových kompetencí, 
mezipředmětových vztahů i inkluzivního vzdělávání. Možnosti jejich využití odpovídají 
potřebám vizuálně orientované generace.

Jindráček, Škoda, Doulík, & Germušková (2011, s. 21) výstižně shrnují benefity, 
které žákům přináší četba. Uvádějí, že „žák čtením textu vstupuje do komunikačního 
procesu četby a dokáže zprostředkovaně prožívat, co je v literatuře zobrazeno. Rozvíjí své 
kognitivní procesy, jako jsou fantazijnost, představivost, ale bezpochyby i myšlení, paměť 
a vnímání, a obohacuje své estetické, intelektuální, sociální i morální emoce.“ Toto tvrzení 
lze vztáhnout i na čtení obrazově-textových narativů či čistě obrazových narativů. Ty 
jsou navíc přístupné širokému spektru čtenářů jak bez ohledu na věk, tak kulturní zá-
zemí nebo jazykovou úroveň. Obrazová složka usnadňuje porozumění tam, kde pouhý 
text selhává, a zároveň zvyšuje motivaci ke čtení – zejména u dětí s nižším čtenářským 
sebevědomím (Ficová, 2023; Nikolajeva & Scott, 2006). 

Významnou roli hrají tyto narativy i  v  oblasti inkluze. Nabízejí přístupný způsob 
zapojení žáků se specifickými vzdělávacími potřebami, dětí s  odlišným mateřským 
jazykem nebo těch, kteří mají obtíže se standardní čtenářskou technikou (Lepilová, 
2014; Kos, 2021). Umožňují individuální tempo práce a variabilitu interpretace, čímž 
přispívají k diferenciaci výuky. Práce s obrazem udržuje pozornost současné generace 
déle než lineární text. Obrazově-textové i čistě obrazové narativy jsou zároveň flexibilní 
– přizpůsobují se čtenářskému tempu, nekladou nároky na rychlost četby a umožňují 
postupný rozvoj, od porozumění ději přes analýzu, kritické myšlení až k vlastní tvorbě, 
a dále pak i ke čtení lineárního textu.

Zároveň se ukazují jako vhodné médium pro tematickou integraci. Mnohé publika-
ce přesahují rámec jednotlivých předmětů a zasahují do občanské výchovy, dějepisu, 
přírodovědy, výtvarné výchovy, cizích jazyků, informatiky či mediální výchovy. Cílem 
využití vhodných titulů je podpořit hlubší porozumění a propojení znalostí, namísto 
izolovaného učení v jednotlivých předmětech. Například historické či biografické tituly 
umožňují zkoumat dobový kontext, etická dilemata postav či proměnu hodnot v čase, 
psychologické pak mohou být nástrojem k posílení sociální a emoční inteligence. 

5	 Závěr 
Domníváme se, že uvedené typy obrazově-textových narativů představují cenný di-

daktický prostředek, který je možné efektivně využít při rozvoji čtenářské a  vizuální 
gramotnosti, komunikačních schopností dítěte a jeho sociálních interakcí (Nikolajeva 
& Scott, 2006; Brázdová-Toufarová, 2017), a to napříč všemi stupni školní docházky. 

Pro efektivní využití těchto narativů ve výuce je však zásadní metodická připrave-
nost učitelů. Klíčem je schopnost číst multimodální texty, rozvíjet schopnost žáků in-
terpretovat obrazová sdělení, klást otevřené otázky a nabízet úkoly přesahující pouhé 



81

Štúdie/Studies

převyprávění příběhu. Je třeba překonávat stereotypní představu komiksu jako „nižší“ 
literatury (Kořínek, Foret & Jareš, 2015), zejména když výzkumy i  pedagogická pra-
xe potvrzují, že kvalitní komiks může podpořit rozvoj vyšších myšlenkových operací, 
tvořivosti i hodnotové reflexe (Škoda & Doulík, 2011; Hausenblas, 2017). V prostředí 
dnešní školy, kde bývá obtížné udržet pozornost žáků, tak obrazově-textové narativy 
představují cenný nástroj kombinující přitažlivou formu s vysokou vzdělávací účinností.

Tyto narativy lze vnímat jako nástroj mezigeneračního dialogu a zároveň jako pro-
středek umožňující žákům orientovat se v rychle se proměňujícím světě. Jejich úspěš-
né zapojení do výuky závisí mimo jiné na porozumění rozdílům mezi generací tvůrců 
těchto obsahů a  generací mladých příjemců – klíčové je najít společný komunikační 
jazyk. Je přitom třeba počítat s  tím, že s  akcelerací technologického vývoje se může 
zkracovat i  délka jednotlivých generací, což bude mít dopad na samotnou životnost 
těchto vzdělávacích materiálů. Výběr textů cílící na generace Z a Alfa by měl reflektovat 
jejich citlivost vůči mezilidským vztahům a sociálním tématům, jež tvoří jádro jejich zá-
jmů. Výběr konkrétních materiálů do výuky by tedy měl zohledňovat právě tato témata, 
současně se však otevírá otázka, do jaké míry vycházet vstříc aktuálním preferencím 
mladých čtenářů a nakolik zachovat výběr textů, které reprezentují tzv. literární kánon.

Vedle těchto úvah hrají důležitou roli i cíle stanovené Rámcovým vzdělávacím pro-
gramem (RVP ZV, 2023), především rozvoj kompetencí, formování vědomého čtená-
ře, budování pozitivního vztahu ke čtení a motivace k celoživotnímu učení. Z hlediska 
metod se pak klade důraz na skupinovou práci a postupy podporující rozvoj kritické-
ho myšlení – například řízené čtení, které posiluje dovednosti jako je předvídání nebo 
strukturovaná reflexe nad textem. Tyto přístupy mají nejen kognitivní, ale i motivační 
potenciál.

Klíčovou roli v celém procesu přitom hraje učitel, který rozhoduje, jakým způso-
bem s vizuálními texty ve výuce pracovat a jak je přizpůsobit specifikům dané třídy či 
jednotlivce. Z toho důvodu se stále větší pozornost věnuje podpoře pedagogů – formou 
školení, workshopů, diskusních platforem nebo spolupráce s knihovníky. Stejný důraz 
by měl být kladen také na hledání průsečíků mezi životním stylem žáků a pedagogů, 
aby práce s obrazovým narativem nefungovala jen jako didaktický prostředek, ale i jako 
most mezi generacemi (Váňová, 2021).
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Beztextové obrázkové príbehy a ich didaktický 
potenciál
Textless picturebooks and their didactic potential

Eva Vitézová – Štefania Vyskočová

1	 Úvod
Generácia Alfa, termín, ktorým sociológovia označujú deti narodené po roku 2010, 

nepozná svet bez smartfónov a virtuálnych médií. Komunikácia obrazom je v prípade 
týchto detí a tínedžerov samozrejmosťou. Budovanie komunikačnej a  literárnej kom-
petencie tak priamo súvisí s čítaním a dekódovaním obrazového naratívu. Kniha ako 
objekt záujmu už s dieťaťom nekomunikuje len symbiózou umeleckého slova a ilustrá-
cií. Pre čitateľa kreujú ilustrátori imaginárny príbeh vizuálnym jazykom, ktorý reci-
pient v procese čítania dekóduje. Túto skutočnosť je potrebné reflektovať aj v pozícii nás 
učiteľov.1 Beztextové obrázkové príbehy predstavujú ďalší motivačný prameň v rukách 
pedagóga. Ich zahraničný výskum je v centre odborného záujmu už vyše štyridsať rokov. 
Obrázkové knihy s minimom textu sa stali atraktívnym knižným artefaktom aj u slo-
venských detí. Svedčia o tom dotlače a predajnosť obrázkových kníh typu hľadaj a nájdi 
(v  zahraničnom kontexte známych ako knihy find and search)2 a  obrázkových kníh, 
ktorých témy majú edukatívny rozmer.3 

Beztextové obrázkové príbehy, ktorým sa tento článok venuje, tvoria samostatnú 
kategóriu. Nie sú dielami, ktoré majú edukatívny charakter. Rovnako nespadajú do  
kategórie kníh hľadaj a nájdi. Beztextové obrázkové príbehy sú spredmetnením imagina-
tívnosti. Absentuje v nich beletristický autorský text. Príbehy sú vyrozprávané v kauzál-
ne nadväzujúcich ilustráciách. Čitateľa pozývajú do verbalizácie a stimulujú jeho krea-
tívnu stránku. U malých predčitateľov i čitateľov vyvolávajú prirodzený záujem. Čiast-
kové výskumy ukazujú, že deti vďaka nim aktívne iniciujú záujem o knihu (Le Roux, 
1	 Pre prax zaujímavou publikáciou je dielo Exploring Challenging Picturebooks in Education. Interna-

tional Perspectives on Language and Literature Learning (Haaland et al., 2023). 
2	 V rámci Slovenska sa popularite tešia knihy zahraničnej aj domácej produkcie. Knihy plné drob-

ných detailov, ktoré stimulujú prirodzenú zvedavosť detí, ich pozornosť a dôraz na detail priná-
šajú poľskí autori: Emilia Dziubak – Rok v lese (2018); Magdalena Koziel-Nowak – Rok na dedine 
(2018); Nikola Kucharska – Rok na hrade (2023); francúzska autorka Rotraut Suzanne Berner sa 
slovenským deťom prihovára v knihách Potulky jarou, 2014; Potulky letom, 2014; Potulky jeseňou, 
2012; Potulky zimou, 2012. V  domácej produkcii obrázkových kníh nájdeme diela typu hľadaj 
a nájdi slovenskej ilustrátorky Márie Nerádovej (Poďme objavovať Slovensko, 2018; Hľadaj a nájdi 
pre najmenších – dopravné značky, 2020; Brlôžky, 2020; Poďme objavovať zimné Slovensko, 2021). 
Edukatívny rozmer reprezentujú napríklad diela Simony Čechovej (František z  kompostu, 2020, 
Včelár Jožko, 2019).

3	 V knižnej ponuke reprezentujú edukatívne obrázkové knihy napríklad publikácie poľských autorov 
Piotra Socha a  Wojciecha Grajkowskieho – Stromy (2018) či Grajkowskieho dielo Zuby (2021), 
séria kníh o  Kubkovi poľskej autorky Marty Galewskej-Kustry. Ich cieľom je pomocou príbehu 
a ilustrácie malého čitateľa oboznámiť so svetom navôkol.
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2017). U plachých detí sa prejavilo odhodlanie zapojiť sa do diskusie, aktivujúc najmä 
personalizujúci impulz4 chápania príbehu (Guichot-Muñoz et al., 2020). Ilustrácie pre-
pájajú s vlastnými skúsenosťami a doterajšími poznatkami. 

Dôraz na ilustračnú zložku predstavujú v slovenskej knižnej produkcii pre deti kon-
ceptové leporelá a obrázkové slovníky pre najmenších. Prevahu ilustrácie nad textom 
nájdeme aj v knihách typu hľadaj a nájdi. Obľúbenými sú v tejto kategórii diela sloven-
skej ilustrátorky M. Nerádovej, ktoré sú doplnené krátkym popisným textom, naprí-
klad Poďme objavovať Slovensko (2018), Poďme objavovať Česko (2020). V roku 2019 
sa k  čitateľom dostala kniha Slovensko – Hľadaj a  nájdi (2019) autoriek M. Kráľovej 
a Z. Revúckej, v ktorej autorský text síce úplne absentuje, ale nie je v nej inherentne 
prítomný signifikantný atribút beztextových obrázkových príbehov – naratívny charakter 
a kauzálnosť nadväzovania jednotlivých ilustrácií. 

Beztextové obrázkové príbehy sa v zahraničí vyprofilovali ako samostatný literárny 
žáner s výrazným didaktickým potenciálom. Záujem detí a univerzalitu vizuálnej ko-
munikácie s čitateľmi podporili aj priame kroky Medzinárodnej únie pre detskú knihu 
(IBBY). Narážame na projekt nazvaný Silent Books, from the World to Lampedusa and 
Back z roku 2012. Projekt reagoval na prílev migrantov na tento taliansky ostrov. Obra-
zový naratív podporil začlenenie a prekonanie jazykovej bariéry prisťahovalcov. O päť 
rokov neskôr vznikla na tomto ostrove prvá knižnica beztextových obrázkových príbe-
hov na svete. S periodicitou každé dva roky vychádza aj zoznam nových kníh v tom-
to žánri. Medzinárodná únia pre detskú knihu označuje beztextové obrázkové príbehy 
termínom tichá kniha (z anglického silent book)5. Tento metaforický atribút má vyjad-
rovať tichý úžas, ktorý sprevádza objavovanie a recepciu ilustrovanej fikcie. Na strán-
kach IBBY je k dispozícii zoznam beztextových kníh („Full List“), ktoré boli navrhnuté 
za roky 2013 – 2023, rovnako  zoznam víťazných titulov (tzv. „Honour List“). Knihy 
vyberá odborná porota z  rôznych kútov sveta.6 V  rámci stredoeurópskeho priestoru 
získala miesto na zozname ocenených titulov kniha Dvanáct hodin s Oskarem českej 
ilustrátorky Evy Macekovej. Únia pamätala i na praktické metodické materiály k týmto 
knihám. Na oficiálnej stránke možno nájsť dva tituly: 10 Tips for Reading Silent Books in 
Community that Does not Speak a Common Language7 (vo voľnom slovenskom preklade 
10 tipov na čítanie tichých kníh v komunite, ktorá nehovorí spoločným jazykom), druhou 
knižnou pomôckou je brožúra Silent Books, a Handbook on Wordless Picture Books Pac-
ked with Narrative Power8 (v preklade Tiché knihy, príručka k obrázkovým knihám bez 
4	 Termín personalizujúci impulz je jedným z  troch elementárnych impulzov, ktoré L. Sipe (2000, 

s. 271) definoval v rámci dynamického procesu chápania literatúry. Autor hovorí o troch aktivujú-
cich a navzájom sa ovplyvňujúcich literárnych impulzoch, ktoré charakterizujú dynamiku chápania 
fikcie: ide o hermeneutický impulz, v rámci ktorého sa príbeh usilujeme pochopiť a interpretovať, 
personalizujúci impulz, ktorým si príbeh prepájame s vlastným životom a skúsenosťami, a estetický 
impulz. Ten sa prejavuje v tom, že príbeh vnímame ako niečiu prežitú skúsenosť alebo sa pre nás 
stáva platformou na vlastný tvorivý prejav. 

5	 V zahraničí sa prejavuje nejednotnosť v aplikovanom označení. Najčastejšie sa stretneme s tromi 
atribútmi: silent book (tichá kniha), wordless book (kniha bez slov), textless book (kniha bez textu). 

6	 Súčasťou IBBY zoznamov z rokov 2013 – 2023 sú reprezentanti týchto krajín: Kanada, USA, Aus-
trália, Nový Zéland, Kórea, Argentína, Mexiko, Brazília, Juhoafrická republika, Japonsko, Nepál, 
Spojené arabské emiráty, Irán, Spojené kráľovstvo Veľkej Británie a Severného Írska, Turecko, Jor-
dánsko, Holandsko, Belgicko, Dánsko, Fínsko, Švédsko, Estónsko, Švajčiarsko, Nemecko, Rakúsko, 
Maďarsko, Česká republika, Francúzsko, Taliansko, Španielsko, Slovinsko a Litva.

7	 Uvedený titul je dostupný online: https://www.ibby.org/fileadmin/user_upload/Tips_for_SB.jpg.
8	 Uvedený titul je dostupný online na: https://www.ibby.org/fileadmin/user_upload/Silent_Books_

ENG.pdf.
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slov, plným naratívnej sily) (Lindfors, 2016). Zmapovanie žánru obrázkovej knihy po-
núka publikácia W. P. Martina Wonderfully Wordless: 500 Most Recommended Graphic 
Novels and Picture Books (2015) (v preklade Úžasné beztextovky: 500 najodporúčanejších 
grafických románov a  obrázkových kníh, prel. Vyskočová). Jej súčasťou sú beztextové 
a takmer beztextové obrázkové príbehy či grafické romány. Diela sú radené tematicky. 
Žáner beztextového obrázkového príbehu je predmetom vzrastajúceho záujmu aj v rámci 
štúdií databáz WOS a Scopus.9 

Pokladáme za dôležité predstaviť beztextový obrázkový príbeh odbornej verejnosti aj 
učiteľom v praxi. Vzhľadom na dopyt slovenských detí o obrazový naratív predpokla-
dáme, že práve tento literárny žáner môže prirodzene stimulovať záujem žiakov a ich 
prácu v rámci spoznávania knižných titulov. Málo známy žáner a jeho metodické ucho-
penie môže byť, na druhej strane, motivačným a efektívnym nástrojom pre pedagógov 
predškolskej edukácie a rovnako učiteľov slovenského jazyka. 

2	 Beztextový obrázkový príbeh ako literárny žáner
Beztextový obrázkový príbeh predstavuje svojbytný literárny formát určený det-

skému a mladému príjemcovi. S. Dowhower (1997, s. 59) hovorí o beztextovej narácii 
vtedy, ak sú „nositeľom hlavnej myšlienky alebo celej knihy ilustrácie“, ktoré „rozprávajú 
príbeh cez sériu ilustrácií bez napísaného textu“ (ibid, s. 61).10 D. Wiesner (2021), jeden 
z popredných ilustrátorov tohto literárneho formátu, zdôrazňuje ich inherentnú črtu, 
že ide o príbehy vyrozprávané výlučne umením. E. Arizpe et al. (2014) poukazujú na 
zmenu úlohy čitateľa, ktorý je pozvaný príbeh verbalizovať. E. Bosch (2012) a E. Arizpe 
(2013) hovoria o existencii vlastného knižného trhu s vyprofilovanými ilustrátormi a či-
tateľmi. Medzi najvýraznejšie ilustrátorské osobnosti beztextových naratívnych útvarov 
môžeme zaradiť týchto ilustrátorov: D. Wiesner, B. Thomson, Ch. Rashka, I. Banay, B. 
Lehman, J. Pinkey, P. Oswald, R. Briggs, S. Savage, M. Anno, S. Lee a  iní. M. Terrusi 
(2017) a S. Dowhower (1997) sa zhodujú v označení beztextových obrázkových príbe-
hov ako samostatného literárneho žánru. F. Serafini (2014) bližšie definuje jeho dištink-
tívne znaky: naratívna nadväznosť, fragmentácia obrázka, vizuálne hľadisko, rámcova-
ný a štruktúrny sled obrázkov. Výskum Arizpe et al. (2014) potvrdil, že „knihy bez slov sú 
samostatným žánrom vzhľadom na ich špecifické poetické témy, vlastnú gramatiku a jed-
notlivé estetické a pedagogické možnosti“11 (Terrusi, 2017, s. 2) (por. Vyskočová, 2024, s. 
37). Všetky uvedené závery poukazujú na unifikovaný charakter a  jedinečnosť týchto 
kníh. Obrazový naratív kóduje príbeh, ktorý so žiakmi môžeme analyzovať a špecificky 
kreovať. Umenie slova prichádza ako výsledok dekódovania vizuálneho jazyka. Tento 
osobitý proces literárnej komunikácie ponúka množstvo didaktických presahov.

V zahraničnom kontexte sa v rámci označenia beztextových naratívnych kníh stret-
neme s pomenovaním albumy (termín a kategorizáciu aplikovala napr. Bosch, 2012)12, 
obrázkové knihy (v angličtine picturebooks) či grafické romány. Na mieste je otázka, aký 

9	 F. A. Martínez-Carratalá (2022) sledoval v rámci citačných databáz WOS a Scopus rozsah štúdií 
venovaných beztextovým obrázkovým príbehom v rokoch 1975 – 2020. Autor eviduje stoštyri člán-
kov v angličtine v rokoch 2013 – 2019, v roku 2020 dvadsaťosem článkov. 

10	 Na knižnom trhu môžeme nájsť aj tzv. falošné obrázkové príbehy. E. Bosch (2012) ich nazýva faloš-
né albumy bez textu (sparse verbal text). Text je v nich prítomný v okienkach, ktoré možno vysúvať 
alebo otvárať. 

11	 V anglickom origináli: „wordless books are a genre of its own, with a privileged access to some poetic 
themes, its grammar and its specific aesthetic and pedagogical possibilities“.

12	 Primárnym cieľom literárnej komunikácie je podať a dekódovať ilustráciami vyrozprávaný príbeh. 
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je medzi týmito označeniami významový rozdiel a ktorý termín by bol vhodný na ich 
dištinkciu v slovenčine. Voľba názvov album či adjektíva grafický sémanticky jasne vy-
jadruje prevahu vizuálneho. Termín román, na druhej strane, pomenúva zložitosť zo-
brazeného príbehu. Práve rozsah a formát bývajú jedným z elementárnych kritérií roz-
líšenia komiksu a grafického románu. Grafický román má viac knižný charakter. Ozna-
čenie komiks poukazuje na periodicitu a menší rozsah. So zreteľom na knižne kratší 
rozsah sa v podsystéme literatúry pre deti a mládež, vo výskume a v rámci metodických 
prác s  týmto literárnym formátom v  angličtine, preferenčne aplikujú termíny album 
a obrázková kniha. Ide konkrétne o spojenia: silent picturebook, wordless picturebook, 
wordless album či textless picturebook.13 

V  slovenčine sa na fenomén literárnej komunikácie obrazom publikačne zameral 
M. Tokár (2002).14 Za naratívne útvary bez slova autor (ibid., s. 70) označuje vizuálne 
anekdoty, anekdotické seriály a romány v obrazoch.15 Žáner beztextových obrázkových 
príbehov v rámci kategorizácie absentuje. Spomína ho však D. Petáková (2019). Tá ho-
vorí o koexistencii troch slovenských pomenovaní beztextového obrazového naratívu: 
nemá kniha (analogicky s nemým filmom), tichá kniha a kniha bez slov. Termín kni-
ha príliš generalizuje charakter naratívnej fikcie bez textu. Označenie album, ktorým 
operujú štúdie v angličtine, tiež nepokladáme za sémanticky presný a výstižný. Krátky 
slovník slovenského jazyka (2003, s. 46) vysvetľuje slovo album v prvotnom význame: 
„zbierka fotografií, poštových známok ap. v podobe knihy al. zošita (fotiek, piesní)“. Výra-
zom však nepotrebujeme zdôrazňovať kompaktnosť ilustrácií, ale ich príbehový charak-
ter. V slovenskom jazyku by preto označenie album mohlo na čitateľov pôsobiť mätúco 
a  nejednoznačne. Naratívny charakter žánru jasnejšie vystihuje označenie obrázkový 
príbeh, ktorý v rámci vizuálnej knižnej komunikácie aplikuje M. Tokár (2002). Meta-
forické atribúty „tichá“ či „nemá“ nemusia byť laickou verejnosťou pochopené správ-
ne. Rovnako výraz „bez slov“ nevystihuje podstatu komunikátu. Slová predsa v knihe 
prítomné sú: názov diela, meno ilustrátora, vydavateľské informácie. Absentuje však 
zapísaný jazykový prehovor, ktorý v slovenskom jazyku označujeme ako text. Pre po-
treby pedagogickej a knižničnej praxe pokladáme za dôležité ukotviť významovo jasný 
termín, preto označujeme tento svojbytný literárny žáner podsystému detskej literatúry 
v slovenskom jazyku ako beztextový obrázkový príbeh. 

Prax ukazuje, že je niekedy náročné definovať povolený rozsah slov v knihách, ktoré 
označujeme ako beztextové. Nájdeme totiž aj diela, kde sa opakuje jedno či viacero to-
tožných slov (príkladom je obrázková kniha Moo! od D. LaRochella, 2013; Good Night, 
Gorilla od P. Rathmanna, 2011).16 Elementom repetície môže byť aj jedna veta či ci-

13	 V zahraničných výskumoch a publikáciách sa stretneme s nejednotným zápisom anglického termí-
nu obrázková kniha: picture book, picture-book aj picturebook. V akademickom prostredí sa najčas-
tejšie aplikuje písanie spolu, ktoré odkazuje na symbiózu obrazu a slova v detskej knihe. 

14	 Hovorí o existencii všeobecných kategórií textovo-obrázkových a obrázkovo-naratívnych útvarov. 
V rámci druhej kategórie sa autor venuje prednostne žánru komiksu.

15	 Romány v obrazoch, dnes označované aj termínom grafické romány, sú v porovnaní s beztextový-
mi obrázkovými príbehmi zložitejším obrazovonaratívnym útvarom. Kým beztextové obrázkové 
príbehy sú zväčša rozsahovo kratšie a vizuálne zobrazujú jednoduchý dej s menším počtom postáv, 
grafické romány sú rozsahovo dlhšie (môžu ich tvoriť aj samostatné kapitoly, príkladom toho je 
grafický román S. Tana The Arrival). Okrem základného deja sú prítomné zápletky, odbočenia, 
môže v nich vystupovať viac postáv. Recepčne by boli pre predškolákov a deti mladšieho školského 
veku zložité.

16	 V rámci rešerše evidujeme publikáciu autoriek Richey & Puckett (1992), ktorá ponúka sumár vyše 
sedemsto kníh s  prevahou ilustrácie. Súčasťou sú aj konceptové a  tematické leporelá aj  grafické 
romány. 
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toslovcia, napríklad diela Wolf in the Snow v autorstve M. Cordeliho (2018) či No, David! 
od D. Shannona (1998). Tieto knihy sa označujú atribútom takmer bezslovné (almost 
wordless). Pokladáme za zbytočné vytvárať v  rámci ponuky na slovenskom knižnom 
trhu ďalšie podkategórie. Ak kniha spĺňa základné kritérium – príbehový charakter 
nadväzujúcich ilustrácií bez zapísaného autorského textu, navrhujeme ju bez ohľadu na 
prítomnosť separovaných slov či opakovanej jednoduchej vety zaraďovať do kategórie 
beztextových obrázkových príbehov. 

Beztextový obrázkový príbeh je integrálnou súčasťou detskej literatúry s vlastnými 
žánrovými charakteristikami, ktorého potenciál v pedagogickej praxi si jasne uvedomu-
jeme. Tento literárny žáner definuje absencia zapísaného jazykového prehovoru autora. 
Literárna komunikácia sa realizuje dekódovaním vizuálneho jazyka ilustrácií, ktoré na 
seba kauzálne nadväzujú a  čitateľa pozývajú zobrazený príbeh dekódovať a  následne 
verbalizovať. Genologicky ho definuje jednoduchý dej a menší počet postáv. Na základe 
vizuálneho charakteru príbehu nie je nutný ich preklad, takže sa nezasahuje do reáliovej 
autenticity podaného príbehu. Beztextové obrázkové príbehy disponujú vlastným kniž-
ným trhom (vyprofilovaní ilustrátori, čitatelia). 

2.1	 Didaktický potenciál
Žáner beztextových obrázkových príbehov je predmetom metodických príručiek od 

osemdesiatych rokov dvadsiateho storočia.17 Prvé podoby beztextových príbehov v ob-
rázkoch pre deti mali didaktizujúci charakter. S. Beckett (2012) uvádza ako príklad dielo 
Trente Histoires en Images Sans Parolesa Racounter par les Petits: premier livre d’initiation 
er d’elocution (1902) (obr. 1 a obr. 2). Krátke didaktické príbehy obrázkovo poúčali ma-
lých čitateľov. 

Obr. 1: Ukážka z diela Trente Histoires en Images Sans Parolesa Racounter par les Petits: 
premier livre d’initiation er d’elocution (1902). Zdroj: https://www.dessinoupeinture.

fr/2022/10/defi-octobre2022-29/

17	 Prvé odporúčania evidujeme u V. Sharona (1982) a R. Routmana (1986). 
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Obr. 2. Ukážka z diela Trente Histoires en Images Sans Parolesa Racounter par les Petits: 
premier livre d’initiation er d’elocution (1902). Zdroj: https://manuelsanciens.blogspot.

com/2014/05/perrot-fau-30-histoires-en-images-sans.html

Charakter kníh sa postupne menil. Dnes ich didaktizujúci charakter nahrádza hravý 
a zábavný prvok (obr. 3). Témy sú detskému čitateľovi blízke. V úlohe postáv sa zobra-
zujú detskí hrdinovia (The Red Book), antropomorfizované postavy (The Snowman) či 
zvieratá v prirodzenej podobe (Good Night, Gorilla; Where’s Walrus?). 

Obr. 3: Ukážka ilustrácie z knihy Chalk (B. Thomson).  
Zdroj: http://billthomson.com/childrens-books/chalk
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Didaktický prvok je inherentne prítomný v  charaktere samotnej práce s  knihou, 
ktorá stimuluje skupinovú prácu a hravú dialogickú formu komunikácie medzi žiakmi 
a pedagógom. Tento aspekt pramení priamo v komunikácii dieťaťa s obrazom. D. Petá-
ková (2019, s. 17) pri beztextových naratívoch správne upozorňuje na existenciu pracov-
ného scenára a skutočnosť, že „čitateľ sa stáva spoluautorom, spolupracuje na utváraní 
fiktívneho sveta“. T. Bilančíková (2009, s. 277) v rámci výskumu dekódovania ilustrácií 
deťmi predškolského a mladšieho školského veku vyzdvihla signifikantnosť pamäťovej 
efektivity obrazovej komunikácie, keďže „obrazy sa zapamätávajú rýchlejšie ako slová“.18 
J. Baleka (1997, s. 360) pri ilustrácii akcentuje podporu tvorby plastických predstáv u re-
cipientov. E. Kocsis (1991) vysvetľuje, že práve ilustračne vizualizovaný jav sa fixuje 
u dieťaťa ľahšie než abstraktný pojem. Beztextové obrázkové príbehy zároveň podporujú 
významný status ilustrácie v umeleckej komunikácii – interpretuje sa samotná ilustrá-
cia: „posun pozície ilustrácie od dekoratívnej ku komunikujúcej s čitateľom“ (Vyskočová, 
2024, s. 26). M. Terussi (2017) vníma praktický dosah aj v aspekte rozvoja socializácie, 
zvyšuje sa záujem o dialóg so spolužiakmi a rovesníkmi. Recipienti cítia stimul vlast-
ného prehovoru v podporných ilustráciách, zvyšuje sa sebaistota detí v prezentovaní 
myšlienok (Vyskočová, 2024, s. 57). 

V  rámci načrtnutého didaktického potenciálu beztextových obrázkových príbehov 
môžeme definovať tri elementárne oblasti, ktoré v rámci pedagogickej praxe ovplyvňu-
jú: literárna gramotnosť a záujem o knihu, rozvoj dialógu a kritického myslenia žiakov. 
Rozširovaním žánrovej ponuky u predškolákov a detí mladšieho školského veku obo-
hacujeme ich skúsenostný komplex. Didaktický potenciál žánru beztextových obrázko-
vých príbehov sa prejavuje v  ich dostupnosti a pochopiteľnosti aj bez potreby čitateľ-
skej zručnosti. D. Petáková (2019) rozširuje túto kategóriu aj o dyslektikov. Zahraničná 
prax potvrdzuje prirodzenú aktivizáciu žiakov. Práca s  ilustráciou stimuluje jej status 
v rámci literárneho umenia. Autenticky vedieme deti k tomu, že ilustrácia je dôležitou, 
a nie len dekoratívnou súčasťou detskej knihy. Priamo na ilustrácii ich učíme orientácii 
na obrázku, stimulujeme ich pozornosť sústredením sa na detaily. Vďaka naratívnemu 
charakteru deti cez ilustrácie vnímajú štruktúru príbehu (každý príbeh má svoj úvod 
– jadro – záver, prípadne sa začne in medias res – príbeh sa potom rozvíja a ukončí, 
tretím variantom je možnosť prítomnosti úvodu, jadra a otvoreného záveru). Ilustrá-
cia môže byť podkladom na rozvoj vizuálnej pamäti. So zreteľom na kognitívny stu-
peň vývoja učíme deti predikcii a kauzalite. V rámci predikcie verbalizujú očakávania, 
ktoré prinesie ďalšia ilustrácia. Nadväznosť ilustrácií umožňuje komentovať konanie 
zobrazených postáv a dôsledky, ktoré toto správanie a rozhodnutia prinesú. U predško-
lákov môžeme implementáciou tohto literárneho žánru zamedziť tomu, aby sa kniha 
stala len čítaným príbehom pred spaním. Dieťa musí ilustráciu vidieť, verbalizuje ju 
svojím vlastným tempom a rozsahom skúseností. Výskum autorov Van Kraayenoord 
& Scott (1996), ktorí sledovali vplyv beztextových obrázkových príbehov pri procese 
utvárania významu, poukázal na vysokú koreláciu medzi kreovaním príbehu päť- až 
šesťročnými deťmi a stratégiami čítania, porozumenia a metakognitívnych schopností, 
meraných u tých istých detí dva roky po zvládnutí techniky čítania (Vyskočová, 2024, s. 
18	 V súvislosti s týmto tvrdením môžeme spomenúť výskum autorského kolektívu Guichot-Muñoz 

et al. (2020, s. 186). Zameral sa na výsledky efektivity beztextových obrázkových príbehov v rámci 
predškolskej edukácie. Na malej vzorke dvadsiatich siedmich detí (2 – 3 roky) sa deti naučili nové 
slová, ich vizualizácia podporila zapamätanie si slov, deti sa projektovali do postáv, nastala viditeľná 
zmena v reči tela detí: „postavili sa na stoličky, len aby obrázok lepšie videli, tlieskali rukami, posta-
vili sa, aby ukázali obrázok, čím sa prirodzene stimulovala motiváciu ku knihe ako objektu záujmu“ 
(Vyskočová, 2024, s. 27). 
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49). Ide však len o pilotný výskum. Systematický výskum priameho vplyvu týchto kníh 
na rozvoj čitateľských zručností zrealizovaný nebol. Zahraničný výskum sa so zreteľom 
na beztextové obrázkové knihy tiež zameral na rozvoj vizuálnej gramotnosti (Cianciolo, 
1973; Read & Smith, 1982; Knudsen-Lindauer, 1988) či ich vplyv na ranú gramotnosť 
(Jalongo et al., 2002). 

Žáner beztextových obrázkových príbehov ovplyvňuje prácu samotných pedagógov. 
Výskum Schick et al. (2021) ukázal, že učitelia v rámci praxe prejavujú pri ich čítaní 
konštruktívnejší prístup: pýtali sa viac otázok, v porovnaní práce učiteľov s čítaným tex-
tom aktivizovali žiakov k analýze a anticipácii príbehu, predčitateľské a postčitateľské 
konverzácie trvali výrazne dlhšie než pri čítanom texte. Sumarizačné výskumy Shick et 
al. (2021), Smadja et al. (2019) a Fiestas & Peña (2004) potvrdili pri práci s beztextový-
mi obrázkovými príbehmi aktívnejšiu rolu žiaka vzhľadom na vedenie čítania dospelým 
(por. Goriot et al., 2024, s. 10). T. Žilka vysvetľuje skutočnosť, že práve v rámci školského 
literárneho vzdelávania (aj toho predškolského) zohráva významnú úlohu výber knihy. 
Vo výsledku tak „priaznivo vplýva na diskurzívny spôsob interpretácie literárneho diela“ 
(por. Žilka, 1984, s. 324). 

Ďalším didakticky významným aspektom je možnosť zamerania sa na študentove 
individuálne potreby. Pedagóg vďaka verbalizácii dostáva dôležité informácie o spôsobe 
uvažovania žiaka, o jeho skúsenostiach a doterajších poznatkoch. Práve tie môže zužit-
kovať pri výbere ďalších kníh aj aktivít (témy, ktoré deti zaujímajú, slovná zásoba, ktorou 
disponujú a ktorá absentuje). Vďaka beztextovým obrázkovým príbehom máme možnosť 
ponúknuť žiakom autentické reálie. Ilustrácia je univerzálna a bez vstupu prekladate-
ľa, ktorý v písanom texte môže pozmeniť neznámy výraz alebo reálie. Ilustrácia odzr-
kadľuje kultúrne pozadie ilustrátora či vyrozprávaného príbehu. Tento fakt si vyžaduje 
prípravu zo strany pedagóga: neznáme javy identifikovať, primerane vysvetliť. Týmto 
spôsobom rozširujeme skúsenostný komplex žiakov v rámci medzikultúrnych rozdielov 
(zdrojom najmä pre starších žiakov sú v tomto ponímaní grafické romány A. Beckera 
Journey, 2014; Return, 2017; Quest, 2015 či grafické romány populárneho austrálskeho 
ilustrátora S. Tana, napríklad The Arrival, 2006), ale aj medzigeneračných posunov (gra-
fický román Dědečkové, 2017 popredného českého ilustrátora P. Čecha). 

Vizualizácia je hodnotným podkladom na stimuláciu kritického myslenia žiaka. Učí 
ho odvodzovať tvrdenia z konkrétnych zobrazených entít. Bez teoretizovania tak pria-
mo v aktivite učíme dokladovať vyslovené na základe evidencie ilustrovaného: pomeno-
vať a ukázať. Zároveň sa žiak môže učiť zamýšľať nad tým, čo na obrázku chýba, učí sa 
klásť otázky o ilustrácii sebe samému aj spolužiakom. 

Čítanie beztextových obrázkových príbehov sa realizuje verbalizáciou ilustrovaného. 
V školskej praxi prebieha často vo forme dialógu. Môžeme uvažovať o dvoch elemen-
tárnych prevedeniach: dialóg pedagóg – žiaci a dialóg medzi žiakmi v skupine. V rámci 
pedagogického pôsobenia sa deti učia spoznať v praxi pravidlá vedenia dialógu: trpez-
livosť, trénujú sa v schopnosti počúvať druhých, neskákať im do reči. Na druhej strane, 
vystupovať pred inými a prezentovať svoje myšlienky. 

3	 Záver
Beztextový obrázkový príbeh je stabilnou súčasťou detskej beletristiky. Jej atraktivitu 

dnes umocňuje zvýšený záujem o vizuálnu komunikáciu. Mnohí naši učitelia tento li-
terárny žáner nepoznajú a nevedia, ako s ním pracovať. K detskému čitateľovi tak nemá 
možnosť preniknúť. Je potrebné definovať jeho žánrové atribúty, predstaviť konkrétne 
diela, témy a tvorcov. Výskum i prax potvrdzujú efektívnosť žánru. Naratívny charakter 
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ilustrácií stimuluje rečovú (u starších žiakov aj písomnú) produkciu detí. Podpora „vi-
zualizovaného scenára“ príbehu je pre jazykovú prax vhodným prostriedkom pochope-
nia príbehovej štruktúry, obohatenia slovnej zásoby, priameho kontaktu s medzikultúr-
nymi rozdielmi a reáliami. Verbalizácia ukazuje rôznorodosť interpretačných možností 
a stimuluje rečový prejav žiaka. Všetky uvedené aspekty si v rámci slovenského kontex-
tu vyžadujú ďalší kvalitatívny a kvantitatívny výskum. 

Poznámka: Príspevok je čiastkovým výstupom z  rigoróznej práce Literárnovýchovný potenciál 
beztextových obrázkových kníh spoluautorky Š. Vyskočovej (2024). 
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Resumé
Príspevok predstavuje literárny žáner beztextového obrázkového príbehu – jeho špecifické 
atribúty a  terminologické ukotvenie v  slovenčine. Za charakteristické žánrové vlastnosti 
beztextového obrázkového príbehu sa pokladajú: absencia zapísaného beletristického autorského 
textu, naratívny charakter kauzálne nadväzujúcich ilustrácií, špecifické pravidlá, kratší rozsah 
(obvykle ide o  jednoduchý príbeh) a  malý počet postáv (deti, antropomorfizovaní hrdinovia 
alebo zvieratá v prirodzenej podobe). Didaktický potenciál beztextového obrázkového príbehu 
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sa prejavuje v štyroch primárnych oblastiach: rozvoj literárnej gramotnosti, aktivizácia záujmu 
o knihu, dialóg o knihách a akcent na kritické myslenie žiakov. 

Resumé
The article presents the literary genre of the textless picturebook – its specific attributes and 
the terms definition in Slovak. The genre defines the absence of written author’s text, narrative 
character, specific rules, a shorter scope (usually a simple story) and a small number of characters 
(children, anthropomorphized heroes or natural animals). Four primary areas manifest the 
didactic potential of the textless picturebook: the development of literary literacy, book-engaging 
stimulation, dialogues about the books, and an emphasis on student critical thinking. 
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Rozvíjení vizuální gramotnosti na příkladu knihy 
Toto není jenom kniha
Developing visual literacy using the book This Is Not Just a Book as an 
example

Radomil Novák – Kamila Sekerová

1	 Úvod
Zvýšení zájmu o problematiku multimodální komunikace je způsobena tím, že se 

v současnosti rychle proměňuje kvalita i kvantita způsobů komunikace. Vedle tradiční 
podoby se komunikace stále více přenáší do virtuálního světa, elektronická komunikace 
se uplatňuje v pracovní, osobní i v kulturní sféře. Dominance obrazových médií vede 
k tomu, že se vizuální jazyk stává jedním z klíčových nástrojů jak individuální, tak ko-
lektivní orientace ve světě. Stále více jsme vystaveni nelineárním typům textů, je akcen-
tován způsob vizuální (např. v prostředí sociálních sítí) a auditivní komunikace (např. 
podcasty) a jejich kombinace, pokročila digitalizace veřejného prostoru, rozvíjí se AI. 
Dochází k zásadní proměně způsobu přijímání, zpracovávání a sdílení informací. Zdá 
se být tedy přirozené, že více než jindy v minulosti roste potřeba adekvátně reagovat na 
stav současné společnosti, způsobů její komunikace, a to i v umělecké sféře. 

Velmi nápadně se multimodální komunikace rozvíjí v oblasti umění. Předpokládá 
se, že osobnost umělce je otevřená, vnímavá, sensitivní a že jeho umění může vytvářet 
významy v různých specifických kontextech s použitím různých sémiotických systémů 
a v kombinaci různých smyslových kanálů, což mimo jiné znamená, že kniha může být 
vnímána, recipována a interpretována jako nelineární text v průniku různých komuni-
kačních modů (jazykově, vizuálně, zvukově, prostorově) a klade jiné nároky na schop-
nost porozumění, než je tomu u vnímání knihy jako lineárního textu. Tato kombinace 
různých modů může navíc probíhat na odlišných významových úrovních, což ještě více 
komplikuje proces vnímání a porozumění. Např. kniha může kombinovat slovo, obraz 
a zvuk jako primární umělecká média (sémiotické systémy), avšak např. slovní význam 
může být dále kombinací typografie, vizuálního a kompozičního uspořádání. 

Zvláště v  současné literatuře zažíváme prudký nárůst umělecké produkce tohoto 
typu, zejména v literatuře pro děti a mládež, a to jak v oblasti fiction literatury (např. 
all-age knihy Petra Nikla), tak také v oblasti non-fiction. Cílem tohoto článku je po-
skytnout konkrétní příklad toho, jak je možné učit a rozvíjet vizuální gramotnost, a to 
prostřednictvím detailní analýzy knihy Toto není jenom kniha, která může poskytnout 
dobrou oporu pro výzkum i edukační praxi v dané oblasti. 

2	 Toto není jenom kniha: non-fiction a textovo-obrázkový 
narativ 

Publikace Toto není jenom kniha (2023)1 autorek Kateřiny Přidalové, Karly Gon-
dekové a Karolíny Šebkové je podle nich populárně naučnou publikací zaměřenou na 

1	 Skrze téma kniha navazuje na předchozí publikaci Kateřiny Přidalové a  Jakuba Bachoríka Co je 
vlastně design (2021), která vysvětluje téma designu v  souvislostech ekonomických, sociálních, 
kulturních a technologických.
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vizuální komunikaci. Inspirací pro vznik knihy byl jednak nedostatek takto zaměřených 
publikací na trhu (zejména pro dětského recipienta), jednak úzké zaměření stávajících 
publikací, tj. bez širších kulturních souvislostí a  se zaměřením na ikonické produkty 
designu. Kniha funguje jako manuál či návod, jak je možné recipovat i tvořit komunikát 
(sdělení, zprávu) propojením obrazu a textu. Z uvedeného vyplývá, že narativní celek 
je v knize tvořen textem a obrazem, které mají v knize rovnocennou roli a jsou výrazně 
provázané. Text není jen doprovodem obrazu a  obraz není jen ilustrací textu, jak to 
např. formulují Drzewiecka a Lešková (2017). Avšak situace je komplikovaná tím, že na 
rozdíl od zmíněných autorek, které popisují textovo-obrázkový narativ ve fikční próze, 
námi analyzovaná kniha spadá do oblasti non-fiction. Ačkoliv se rovněž jedná o duo-
modální dílo, nejde primárně o vyprávění příběhu, ale o edukační, didaktický a pozná-
vací obsah, jehož zprostředkování inklinuje k nelineárnímu, popřípadě konceptuálnímu 
narativu (Alber & Wenzel, 2021). Autorky knihy totiž od začátku vytvářejí mezi obra-
zem a textem konceptuální propojení. Recepce takového typu knihy pak vyžaduje podle 
Drzewiecké a Leškové mentální propojení dvou znakových systémů – verbálního a vi-
zuálního – a jejich konceptuální integraci v procesu porozumění (2017, s. 144 – 146).

Titul knihy Toto není jenom kniha může inspirovat k obecnější úvaze. Mimo jiné 
přeneseně informuje o tom, že stále výraznějším aspektem tvorby pro děti a mládež je 
multimodální mód narativu, a to zvláště v některých specifických žánrech. O knize sice 
přemýšlíme jako o knize a očekáváme jistou lineární formu verbálního sdělení, ale zjistí-
me, že pro její recepci už zdaleka nevystačíme s pouhou dovedností číst text (s rozvinu-
tou čtenářskou gramotností) a vnímat obraz jako jeho ilustraci (obraz závislý na textu). 
Publikaci již nelze chápat pouze jako knihu v tradičním slova smyslu, ale je to jakási 
genologicky hybridní, umělecky ztvárněná, svým charakterem interaktivní a performa-
tivní databáze informací, která provokuje a vybízí k různým recepčním přístupům. Ten 
už logicky nevystačí s jedním typem gramotnosti, ale podněcuje recipienta k rozvíjení 
dalších gramotností jako předpokladu komplexní recepce. 

V tomto kontextu nabývá na významu vizuální gramotnost, kterou můžeme chápat 
jako soubor kognitivních a interpretačních schopností, které umožňují číst, dešifrovat 
a kriticky reflektovat vizuální sdělení v širokých kulturních, politických a ideologických 
souvislostech. Rozvíjet vizuální gramotnost mimo jiné znamená rozvíjet schopnost kri-
tického vizuálního čtení, tedy schopnost identifikovat manipulativní techniky, rozpo-
znat kulturní kódy a porozumět estetickým strategiím užívaným v mediálním prostoru. 
Rozvíjení kompetencí spojených s porozuměním vizuálnímu jazyku se dnes stává ne-
zbytnou součástí mediální, digitální a občanské gramotnosti.

2.1	 Autorky: kým je a může být současný autor literatury 
non-fiction?

Autorka textové části knihy Kateřina Přidalová je pedagožka, publicistka a teoretička 
designu, vede organizaci Designéři dětem, která propojuje design a vzdělávání, vytváří 
vzdělávací programy pro školy, učí design. Její kniha Co je vlastně design? pro čtenáře od 
12 let byla nominována na Nejkrásnější českou knihu roku 2021 a získala ocenění Zlatá 
stuha 2022 v kategorii Literaturu faktu pro děti a mládež (Přidalová, 2024). V roce 2023 
vydala autorka ve spolupráci další publikaci Toto není jenom kniha věnující se vizuální 
gramotnosti pro čtenáře od 15 let. Autorky obrazové části knihy Karla Gondeková a Ka-
rolína Šebková vystudovaly UMPRUM (Vysoká škola uměleckoprůmyslová), vytvořily 
mj. oceňovanou databázi pracovních listů pro 1. stupeň ZŠ s názvem Listovatel/Otevřený 
sešit Karla Placky, pracují v grafických studiích. 
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Heslo organizace Designéři dětem je následující: „Pochopit design znamená pochopit 
svět v souvislostech“. Jejím cílem je propojit design se vzděláváním. Tato organizace na-
bízí školám workshopy, tvořivé dílny, letní tábory, publikace, aby pomohla dětem vyznat 
se ve světě, který je celý nadesignovaný, aby je naučila být vnímavými vůči sobě, okolí 
i naší planetě. Chce děti vést ke kritickému a kreativnímu myšlení, rozvíjet jejich před-
stavivost, tvořivost, vizuální a mediální gramotnost (Přidalová, 2025). 

V osobě Kateřiny Přidalové a jejích spolupracovnic se propojují předpoklady tako-
vého tvůrce, který je schopen na vysoké úrovni naplnit současné poslání knih non-fic-
tion literatury s intenzivním přesahem do pedagogické praxe, dalo by se říct s velkým 
aplikačním potenciálem. Když se Milana Jurča (2000, s. 311 – 312), odborníka na lite-
raturu faktu, v rozhovoru zeptali na to, kdo je lépe připravený stát se autorem literatury 
faktu, zda vědec, spisovatel, nebo publicista, autor nejprve odkázal na to, že pro tuto 
oblast literatury je typický žánrový synkretismus, a proto by bylo ideální, aby autor měl 
zkušenosti ze všech oblastí („vědeckou erudici, žurnalistickou praxi i umělecké nadání“). 
Jako velmi slibný se Jurčovi ukazuje vstup publicistů na pole literatury faktu, protože 
umí téma spojit s jejich osobními zájmy a zkušenostmi.

Ačkoli se může zdát, že role autora literatury faktu se automaticky relativizuje, a tím 
také podceňuje, opak je pravdou. Jeho role je podle M. Jurča mimořádně závažná: má 
konečnou zodpovědnost za kontrolu poměru mezi faktem a fikcí, musí odhalit, v čem 
spočívá vnitřní protikladnost faktu, zformulovat hypotézy, propojit různé formy a pro-
cesy myšlení: obrazného, sylogistického, pojmově-logického, metaforického, abduktiv-
ního, intuitivního (2000, s. 252). Originalita jeho myšlení je nejen předpokladem vzni-
ku, ale také dominantní estetickou kategorií děl literatury faktu, je to projev manifestace 
autenticity tvořivého subjektu a nutností přesvědčit čtenáře o věrohodnosti výpovědi 
(ibid., s. 220). Literatura faktu se tedy kromě jiného zakládá na procesech analyticko-
-syntetického myšlení autora, jeho kognitivní aktivitě (intelektuálních pochodech au-
torského subjektu), která dokáže zaujmout laika i odborníka (ibid., s. 252 – 253). Jinak 
a jednodušeji řečeno je důležité, jakým způsobem autor dokáže o problému přemýšlet 
a jak své myšlenkové procesy dokáže přetransformovat do textovo-obrázkové podoby, 
která by byla nejen atraktivní pro současného (dětského) čtenáře, ale přesvědčila ho 
také o věrohodnosti faktu, naučila ho myslet a zdokonalovat se ve schopnosti flexibil-
ního myšlení.

Zdá se, že autorky zkoumané publikace nárokům na tvůrce literatury faktu vyhovu-
jí, mají vědeckou erudici (odborné znalosti v oblasti designu a vizuální komunikace), 
publicistickou zkušenost (např. v  časopise Designreader), pracují v  oblasti grafického 
designu, který jsme zvyklí považovat za jednu z kategorií umění. Autorky svůj profes-
ní zájem povýšily na jejich dominantní osobní zájem a snaží se předat své zkušenosti 
nejmladší generaci, u které cítí nutnost vzdělávat se v dané oblasti. Propojují autorskou 
a lektorskou činnost. Je příznačné, že se jejich kniha ocitla mezi nominovanými na cenu 
Magnesia litera v kategorii Litera za knihu pro děti a mládež za rok 2024.

Autorky v knize prokazují odbornou i popularizační kompetenci, vystupují v roli ex-
perta, průvodce i edukátora, jejich postoj je poznávací i didaktický (chtějí čtenáře dovést 
k pochopení širšího významu komunikace). Jejich záměrem je demystifikovat komuni-
kaci jako složitý odborný pojem, zdůraznit její nezbytnost a univerzálnost v životě lidí, 
probudit uvědomění, že i mlčení či neverbální znaky jsou formy sdělení.
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2.2	 Jak a o čem autorky přemýšlejí?
Jak už vyplynulo z úvodní úvahy, žijeme v době, které dominují obrazná sdělení, 

jsme každodenně obklopeni obrazy, znaky, symboly, jejichž sdělení je pro nás stejně 
důležité, jako zpráva zprostředkovaná slovem, textem, či jiným médiem. 

Na tyto skutečnosti reaguje i téma publikace, které je zaměřeno na porozumění vizu-
ální komunikaci a klade si za cíl poskytnout klíč k tomu, jak obrazy číst a jak je kriticky 
vnímat. Autorky záměrně volí kombinaci slova a  obrazu jednak proto, aby dokázaly 
popsat své myšlenkové pochody v procesu tzv. faktotvorby1 komplexně, jednak proto, 
aby ukázaly na paralelu postupu, jak číst text a jak číst obraz,2 případně jak rozumět ver-
bální komunikaci paralelně s komunikací vizuální. Z rozhovorů s K. Přidalovou (2023) 
vyplývá, že bylo jejím záměrem postavit knihu na komunikaci textu a  obrazu, které 
by měly být v poměru 1:1 tak, aby každé z obou médií vyprávělo vlastní příběh a aby 
se vzájemně doplňovala, protože co je v textu, nemusí být v obraze a naopak. Jedná se 
o dva paralelní „příběhy“. 

Teoreticky kniha vychází ze sémiotiky a grafického designu, který je dnes synony-
mem pro vizuální komunikaci.3 Jejím hlavním cílem je porozumět vizuální komunika-
ci a jejím prostředkům, jakými jsou např. obraz, symbol, znak, piktogram ad.

Kniha je koncipována do dvou základních částí, „čtení obrazů“ a „tvoření obrazů“, 
které jsou neoddělitelné, vzájemně komplementární, poskytují obousměrnou vazbu: od 
vizuálního sdělení k  verbálnímu (myšlenkovému), od myšlenky (verbálního sdělení) 
k vizuálnímu. V první části je kladen důraz na kognitivní stránku recepce, ve druhé pak 
na stránku tvořivosti. 

V první části se autorky soustředí na základní témata související s komunikačním 
procesem: co je to komunikace, kdo je zahrnut do komunikace, které fáze má komu-
nikace (kdo, co, proč, jak, kdy a kde, komu, reakce), proč komunikujeme, jak komuni-
kujeme (specifika vizuální komunikace). Je zaměřena na to, jak číst obrazové zprávy 
a odhalovat jejich skryté významy, okolnosti jejich vzniku, šíření a porozumění. Cílem 
této části je vnímat obrazové komunikáty a porozumět jim co možná nejhlouběji, aby-

1	 Jurčo ve své knize parafrázuje pojetí faktotvorby J. Števčeka (1981), který zdůrazňuje zejména fak-
totvorbu jako proces objevování faktu na základě jeho tvorby a hledání jeho komplexních souvis-
lostí (fakt je objasňován na základě celého spektra významů a navazují na něj další vztahy) (2000, 
s. 221). To vybuzuje poznávací aktivitu nejen v procesu tvorby, ale také v procesu recepce. Autor 
by tedy měl mít na zřeteli „hledání nové estetičnosti v procesu faktotvorby a důsledného rozvíjení 
intelektuální mimesis“ (ibid., s. 222).

2	 Odkazujeme zde mj. na článek Františka Daneše Text a jeho ilustrace, v němž označuje ilustrova-
ný text jako jev intersémiotický (smíšený, heterogenní, dvousložkový), snaží se pojmenovat vztah 
mezi oběma složkami (závislost, komplementárnost). Vztah mezi ilustracemi a verbálním textem 
je dle něj buď redundantní (opakují se informace), nebo jedna druhé dodává nějakou informaci 
navíc. Danešův text přináší i klíčové sdělen, že „každá ilustrace (obraz) představuje text (byť v jiném 
kódu)“ a „textualita není vlastností jistých objektů, nýbrž spíše vlastností připisovanou objektům těmi, 
kdo je produkují a analyzují”. Ilustrátor je pak čtenářem sledujícím specifický cíl, vytváří a kon-
struuje jistou interpretaci textu, kterou pak ilustruje (tj. výběrově zobrazuje v závislosti na svém 
záměru a motivaci) (1995, s. 174 – 177).

3	 Grafický design je dnes chápán jako „tvorba vizuálních kompozic, které slouží k  řešení problémů 
a komunikaci myšlenek pomocí typografie, obrazů, barev a tvarů“. Je rozlišováno několik různých 
typů grafického designu a každý má svou specializaci, např. korporátní, reklamní, webdesign, de-
sign tiskovin, obalový, animace, design prostředí (Silberger, 2023).
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chom co nejvíce rozvinuli své kognitivní schopnosti. Platí tady jakási přímá úměra, čím 
gramotnější bude recipient v dešifrování vizuálních znaků, tím více se o světě dozví.

Druhá část knihy je zaměřena na osvojení základních postupů vizuálního jazyka 
s cílem úspěšné vizuální komunikace. Pracuje se s obousměrnou vazbou: obrázky se 
dají číst, texty lze vnímat jako obrazy. Postupně je analyzován vizuální jazyk a jeho „gra-
matika“ (barva, kompozice, formát, mřížka, obrázky, tvary, font, typografie, bílé místo). 
Ve druhé části se také mění postavení čtenáře z příjemce na tvůrce (designéra), má se 
učit řemeslu, jak vytvořit vizuální zprávu pomocí dostupných prostředků (viz vizuální 
gramatika). K tomu odkazuje mnohem více úkolů, než je jich v první části, protože je 
kladen důraz na samostatnou tvůrčí aktivitu a její rozvíjení.

3	 Stylový a žánrový synkretismus knihy
Stylový a  žánrový synkretismus analyzované knihy odpovídá různorodé činnosti 

autorek, je výsledkem jejich činnosti pedagogické (vysvětlení a objasnění principů ko-
munikace a vizuální gramotnosti), edukační (návod ke čtení obrazových sdělení) a po-
pularizační (motivace k poznání a interpretaci obrazů). 

Styl textové části je hybridní a přizpůsobuje se sdělení a  funkci textu, hybridizuje 
mezi odborným a uměleckým, obsahuje sice termíny (např. verbální, neverbální komu-
nikace, komunikační šum), což potvrzuje jeho odbornější zaměření, používá ale také se-
beoslovení, metafory, přirovnání, personifikace, gradace, řečnické otázky, čímž inklinu-
je spíše k uměleckému vyjádření, které podporuje zaujetí a reflexi problému, usnadňuje 
porozumění tím, že překládá odbornou teorii do každodenní zkušenosti. Didaktické, 
instruktivní a motivační zaměření textu se však projevuje přístupným, názorným a in-
teraktivním jazykem, využitím běžných výrazů a syntaxe odpovídající naučnému nebo 
učebnicovému stylu. Celkově textová část inklinuje k textu učebnice, i když nepůsobí 
tak rigidně a její jazyk má výrazné rysy mluvenosti. 

Hranice mezi zmíněnými stylovými polohami textu je značně neostrá, protože jsou 
propojeny tak, aby text v prvé řadě sděloval jistá fakta, ale aby to bylo formou, která 
vybízí: 

1)	 ke komunikaci: častá du-forma („Dokonce i když mlčíte a koukáte, vysíláte dru-
hému nějaké signály.“) (Přidalová, Gondeková, & Šebková, 2023, s. 15); otázky 
(„Jaké další situace, kde se používá ironie, znáte?“, „Jaké další obměny originálu 
vás napadají?“ (ibid., s. 62 – 63);

2)	 k interakci: úkoly („Vyberte si jeden geometrický tvar a z něj sestavte symetrickou 
a asymetrickou kompozici tak, aby vám vznikl vzor nějakého zvířete.“) (ibid., s. 
149);

3)	 ke sdílení informací: autor se nevyčleňuje, ale je součástí komunikující skupiny, 
využívá tzv. inkluzivního plurálu („Každý z nás je jedinečný. Máme rozdílné po-
doby, zkušenosti, pocity, vzdělání, práci, žijeme v  různých rodinách, prostředích 
a kulturách.“) (ibid., s. 14);

4)	 k předávání zkušeností: příklady čerpající náměty z aktuálního společenského 
kontextu, kterým je recipient obklopen („Na selfíčku můžete vypadat pokaždé 
jinak, různě se natočíte, použijete nějaký filtr nebo zkreslení objektivu, v appkách 
máte funkce na vyhlazení pleti, zvětšení pusy, zeštíhlení a jiné. […] Jsou tyto auto-
portréty přesným otiskem skutečnosti?“) (ibid., s. 94).

Typů obrázků (vizuálních sdělení) je v knize velká šíře, a to od jednoduchých mini-
malistických kreseb – černá silnice hadovitě se vinoucí uprostřed zelené plochy (ibid., 
s. 17) – které používají pouze linek, načrtávají obrysy a pracují s minimem barev, přes 
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reklamní obrázky (ibid., s. 43), dětské kresby, fotografie, až po diagramy, komiksy, pla-
káty ad. Rozpětí a pestrost vizuálních zobrazení jsou tak široké, že je nelze jednoduše 
a přehledně popsat ani vyjmenovat, každý má odlišnou podobu a funkci v kombinaci 
s textem (jeho obsahem). 

V textu jsou také využity emotikony ve funkci ozvláštnění textu a sdělování emocí,4 
což je typické pro komunikaci mladé generace (z hlediska komunikace je to autentizu-
jící znak). Na konci kapitol jsou využity hashtagy (slova nebo slovní spojení označená 
mřížkou) jako forma zachycení klíčových slov. 

Pro klíčová sdělení, klíčová slova a  závěrečná shrnutí je využita odlišná (modrá) 
barva písma. Modře vyznačený text tvoří osnovu celého pojednání, jeho myšlenkovou 
kostru. Vedle tradiční podoby lineárního textu autorky využívají schémata5 (grafická 
i symbolická), obrázky bez verbálního komentáře, např. znázornění obrázku cesty jako 
ilustrace myšlenky „Komunikace je jako cesta“ (ibid., s. 16 – 17), nebo obrázky kombi-
nované s verbálním sdělením. Tyto kombinace pak mívají podobu uceleného sdělení: 
mají název, instruující věty, klíčová slova, pod obrázkem pak krátké verbální vysvětlení. 
Toto vysvětlení má ještě svůj vlastní nadpis (jakési motto celého sdělení) a pak podrob-
nější komentář, který není nikdy tak dlouhý, aby se stal překážkou recepce. Celé sdělení 
zachovává rozumnou míru informací, není přesyceno, je návodné a rekonstruuje pro-
ces přemýšlení o dané věci, problému. Proto je možné mu nejen porozumět, ale také 
sledovat celý myšlenkový proces, který vede k závěrečnému shrnutí, což je pro kvalitní 
non-fiction literaturu příznačné.

Názornost sdělení je podpořena tím, že text je vizuálně strukturovaný, mluví o vizu-
álním jazyce a zároveň ho prakticky používá, čímž podporuje reflexivní přístup čtenáře. 
Didaktický zřetel je všudypřítomný, princip názorné demonstrace, konkretizace, akti-
vizace, uvědomování a další. Recipient je neustále nucen vyhodnocovat různé podněty 
vizuální i verbální, kombinovat jejich recepci, vnímat multimodalitu komunikace jako 
přirozený stav naší mysli, odraz multisenzorického vnímání světa, i když ne všechny 
impulsy umí přečíst a porozumět jim do hloubky. Toho jsou si autorky dobře vědomy 
a snaží se rozvíjet recipienta v mnoha směrech, nejen ve čtení vizuální stránky sdělová-
ní, ale také ve schopnosti chápat ho jako komplex a rozumět jeho specifikům, vnímat 
a učit se návody k jejich dešifrování. 

Základní tematickou bází analyzované knihy je vizuální komunikace v současných 
společenských podmínkách. V mnoha částech však autorky při vhodných příležitostech 
naznačují i možnost rozšíření komunikačních modů. Např. v kapitole „Jak je zpráva ko-
munikována“ (ibid., s. 45) se autorky zamýšlejí na různými módy přenosu a také médii, 
které tento přenos zprávy (komunikátu) zprostředkovávají. Ukazují to na písni Billie Ei-
lish. Ta může být poslouchána v rozhlase, na živém koncertě, sledována a poslouchána 
ve videoklipu, může být hrána a zpívána jiným interpretem ad. Autorky ještě doplňují, 
že každá píseň je v médiu obklopena dalšími znaky, které ovlivňují naši reakci (např. 
moderátorský komentář, sdílení s další osobou, coverze, remixy, fanouškovské pokusy, 
dobové souvislosti, aktuální nálada).

V celé knize hraje velkou roli typografie (velikost písma, font písma, tvar písma, bar-
va písma, umístění písma na stránku, proporce titulků, textů a ilustrací). Typografie je 

4	 Jedná se o speciální formu ASCII art, což je výtvarné umění, které pracuje s počítačovým textem 
jako s výtvarným médiem.

5	 Schéma se snaží vyjádřit posloupnost komunikačních jevů různé validity. Jeho funkcí není přinášet 
nové informace, ale znázornit jevy jiným způsobem, tzn. kombinací verbálního a  neverbálního 
(čáry), a tím podpořit názornost.
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součástí vizuální kultury (nejen) této knihy, protože díky ní může být psaný text snadno 
čitelný a vizuálně přitažlivý, může zlepšit design i podpořit zamýšlené sdělení. Typogra-
fie je v rukou designérů důležitý nástroj, kterým mohou ovlivnit styl, náladu a čitelnost 
rozvržení. Je tedy zřejmé, že uvedená kniha nejen učí porozumění vizuálnímu sdělení, 
ale sama je velmi názorným příkladem, aplikací všech pravidel designu a typografie, aby 
její sdělení bylo nejen srozumitelné, ale plnilo didaktickou funkci názornosti tím, že 
myšlenky názorně demonstruje, současně aby podpořilo vzdělávací, informativní a po-
znávací funkci sdělení a rozvíjelo estetické cítění příjemce.

Některé obrázky jsou očíslované, aby na ně mohly autorky odkazovat a čtenář se 
k nim mohl vracet v jiném kontextu a perspektivě, protože smysl některých obrázků se 
odhalí v jiný okamžik, než by čtenář očekával. V knize je aplikována celá škála metod 
– od interpretace a deskripce po praktická cvičení, techniky kritického čtení a tvoření 
obrazových sdělení, a to formou skupinové nebo individuální práce. Některé myšlenky 
jsou jen naznačeny, nedořečeny, představují podnět k diskusi a dalšímu zkoumání, pří-
padně inspiraci k vlastní tvorbě.

4	 Závěr
Textovo-obrázkový narativ má v oblasti současné literatury klíčový význam. Zře-

telně se proměňuje nejen funkce obrazu, který již nevystupuje v roli pouhé ilustrace, 
doplnění textové části, ale stává se emancipovaným komunikačním nástrojem, jedním 
ze svébytných komunikačních módů. 

Intermediální vztah slova a obrazu je ze své podstaty definován jako případ inter-
mediální kombinace, protože obě média si ponechávají svůj vlastní znakový systém, 
i když komplexní smysl sdělení je generován teprve jejich kombinací, tj. průnikem jejich 
významových polí. To znamená, že obě média přispívají ke generování obsahu i význa-
mu díla svým specifickým způsobem. Kombinace médií (žánrová mediální pluralita) se 
dokonce může stát specifikem jistého žánru, což se v našem případě potvrzuje.6

Je zřejmé, že v mysli recipienta vzniká jakési napětí mezi obrazy, slovy a jejich význa-
my, že dochází k paralelnímu dešifrování obou znakových sdělení, jejich syntéze a hle-
dání konečného smyslu. Ukazuje se však, že úroveň porozumění jednotlivým znakovým 
systémům není na stejné úrovni, což je mimo jiné dáno tím, že komunikace (komuni-
kační teorie7) je stavěna primárně na verbálním sdělování, a proto je primárně rozvíje-
na čtenářská gramotnost. Zapomíná se však na to, že multisenzorickému vnímání světa 
odpovídá i požadavek multimediální gramotnosti. Zdaleka tedy nevystačíme se čtenář-
skou gramotností, což také ukazuje popisovaná publikace, která si klade za cíl rozvíjet 
vizuální gramotnost. Obě zmiňované gramotnosti by tedy měly být vyvážené a podílet 
se stejnou měrou na percepci kombinovaného narativního módu. Tak může být napl-
něn cíl autorek knihy „chápat svět v souvislostech“, ale také vnímat svět v obrazech.

6	 Více viz např. Wolf (2011), Rajewsky (2005), Novák (2022).
7	 Na okraj našeho zkoumání podotýkáme, že naše perspektiva je víceméně literárně vědná s didak-

tickým přesahem, přesněji řečeno způsob, jakým hodnotíme podávání faktů z oblasti teorie komu-
nikace, protože pohledem lingvistickým bychom v popisované knize našli některé terminologické 
problémy, pokud bychom vzali v potaz nejnovější teorie komunikace, např. už v samotném použí-
vání vágního termínu „zpráva“ (v komunikačních teoriích „komunikát“). Diskutabilní je na mno-
hých místech hierarchizace pojmů, jejich usouvztažnění, významové odstupňování atd. Na druhou 
stranu chápeme dobře formulovaný záměr autorek i jejich profesní východisko, které tento záměr 
formoval.
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„Praktická a zábavná příručka k porozumění světu“ (Přidalová, 2023, s. 10), jak au-
torky svou knihu označují, se kromě rozvíjení vizuální gramotnosti, posilování mediál-
ní a informační gramotnosti, rozvoje kreativního myšlení a citlivosti vůči funkční i es-
tetické rovině vizuálního jazyka zaměřuje také na jeden zásadní aspekt – skutečnost, že 
jsme dnes, více než kdykoli dříve, díky digitálním technologiím aktivními tvůrci vizu-
ální komunikace. Předpokladem takové tvůrčí aktivity je porozumění všem aspektům 
vizuální komunikace a  zvládnutí vizuální gramatiky tak, aby tato aktivita mohla být 
uvědomělá a plnila záměr, který od ní očekáváme.

Unikátní je napojení profesních a  publikačních aktivit autorek na pedagogickou 
praxi. Tyto aktivity vznikly z potřeby interaktivní zpětné vazby a potřeby interakce mezi 
uživatelem a autorem. Autorkám se podařilo objevit v předkládaných faktech týkajících 
se (vizuální) komunikace napětí, tajemství i inspirační sílu, tedy ty hodnoty, které z je-
jich knihy činí více než soubor faktů (hodnotu faktografickou), protože akcentují funkci 
poznávací a mají tvůrčí potenciál.
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Resumé
Článek je zaměřen na analýzu knihy Toto není jenom kniha kolektivu autorek K. Přidalové, 
K.  Gondekové a  K. Šebkové jako příkladu textovo-obrázkové knihy v  současné produkci 
literatury non-fiction pro děti a mládež. Kniha je zaměřena na porozumění vizuálnímu způsobu 
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komunikace i na rozvíjení vizuální gramotnosti. V úvodu článku je charakteristika multimodální 
komunikace, poté je představena kniha a její autorky. V analytické části je pozornost věnována 
analýze textové a obrázkové složky uvedené knihy a předpokladům její úspěšné recepce dětským 
čtenářem. Cílem článku je upozornit na dominanci vizuálního jazyka v současné komunikaci, 
a tím na potřebu rozvíjení vizuální gramotnosti. 

Resumé
The article analyzes This Is Not Just a Book by the collective of authors K. Přidalová, K. Gondeková, 
and K. Šebková as an example of a text-image book within contemporary non-fiction literature 
for children and young adults. The book seeks to promote understanding of visual modes of 
communication and to foster visual literacy. The introduction outlines the concept of multimodal 
communication and presents the book together with its authors. The analytical section focuses on 
the interplay between the textual and visual components of the book and examines the conditions 
for its successful reception by child readers. The aim of the article is to draw attention to the 
dominance of visual language in contemporary communication and, consequently, to emphasize 
the importance of developing visual literacy.
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Recepce publikace Maus od Arta Spiegelmana žáky 
druhého stupně základní školy 
Reception of the publication Maus by Art Spiegelman by lower-
secondary school pupils

Milan Mašát– Kristýna Šmakalová

1	 Úvod
Hlavním cílem příspěvku je poukázat na míru intepretace úryvku z komiksové kni-

hy Maus od Arta Spiegelmana. Motivací pro výběr této knihy bylo naše přesvědčení, že 
má svým posláním co nabídnout různým skupinám čtenářů; zároveň však považujeme 
za aktuálně naléhavé zkoumat, jak žáci druhého stupně základní školy interpretují mul-
timodální reprezentaci holokaustu v této publikaci. Maus propojuje vizuální a verbální 
rovinu, autobiografické vyprávění a historické svědectví i tematizaci traumatu a paměti 
– tedy prvky, které jsou pro dnešní výuku čtenářství a dějepisu klíčové. Výzkumná son-
da recepce u adolescentů je potřebná ze tří hlavních důvodů: (1) rozvíjí multimodální 
gramotnost, bez níž nelze bezpečně pracovat s komplexními texty a žánrovými přesahy; 
(2) poskytuje pedagogické vodítko, jak citlivě otevírat náročná témata (válka, trauma, 
paměť) tak, aby žáci porozuměli jak historické rovině, tak etickým implikacím vyprávě-
ní; (3) ověřuje interpretační kompetence žáků na konci povinné školní docházky, tedy 
ve chvíli, kdy se formuje jejich historické vědomí i schopnost kriticky pracovat s obra-
zem a textem. Vzhledem k tomu, že Maus využívá inovační narativní strategie (např. 
antropomorfizaci postav) a vyvolává otázky po hranicích reprezentace historického utr-
pení, je empirické zjištění míry porozumění u žáků devátých ročníků nejen didakticky 
přínosné, ale i společensky významné. Tento příspěvek proto přináší data k tomu, jak 
žáci rozumějí zvolenému úryvku, jak jej zasazují do kontextu druhé světové války a jak 
nahlížejí vztah mezi historií a osobní pamětí, což má bezprostřední dopad na plánování 
výuky i volbu vhodných podpůrných materiálů. Domníváme se, že multimodalita, která 
je v této publikaci zastoupena v rovině vizuálního kódu, v rovině jejího (ne)možného 
přiřazení ke konkrétnímu žánru nebo v okruhu vykreslení rodinných vztahů a  jejich 
ovlivnění traumaty přeživších druhé světové války, poskytuje značný receptivní prostor.

Kencana & Nurholis (2024) konstatují, že komiksový román Maus od Arta Spiegel-
mana je specifický grafický román, který složitě proplétá osobní a historické příběhy za 
účelem prozkoumání dopadu holokaustu na jeho přeživší. Quadrio (2024) dodává, že 
tento román využívá inovativní narativní techniky, jako je například antropomorfizace, 
k zobrazení dehumanizace, kterou zažili Židé během nacistického režimu. 

Maus zpochybňuje tradiční reprezentaci historie kombinací vizuálního a textového 
vyprávění příběhů a vytváří polyfonní příběh, který kriticky zkoumá historickou reali-
tu holokaustu (Quadrio, 2024). Liao (2023) zdůrazňuje, že se jedná o vyprávění, které 
lze považovat za hluboký průzkum traumatu a ilustraci situace, jak přeživší holokaustu 
a jejich další generace zápasí s roztříštěnými identitami a psychologickými jizvami pro-
žitých útrap. 

Spiegelmanova narativní strategie, která zahrnuje použití vizuálních symbolů (drá-
těné ploty či kouř), podtrhuje všudypřítomné trauma, které zažívají jak přeživší, tak 
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jejich děti, které zdědily tyto traumatické vzpomínky, přestože samy události neproži-
ly. Friedman (2024) ve své publikaci MetaMaus zkoumá složitost reprezentace historie 
a nabízí pohled na Spiegelmanův tvůrčí proces a také se věnuje výzvám archivace pa-
mátek holokaustu. 

Dopad románu přesahuje jeho vyprávění, ovlivňuje oblast grafických životních pří-
běhů a vyvolává diskuse o vhodnosti a účinnosti použití formátu grafického románu 
k  zobrazení závažných historických událostí (Naghibi et al., 2023). Svou jedinečnou 
směsí osobního svědectví a historické dokumentace Maus nejen uchovává paměť holo-
kaustu, ale také vyzývá recipienty k přehodnocení hranic historické reprezentace a role 
vyprávění při zpracování rozličných traumat (Earle, 2023). 

Jak poznamenává Quadrio (2024), Spiegelmanova publikace Maus je široce uzná-
vána pro svůj inovativní přístup k  reprezentaci příběhů holokaustu prostřednictvím 
grafických románů. Recepce knihy je do značné míry soustředěna na její jedinečnou 
narativní strukturu, která prolíná autobiografické prvky s historickým svědectvím, vy-
užívá zvířecí postavy k zobrazení různých etnických skupin a kriticky zkoumá historic-
kou realitu holokaustu. Tento grafický román, jak doplňuje Salihi (2024), zpochybňuje 
tradiční představy o sjednoceném já, místo toho zobrazuje fragmentované identity pře-
živších holokaustu a  jejich potomků a  zdůrazňuje, jak vyprávění příběhů slouží jako 
klíčový nástroj pro sladění těchto přemožených já. 

Martín Sanz (2022) podotýká, že Maus je znám svým etickým přístupem k repre-
zentaci traumatického svědectví a nabízí relevantní řešení dilematu obrazů a svědectví 
v literatuře o holokaustu. Kromě toho Maus funguje jako archiv následků holokaustu, 
dokumentuje nejen události, ale i výzvy při jejich reprezentaci, čímž vyzývá k přehod-
nocení historických příběhů a archivů (Friedman, 2024). Použití autobiografických ob-
jektů v příběhu podle Willarachchiho (2018) dále obohacuje zobrazené životní příběhy 
a ilustruje, jak mohou každodenní předměty ztělesňovat a zprostředkovat složité život-
ní osudy. Quadrio (2024) upozorňuje na skutečnost, že porozumění dílu Maus žáky 
druhého stupně základní školy představuje složitou výzvu, a  to v souvislosti se složi-
tým narativem a v kontextu nutnosti disponovat dostatečnými historickými znalostmi. 
Výsledky výše uvedených dotazníkových položek korespondují s Ericksonovým (1995) 
zjištěním, že žáci navštěvující druhý stupeň základních škol mohou adekvátním způso-
bem tomuto komiksu porozumět. 

Společně se Saharem (2020) či Liaoem (2023) lze konstatovat, že publikace Maus je 
opěvována pro svou schopnost prolomit ticho a rekonstruovat historii prostřednictvím 
multimodálního přístupu, který připomíná kolektivní trauma a zároveň se zabývá po-
kračujícím dopadem holokaustu na další generace přeživších. 

2	 Metodologie 
Cílem průzkumu bylo zjistit míru recepce a  interpretace multimodální ukázky 

z grafického románu Maus u žáků 2. stupně ZŠ. Zvolili jsme jednorázové deskriptivní 
kvantitativní šetření s prvky jednoduché obsahové analýzy otevřených odpovědí. Sběr 
dat proběhl na běžné úplné základní škole v Olomouckém kraji v České republice. Škola 
je neselekční, třídy jsou heterogenně složené, bez speciálního výběru žáků.

Do empirického šetření bylo zařazeno 60 žáků 9. ročníku (30 dívek, 30 chlapců). 
Volbu 9. ročníku zdůvodňujeme očekávanou úrovní čtenářské a historické gramotnosti 
před přechodem na školu střední a  kurikulární návazností (na 2. stupni je tematika 
2. světové války a práce s multimodálními texty součástí výuky). Dotazníkové položky 
nebyly konstruovány na testování genderových rozdílů.
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Analyzovaný úryvek (viz příloha) tematizuje  navazování kontaktů ve vězeňském 
prostředí. Ukázku jsme zvolili proto, že vyžaduje kombinaci vizuální a textové inferenč-
ní práce, dotýká se traumatu a paměti a obsahuje antropomorfizaci – tedy prvky klíčové 
pro cíle našeho průzkumu.

Dotazník (viz příloha) obsahoval 7 položek, z toho 6 uzavřených s jednou volbou 
odpovědi (možnost „jiné“ byla vyhodnocena jako otevřená) a 1 souhrnnou – doporučo-
vací – položku. Nešlo o test „správnosti/nesprávnosti“, ale o mapování preferovaných 
interpretací a postojů. Konkrétně:

•	 P1 – Tematické ukotvení díla („Co můžeš říct o díle Maus?“): ověřuje základní 
schematické porozumění (holokaust/2. sv. válka vs. naivní interpretace).

•	 P2 – Narativní rámec („Co se stalo v ukázce… ?“): zjišťuje rozpoznání rámce 
vyprávění (mezigenerační přenos paměti).

•	 P3 – Historie × paměť: postoje k tomu, jak osobní vzpomínky formují historické 
vnímání (možnost „jiné“ umožnila otevřenou doplňující odpověď).

•	 P4 – Válka/trauma/paměť a  postavy: vnímání dopadu traumatu na chování 
postav.

•	 P5 – Antropomorfizace (myši/kočky): atitudy k didaktické funkci a etickým li-
mitům zjednodušení.

•	 P6 – Vhodnost komiksu pro závažná témata: celkový postoj k formátu.
•	 P7 – Doporučení knihy: globální recepce a hodnotící soudy žáků.

Sběr dat proběhl v květnu 2025 v běžné vyučovací hodině. Postup byl jednotný:
1.	 Předčtenářské ukotvení (časová osa, kontext).
2.	 Čtení ukázky (tiché samostatné čtení žáků).
3.	 Okamžité vyplnění dotazníku (bez diskuse, aby se minimalizoval vzájemný vliv 

žáků).

Sběr realizoval výzkumník za přítomnosti učitele třídy. Odpovědi byly anonymní; 
účast byla dobrovolná: v rámci výuky se souhlasem vedení školy.

Uzavřené položky jsme zpracovali deskriptivně (počet a podíl odpovědí v %). Ote-
vřené odpovědi („jiné“) byly kódovány tematickou obsahovou analýzou do předem de-
finovaných kategorií (porozumění, postoj) s induktivními subkategoriemi.

Empirické šetření bylo schváleno vedením školy, data jsou anonymní, bez citlivých 
osobních údajů a nejsou spojitelná s konkrétním žákem. 

3	 Výsledky a diskuse
První dotazníkovou položkou byla otázka: „Co můžeš říct o díle Maus?“ Celkem 57 

žáků, tedy 95 %, vybralo možnost „je to komiks o druhé světové válce a holokaustu“. 
Porozumění vybrané ukázce ze strany respondentů bylo tedy významné; respondenti 
rovněž byli schopni usouvztažnit své dosavadní znalosti z historie s literární alegorickou 
komiksovou ukázkou.

Vysoká míra rozpoznání tématu a žánrového rámce naznačuje, že žáci dokázali vy-
užít jak textové, tak vizuální vodítka k identifikaci historického zasazení (Sahar, 2020) 
a  „polyfonní“ povahy vyprávění (Quadrio, 2024). Tento výsledek podporuje tezi, že 
multimodální kombinace slov a obrazu usnadňuje aktivaci předchozího vědění a orien- 
taci v narativu.
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Druhá otázka zněla: „Co se stalo v ukázce, kterou jsi četl(a)?“ Touto otázkou jsme 
opět směřovali k zjištění míry recepce (porozumění) ukázce. Celkem 88,3 % respon-
dentů (tedy 53 z nich) vybralo možnost „otec vypráví synovi o minulosti během vál-
ky“. Přestože všechny nabízené odpovědi (viz příloha) s knihou Maus souvisí, žáci byli 
schopni na základě ukázky odhalit, jaké je hlavní poslání příslušného komiksu.

Identifikace rámcového vyprávění otec – syn ukazuje, že respondenti dokázali po-
stihnout autobiograficko-historiografickou strukturu textu, jež je pro Maus zásadní 
(Friedman, 2024; Sahar, 2020). V kontextu recepce to znamená, že porozumění nepro-
bíhalo jen na rovině „co se stalo“, ale i „kdo o tom vypráví a proč“, tedy s ohledem na 
perspektivu a paměťové zarámování.

Ve vztahu k otázce „Jak Maus ukazuje vztah mezi historií a vzpomínkami?“ uvedlo 
65 % respondentů, že v příběhu jsou stěžejní osobní vzpomínky a jejich vliv na výklad 
a interpretaci historie; dalších 30 % akcentovalo generační rozkol a odlišný pohled růz-
ných generací na minulost; zbytek odpovědí spadal do kategorie „jiné“.

Důraz na roli osobních vzpomínek je v souladu s konceptem post paměti a etiky 
reprezentace, na které upozorňuje Martín Sanz (2022), a s akcentem fragmentovaného 
já u přeživších a jejich potomků (Salihi, 2024; Earle, 2023). Podíl odpovědí reflektujících 
generační napětí navíc naznačuje, že žáci zaznamenali intergenerační přenos paměti 
a rozdílné způsoby „čtení“ historie v rodinném dialogu – klíčové téma Spiegelmanova 
díla (Friedman, 2024).

K otázce „V ukázce se objevují témata jako je válka, trauma a paměť. Jak myslíš, že 
tato témata ovlivňují postavy v příběhu?“ zvolilo 60 % respondentů možnost, že trau-
mata hlavních postav ovlivňují jejich chování. Zbylé odpovědi se rozdělily mezi varianty 
relativizující vliv těchto témat na jednání postav.

Zaznamenaná citlivost k psychologickým důsledkům války svědčí o schopnosti in-
ferenčního čtení – žáci propojují behaviorální projevy postav s traumatickou zkušeností 
(Earle, 2019; Liao, 2023). To potvrzuje, že komiksová forma může sloužit jako mediátor 
pro náročné afektivní obsahy, pokud je čtení didakticky vhodně vedeno.

Pátá položka zjišťovala postoje k antropomorfizaci („Co si myslíš o tom, že jsou po-
stavy zobrazeny jako zvířata […]?“). Celkem 76,6 % žáků uvedlo, že takové ztvárnění 
„dává příběhu komiksový nádech a usnadňuje pochopení“, 21,6 % zdůraznilo, že „po-
máhá ukázat zvířecí instinkty postav“ a 1 respondent označil strategii za „nevhodnou“.

Převaha utilitárního vnímání antropomorfizace („usnadňuje pochopení“) kore-
sponduje s konceptem „grafické cizosti“, která umožňuje nahlížet trauma s odstupem 
(Gavrilă, 2017), a s Quadriem (2024), jenž upozorňuje na záměrnou estetickou strategii 
tematizující dehumanizaci. Zároveň ojedinělá námitka „nevhodnosti“ připomíná etická 
rizika zjednodušení – ta je podle Martín Sanz (2022) třeba didakticky ošetřit diskusí 
o hranicích reprezentace.

V otázce na médium („Je komiks dobrý způsob, jak vyprávět příběhy o historii a vál-
ce?“) souhlasilo 75 % respondentů s tvrzením, že komiks napomáhá porozumění závaž-
ným tématům; menší počet volil opatrnější nebo nesouhlasné postoje.

Převaha pozitivních postojů potvrzuje didaktický potenciál komiksu, zároveň však 
podporujeme doporučení „kombinovat média“ (Raina, 2024; Sahar, 2020) – tj. doplnit 
četbu o dobové fotografie/svědectví či práci s MetaMaus (Friedman, 2024), aby se pře-
dešlo redukcionismu a podpořila vícehlasá interpretace.

V závěrečné doporučující položce („Doporučil(a) bys tuto knihu?“) by 75 % respon-
dentů knihu doporučilo – nejčastěji s odůvodněním, že ukazuje, jak válka ovlivňuje lidi 
a jejich vztahy; 18 % by ji nedoporučilo pro smutný a těžký obsah; 7 % ji doporučuje 
primárně pro komiksové zpracování. 
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Vysoká ochota doporučení odráží vnímanou relevanci pro osobní i občanské vzdě-
lávání. Část „negativních“ postojů („je smutná“) lze číst jako přirozenou obrannou re-
akci na těžký obsah; z didaktického hlediska to potvrzuje potřebu bezpečného rámo-
vání a reflexe emocí po četbě (Earle, 2023; Chapman et al., 2015). Zájem o komiksové 
zpracování naznačuje motivační potenciál média, který může být mostem k hlubší práci 
s prameny.

4	 Závěr
V příspěvku jsme prezentovali výsledky průzkumu, jehož cílem bylo zjistit míru in-

terpretace a porozumění ukázce z komiksu Arta Spiegelmana Maus u 60 žáků devátých 
ročníků základní školy. Na základě dotazníkových dat lze konstatovat, že vybraný úry-
vek (viz příloha č. 1) je po obsahové i formální stránce pro tuto skupinu adekvátní: žáci 
dokázali rozkrýt hlavní myšlenku ukázky, propojit komiksové vyobrazení událostí dru-
hé světové války s rovinou osobní i historické paměti a reflektovat téma traumatu i ale-
gorické postupy včetně antropomorfizace. Pro pedagogickou praxi doporučujeme práci 
s Maus rámovat aktivací předchozího vědění (časová osa, glosář pojmů) a vysvětlením 
funkce antropomorfizace, kombinovat komiks s podpůrnými zdroji (např. MetaMaus, 
primární prameny, dobové fotografie a svědectví), cíleně uplatňovat strategie multimo-
dálního čtení (popis panelu, sledování symbolů, práce s perspektivou vypravěče), zajistit 
bezpečné pedagogické prostředí pro práci s emocemi a etickými otázkami reprezentace, 
uzavírat výuku řízenou reflexí a diferenciovat podporu podle zralosti žáků. 

Výsledky vycházejí z  jedné věkové kohorty na jedné škole a  z  krátkého nástroje; 
nelze je tedy zobecňovat. Přesto konzistentně potvrzují, že multimodální narativ Maus 
podporuje propojení osobní paměti a historiografie (Sahar, 2020; Quadrio, 2024) a že 
žáci dokážou reflektovat etické otázky reprezentace, pokud k  tomu dostanou srozu-
mitelný rámec. Pro další zkoumání doporučujeme rozšířit vzorek na více škol a regio- 
nů (včetně různých typů škol), opakovat šetření longitudinálně (před-po, zpožděný 
posttest), zkombinovat dotazník s kvalitativními metodami (think-aloud protokoly, fo-
kusní skupiny, žákovské anotace panelů), experimentálně ověřit vliv didaktických inter-
vencí (např. práce s MetaMaus, primárními prameny, strukturované strategie multimo-
dálního čtení), systematicky měřit vstupní dějepisné znalosti a úroveň čtenářské/mul-
timodální gramotnosti, psychometricky ověřit nástroj (vnitřní konzistence, obsahová 
a konstruktová validita, test-retest), triangulovat žákovské odpovědi s pohledem učitelů 
a analýzou výukových příprav a sledovat také afektivní a etické výstupy (např. empatie, 
tolerance k ambivalenci) s důrazem na bezpečné pedagogické rámování.

Prameny
Spiegelman, A. (2003). The Complete Maus. Penguin Books.
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Resumé
Příspěvek shrnuje výsledky průzkumu recepce a interpretace ukázky z Maus u 60 žáků 9. ročníku. 
Zjištění ukazují, že vybraná ukázka je pro tuto věkovou skupinu adekvátní a žáci dokážou propojit 
historické znalosti s  alegorickou multimodální reprezentací příběhu. Pro praxi doporučujeme 
komiks kombinovat s  podpůrnými zdroji (např. MetaMaus, archivní fotografie a  svědectví), 
práci rámovat aktivací předchozího vědění a  vysvětlením funkce antropomorfizace, využívat 
strategie multimodálního čtení a  zajistit bezpečné pedagogické prostředí s  následnou reflexí 
a diferencovanou podporou.
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Resumé
The paper reports a survey of 60 ninth-grade pupils on the reception and interpretation of an 
excerpt from Maus. Findings indicate the excerpt is suitable for this age group and that students 
can connect prior historical knowledge with the work’s allegorical, multimodal representation. In 
practice, we recommend combining the comic with supporting sources (e.g., MetaMaus, archival 
photos and testimonies), pre-activating background knowledge and clarifying the function of 
anthropomorphism, applying multimodal reading strategies, and ensuring a  safe pedagogical 
frame with structured reflection and differentiated scaffolding.
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PŘÍLOHA 
Dotazník (zmenšeno)

Třída
dívka x chlapec

•	 Co můžeš říct o díle Maus?
a) Je to komiks o druhé světové válce a holokaustu.
b) Je to kniha o myších, které žijí ve městě.
c) Je to příběh o dobrodružství mladého chlapce.

•	 Co se stalo v ukázce, kterou jsi četl(a)?
a) Otec vypráví synovi o své minulosti během války.
b) Hrdina utíká před nacisty.
c) V ukázce se popisuje bitva během druhé světové války.

•	 Jaký máš názor na to, jak Maus ukazuje vztah mezi historií a vzpomínkami?
a) Příběh ukazuje, jak osobní vzpomínky formují historické vnímání.
b) Osobní vzpomínky jsou v příběhu spíše vedlejší a nemají velký význam.
c) Historie je vyprávěná hlavně skrze generace a jejich zkušenosti.
d) Jiné: ___________________
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•	 V ukázce se objevují témata, jako je válka, trauma a paměť. Jak myslíš, že tato 
témata ovlivňují postavy v příběhu?
a) Postavy jsou traumatizovány, což ovlivňuje jejich chování.
b) Tato témata jsou v příběhu zcela nepodstatná.
c) Postavy se vyrovnávají s těmito tématy snadno a rychle. 

•	 Co si myslíš o tom, že jsou postavy zobrazeny jako zvířata (např. Židé jako 
myši, Němci jako kočky)?
a) Pomáhá to ukázat zvířecí instinkty postav.
b) To dává příběhu komiksový nádech a usnadňuje pochopení.
c) Je to nevhodné a zjednodušuje vážná témata.

•	 Jaký máš názor na to, jak je dílo Maus vytvořeno? Myslíš, že komiks je dobrý 
způsob, jak vyprávět příběhy o historii a válce?
a) Ano, komiks pomáhá lépe porozumět těmto těžkým tématům.
b) Ne, komiks není vhodný pro tak závažné téma.
c) Komiks je zajímavý, ale měl by být doplněn o jiné formy vyprávění.
d) Jiné: ___________________

•	 Pokud bys měl(a) doporučit tuto knihu někomu, co bys mu o ní řekl(a)?
a) Doporučuji ji, protože ukazuje, jak válka ovlivnila lidi a jejich vztahy.
b) Doporučuji ji, protože je to zajímavý komiks.
c) Neporadil(a) bych tuto knihu, je příliš smutná a těžká.
d) Jiné: ___________________
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Logické a tvorivé myslenie vo výučbe literatúry – 
algoritmus tvorby učebných materiálov 
Logical and creative thinking in literature education – algorithm 
for developing teaching materials

Eva Kiktová – Paula Šimoňáková

1	 Výučba a percepcia literatúry
Umelecká literatúra prirodzene prepája analytické porozumenie (rozpoznávanie 

štruktúr, vzťahov a významov obsiahnutých v texte) s predstavivosťou, interpretáciou 
a estetickým vnímaním. Vďaka svojej povahe poskytuje ideálne podmienky na experi-
mentovanie s rôznorodými prístupmi a otvára možnosti pre prepojenie poznatkov so 
skúsenosťami z reálneho života.

S  úrovňou porozumenia umeleckého textu súvisia aj interpretačné kompetencie, 
pričom interpretácia textu sa nezakladá výlučne na doslovnom pochopení, ale vždy sia-
ha za prvotný význam. Je obohatená aj o schopnosť rozpoznať symboliku, kontext a au-
torský zámer. Až tieto zručnosti umožňujú žiakom rozvíjať kritické myslenie, reflektovať 
rôzne významové roviny textu a vytvárať si vlastné hodnotiace postoje. Vďaka tomuto 
procesu sa žiak ocitá v novej pozícii žiak-bádateľ (Obert, 1998). Základnou teoretickou 
oporou moderných vyučovacích prístupov je konštruktivizmus, ktorý vníma učenie ako 
proces aktívneho budovania vedomostí, tzv. konštruktov na základe predchádzajúcich 
skúseností a poznatkov (Turek, 2004). V tomto kontexte sa dôraz kladie na samostatnosť 
žiaka, jeho schopnosť vytvárať nové významy a prepájať ich s osobnými skúsenosťami. 

V literárnej výchove zohráva dôležitú úlohu intelektuálny zážitok, ktorý sa formuje 
vďaka rovnováhe medzi emocionálnym a  racionálnym prežívaním obsahu. Pri výuč-
be literatúry je následne možné identifikovať kľúčové inovatívne princípy, medzi ktoré 
patria (Hajdučeková, 2015) autonómnosť, autoregulatívnosť, autoevalvatívnosť a auto-
kreatívnosť. Vzhľadom na uvedené skutočnosti sa literárna výchova stáva nielen pro-
striedkom na rozvíjanie čitateľskej gramotnosti, ale aj dôležitým nástrojom na formo-
vanie osobnosti a intelektuálnych schopností žiakov. Od úvodnej práce s textom až po 
dosiahnutie plnohodnotného zážitku z literárneho umeleckého textu prechádza čitateľ 
nasledovnými štádiami rozvoja čitateľstva (Chaloupka, 1971, s. 80 – 81), ktoré smerujú 
od parciálneho ku komplexnému, zahŕňajúc nasledovné štádiá: 1) fragmentárne, v kto-
rom žiak vníma text ako súbor izolovaných informácií; 2) naratívne, kde žiak začína 
chápať príbeh ako celok; 3) integračné štádium, v ktorom dochádza k prepojeniu textu 
s vlastnými skúsenosťami, hodnotami a širším kultúrnym kontextom. Uvedené štádiá 
predstavujú vývinový rámec, ktorý umožňuje didakticky cielene pracovať s literárnym 
textom.

Proces čitateľského vnímania a spracovania literárneho textu (Liptáková et al., 2015; 
Miko, 1980) zahŕňa tieto fázy: 

Fáza percepcie predstavuje prvý kontakt čitateľa s literárnym textom. Ide o zmyslo-
vé vnímanie, pri ktorom čitateľ prijíma text prostredníctvom zraku (čítanie) alebo slu-
chu (počúvanie). Významnú úlohu tu zohráva vizuálna a zvuková stránka jazyka, ktorá 
ovplyvňuje prvotný dojem z textu.



O dieťati, jazyku, literatúre/On Child, Language and Literature

114

Vo fáze apercepcie si čitateľ na základe textu vytvára konkrétne zmyslové predstavy. 
Zapája sa obrazotvornosť, vďaka ktorej sa v mysli formujú vizuálne, zvukové či iné ima-
ginatívne obrazy postáv a prostredia. Tento proces je ovplyvnený čitateľovou osobnou 
skúsenosťou, emocionálnym naladením a predchádzajúcimi vedomosťami.

Vo fáze interpretácie čitateľ postupne prechádza od doslovného porozumenia k hlb-
šiemu, hodnotovo-estetickému uchopeniu textu. Dochádza k posunu od jednoznačných 
(denotatívnych) významov k viacvrstvovým, symbolickým (konotačným) významom. 
Interpretácia závisí od čitateľových literárnych znalostí, schopností vnímať kontext 
a rozpoznávať rôzne významové roviny literárneho diela.

Konkretizácia predstavuje záverečnú fázu, v ktorej čitateľ aktívne prisudzuje význam 
vnemom a predstavám, ktoré si počas čítania vytvoril. Dochádza k prepájaniu obsahu 
textu s vlastnými skúsenosťami, hodnotami a životným kontextom. 

Každý čitateľ môže text pochopiť odlišne – v závislosti od svojej individuality a spô-
sobu vnímania. Vyučovanie literatúry vedie žiakov k aktívnemu premýšľaniu o  texte. 
Učia sa nielen čítať, ale aj premýšľať o tom, ako čítajú, ako rozumejú určitým pasážam 
a čo im text prináša v osobnej rovine. Uvedený prístup podporuje rozvoj metakognitív-
nych schopností (Heldová et al., 2011), t. j. schopností uvedomovať si vlastné myslenie 
a procesy učenia.

2	 Mozgovokompatibilné učenie
Súčasné smerovanie vzdelávacieho procesu je ovplyvňované aj poznatkami z oblasti 

psychológie (najmä psychodidaktiky a psychoedukácie) a neurovied, ktoré poskytujú 
hlbšie porozumenie fungovaniu ľudskej mysle a  mozgových štruktúr (Duchovičová, 
2010; Turek, 2004). Interdisciplinárny odbor – neurodidaktika (Preiss, 1996; Valenta, 
2014) sa zameriava na aplikáciu týchto poznatkov do vzdelávacieho procesu, aby sa zvý-
šila účinnosť učenia rešpektovaním komplexnosti a individuality každého žiaka – nielen 
z hľadiska jeho osobnostných charakteristík, ale aj neurobiologických procesov, ktoré 
ovplyvňujú učenie.

Obr. 1: Základné mozgové štruktúry a ich funkcie
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Podľa G. Preissa (1996) neurodidaktika vychádza zo schopnosti človeka učiť sa 
a skúma podmienky, ktoré vedú ku kvalitnejšiemu učeniu. Kľúčovým princípom je pre-
svedčenie, že mozgová plasticita a učenie tvoria vzájomne prepojený celok. Tento pro-
ces adaptácie a premeny mozgu sa označuje ako neuroplasticita. Neuroplastické zmeny 
sa uskutočňujú na úrovni jednotlivých neurónov (neurónová plasticita) aj na úrovni 
komplexných štruktúr (plasticita anatomických oblastí mozgu). S tým súvisí mozgovo-
kompatibilné učenie, ktorého podstatou je transformácia znalostí súvisiacich s prácou 
mozgu do výchovno-vzdelávacieho procesu (Hrnčíková, 2021). 

V  nasledujúcej časti sa budeme venovať súčasným trendom vo vzdelávaní, ktoré 
sa usilujú o optimalizáciu edukačného procesu prostredníctvom poznatkov o činnosti 
mozgu, jeho štruktúrach a funkčných charakteristikách. Tieto prístupy zároveň prispie-
vajú k inovácii vyučovacích metód, podpore rozvoja kognitívnych schopností a formo-
vaniu návykov smerujúcich k celoživotnému učeniu.

2.1	 Mozog
Mozog je centrálnym orgánom nervovej sústavy, je nosným, komplexným a dyna-

mickým systémom zohrávajúcim kľúčovú rolu v osobnostnej identite a je priamo zodpo-
vedný za proces učenia sa. Je zložený zo 100 miliárd neurónov, tvorený prevažne tukom 
(60 %), disponuje kapacitou cca 3-1000 TB informácií, váži okolo 1300g a  na svoju 
činnosť spotrebuje okolo 20 % celkovej energie organizmu. Je tvorený troma základný-
mi štruktúrami, ktorých správna funkcia je základom pre ďalšie procesy, vrátane pro-
cesu edukácie. Sú to mozgový kmeň, limbický systém a mozgová kôra. Hlavné funkcie 
uvedených štruktúr sú uvedené na Obr. 1 (Rozvadský Gugová, 2014; Nicholson, 2019).

Činnosť ľudského mozgu si môžeme priblížiť aj pomocou Obr. 2, ktorý znázorňuje 
rozdelenie mozgu na funkčné časti t. j. čelný, temenný, temporálny a záhlavový lalok, 
mozoček a miechu. Jednotlivým častiam sú priradené procesy, ktorým sa uvedené časti 
dominantne venujú. 

Obr. 2: Ľudský mozog, jeho časti a funkcie
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Ľudský mozog sa skladá z ľavej a pravej hemisféry. Ich spolupráca zohráva kľúčovú 
úlohu v rozvoji vyšších kognitívnych a metakognitívnych schopností, najmä v kontexte 
moderného, inovatívneho vzdelávania. Tradičné vyučovanie sa zvyčajne zameriava na 
aktivitu ľavej hemisféry, kde sa ukladajú informácie získané učením, rovnako ľavá hemi-
sféra je spojená s logikou, analýzou a jazykovým spracovaním (Obr. 3). Avšak pod vply-
vom neuropedagogiky sa pozornosť presúva na vyvážené zapájanie oboch hemisfér, čím 
sa v procese učenia posilňuje aj porozumenie širších súvislostí, priestorové vnímanie, 
emocionálny a kreatívny rozmer, či kritické prehodnocovanie komplexného problému 
(Hrnčíková, 2021; Rajgarhia, 2021). 

Obr. 3: Porovnanie vlastností pravej a ľavej hemisféry

U väčšiny ľudí je jedna hemisféra funkčne dominantná, čo ovplyvňuje ich štýl uče-
nia a riešenia problémov. Napriek tomu je možné prostredníctvom rôznych aktivít a tré-
ningov podporiť vyvážené zapájanie oboch hemisfér, čím sa zvyšuje flexibilita myslenia 
a celková efektivita učenia (Valenta, 2014). 

V edukačnom procese je kľúčové, aby si žiaci osvojili vedomosti a zručnosti v súlade 
s cieľmi vzdelávania, ktoré zahŕňajú nielen rozsah poznatkov, ale aj schopnosť ich apli-
kovať, reflektovať a prepájať s reálnym životom. Tento cieľ môže výrazne podporiť vy-
užívanie takých vyučovacích metód, ktoré aktivujú a rozvíjajú obe mozgové hemisféry 
(Ismail et al., 2022). Moderné prístupy k vyučovaniu už nekladú dôraz len na zapamätá-
vanie faktov a analytické myslenie, ale rovnako oceňujú kreativitu, predstavivosť a vizu-
álne spracovanie informácií. Zapájanie oboch hemisfér do učenia významne prispieva 
k rozvoju nielen kognitívnych, ale aj emocionálnych schopností žiakov.
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3	 Pracovný list ako nástroj rozvoja metakognície: 
experiment s obrázkovou knihou

Metakognícia vo vyučovaní literatúry predstavuje schopnosť vedome regulovať 
vlastné porozumenie textu prostredníctvom efektívnych stratégií. Umožňuje čitateľovi 
plánovať, monitorovať a  vyhodnocovať proces čítania a  zapamätania informácií, čím 
podporuje svoju autonómiu v učení. Výskumy potvrdzujú, že žiaci so zvládnutými me-
takognitívnymi zručnosťami dosahujú vyššiu úroveň porozumenia textu (McKeown 
& Beck, 2009; Donker et al., 2014). Pri analýze a porozumení textu aplikujú jazykové 
a tematické poznatky za účelom identifikácie relevantných informácií a ich prepojenie 
s existujúcimi vedomosťami (Heldová et al., 2011).

Vyučovanie by malo byť navrhnuté tak, aby zohľadňovalo rôznorodosť spôsobov 
myslenia žiakov a osvojovania si nových poznatkov. Tento prístup je známy ako mul-
timodálne vyučovanie a predstavuje účinný nástroj na rozvoj rôznorodých schopnos-
tí a potenciálu jednotlivcov (Vužňáková et al., 2022). Opiera sa o  informácie získané 
prostredníctvom rôznych zmyslov. Kľúčovým aspektom inovácie v pedagogike je po-
chopenie fungovania ľudského mozgu vrátane jeho prirodzených preferencií a využitie 
metakognície ako hlavného piliera vzdelávania (Heldová et al., 2011).

Na základe uvedených skutočností sa domnievame, že žiaci budú pri výbere úloh 
prirodzene inklinovať k  tým úlohám, ktoré budú korešpondovať s  ich dominantným 
kognitívnym profilom (Valenta, 2014) – teda žiaci so sklonmi k  tvorivému mysleniu 
(pravá hemisféra) budú inklinovať k tvorivým úlohám, a žiaci s logickým zameraním 
(ľavá hemisféra) budú preferovať logické úlohy (Kucháriková, 2025). Na základe tohto 
predpokladu overíme nielen zrozumiteľnosť a funkčnosť úloh vzhľadom na ich zamera-
nie na konkrétne hemisféry, ale aj ich potenciál byť rovnomerne a vyvážene začlenené 
do učebných podkladov v súlade s princípmi multimodálneho učenia.

Podpora aktívneho učenia môže byť realizovaná prostredníctvom pracovného lis-
tu1, ktorý umožňuje efektívne diferencovať úlohy zamerané na aktiváciu ľavej a pravej 
hemisféry mozgu, a zacieliť tak na rozvoj konkrétnych kognitívnych procesov. Umož-
ňuje systematické zadávanie a vyhodnocovanie rôznorodých typov úloh – písomných, 
vizuálnych, analytických či kreatívnych. Zároveň poskytuje možnosť objektívneho za-
znamenávania a porovnávania výsledkov medzi jednotlivými účastníkmi, čím sa zvyšu-
je validita získaných údajov. 

Vytvorený pracovný list je inšpirovaný knihou Čo ak… od Kobiho Yamadu s ilustrá-
ciami od Gabrielly Barouchovej (Yamada, 2020). Táto kniha s umeleckým textom bola 
vybraná zámerne pre svoju schopnosť podporiť sebapoznanie, rozvoj identity a pozitív-
ne emocionálne prežívanie. Na jednej strane podporuje tvorivé myslenie, sebapoznanie 
a rozvoj fantázie, čím stimuluje pravú hemisféru mozgu a zároveň využíva štruktúru 
príčina – následok a logické súvislosti, ktoré aktivujú ľavú hemisféru. Kombinácia textu 
a ilustrácií navyše umožňuje multisenzorickú stimuláciu, čím sa podporuje komplexné 
kognitívne spracovanie. Publikácia je vhodná pre rôzne vekové kategórie. 

Cieľom pilotného experimentu opísaného nižšie je optimalizovať pedagogické po-
stupy, metodické prístupy a tvorbu didaktických materiálov s ohľadom na vyvážený roz-

1	 Odkaz na stiahnutie PL knihy Čo ak… od Kobiho Yamadu: https://upjs-my.sharepoint.com/per-
sonal/eva_kiktova_upjs_sk/_layouts/15/onedrive.aspx?id=%2Fpersonal%2Feva%5Fkiktova%-
5Fupjs%5Fsk%2FDocuments%2FODJL%5F2025%2F%C4%8Co%20ak%5FPracovn%C3%BD%20
list%2Epdf&parent=%2Fpersonal%2Feva%5Fkiktova%5Fupjs%5Fsk%2FDocuments%2FODJ-
L%5F2025&ga=1
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voj oboch hemisfér mozgu, čím sa podporí mozgový potenciál a komplexný kognitívny 
rozvoj žiakov. Počas druhého stupňa základnej školy sa završuje kritická fáza tvorby 
neuroplastických prepojení mozgu, preto je formulácia úloh na rozvoj oboch hemisfér 
v tomto období obzvlášť efektívna (Lukyanova, 2020; Melnyk, 2022).

3.1	 Výskumný súbor 
Experimentálny výskumný súbor pozostával zo 45 žiakov z  troch rôznych tried, 

čím sme zabezpečili variabilitu vekom aj typom školy. Do výskumu boli zaradení žiaci 
7. ročníka (15 žiakov) a 9. ročníka (10 žiakov) základnej školy v Košiciach a žiaci kvarty 
osemročného gymnázia (20 žiakov) v Prešove. Zber dát sa uskutočnil v školskom roku 
2024/2025.

3.2	 Tvorba pracovného listu pre knihu Čo ak… od Kobiho 
Yamadu

Pracovný list bol vytváraný s cieľom stimulovať činnosť oboch mozgových hemisfér, 
pričom boli zohľadnené princípy neurodidaktiky a ich aplikácie do konkrétnych úloh. 
V  úvode pracovného listu žiaci označili, či sa považujú za logický alebo tvorivý typ, 
a uviedli, ktorou rukou píšu. Tento krok slúžil ako vstupná sebareflexia a zároveň ako 
podklad pre neskoršiu analýzu výsledkov. 

Z hľadiska usporiadania úloh sme sa opierali o teoretické poznatky o recepcii lite-
rárneho textu. Na základe štyroch fáz bola vytvorená štruktúra pracovného listu, kde 
ku každej fáze boli priradené 3 – 4 úlohy zamerané na aktiváciu ľavej alebo pravej he-
misféry. Každá fáza reflektovala odlišný aspekt spracovania a interpretácie literárneho 
diela – od vnímania a porozumenia až po analýzu a tvorivé vyjadrenie. Tento prístup 
umožnil postupné a komplexné prenikanie do textu, pričom podporoval rôznorodé ko-
gnitívne procesy.

Fáza vlastnej percepcie (4 úlohy) sa sústredila na intuitívne a asociatívne uchopenie 
obsahu. Žiaci pracovali s pojmami, ktoré generovali a selektovali na základe ich výpo-
vednej hodnoty vo vzťahu k prečítanému textu. Cieľom bolo zachytiť prvotný dojem 
a podstatu diela prostredníctvom spontánneho myslenia.

Fáza apercepcie (3 úlohy) sa zameriavala na hlbšie porozumenie prostredníctvom 
vizuálnych podnetov. Ilustrácie slúžili ako nástroj na postupné odhaľovanie tematické-
ho jadra a posolstva textu, čím sa podporovalo vizuálno-kognitívne spracovanie infor-
mácií.

Fáza interpretácie (4 úlohy) bola orientovaná na analytické spracovanie literárnych 
prvkov. Žiaci sa venovali charakteristike postáv, analýze deja a symboliky, pričom skú-
mali ich významové prepojenia. Táto fáza rozvíjala schopnosť kritického čítania a inter-
pretácie hlbších vrstiev textu.

Fáza konkretizácie (4 úlohy) umožnila žiakom prepojiť literárny text s vlastnou skú-
senosťou. Práca s kľúčovou scénou podporovala reflexiu osobného vzťahu k literárnemu 
dielu. Súčasťou boli aj úlohy zamerané na vizuálne alebo grafické spracovanie vybra-
ného motívu, čím sa posilňovalo tvorivé vyjadrenie a schopnosť transformovať text do 
iných foriem. 

Pracovný list obsahoval 15 úloh, z ktorých 7 bolo zameraných na logické myslenie 
(teda na aktiváciu ľavej hemisféry) a 8 na tvorivé myslenie (aktivácia pravej hemisféry). 
Úlohy boli usporiadané striedavo, čím sme stimulovali schopnosť mozgu prepínať me-
dzi rôznymi spôsobmi spracovania a vyhodnocovania informácií. Logické úlohy boli 
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založené na analýze, dedukcii, postupnosti krokov a presných riešeniach, zatiaľ čo tvo-
rivé úlohy zahŕňali asociácie, imagináciu, metaforické myslenie a voľnú interpretáciu.

3.3	 Zber dát
Žiaci hodnotili každú úlohu bezprostredne po jej vypracovaní pomocou dvoch vi-

zuálnych škál. Prvá škála, pozostávajúca z  troch srdiečok, vyjadrovala mieru záujmu 
o danú úlohu. Druhá škála, tvorená štyrmi kruhmi, slúžila na označenie subjektívne 
vnímanej náročnosti. Tento spôsob hodnotenia poskytol cennú spätnú väzbu o  tom, 
ktoré úlohy boli pre žiakov motivačné a podnetné, a ktoré naopak pôsobili ako príliš 
jednoduché alebo príliš náročné. Pohľad učiteľa doplnil túto analýzu o pedagogické po-
zorovanie a odborné zhodnotenie kvality odpovedí a efektívnosti navrhnutých úloh.

Realizácia aktivity prebiehala počas jednej vyučovacej hodiny v každej triede. Na 
úvod bol vysvetlený obsah pracovného listu a spôsob hodnotenia otázok. Pred samot-
nou aktivitou dostali žiaci inštrukcie, aby sa pri počúvaní čítaného textu zamerali nielen 
na jeho obsah, ale aj na sprievodné ilustrácie. Následne sa zatemnila miestnosť, aby sa 
vytvorila sústredená a podnetná atmosféra. Žiaci sa pohodlne usadili a svoju pozornosť 
upriamili na interaktívnu tabuľu. Po pomalom a dramatickom prednese knihy Čo ak… 
nasledovalo individuálne vypracovanie úloh z pracovného listu. 

3.4	 Zaradenie žiakov podľa činnosti hemisfér
Pred samotným vyhodnocovaním otázok bolo potrebné zaradiť každého žiaka do 

kategórie logický/tvorivý, pri ktorom sme vychádzali z  troch rôznych určení. Prvým 
bolo sebaurčenie – na začiatku pracovného listu žiak zaškrtol, ako sa definuje, či je skôr 
logický alebo skôr tvorivý typ. Ďalej sme vychádzali zo záujmu o  úlohu, konkrétne 
z počtu srdiečok, ktoré žiak označil. Predpokladali sme, že ak ho daná úloha zaujme, 
bude viac inklinovať k rovnakému typu úloh. Posledné určenie spočívalo v hodnotení, 
resp. posúdení vypracovania jednotlivých úloh pracovného listu kompetentnou osobou 
(učiteľom), pričom sa posudzovala obsahová a vizuálna stránka odpovede.

Sebaurčenie Záujem o úlohu Posúdenie 
učiteľom

Logickí (18) 40 % (14) 31,1 % (14) 31,1 %

Tvoriví (27) 60 % (27) 60 % (22) 48,9 %

Vyvážení - (4) 8,9 % (9) 20 %

Tab. 1: Celkové zastúpenie jednotlivých typov žiakov podľa sebaurčenia,  
záujmu o úlohu a posúdenia kompetentnou osobou

Na základe získaných dát (Tab. 1) je zrejmé že väčšina žiakov inklinuje skôr k tvori-
vému prístupu. Na základe získaných dát sme realizovali finálne zaradenie žiakov podľa 
nasledovného kľúča (Obr. 4): 

•	 žiak preferujúci logické úlohy – logický typ žiaka (definovaný na základe 2 a viac 
určení ako logický typ),
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•	 žiak preferujúci tvorivé úlohy – tvorivý typ žiaka (definovaný na základe 2 a viac 
určení ako tvorivý typ),

•	 žiak s vyváženou preferenciou – vyvážený typ žiaka (definovaný na základe stre-
tu: logický/tvorivý/vyvážený, resp. na základe 2 určení ako vyvážený).
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Obr. 4: Finálne zaradenie žiakov

Vo výskumnom súbore sa nachádzalo 36 pravákov a  9 ľavákov. Súvislosť medzi 
lateralitou (pravák alebo ľavák) a dominantnou mozgovou hemisférou sa v rámci nášho 
výskumu nepreukázala, nakoľko z 36 pravákov (dominantná ľavá hemisféra) sa praváci 
prikláňali skôr k tvorivému, než očakávanému logickému typu.

3.5	 Vyhodnotenie pracovného listu ako celku – atraktivita 
a náročnosť

Vychádzame z predpokladu, že proces učenia by mal byť pre žiakov príjemne stráve-
ným časom, počas ktorého si osvojujú nové poznatky a objavujú súvislosti medzi nimi. 
Kľúčovým predpokladom efektívneho učenia je záujem žiakov, preto sme sa zamerali 
na získanie spätnej väzby k vytvorenému pracovnému listu. Žiaci mali pri každej úlohe 
vyjadriť mieru svojho záujmu (atraktivity) označením počtu srdiečok (maximálne tri 
pre každú úlohu). Podielom počtu označených srdiečok k celkovému počtu sa získali 
výsledky atraktivity (a analogicky aj náročnosti). Získané výsledky poukazujú na sku-
točnosť, že 66,6 % žiakov (30 zo 45) prejavilo záujem o jednotlivé úlohy na úrovni vyššej 
ako 50 %, čo naznačuje, že viac ako polovica triedy sa do riešenia pracovného listu ak-
tívne zapojila. Pracovný list oslovil najmä tvorivo orientovaných žiakov (61,1 %) v po-
rovnaní s logicky zameranými (49,3 %), pričom rozdiel predstavuje takmer 12 %. Ten-
to rozdiel môže mať viacero príčin. Napríklad logicky orientovaní žiaci, často chlapci, 
nemuseli byť motivovaní vizuálnymi prvkami pracovného listu či označovaním miery 
záujmu pomocou srdiečok. Vo všeobecnosti majú títo žiaci tendenciu uprednostňovať 
diskusiu alebo stručné formulovanie faktov a záverov, zatiaľ čo v oblasti kreatívnej tvor-
by, založenej na predstavivosti a pocitoch, sa môžu cítiť menej komfortne.

Celková náročnosť úloh podľa aktivity hemisfér sa v sledovanej skupine pohybovala 
pod 50 %. Ak je cieľom tejto vyučovacej aktivity primerané zaťaženie žiakov, aktuálna 
úroveň náročnosti je vyhovujúca, prípadne môže byť vhodné ju zvýšiť.
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Pri sledovaní vzťahu medzi atraktivitou a náročnosťou (pri porovnaní fáz recepcie) 
výsledky naznačujú, že miera záujmu žiakov o  jednotlivé úlohy úzko súvisí s  ich ná-
ročnosťou, a to spôsobom, že čím je úloha náročnejšia, tým menší záujem o ňu žiaci 
prejavujú (Tab. 2). Korelačný koeficient v intervale od –0,4 do –0,6 poukazuje na silnú 
negatívnu koreláciu medzi náročnosťou úloh a záujmom žiakov. Inými slovami, so zvy-
šujúcou sa náročnosťou úloh záujem žiakov klesá.

Percepcia Atraktivita Náročnosť
CELKOVO 57,38 % 47,11 %

Konkretizácia 63,15 % 43,89 %
Vlastná percepcia 59,81 % 43,33 %

Apercepcia 59,51 % 42,96 %
Interpretácia 47,59 % 57,22 %

Tab. 2: Atraktivita a náročnosť jednotlivých úloh vo fázach percepcie literárneho diela

3.6	 Vyhodnotenie jednotlivých úloh pracovného listu
Pracujeme s predpokladom, že tvorivé úlohy budú viac atraktívne pre tvorivých žia-

kov a logické úlohy pre logicky orientovaných žiakov. Po vyhodnotení atraktivity otá-
zok môžeme skonštatovať, že vytvorené úlohy efektívne odrážajú kognitívne preferencie 
jednotlivých typov žiakov. 

V kategórii tvoriví žiaci bola v priemere za najzaujímavejšiu úlohu označená úloha 
1C2 (vymyslieť originálny názov knihy). V kategórii vyvážení to bola úloha 3C1 (uspo-
riadať vety resp. myšlienky z knihy chronologicky) a pre logický typ žiakov to boli úlohy 
1B (vybrať z množstva slov, slovných spojení tie, ktoré najlepšie odrážajú osobnú inter-
pretáciu diela) a 2B (zvoliť možnosť, ktorá lepšie vystihuje ilustráciu z knihy). 

Ďalej sa zameriame na náročnosť úloh. Úloha 3B (zadefinovaná ako tvorivá) sa všet-
kým typom žiakov zdala najnáročnejšia. Znenie úlohy: „V nasledujúcich úlohách sa za-
meriame na hlavnú postavu a jej zvieratko. Zamysli sa, čoho symbolom daná vonkajšia vec 
môže byť.“ Dôvodom vysokej náročnosti môže byť to, že sa v nej vyžadovala interpretá-
cia symbolického významu vonkajšieho vzhľadu postavy. Žiaci museli analyzovať, prečo 
má postava konkrétne vizuálne prvky a čo môžu predstavovať v širšom kontexte. Táto 
úloha si vyžadovala abstraktné myslenie, schopnosť hľadať skryté významy a prepájať 
vizuálne prvky s emocionálnymi alebo psychologickými súvislosťami, čo mohlo byť pre 
niektorých žiakov náročné, najmä ak preferujú skôr konkrétne a faktické úlohy. Naopak 
najjednoduchšou úlohou pre všetkých žiakov bola úloha 1C1. Úloha „Aký iný názov by 
sa hodil ku knihe Čo ak… ?“ si vyžadovala výber len jednej z ponúkaných možností. Tvo-
riví žiaci sa mohli oprieť o svoje vnímanie a asociácie, zatiaľ čo logicky zmýšľajúci žia-
ci sa orientovali na racionálny výber najvhodnejšej odpovede. Relatívna jednoduchosť 
úlohy mohla spočívať aj v  tom, že nebolo potrebné vlastné formulovanie odpovede.

3.7	 Algoritmus na podporu činnosti hemisfér 
Na základe praktických skúseností, realizovaných experimentov a získaných výsled-

kov bol navrhnutý algoritmus tvorby učebných materiálov v predmete literatúra, ktorý 
by rešpektoval moderné trendy v edukácii a zároveň by plnohodnotne podporoval roz-
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voj činnosti oboch hemisfér mozgu. Algoritmus2 (na obrázku Obr. 5.) poskytuje učiteľo-
vi štruktúrovaný návod ako vytvoriť podklady na hodinu výučby literatúry a pomocou 
neho prenikať do analýzy zvoleného literárneho diela. Úlohy sú koncipované tak, aby 
rešpektovali všetky fázy recepcie literárneho diela a zároveň pútavým spôsobom umož-
nili žiakom objavovať hĺbku a krásu literárneho diela (v rátane jeho textovej a obrazovej 
podoby). Na pozadí riešenia týchto úloh sa budú rozvíjať logické a tvorivé procesy sti-
mulujúce vyvážene obe hemisféry v mozgu žiaka. 

4	 Záver
Mozog si nové poznatky lepšie zapamätá, ak ich dokáže prepojiť s už existujúcimi 

vedomosťami a emóciami. Vznikajú tak prepojenia medzi neurónmi, ktoré sa opako-
vaným používaním posilňujú. Tento jav je označovaný ako neuroplasticita – schopnosť 
mozgu meniť svoju štruktúru a funkciu na základe skúseností. Práve vďaka tejto vlast-
nosti mozgu sa môžeme učiť. Dôležitú úlohu pri spracovaní informácií zohrávajú moz-
gové hemisféry. Ľavá hemisféra sa zvyčajne spája s logickým a analytickým myslením, 
zatiaľ čo pravá je zodpovedná za kreativitu a  priestorové vnímanie. Efektívne učenie 
často zahŕňa spoluprácu oboch hemisfér, preto je u žiakov dôležité systematicky vytvá-
rať podnety na rovnomerný rozvoj oboch častí mozgu. 

Pomocou vytvoreného pracovného listu, obsahujúceho otázky pokrývajúce fázy 
percepcie literárneho diela Čo ak… od Kobiho Yamadu, sme sledovali záujem a  ná-
ročnosť zadaných úloh. Pracovný list bol vytváraný s cieľom stimulovať činnosť oboch 
mozgových hemisfér, zohľadniť princípy neurodidaktiky a aplikovať ich do konkrétnych 
úloh. Na základe analýzy dát pracovného listu sme vytvorili algoritmus, ktorý rešpektu-
je lateralitu mozgu a môže slúžiť ako inšpirácia pre pedagógov, ktorí hľadajú efektívne 
cesty, ako zatraktívniť edukačný proces a zároveň ho čo najviac priblížiť neurodidaktic-
kým princípom. Pomocou navrhnutého algoritmu je možné analyzovať ľubovoľné lite-
rárne dielo zaujímavým a pútavým spôsobom, a zároveň efektívne stimulovať činnosť 
oboch hemisfér mozgu. 

Flexibilita a otvorenosť k moderným trendom, ktoré reflektujú žiaka ako jedinečnú 
osobnosť, vytvára priestor pre efektívnejšie, angažovanejšie a zmysluplnejšie vzdeláva-
nie. 

Poznámka: Príspevok je čiastkovým výstupom projektu APVV-22-0261 Úloha podporných 
nástrojov pre skorú diagnostiku a terapiu u detí s poruchami sluchu a reči a zároveň je súčasťou 
diplomovej práce spoluautorky Pauly Šimoňákovej (rod. Kucháriková) v rámci štúdia na KSSFaK, 
FF UPJŠ v Košiciach pod vedením školiteľky Ing. Evy Kiktovej, PhD.

2	 Odkaz na stiahnutie algoritmu: https://upjs-my.sharepoint.com/personal/eva_kiktova_upjs_sk/_
layouts/15/onedrive.aspx?id=%2Fpersonal%2Feva%5Fkiktova%5Fupjs%5Fsk%2FDocument-
s%2FODJL%5F2025%2Falgoritmus%2Epdf&parent=%2Fpersonal%2Feva%5Fkiktova%5Fupj-
s%5Fsk%2FDocuments%2FODJL%5F2025&ga=1
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Poznať spôsob myslenia
pravej a ľavej HEMISFÉRY

Poznať fázy percepcie
literárneho textu

Tvoriť úlohy so
zameraním na: aspekty, na ktoré sa kladie

dôraz pri jednotlivých
úlohách:

dojem z diela

kľúčové slová (motívy)

vonkajší vzhľad
postavy

symbolika vzhľadu

chronológia deja

kľúčová scéna

sebavyjadrenie

hlavné posolstvo
pre mňa

posolstvo v kontexte

potenciálny názov

fakty/význam

momenty z deja cez
ilustrácie

činnosť pravej hemisféry

konkrétne návrhy úloh:

Do pojmovej mapy zaznač k jednotlivým bublinám,
čo Ti po prečítaní textu napadne.

Vyberte z nasledujúcich obrázkov päť, ktoré podľa
Teba najlepšie vystihujú prečítaný text. Označ ich.

Vymysli nový názov tejto knihe/textu (kreativite sa
medze nekladú).

Na prázdne miesto napíš, čo je podľa Teba na ilustrácii 
znázornené.

Napíš čísla ilustrácií, pri ktorých si vychádzal len 
z toho, čo je na ilustrácii povedané „medziriadkovo“.

Zamysli sa, aký symbol daná vonkajšia vec môže
zobrazovať v kontexte príbehu danej postavy.

Vytvor chronologické poradie daných ilustrácií 
z diela.

Na ilustrácii sa nachádza kľúčová scéna knihy. Na
dôležité časti ilustrácie Ti smerujú šípky. Podľa
pokynov napíš do vyznačených miest svoje
odpovede.

Z myšlienok z knihy si vyber jednu, zakrúžkuj ju 
a nakresli na ňu ilustráciu do prázdneho rámčeka.

Vyber pieseň, ktorá z Tvojho pohľadu najviac vystihuje 
hlavnú postavu a odôvodni svoj výber.

Pozri sa na obrázok, zamysli sa a doplň: Táto ilustrácia 
mi pripomína túto situáciu z môjho života, resp. 
z aktuálneho diania v spoločnosti: ...

Pozri sa na schému (trojholník – v jeho rohoch
kľúčové slová), zamysli sa a doplň: Táto schéma
mi pripomína túto situáciu: ......., lebo ......., z čoho
vyplýva ...... .

Sústreď sa na hlavnú postavu príbehu a doplň vetu: 
hlavná postava mi v tejto knihe ukázala, že ...

Z myšlienok z knihy si vyber jednu, zakrúžkuj ju
a napíš, či s ňou súhlasíš alebo nie. Odôvodni to.

Prečítaj si úryvok popisujúci kľúčovú scénu knihy.
Na dôležité slová Ti smerujú šipky. Podľa pokynov
napíš do vyznačených miest svoje odpovede.

Vytvor chronologické poradie daných viet z diela.

Na základe analýzy predpovedaj, aké dôsledky môže 
mať daný vonkajší vzhľad na život tejto osoby.

Jasne a výstižne charakterizuj vzhľad hlavnej 
a vedľajšej postavy pri pohľade na obrázky – napíš
konkrétne veci, ktoré vidíš na obrázku.

Napíš čísla ilustrácií, pri ktorých si vychádzal čisto
z faktov, z reálneho diania na ilustrácii.

Vyber z možností ten popis ilustrácie, ktorý ju podľa 
Teba lepšie vystihuje.

Vyber z možností nový názov tejto knihe/textu, svoj 
výber odôvodni.

Vyber z nasledujúcich slov päť, ktoré podľa Teba
najlepšie vystihujú prečítaný text. Podčiarkni ch.

K jednotlivým bodom osnovy dopíš to, čo ti k nim
po prečítaní textu napadne.

Vytvor vonkajšiu charakteristiku cez metafory 
a prirovnania (súvislý text, v bodoch) hlavnej 
a vedľajšej postavy na základe priložených obrázkov.

konkrétne návrhy úloh:

činnosť ľavej hemisféry

Objasniť si pojem
MULTIMODÁLNE VZDELÁVANIE

mám záujem o tvorbu vyučovania
na základe činnosti hemisfér

a uvedomujem si:
• každá hemisféra má svoje silné stránky, ale

najlepšie fungujú v spolupráci
• striedanie aktivít podporuje aktiváciu celého

mozgu
• rozmanité metódy zvyšujú pozornosť a motiváciu
• nie každý žiak preferuje rovnaký spôsob učenia 
• a rozmanitosť aktivít pomáha celej triede

• bohatý jazyk (a detailné priblíženia príbehu)
• vhodné ilustrácie a vizuálne prvky
• možnosti interakcie a aktiváciu rôznych zmyslov
• vhodnosť pre vekovú skupinu a učebné ciele

nezabudol som ani na tieto faktory:

Vybrať konktrétne literárne dielo a zvážiť
jeho relevantnosť na takúto analýzu

ALGORITMUS na tvorbu
úloh zameraných na 

obe hemisféry

VLASTNÁ
PERCEPCIA

APERCEPCIA

INTERPETÁCIA

KONKRETIZÁCIA

Obr. 5: Algoritmus na podporu činnosti hemisfér
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Resumé
Odborný článok sa zameriava na potenciál vzdelávania ako nástroja, ktorý podporuje rôznorodé 
prístupy učenia, ktoré sa zakladajú na princípoch rozvoja logického a  tvorivého myslenia. 
Osobitná pozornosť je venovaná aplikácii týchto princípov vo vyučovaní literatúry, kde práve 
multimodalita obrázkových kníh otvára nové možnosti pre aktivizáciu výučbového procesu 
u  žiakov a  prehlbovaniu ich porozumenia a  kritického myslenia prečítaného textu. Vytvorený 
pracovný list, obsahujúci sériu otázok zameraných na tvorivý a logický prístup k učeniu, vytvoril 
ideálny priestor na skúmanie všetkých fáz percepcie literárneho diela. Analýzou získaných 
výsledkov bola overená nielen zrozumiteľnosť a funkčnosť úloh vzhľadom na ich zameranie na 
konkrétne hemisféry, ale aj ich potenciál byť rovnomerne a vyvážene začlenené do vytvoreného 
pracovného listu v  súlade s  princípmi multimodálneho učenia. Hlavným prínosom článku je 
vytvorený a otestovaný algoritmus tvorby učebných materiálov, ktorý zohľadňuje logický a tvorivý 
prístup k učeniu ako dvoch odlišných ciest vedúcich k tomu istému poznaniu. 

Resumé
This article focuses on the potential of education as a  tool that supports diverse learning 
approaches based on the principles of developing logical and creative thinking. Special attention 
is given to the application of these principles in literature education, where the multimodality of 
picture books opens new possibilities for activating the learning process and deepening students’ 
understanding and critical thinking about the text. The designed worksheet, containing a series 
of questions aimed at both creative and logical approaches to learning, created an ideal space 
for exploring all phases of literary text perception. Through the analysis of the collected results, 
we verified not only the clarity and functionality of the tasks in relation to their targeting of 
specific brain hemispheres, but also their potential to be evenly and effectively integrated into the 
worksheet in accordance with the principles of multimodal learning. The main contribution of 
this paper is a developed and tested algorithm for creating educational materials that considers 
logical and creative learning as two distinct paths leading to the same knowledge. 
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Obrazová kniha ako prostriedok rozvíjania 
literárnej kompetencie

[RUSŇÁK, Radoslav, 2023. Obrazová kniha ako prostriedok rozvíjania literárnej 
kompetencie v primárnom vzdelávaní. Podporný vzdelávací materiál pre vzdelávaciu 
oblasť Jazyk a komunikácia (so zameraním na literatúru). Prešov: Vydavateľstvo Pre-
šovskej univerzity. 91 s. ISBN 978-80-555-3089-5.]

V súčasnosti sa v domácom i školskom prostredí čoraz viac priestoru otvára na prá-
cu s obrazovými knihami (tzv. picture books), v ktorých vizuálna zložka zohráva rovna-
ko dôležitú alebo ešte dôležitejšiu úlohu než text. 

Oproti „plnotextovým“ knihám ponúkajú obrazové knihy čitateľom atraktívnu sy-
nergiu obrazu a textu, ilustrácie v nich často dopĺňajú, rozširujú alebo interpretujú text 
a môžu recipientovi prinášať aj informácie, ktoré v texte explicitne uvedené nie sú. Vi-
zuálna stránka kvalitných obrazových kníh je navyše pridanou estetickou a umeleckou 
hodnotou, umeleckým vyjadrením autora. Prostredníctvom vizuálnej stránky knihy 
predostierajú (nielen detskému) čitateľovi naratív, ktorého recepčná náročnosť môže 
oscilovať medzi jednoduchými formátmi adresovanými deťom predškolského veku až 
po diela s viacerými vrstvami významov. Obrazová kniha môže byť teda „kvôli výraznej-
šej obrazovej zložke a menšiemu množstvu textu čitateľsky príťažlivá pre rodičov, učiteľov 
či knihovníkov, ako aj deti, keďže sa v  tom odráža súčasné vizuálne nastavenie spoloč-
nosti a zvýšená orientácia dieťaťa na obraz v dôsledku narastajúceho vplyvu technológií“ 
(Dziak, 2024, s. 35).

V neposlednom rade je v obrazových knihách ukrytý značný didaktický a edukačný 
potenciál, ktorý okrem estetickej hodnoty môže mať aj výchovný a poznávací rozmer. 
V  (pred)školskom prostredí môže práca s  obrazovými knihami prispievať k  rozvoju 
(pred)čitateľskej gramotnosti, keďže deti sa učia chápať sekvenciu príbehu, analyzovať 
ilustrácie a prepájať ich s textom; môže sa stať prostriedkom na podporu čítania s po-
rozumením i rozvíjania vizuálnej gramotnosti. Obrazové knihy pomáhajú pri rozvoji 
interpretačných aj komunikačných zručností, tvorivosti, kritického myslenia, môžu byť 
nápomocné pri podpore inklúzie, keďže môžu byť čitateľsky lákavé aj pre deti s poru-
chami čítania, či pre tie, ktoré nehovoria plynule vyučovacím jazykom; môžu byť pro-
striedkom realizácie medzipredmetových vzťahov a najmä, môžu byť reálnou motivá-
ciou čítať, pretože atraktívna vizuálna stránka môže podnietiť čitateľský záujem aj u detí, 
ktoré nemajú vzťah k tradičným textovým publikáciám.

Obrazové knihy predstavujú univerzálny didaktický nástroj, ktorý podporuje rôzne 
aspekty vzdelávania a rozvoja žiakov. Radoslav Rusňák si ako skúsený didaktik a vyso-
koškolský pedagóg všetky tieto hľadiská a benefity práce s obrazovými knihami uvedo-
muje a v roku 2023 predstavil v obzvlášť dostupnej on-line forme svoj podporný vzdelá-
vací materiál pre vzdelávaciu oblasť Jazyk a komunikácia (so zameraním na literatúru) 
s názvom Obrazová kniha ako prostriedok rozvíjania literárnej kompetencie v primár-
nom vzdelávaní.

Svoj text adresoval predovšetkým študentom primárneho stupňa vzdelávania, ale 
nápomocný a podnetný môže byť i pre učiteľov z praxe, ktorým záleží na zvyšovaní kva-
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lity vyučovania, a pre tých, ktorí hľadajú spôsob, ako ozvláštniť a zatraktívniť hodiny čí-
tania (literatúry). Publikácia je primeranou syntézou aktuálnych teoretických východísk 
skúmanej problematiky, ktoré sú doplnené didaktickými a vedeckými skúsenosťami au-
tora a sú v súlade s prakticky realizovateľnými edukačnými aktivitami zameranými na 
prácu s vybranými obrazovo-textovými naratívmi.

Autor jasne, prehľadne a logicky usporiadane spracoval pojmové podložie skúmanej 
problematiky a výsledný text rozčlenil na päť vnútorne štruktúrovaných kapitol. V pr-
vých štyroch z nich sa zameriava na vymedzenie teoretických východísk, a to z pedago-
gicko-psychologického, didaktického i literárnovedného aspektu. Tie následne prepája 
s vymedzením literárnej kompetencie a jej uplatnením v didaktickej literárnej komuni-
kácii, od ktorej nie je možné odčleniť čítanie s porozumením, ktoré sa zračí aj v úrovni 
dosiahnutej (dosahovanej) čitateľskej gramotnosti (reflektovanej výskumami čitateľskej 
gramotnosti na národnej i medzinárodnej úrovni), rozvíjanej v predmete slovenský ja-
zyk a literatúra (zahŕňajúc v sebe prirodzene komunikačnú a literárnu kompetenciu).

Priblíženiu žánrových špecifík obrazovej knihy a jej miesta v celku slovenskej litera-
túry pre deti predchádza vymedzenie interpretácie a jej vzťahu k výberovému charakte-
ru literárnovýchovnej interpretácie v kontexte (primárnej) edukácie.

Námety na didaktickú interpretáciu štyroch vybraných obrazových kníh – Wolf Erl- 
bruch: Kačka, Smrť a tulipán; Lisa Papp: Magdaléna a psík z knižnice; Maurice Sendak: 
Kde žijú divé zvery a  Pavel Čech: Knoflík (In: Dědečkové) – tak po predchádzajúcich 
teoretických častiach vyznievajú ešte údernejšie, aktuálnejšie a umocňujú praktický vý-
znam publikácie pre pedagogickú prax učiteľa primárneho stupňa edukácie. Rôznoro-
dosť zobrazených tém, ktorú tento výber reprezentuje, môže byť pre adresáta (učiteľa 
i študenta) zároveň inšpiráciou k práci s textom a motiváciou výberu ďalších umelec-
ko-esteticky hodnotných obrazových kníh, s ktorými bude môcť zmysluplne a čitateľ-
sky obohacujúco pracovať na hodinách literárnej výchovy so svojimi žiakmi. Obrazové 
knihy, ako sme už v úvode naznačili, si v súčasnosti pozornosť učiteľa určite zaslúžia, 
pretože ich vizuálno-verbálna atraktívnosť pre detského čitateľa môže reálne prispievať 
k formovaniu literárnej kompetencie a čitateľstva detí ako celoživotnej aktivity vo voľ-
nom čase tým, že dokážu dieťa k čítaniu prirodzene pritiahnuť a vzbudiť jeho čitateľský 
záujem.

R. Rusňák si veľmi dobre uvedomuje, že je nesmierne dôležité čitateľsky podchytiť 
už žiakov mladšieho školského veku, predovšetkým čitateľov so záujmom a nečitateľov 
bez problémov, aby sa na vyššom stupni vzdelávania (na druhom stupni ZŠ i neskôr) ich 
nezáujem o čítanie nestal dôsledkom ich nevyužitého čitateľského potenciálu. Základ-
nou podmienkou efektívnej výučby na hodinách čítania a literárnej výchovy sú predo-
všetkým umelecky presvedčivé a hodnotné literárne texty literatúry pre deti a mládež, 
ktorých náročnosť by mala žiakov v určitom (didakticky zvládnuteľnom ohľade) presa-
hovať.

V  rámci hodín literárnej výchovy (a  modelového charakteru literatúry) sa učiteľ 
opiera spravidla o diela a textové ukážky z diel vybraných autorov, ktoré majú vo vzťahu 
k detskej literatúre reprezentatívne postavenie. R. Rusňák funkčne akcentuje inklinova-
nie detí mladšieho (i staršieho) školského veku k vizualizačným technikám v knihách 
aj to, že práve preto je obzvlášť žiaduce z pozície učiteľa premyslene didakticky využívať 
vzrastajúcu vizuálno-obrazovú a grafickú gramotnosť súčasných detí vo svojej edukač-
nej praxi prostredníctvom práce s obrazovými knihami (obrazovo-textovými naratív-
mi), a tak zároveň rozvíjať ich literárnu kompetenciu.
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Zvýraznené časti textu uľahčujú adresátovi recepciu a pochopenie, čím podporujú 
efektívnejšie osvojenie si relevantných informácií.

R. Rusňák vo svojej publikácii Obrazová kniha ako prostriedok rozvíjania literárnej 
kompetencie v  primárnom vzdelávaní (2023) predstavuje podporný vzdelávací mate- 
riál, ktorý reaguje na aktuálne potreby rozvoja čitateľskej gramotnosti a literárnej kom-
petencie detí mladšieho školského veku, jasne a logicky mapuje teoretické východiská 
problematiky, spája pedagogicko-psychologické, didaktické a  literárnovedné prístupy 
a  dopĺňa ich o  praktické námety didaktickej interpretácie štyroch reprezentatívnych 
obrazovo-textových naratívov. Publikácia preto môže byť užitočnou súčasťou pregra- 
duálnej prípravy študentov učiteľstva, ako aj ako inšpiratívnym materiálom pre aktív-
nych pedagógov.

Anna Timková Lazurová

Poznámka: Príspevok je čiastkovým výstupom grantového projektu VEGA 1-0408-24 Kognitívne 
aspekty textovo-obrazových naratívov v predprimárnej a primárnej edukácii.
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Akčný výskum ako súčasť profesijnej reflexie 
a inovácie pedagogickej praxe

[FERENCOVÁ, Janka, Ivana PIROHOVÁ a  Nikoleta IZDENCZYOVÁ, 2024. 
Edukačný akčný výskum. Prešov: Prešovská univerzita v Prešove, Pedagogická fa-
kulta. 134 s. ISBN 978-80-555-3336-0.]
[FERENCOVÁ, Janka a Valentína ŠUŤÁKOVÁ, 2024. Akčný výskum, tvorba kuriku-
la a inovácie edukačnej praxe. Prešov: Prešovská univerzita v Prešove. 120 s. ISBN 
978-80-555-3338-4.]

V roku 2024 vyšli na Pedagogickej fakulte Prešovskej univerzity dva mimoriadne 
podnetné knižné tituly, ktoré systematicky reflektujú metodológiu a význam akčného 
výskumu v kontexte súčasnej slovenskej pedagogickej reality. Publikácie Edukačný akč-
ný výskum a Akčný výskum, tvorba kurikula a  inovácie edukačnej praxe spoločne vy-
tvárajú tematicky prepojený celok, ktorý predstavuje premyslený pokus o etablovanie 
akčného výskumu ako štandardného nástroja pedagogickej inovácie a reflexie.

Autorky v  oboch prácach nadväzujú na moderné pedagogické smerovanie, ktoré 
zdôrazňuje autonómiu a profesionalitu učiteľa ako výskumníka vlastnej praxe. V tomto 
duchu obidve publikácie reagujú na súčasné trendy v európskom vzdelávaní – posun od 
transmisívneho modelu výučby k reflexívnemu, v ktorom učiteľ nie je len realizátorom 
predpísaného kurikula, ale aj aktívnym tvorcom a kritickým interpretom edukačného 
procesu.

Učebnica Edukačný akčný výskum predstavuje základného, no zároveň komplexného 
sprievodcu teóriou a praxou akčného výskumu. Autorky systematicky objasňujú pod-
statu, ciele, princípy a metodické kroky tohto výskumného prístupu, pričom vychádzajú 
z tradície Johna Elliotta, Stephena Kemmesa, Jeana McNiffa a Wilfreda Carra. Akčný 
výskum v ich ponímaní nie je len metódou empirického skúmania, ale predovšetkým fi-
lozofiou zmeny – cyklickým procesom plánovania, konania, pozorovania a reflexie, kto-
rý podporuje profesionálny rozvoj učiteľa a zvyšuje kvalitu jeho pedagogickej činnosti.

Kniha vyniká jasnou štruktúrou a  pedagogickou logikou. Každá kapitola má di-
dakticky vystavanú osnovu: od teoretického vymedzenia pojmov, cez opis praktických 
postupov, až po reflexívne otázky, ktoré vedú čitateľa k vlastnému uvažovaniu o mož-
nostiach aplikácie. Cenným prínosom je dôraz na etickú dimenziu akčného výskumu – 
autorky upozorňujú, že učiteľ ako výskumník má morálnu zodpovednosť za zachovanie 
dôstojnosti účastníkov výskumu, rešpektovanie partnerských vzťahov a transparentné 
zdieľanie výsledkov.

Z metodologického hľadiska text prináša prehľad kvalitatívnych a kvantitatívnych 
metód využiteľných v rámci akčného výskumu, zdôrazňuje význam triangulácie a kom-
binácie viacerých zdrojov údajov, čím reflektuje metodologickú pluralitu moderného 
pedagogického výskumu. Zároveň poskytuje modely výskumných cyklov, ktoré možno 
adaptovať v konkrétnych školských kontextoch.

Zásadným prínosom publikácie je jej praktický rozmer: autorky ukazujú, ako mož-
no prostredníctvom akčného výskumu riešiť každodenné pedagogické problémy – od 
zlepšenia triednej klímy, cez optimalizáciu vyučovacích stratégií až po inovácie v hod-
notení žiakov. Učiteľ je tu vnímaný ako reflektívny praktický odborník, ktorý prostred-
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níctvom výskumu rozvíja nielen svoj profesijný rast, ale prispieva aj k zlepšovaniu školy 
ako celku.

Druhá publikácia, Akčný výskum, tvorba kurikula a inovácie edukačnej praxe, rozši-
ruje uvedenú problematiku o kurikulárny rozmer. Autorky koncepčne prepájajú akčný 
výskum s procesom tvorby, implementácie a evaluácie školského kurikula. Vychádzajú 
z tézy, že učiteľ, ktorý výskumne reflektuje svoju prax, sa prirodzene stáva spolutvorcom 
kurikula – nie jeho pasívnym vykonávateľom, ale autorom a interpretom.

Autorky v tejto monografii prehlbujú chápanie akčného výskumu ako dynamického 
procesu zmeny. Teoretickú časť dopĺňajú konkrétnymi prípadovými štúdiami z pros-
tredia primárneho vzdelávania, ktoré dokumentujú, ako možno pomocou výskumných 
cyklov systematicky zavádzať inovácie v kurikulárnej oblasti. Opisujú napríklad procesy 
plánovania edukačných cieľov, modifikácie učebných osnov a overovania nových didak-
tických stratégií priamo v praxi.

Cenným aspektom je dôraz na kolaboratívny rozmer výskumu. Akčný výskum je 
tu prezentovaný ako kolektívne úsilie – ako profesijné učenie sa v tíme, ktoré umožňu-
je učiteľom vzájomne reflektovať svoju činnosť, zdieľať skúsenosti a vytvárať spoločné 
inovačné stratégie. Tento prístup zodpovedá súčasnému konceptu learning community, 
ktorý sa stáva dominantným trendom v rozvoji školskej kultúry.

Záverečné kapitoly publikácie ponúkajú analytické zhodnotenie faktorov, ktoré 
ovplyvňujú úspešnú implementáciu akčného výskumu do školskej praxe. Autorky po-
menúvajú bariéry – časové, organizačné, metodické či hodnotiace – no zároveň ponú-
kajú konštruktívne odporúčania, ako tieto prekážky prekonávať. Zdôrazňujú potrebu 
systémovej podpory zo strany vedenia školy, odborného mentoringu a prepojenia vý-
skumu s profesijným vzdelávaním učiteľov.

Obe publikácie sú v slovenskom kontexte mimoriadne aktuálne. Akčný výskum sa 
v zahraničí (napr. Veľká Británia, Austrália, Fínsko) stal integrálnou súčasťou profesij-
ného rozvoja učiteľov, zatiaľ čo na Slovensku jeho aplikácia zatiaľ naráža na nedostatok 
metodickej podpory a tradície. Diela Ferencovej a jej kolektívu preto predstavujú prvý 
systematický pokus o adaptáciu tejto metodológie na slovenské podmienky.

Hodnota oboch monografií spočíva aj v ich prepojení s realitou školskej praxe. Au-
torky sa vyhýbajú abstraktnému teoretizovaniu; ich texty sú empiricky zakotvené, ilu-
stratívne a didakticky premyslené. Z hľadiska pedagogickej vedy prispievajú k rozvoju 
metodológie kvalitatívneho výskumu, k  posilneniu konceptu reflexívneho učiteľstva 
a k profesionalizácii učiteľskej praxe.

Zaujímavým a hodnotným momentom je aj dôraz na reflexiu učiteľských postojov 
– akčný výskum je tu chápaný nielen ako metodika, ale aj ako kultúrna zmena, ktorá 
podporuje otvorenosť, dialóg a  partnerské vzťahy v  škole. Týmto spôsobom autorky 
prispievajú k formovaniu profesijnej identity učiteľa ako samostatne mysliaceho odbor-
níka, ktorý nesie zodpovednosť za kvalitu vzdelávania.

Publikácie Edukačný akčný výskum a  Akčný výskum, tvorba kurikula a  inovácie 
edukačnej praxe sú významným príspevkom k rozvoju slovenskej pedagogickej meto-
dológie i k prepojeniu teórie s praxou. Ich spoločným posolstvom je presvedčenie, že 
učiteľ ako výskumník má potenciál byť nositeľom pozitívnej zmeny v  škole – ak má 
možnosť reflektovať, analyzovať a systematicky zlepšovať vlastnú činnosť.

V kontexte reformy kurikula, ktorá kladie dôraz na individualizáciu učenia, kom-
petenčný prístup a inkluzívnu prax, sa tieto diela javia ako metodicky i filozoficky ne-
vyhnutné. Predstavujú nielen teoretickú bázu, ale aj praktický návod, ako možno vý-
skumné myslenie integrovať do každodennej pedagogickej reality.
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Z tohto dôvodu možno obe publikácie odporučiť nielen doktorandom a študentom 
učiteľstva, ale predovšetkým učiteľom, ktorí sa chcú stať tvorcami vlastného profesijné-
ho rastu. Ich čítanie podporuje schopnosť reflektovať, inovovať a systematicky rozvíjať 
kvalitu vzdelávacieho procesu. Ide o diela, ktoré svojím rozsahom, obsahom i metodic-
kou presnosťou predstavujú prínos pre slovenskú pedagogickú teóriu aj prax a mali by 
sa stať povinnou súčasťou odbornej prípravy učiteľov.

Tamara Jenčová
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Rozvíjanie porozumenia textu na prelome primárneho 
a nižšieho sekundárneho vzdelávania

[Stahl, Katherine A. Dougherty a  Georgia E. García, 2022. Expanding reading 
comprehension in grades 3–6: Effective instruction for all students. New York: The 
Guilford Press. 210 s. ISBN 978-14-625-4935-1.] 

Úvodné ročníky primárneho vzdelávania predstavujú kritické obdobie pre rozvíja-
nie čitateľskej gramotnosti, najmä v súvislosti s osvojovaním si procesov dekódovania 
a porozumenia čítaného textu. Ďalšou náročnou výzvou je príprava žiakov pri prechode 
na nižšie sekundárne vzdelávanie, ktoré prináša rastúci objem i náročnosť čítaných, naj-
mä vecných textov. Od žiakov sa pritom očakáva, že budú schopní porozumieť a efektív-
ne využívať informácie, ktoré tvoria obsah jednotlivých vzdelávacích oblastí. Dôraz na 
rozvoj čitateľskej gramotnosti reflektuje aj nový Štátny vzdelávací program pre základné 
vzdelávanie (2023), ktorý okrem revízie cieľov a obsahu vyučovania slovenského jazyka 
a literatúry posilnil jej transkurikulárny charakter ako prierezovej gramotnosti. 

Vzhľadom na tieto nároky je dôležité, aby učitelia disponovali znalosťami o účin-
ných edukačných postupoch. V tejto súvislosti by sme radi predstavili publikáciu Ex-
panding Reading Comprehension in Grades 3–6: Effective Instruction for All Students. 
Autorská dvojica Katherine A. Dougherty Stahl a Georgia Earnest García ňou reaguje 
na dopyt akademickej i učiteľskej obce po komplexnom sprievodcovi rozvíjania poro-
zumenia textu vo vyšších ročníkoch primárneho vzdelávania. Obe autorky vychádzajú 
z dlhoročných odborných skúseností v pedagogickej i výskumnej oblasti. K. A. Dou-
gherty Stahl má za sebou viac ako 25 rokov pedagogickej praxe a výskumu v oblasti 
osvojovania si čítania, rozvíjania a diagnostiky porozumenia textu. G. Earnest García 
je medzinárodne uznávaná expertka na gramotnosť bilingválnych žiakov a členka Rea-
ding Hall of Fame. 

Autorky publikáciou nadväzujú na svoj predchádzajúci titul pre nižšie ročníky De-
veloping Reading Comprehension: Effective Instruction for All Students in PreK-2 (2020) 
a usilujú sa predstaviť systematický prístup k výučbe porozumenia textu, ktorý zabezpe-
čuje kontinuitu edukačného postupu naprieč stupňami vzdelávania. Tento prístup však 
v prípade recenzovanej publikácie prispôsobili špecifickým vývinovým potrebám star-
ších žiakov a zamerali sa na rozvíjanie čitateľskej gramotnosti súčasne s osvojovaním 
si obsahu učiva všeobecnovzdelávacích predmetov. Argumentujú, že známy teoretický 
model Simple View of Reading už pre túto vekovú skupinu nestačí, keďže porozumenie 
textu si vyžaduje aktívne používanie čitateľských stratégií a rozvoj kritického myslenia.

Svoj koncept rozpracovali v deviatich prehľadne štruktúrovaných kapitolách. 
V úvodnej kapitole autorky definujú teoretický rámec publikácie, pričom vychádzajú 
z teórie S. Parisa (2005) a porozumenie textu vnímajú ako tzv. neohraničenú zručnosť, 
ktorá si vyžaduje dlhodobú, systematickú a  na kontexte založenú výučbu. V  súlade 
s týmto prístupom v nasledujúcich kapitolách predstavujú dôležité edukačné kompo-
nenty výučby, podložené zisteniami reprezentatívnych výskumov v oblasti porozume-
nia textu. Výber tém je široký a zahŕňa napríklad rozvíjanie slovnej zásoby, čitateľských 
stratégií, písania či komunikačných zručností žiakov. Záverečná kapitola je zameraná na 
hodnotenie porozumenia textu. 
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Publikácia obsahuje množstvo didakticky podnetných návrhov, a  aj keď niektoré 
z  nich presahujú rámec bežnej edukačnej praxe, autorky ponúkajú spôsoby, ako ich 
účinne implementovať. Pri ich tvorbe argumentujú v prospech rozvíjania tzv. discipli-
nárnej gramotnosti (z angl. disciplinary literacy), teda schopnosti čítať, písať a premýšľať 
spôsobom, ktorý je vlastný konkrétnej vednej disciplíne. Vychádzajú z teórie, že každá 
vedná disciplína má svoje špecifické spôsoby práce s  informáciami, ktoré ovplyvňujú 
jazyk a štruktúru textov, s ktorými sa žiaci stretávajú. Takto koncipované vyučovanie 
preto mení spôsob, ktorým žiaci pristupujú k čítaniu a písaniu vecných textov. Vedie 
ich k tomu, aby texty kriticky analyzovali, hodnotili dôveryhodnosť ich zdrojov, porov-
návali protichodné informácie, sledovali ich argumentačnú líniu či formulovali vlastné 
argumenty.

Tento prístup prirodzene vyžaduje vhodný výber textov a  materiálov na výučbu. 
Autorky upozorňujú na často problematickú prax, keď sú žiaci so slabšími čitateľskými 
zručnosťami obmedzovaní na učebné texty nízkej náročnosti, čo im paradoxne bráni 
získať znalosti potrebné na zlepšenie, keďže práve predchádzajúce znalosti majú na po-
rozumenie textu nepopierateľný vplyv. Autorky preto zdôrazňujú, že diferenciácia by 
nemala spočívať v redukcii náročnosti textu, ktorá môže ešte viac prehlbovať rozdiely 
medzi žiakmi, ale v cielenej podpore (scaffoldingu), ktorá sprístupňuje aj náročnejšie 
texty všetkým žiakom. 

Inkluzívny prístup autoriek sa odráža aj v dôraze na kultúrne senzitívnu výučbu. 
Jazykové a kultúrne odlišnosti žiakov vnímajú ako prirodzený zdroj, z ktorého by mali 
pri učení sa nového jazyka vychádzať. Zdôrazňujú, že budovanie pevných základov 
v materinskom jazyku je spoľahlivou cestou k dosiahnutiu vysokej úrovne gramotnosti 
v novom jazyku. Aj preto navrhli metodické postupy tak, aby podporovali rozvoj čitateľ-
ských zručností všetkých žiakov bez ohľadu na ich jazykové či kultúrne zázemie.

Zároveň všetky metodické postupy vychádzajú z konceptu aktívneho učenia a po-
silňujú postavenie žiaka ako autonómneho aktéra vo vzdelávacom procese. Veľký dôraz 
kladú na rozvoj metakognitívnych zručností a kritického myslenia. V súlade s  týmto 
prístupom autorky prehodnocujú zaužívanú výučbu čitateľských stratégií a  namiesto 
nácviku izolovaných zručností odporúčajú model, na základe ktorého sa žiaci učia sa-
mostatne voliť a zdôvodňovať použitie stratégií podľa požiadaviek konkrétneho textu. 
Výraznú pozornosť venujú aj kooperatívnemu učeniu sa a diskusii. Predstavujú viacero 
diskusných formátov a rozlišujú medzi tradičným prístupom, v ktorom učiteľ riadi ko-
munikáciu a hodnotí správnosť odpovedí, a otvorenou diskusiou, ktorá prenáša zodpo-
vednosť za interpretáciu textu na žiakov. 

Autorky tiež upozorňujú na potrebu prehodnotiť zaužívané diagnostické postupy. 
Upozorňujú na nedostatky sumatívneho hodnotenia, ktoré síce poskytuje obraz o vý-
kone žiaka, no nedokáže odhaliť príčinu jeho problémov. Na druhej strane poukazujú 
na časté mylné chápanie formatívneho hodnotenia a vnímajú ho ako nepretržité, pri-
rodzene integrované do vyučovania a pružne reagujúce na potreby žiakov. Na základe 
toho predstavujú diagnostický prístup zameraný na identifikáciu príčiny problémov 
v porozumení textu. 

Za pridanú hodnotu publikácie možno považovať aj jej praktické zameranie a širokú 
ponuku vyučovacích metód. Autorky napríklad ponúkajú detailne rozpracované dis-
kusné formáty, metódy práce so slovnou zásobou či konkrétne postupy pre integrovanú 
výučbu čítania a písania. Navyše, každá kapitola začína súborom navodzujúcich otázok 
a autentickými ukážkami z výučby, ktoré plnia v texte dvojakú funkciu. Časť z nich ilu-
struje vybraný problém edukačnej praxe, pre ktorý následne predstavujú riešenia, iné, 
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naopak, znázorňujú inšpiratívny metodický postup v praxi. Silnou stránkou publikácie 
je aj bohatá ponuka doplnkových materiálov, ako sú napríklad šablóny na plánovanie 
integrovaných tematických celkov, diagnostické nástroje, záznamy na reflexiu pedago-
gickej činnosti, detailné scenáre výučby či hotové učebné materiály, ktoré môže učiteľ 
priamo využiť vo svojej praxi.

Slovenský čitateľ však musí počítať s  určitou mierou prispôsobenia odporúčaní 
podmienkam nášho vzdelávacieho systému. Publikácia reflektuje špecifiká americké-
ho prostredia, čo sa prejavuje najmä v odkazoch na americké kurikulárne dokumenty. 
Rovnako kontextuálne podmienené sú aj organizačné podmienky vzdelávania a chá-
panie diverzity v triede, ktoré odráža špecifiká spoločnosti USA, kde je dôraz kladený 
najmä na španielsky hovoriacich žiakov latinskoamerického pôvodu či žiakov hovoria-
cich marginalizovanými dialektmi angličtiny. Taktiež výber odporúčaných vyučovacích 
programov a digitálnych čitateľských platforiem nemusí byť na Slovensku bežne dostup-
ný, keďže ide o zdroje v anglickom jazyku, ktorých obsah je úzko spätý s americkými 
reáliami. Prenos odporúčaní si preto vyžaduje dôkladnú reflexiu kultúrnych, kurikulár-
nych a edukačných podmienok. 

Záverom možno konštatovať, že autorky presvedčivo naplnili svoju ambíciu vytvoriť 
prakticky využiteľného sprievodcu rozvojom porozumenia textu. Komplexnosť a tema-
tický záber publikácie má potenciál osloviť každého čitateľa, ktorý hľadá zmysluplné 
postupy rozvíjania čitateľskej gramotnosti na prelome primárneho a nižšieho sekundár-
neho vzdelávania. 

Nataša Bazyláková
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Recenzie/Reviews

City a pocity v rozprávkach pre deti

[Michalicyna, Kateryna a Grasya Oliyko, 2023. Jakub a mokrý večer. Preklad: Mi-
chaela Dvoekonko. Prešov: Slniečkovo. Bez paginácie. ISBN 978-80-89314-70-6.]
[Inštitorisová, Dagmar, 2024. Chobotnička Emka. Il. František Lipták. Bratislava: 
Asociácia Corpus. 43 s. ISBN 978-80-99904-22-5.]

Dve knihy pre deti, o ktorých bude reč, sú v niečom rozdielne a v mnohom podob-
né. Líšia sa pôvodom a  typom. Kniha Kateryny Michalicyny Jakub a  mokrý večer je 
preložená z ukrajinčiny, ilustrovaná ukrajinskou výtvarníčkou Grasyou Oliyko a patrí 
do kategórie obrazovo-textových naratívov s neskrývanou inštruktívnou ambíciou. Jej 
čitateľskú adresnosť by sme mohli vidieť okolo piatich – ôsmich rokov, teda u predčita-
teľov a prvočitateľov. 

Chobotnička Emka je z dielne známej teatrologičky Dagmar Inštitorisovej, autorky 
aj dvoch ďalších detských kníh, a ilustroval ju jeden z najlepších súčasných slovenských 
výtvarníkov František Lipták. Ide o tradičný typ ilustrovanej rozprávkovej knihy a jej 
adresáta by sme hľadali najmä v predčitateľskom veku. 

To, čo majú tieto publikácie spoločné, je obrat k pocitovej a citovej zóne adresáta 
a zreteľ na nenápadné formovanie empatického rozmeru jeho osobnosti.

Kniha o Jakubovi približuje a konkretizuje viacero situácií, v akých ľudské emócie 
vedia vyústiť do plaču. Protagonistom krátkych epizód, z ktorých každá je situovaná na 
jednu ilustrovanú dvojstranu knihy, je dážďovka Jakub. Jedného večera vylezie zo svojej 
dierky od svojho obľúbeného šachu na zemský povrch a postupne sa stretáva s rozlič-
nými drobnými živočíchmi, z ktorých každý prežíva určitú silnú slzavú emóciu: slimák 
plače, lebo má poškodenú ulitu; lúčny koník preto, lebo sa mu iný vysmieval pre kratšiu 
nôžku; maličké rovnakonôžky preto, lebo sa im stratila mama; roháč plače nad krásou 
rozkvitnutej lúky; motýľ plače, pretože sa zo škaredej kukly zmenil na krásneho tvora; 
červík Max plače preto, že Jakubovi voda práve zaliala dierku do zeme, a Jakub plače 
nad svojím zničeným domovom. V závere posledného mikropríbehu sa stretávame so 
situáciou, keď Max Jakuba „súcitne potľapkal po pleci“ so slovami: „Chceš, aby som ti po-
mohol upratať dierku, keď ustane dážď?“ Pointou príbehovej časti knihy a východiskom 
k jej nasledujúcim inštruktívnym častiam je následný výrok: „Ako dobre, že máme vedľa 
seba niekoho, s kým sa dá prežiť aj ten najmokrejší večer na svete.“ Výrok je pre malého 
čitateľa odkazom, že so svojím žiaľom/radosťou nemáme zostať sami. 

Inštruktívna zložka tejto publikácie je vyčlenená do kapitolky Pomôžeš Jakubovi prísť 
na to, prečo jeho lúčni susedia plakali? Ide o výzvu k tomu, aby si čitatelia dôkladne uve-
domili a overili správnosť svojho úsudku o pocitoch jednotlivých postavičiek príbehov 
prostredníctvom jednoduchého „testu“, v ktorom si pri jednotlivých úlohách vyberajú 
spravidla spomedzi troch ponúknutých možností, pričom štvrtou možnosťou je vyjad-
renie vlastného názoru. Testujúca úloha vyzerá takto: „Lúčny koník vzlykal, lebo sa cítil... 
urazene; skľúčene; ukrivdene; tvoj pohľad.“ Predpokladá sa tu spolupráca s pedagógom/
rodičom, ktorý má možnosť vhodne volenými otázkami naviesť dieťa na to, aby sa usi-
lovalo čo najpresnejšie pomenovať pocit, aký ten alebo onen hrdina v príslušnej príbe-
hovej sekvencii prežíval. 

Po interaktívnej kapitolke si v nasledujúcej časti, s názvom Po čase sa v čistej suchej 
dierke Jakub spolu s Maxom rozhodli napísať zoznam situácií, kedy nám tečú slzy, čitateľ 
môže prečítať zoznam trinástich emócií, ktoré v nás spravidla vyvolávajú slzy, a potom 



O dieťati, jazyku, literatúre/On Child, Language and Literature

136

nasleduje opäť interaktívny krok – výzva: Ako by vyzeral tvoj zoznam? Uzatvára ho la-
pidárne vysvetlenie pre deti, prečo a kedy plačeme, a ubezpečenie, že za slzy sa netre-
ba hanbiť. Poslednou dvojstranou je Komentár psychológa pre rodičov. Jeho autorkou je 
detská psychologička a psychoterapeutka Susanna Kačmar. Stručne v ňom vysvetľuje 
rodičom, ako treba reagovať na detský plač, aby to bolo vhodné pre zdravý vývin die-
ťaťa. 

Kniha Jakub a mokrý večer zábavnou formou učí (nielen) deti poznávať svoje pocity 
a pracovať s nimi. Možno si ju predstaviť aj ako spoločné mimočítankové čítanie, naprí-
klad v druhom ročníku základnej školy.

Chobotnička Emka je súborom dvadsiatich troch krátkych rozprávok o malej cho-
botničke a o tom, ako od svojho narodenia vníma a poznáva seba i svet. Výzor protago-
nistky, najmä množstvo chápadiel, autorka využila ako príležitosť na nenápadnú, vtip-
nú jazykovú tvorivosť (chápadlorúčky a chápadlonôžky), na mnohé sujetové zauzlenia 
a viaceré komické situácie (Ako sa Emka nehrala s kamarátkami). V postave chobot-
ničky a v drobných príbehoch, z ktorých každý sa začína slovom „ako“, autorka v pod-
state zaznamenáva procesy a situácie, ktorými a v ktorých deti získavajú rudimentárne 
poznanie o sebe a svojom sociálnom okolí, o elementárnych pravidlách bytia, spoluži-
tia a správania sa. V dobrodružstvách chobotničky a v jej chuti samostatne a slobodne 
konať nájdu malí recipienti sami seba, ako aj úsmevné situácie, aké dobre poznajú, keď 
si vymýšľajú hry, keď chcú všetko urobiť sami – a keď to napokon musia zachraňovať 
rodičia, ak niečo vypáli celkom inak, ako zamýšľali. Nad detsky naivným konaním ma-
lej chobotničky je stále prítomné fluidum láskavosti a porozumenia. Každá epizódka 
sa totiž končí výrokom, ktorý ako cennú hodnotu života zdôrazňuje vzájomnú lásku, 
prítulnosť a porozumenie, napríklad: „Ach, ako je dobre mať brata chobotničku, ktorý sa 
rád hrá na morské koníky!“ (s. 18); „Ach, ako je dobre mať mamu chobotnicu, ktorá má 
vždy na mňa čas a sa so mnou porozpráva!“ (s. 26); „Ach, ako je dobre mať kamarátky 
chobotnice!“ (s. 35); Ach, ako je dobre mať mamu chobotnicu, ktorá vie všetko vysvetliť!“ 
(s. 41). Tieto a podobné výroky pointujú a lakonicky interpretujú zmysel príslušnej epi-
zódy: ubezpečenie malého recipienta, že ho majú radi a chránia ho, že je medzi tými, 
ktorým na ňom záleží a  ktorých má on rovnako rád ako oni jeho. Ale zároveň (ako 
vidno aj z citovaných fragmentov) mnohokrát obsahujú i latentný odkaz dospelým, aby 
si uvedomovali, aké dôležité je poskytovať deťom lásku, istotu, ochranu, ale zároveň aj 
potrebnú mieru slobody, porozumenia a hlavne času. 

Epizódky knihy Chobotnička Emka sú vďaka láskavej úsmevnosti mimoriadne 
vhodné ako čítanie pred spaním: malého recipienta upokojujú, navodzujú atmosféru 
príjemnej spolupatričnosti, ubezpečujú ho o tom, že žije vo svete harmónie a bezpečia. 
Kniha nájde dobré uplatnenie v rodinách i v materských školách.

Obidve publikácie sú však nielen príjemným čítaním, ale aj objektom rovnako prí-
jemného výtvarného zážitku. Ilustrácie Grasye Oliyko motívmi i farebnosťou podčiar-
kujú náladovosť dejových sekvencií a prispievajú tak k precíteniu jednotlivých temati-
zovaných pocitov. Ilustrácie Františka Liptáka sú hravé, veselé, vtipné a napriek mono-
tematickej orientácii (chobotnica) mnohotvárne a nápadité. 

Zuzana Stanislavová
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Multimodálna interpretácia v primárnom vzdelávaní: 
priebežné výsledky projektu zameraného na rozvoj 
vizuálnej gramotnosti a porozumenia čítaného textu

Multimodal interpretation in primary education: Interim results of 
a project focused on developing visual literacy and reading compre-
hension

V  ére vizuálnej kultúry a  multimo-
dálnych komunikačných foriem sa stáva 
schopnosť dešifrovať významy vytvárané 
kombináciou verbálneho a  obrazového 
jazyka neoddeliteľnou súčasťou čitateľskej 
a  vizuálnej gramotnosti. Obrazové kni-
hy (tzv. picturebooks) ako multimodálne 
artefakty prepájajú výtvarné a  literárne 
umenie, čím vytvárajú komplexné význa-
mové štruktúry, ktoré si vyžadujú aktívnu 
interpretáciu zo strany detského čitateľa. 
Z uvedených dôvodov sa obrazové knihy 
javia ako mimoriadne účinný prostriedok 
rozvíjania vizuálnej gramotnosti u  detí 
mladšieho školského veku.

Projekt s  názvom Overovanie efek-
tivity využívania textovo-obrazových 
naratív v  primárnej edukácii je realizo-
vaný s  podporou Plánu obnovy a  odol-
nosti Slovenskej republiky v rámci výzvy 
Štipendiá pre excelentných výskumníkov 
a výskumníčky R2–R4 (Kód výzvy 09I03-
03-V04). Projekt je súčasťou Komponentu 
9: Efektívnejšie riadenie a  posilnenie fi-
nancovania výskumu, vývoja a  inovácií, 
konkrétne Investície 3: Excelentná veda, 
ktorej cieľom je podporovať výskumnú ex-
celentnosť a posilňovať vedecký potenciál 
v prioritných oblastiach výskumu a vzde-
lávania.

Výskumný projekt sa zameriava na 
diagnostiku, rozvoj a podporu vizuálnej 
gramotnosti a porozumenia čítaného tex-
tu prostredníctvom cielenej práce s ob-
razovými knihami. Projekt je teoreticky 
ukotvený v  rámci systémovej funkčnej 
lingvistiky (Halliday, 1978) a teórie gra-
matiky vizuálneho dizajnu Kressa a van 
Leeuwena (2006). Súčasne sa opiera 
o princípy multimodálnej analýzy a so-
ciálno-semiotický prístup k interpretácii 
vizuálnych textov. Hlavným cieľom pro-
jektu je overiť, akým spôsobom môžu 
špecificky navrhnuté edukačné aktivity, 
ktoré pracujú s obrazovo-textovými sú-
vislosťami, prispieť k rozvoju schopnosti 
detí interpretovať významy vytvárané li-
terárno-obrazovým jazykom.

V prvej fáze projektu (júl 2024 – sep-
tember 2024) bol vytvorený a  overený 
súbor výskumných nástrojov na mera-
nie vizuálnej gramotnosti, vrátane pre-

Odborné aktuality/Recent News in the Field
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testu a  posttestu. Intervenčný program 
v  druhej fáze terénneho zberu dát (ok-
tóber 2024 – jún 2025) pozostával zo 16 
edukačných aktivít realizovaných v škol-
ských kluboch detí v  troch základných 
školách rôzneho typu (štátnej vidieckej, 
štátnej mestskej a  súkromnej, alterna-
tívnej škole). Aktivity boli navrhnuté na 
základe analýzy súčasných obrazových 
kníh a  zamerané na rozvoj schopnosti 
identifikovať a  interpretovať napr. výz-
namové funkcie farieb, gest, kompozície, 
uhla pohľadu, fokalizácie, perspektívy či 
symboliky. V  rámci výskumu boli pou-
žité kvalitatívne aj kvantitatívne metódy.

Priebežné teoretické a  empirické vý-
sledky projektu boli prezentované na 
viacerých odborných a  vedeckých fó-
rach, vrátane zahraničných konferen-
cií s  medzinárodnou účasťou (napr. 4th 
International Symposium for Early Career 
Researchers in Children’s  Literature vo 
Vroclave, 27th Biennial International 
Research Society for Children’s Literature 
(IRSCL) Conference v  Salamanke alebo 
10. mezinárodní didaktická konference: 
Nové aspekty v didaktice mateřského ja-
zyka uskutočnenej v Prahe). V súčasnosti 
prebieha analýza kvalitatívnych dát a pri-
pravuje sa spracovanie kvantitatívnej ana-
lýzy. V ďalšej fáze projektu je plánované 
využitie eye-tracking technológie, ktorá 
umožní hlbšiu analýzu vizuálnej percep-
cie detí pri práci s obrazovým materiálom.

Projekt smeruje k  vytvoreniu súbo-
ru odborných a vedeckých výstupov: ve-
deckých štúdií, monografie a metodickej 
príručky pre učiteľov zameranej na roz-
voj vizuálnej gramotnosti a porozumenia 
čítaného textu u  detí prostredníctvom 
obrazovej literatúry. Doterajšie zistenia 
potvrdzujú, že systematická práca s obra-
zovými knihami môže významne prispieť 
k rozvoju komplexného čitateľského poro-
zumenia a podporiť vnímanie a interpre-
táciu obrazových významov ako rovno-
cenných zložiek multimodálnej literatúry 
v edukačnom procese.

Veronika Čigarská
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Ako ďalej vo vyučovaní prvého jazyka? 6. stretnutie 
SIG Educational Linguistics v Olomouci

What’s next in first language teaching? 6th SIG Educational Linguistics 
meeting in Olomouc 

V dňoch 26. a 27. júna 2025 sa v historických priestoroch Umeleckého centra Uni-
verzity Palackého v Olomouci uskutočnilo 6. bienálne stretnutie s názvom L1 Teaching 
and Learning: Between Grammar and Communication. Organizátorom podujatia bola 
špeciálna záujmová skupina SIG Educational Linguistics, ktorá pôsobí v rámci Medzi-
národnej asociácie pre výskum vyučovania materinského jazyka (ARLE – International 
Association for Research in L1 Education). Zámerom tejto skupiny je združovať odbor-
níkov so zameraním na aplikovanú a edukačnú lingvistiku a prispievať tak k rozvoju 
kvalitnej edukácie v oblasti prvého jazyka na medzinárodnej úrovni. 

Toto významné podujatie sa konalo pod záštitou dekana Pedagogickej fakulty UP, 
doc. PhDr. Vojtěcha Regeca, Ph.D., a vedúceho Katedry českého jazyka a literatúry, doc. 
Mgr. Jaroslava Valu, Ph.D. O jeho organizáciu sa postaral tím pod vedením doc. PhDr. 
Stanislava Štěpáníka, Ph.D. a pre účastníkov pripravil bohatý program odborných pred-
nášok a diskusií. Medzinárodný charakter podujatia potvrdila účasť 30 odborníkov z 11 
európskych krajín (Česko, Estónsko, Holandsko, Nemecko, Nórsko, Poľsko, Portugal-
sko, Rumunsko, Slovensko, Slovinsko a Španielsko). 

Príjemnú a otvorenú atmosféru podujatia predznamenal už neformálny uvítací ve-
čer spojený s prehliadkou historického centra mesta. Nasledujúce dva dni boli venova-
né odbornej časti programu pozostávajúcej z plenárnych prednášok a viacerých blokov 
odborných príspevkov, ktoré priblížili aktuálne trendy a  výzvy vo vyučovaní prvého 
jazyka.

Kľúčové témy konferencie predstavili vo svojich vystúpeniach traja hlavní rečníci. 
Ako prvý sa slova ujal prof. PhDr. Filip Smolík, Ph.D., DSc., ktorý sa zameral na to, ako 
si deti prirodzene osvojujú gramatické javy prostredníctvom komunikácie a vrodených 
kognitívnych mechanizmov. V ďalšej prednáške prof. PaedDr. Ľudmila Liptáková, CSc., 
analyzovala vývoj kurikula slovenského jazyka po roku 1989, identifikovala problémy 
a výzvy spojené s prechodom od konceptuálneho kurikula k jeho praktickej implemen-
tácii a predstavila riešenia, ktoré prináša aktuálna kurikulárna reforma. Program hlav-
ných rečníkov uzavrela doc. PhDr. Milada Hirschová, DSc. prednáškou zameranou na 
význam metapragmatického vedomia žiakov a praktické uplatnenie metapragmatiky vo 
vyučovaní materinského jazyka. 

Odborný program konferencie ďalej ponúkol príspevky z viacerých tematických ob-
lastí, ktoré pokrývali viaceré vzdelávacie stupne: od osvojovania si jazyka v ranom veku, 
cez vzdelávanie na základných a stredných školách až po vysokoškolskú prípravu bu-
dúcich učiteľov. Výrazný priestor bol venovaný inovatívnym prístupom vo vyučovaní, 
ktoré podporujú hlbšie gramatické porozumenie. Odborníci predstavili napríklad mož-
nosti využitia vizualizácie pri osvojovaní abstraktných gramatických štruktúr či koncept 
tzv. gramatických laboratórií, ktoré podporujú kolaboratívne riešenie problémov a roz-
voj metalingvistického uvažovania žiakov. Výraznou témou bola integrácia umelej inte-
ligencie (AI) do výučby. Účastníci sa oboznámili s nástrojmi na personalizované učenie 
gramatických javov alebo rozvíjanie argumentácie v písanej produkcii, čo prirodzene 
vyvolalo bohatú diskusiu o etických rizikách a potrebe viesť žiakov k zodpovednému 
používaniu týchto nástrojov.
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Pozornosť sa sústredila aj na samotný obsah vzdelávania, najmä na prebiehajúce 
snahy o revíziu národných kurikúl. Príspevky sa venovali výberu kľúčových lingvistic-
kých konceptov pre výučbu a konkrétnym výzvam, ako je napr. zavádzanie procesového 
prístupu k písaniu. Kritickej analýze boli podrobené aj samotné učebnice. Prezentované 
príspevky analyzovali ich obsah a didaktické spracovanie vybraných jazykových javov. 
Tieto štúdie často poukázali na potrebu inovácie a prispôsobenia učebných materiálov 
súčasným didaktickým požiadavkám. 

Dôležitou témou bola aj podpora žiaka a jeho učenia. Viaceré príspevky predstavi-
li spôsoby, ako u žiakov rozvíjať hlbšiu reflexiu o jazyku, napr. prostredníctvom práce 
s autentickými lingvistickými zdrojmi. Diskutovalo sa aj o možnostiach spoľahlivého 
posudzovania jazykových znalostí žiakov, v rámci čoho boli predstavené nové špeciali-
zované nástroje na meranie explicitného gramatického porozumenia. 

Tento široký záber tém ukázal, ako komplexne a dynamicky sa dnes uvažuje o vy-
učovaní prvého jazyka. Šieste stretnutie SIG Educational Linguistics v Olomouci pre-
to možno hodnotiť ako veľmi úspešné. Okrem toho, že potvrdilo význam budovania 
medzinárodnej odbornej komunity, prinieslo účastníkom množstvo nových podnetov 
a inšpirácie pre ich ďalšiu prácu.

 Nataša Bazyláková
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Mgr. Nataša Bazyláková 
Prešovská univerzita v Prešove, Pedagogická fakulta 
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Výzva na publikovanie – číslo 1/2026

Číslo 1/2026 časopisu O  dieťati, jazyku, literatúre bude tematicky orientované na 
ponímanie významu, roly a pozície literatúry pre deti a mládež v národných kurikulách. 
Nové kurikulum slovenského jazyka a literatúry pre základné vzdelávanie na Slovensku 
(2023) vyvolalo v odbornej verejnosti diskusiu, ktorá poukazuje na potrebu hlbšej ve-
deckej a odbornej analýzy didaktickej transformácie aktuálneho literárnovedného (lite-
rárnoteoretického, literárnohistorického, literárnokritického) poznania do vzdelávania 
v  základnej škole. Cieľom tematického čísla preto bude otvoriť priestor pre expertné 
náhľady na naznačenú problematiku.

Editori čísla: 
Mgr. Dávid Dziak, PhD., Mgr. Patrícia Dziaková, PhD.

Termín odovzdania príspevkov: 
do 28. februára 2026

Možné okruhy na spracovanie:
•	 Literatúra pre deti a mládež v národných kurikulách.
•	 Komparácia kurikulárnych prístupov k literárnemu vzdelávaniu.
•	 Fundamentálne a  dominantné prístupy k  literatúre a  ciele literárnej výchovy 

v národných kurikulách.
•	 Analýza cieľov literárneho vzdelávania v kontexte základného vzdelávania.
•	 Naliehavé problémy súčasnej literárnej výchovy.
•	 Aktuálne výskumy v oblasti literárneho vzdelávania.
•	 Akademický diskurz o literárnej výchove a jeho odraz v praxi.
•	 Didaktická transformácia literárnovedného poznania v základnom vzdelávaní.
•	 Edukačné postupy pri implementácii aktuálnych literárnodidaktických 

východísk.
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Call for papers – Issue 1/2026

The issue 1/2026 of the journal On Child, Language and Literature will aim at con-
ceptualising the significance, role and structural position of literature for children and 
youth in national curricula. The new Slovak Language and Literature curriculum for 
primary education (2023) has sparked a discussion among the professional community 
in Slovakia, highlighting the need for a  deeper scientific and expert analysis of how 
current literary studies (including literary theory, literary history, literary criticism) is 
being pedagogically transformed in primary education. The aim of the thematic issue is 
therefor to provide a platform for expert perspectives and insight on the subject.

Issue Editors: 
Mgr. Dávid Dziak, PhD., Mgr. Patrícia Dziaková, PhD.

Submission Deadline: 
February 28th, 2026

Suggested Topics for Contribution:
•	 Literature for children and youth in national curricula.
•	 Comparison of curricular approaches to literary education.
•	 Fundamental and dominant approaches to literature, and aims of literary educa-

tion in national curriculum frameworks.
•	 Analysis of literary education aims in primary education context.
•	 Urgent issues in contemporary literary education.
•	 Current research in the field of literary education.
•	 Academic discourse on literary education and its reflection in classroom 

practice.
•	 Pedagogical transformation of literary studies in primary education.
•	 Strategies for implementing contemporary pedagogical principles in literary 

education.
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Výzva na publikovanie – číslo 2/2026

Číslo 2/2026 časopisu O dieťati, jazyku, literatúre bude tematicky orientované na lin-
gvistické východiská vyučovania prvého jazyka a ich edukačnú implementáciu. Nesúlad 
medzi aktuálnou lingvistickou teóriou a  školskou praxou je dlhodobým problémom, 
ktorý sa konštatuje nielen na Slovensku, ale aj v iných národných kontextoch. Cieľom 
tematického čísla preto bude prezentovať a diskutovať výskumy a edukačné implikácie, 
ktoré poukazujú na možnosti prekonávania rozdielov medzi teóriou a praxou vo vyu-
čovaní prvého jazyka. Osobitný zreteľ bude venovaný aktualizácii konceptuálnych lin-
gvistických východísk, ktoré je žiaduce transformovať do cieľov a obsahu jazykovo-ko-
munikačnej edukácie v základnom vzdelávaní. Potreba riešenia vzťahu medzi teóriou 
a praxou rastie najmä v období kurikulárnych zmien, ale v záujme posilnenia vedeckého 
prístupu vo vzdelávaní by malo ísť o permanentný a periodický proces.

Editori čísla: 
prof. PaedDr. Ľudmila Liptáková, CSc., doc. PaedDr. Martin Klimovič, PhD.

Termín odovzdania príspevkov: 
do 31. augusta 2026

Možné okruhy na spracovanie:
•	 Dynamika paradigiem výskumu jazyka a  jej reflexia v  lingvistických výcho-

diskách edukácie.
•	 Aktuálne výskumy jednotlivých oblastí teoretickej lingvistiky a ich didaktická 

transformácia.
•	 Aktuálne výskumy aplikovanej lingvistiky a ich didaktická transformácia.
•	 Výskumy jazykového vývinu dieťaťa ako východisko explicitného učenia sa 

jazyka.
•	 Výskumy jazykových a metajazykových prekonceptov žiaka a ich využitie v jazy-

kovo-komunikačnej edukácii.
•	 Optimalizácia vzťahu medzi lingvistickou teóriou a praxou vyučovania prvého 

jazyka.
•	 Kurikulárna transformácia ako príležitosť aktualizácie lingvistických východísk 

jazykovo-komunikačnej edukácie.
•	 Edukačné postupy pri implementácii aktuálnych lingvistických východísk.
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Call for Papers – Issue 2/2026

The issue 2/2026 of the journal On Child, Language and Literature will focus on 
linguistic foundations of L1 education and their application in teaching practice. Dis-
connection between current linguistic theory and teaching practice is a long-standing 
issue observed not only in Slovakia but also in other national education contexts. This 
thematic issue aims to present research that explores possibilities of mediating between 
theory and practice in teaching L1, and discuss their educational implications. A par-
ticular focus concerns updating of conceptual linguistic frameworks and their trans-
formation into educational objectives and content of language and communication 
education in primary stage. Addressing the theory-practice correspondence becomes 
especially relevant in periods of curricular transformation, however, to foster a scien-
tific-inquiry based approach to education, it should be ongoing and systematic process.

Issue Editors: 
Prof. PaedDr. Ľudmila Liptáková, CSc., Assoc. Prof. PaedDr. Martin Klimovič, PhD.

Submission Deadline: 
August 31st, 2026

Suggested Topics for Contributions:
•	 Dynamics of language research paradigms and their reflection in linguistic foun-

dations for education.
•	 Current research in particular areas of theoretical linguistics and their pedagog-

ical transformation.
•	 Current research in applied linguistics and their didactic transformation.
•	 Research on child’s  linguistic development as a  basis for explicit language 

learning.
•	 Research on pupils’ linguistic and metalinguistic preconceptions and their use in 

language-communication education.
•	 Optimizing relationship between linguistic theory and L1 teaching practice.
•	 Curricular transformation as an opportunity to update linguistic foundations of 

language-communication education.
•	 Educational procedures to implement current linguistic foundations.
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