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Đvod 

DŔa 6. m§ja 2015 Katedra pedagogiky Pedagogickej fakulty Univerzity 

Konġtant²na Filozofa v Nitre zorganizovala pod z§ġtitou dekanky PF UKF v Nitre prof. 

PhDr. Evy Sz·r§dovej, CSc., a ved¼cej katedry prof. PhDr. Gabriely Petrovej, CSc., 

v porad² uģ XII. medzin§rodn¼ vedeck¼ konferenciu pod n§zvom ,,DieŠa ï 

dospievaj¼ci ï dospelĨ v reflexii pedagogickej vedyñ a s¼Šaģ v ġtudentskej 

vedecko ï odbornej a umeleckej ļinnosti. TĨm, ģe tento deŔ Katedra pedagogiky PF 

UKF zorganizovala uģ po 12 ï ty kr§t konferenciu pre doktorandov, dovol²m si tvrdiŠ, 

ģe sa z tohto podujatia stala mil§ a relevantn§ trad²cia. Tento roļn²k vedeckej 

konferencie mladĨch doktorandov KPg PF UKF v Nitre sa niesol v znamen² 85. 

vĨroļia narodenia prof. PhDr. Rudolfa Ġtepanoviļa, DrSc. Profesor Ġtepanoviļ bol 

prvĨm garantom doktorandsk®ho ġt¼dia v ġtudijnom programe pedagogika v roku 

1999. Jeho z§sluhou vtedajġia ministerka ġkolstva udelila s¼hlas pre PF UKF v Nitre, 

ģe m¹ģe otvoriŠ toto ġt¼dium. Od roku 1999 aģ do roku 2015 ukonļilo ġt¼dium na 

KPg PF UKF v Nitre 53 ġtudentov (v pr²lohe uv§dzame zoznam absolventov ġt¼dia 

s ich s¼ļasnĨm pracovnĨm zaraden²m). Pri sprac¼van² vedeckĨch pr²spevkov do 

zborn²ka sme sa dozvedeli smutn¼ spr§vu, ģe dŔa 20. okt·bra 2015 po dlhej a Šaģkej 

chorobe zomrel prvĨ garant doktorandsk®ho ġt¼dia na Katedre pedagogiky PF UKF 

v Nitre p§n prof. PhDr. Rudolf Ġtepanoviļ, DrSc. ĻesŠ jeho pamiatke. 

V tomto roļn²ku konferencie sa dostala do diskusie snaha vytvoriŠ a pon¼knuŠ 

priestor na zodpovedanie aktu§lneho stavu, hŎadanie zjednocuj¼cich prienikov 

a posunov pedagogickej vedy v kontexte pojmov dieŠa, dospievaj¼ci a dospelĨ. 

Re§lny rozmer tejto uvedenej snahy sa dostavil v priebehu vedeck®ho rokovania. 

Ġt¼die obsiahnut® v zborn²ku obsahuj¼ rozpracovanosŠ v ġirġej palete oblasti 

pedagogiky a to: didaktiky, te·rie vĨchovy, dej²n pedagogiky a ġpeci§lnej 

pedagogiky. Pr²spevky s¼ prezent§ciou vedeck®ho, odborn®ho a profesijn®ho rastu 

doktorandov v ġtudijnom programe pedagogika na PF UKF v Nitre, ale aj na inĨch 

pracovisk§ch na Slovensku a v zahraniļ². Nazd§vame sa, ģe vedeck§ neboj§cnosŠ 

doktorandov a traktovanie neŎahkĨch metodologickĨch a otvorenĨch t®m 

pedagogickej vedy prispelo k tvoriv®mu a pozit²vnemu obohateniu profesijn®ho 

a pedagogick®ho profilu oboch z¼ļastnenĨch str§n.  



 

 
 

Osobitn® poŅakovanie si dovoŎujeme vysloviŠ recenzentom publik§cie, 

osobitne prof. PhDr. Erichovi Petl§kovi, CSc. a doc. PaedDr. Marcele Vereġovej, 

PhD., ktor² svojimi pripomienkami a vyjadrenĨmi n§zormi v kontexte erudovanosti 

posilŔuj¼ motiv§ciu pr²pravy Ņalġ²ch roļn²kov doktorandskĨch konferenci² a s¼Šaģ² 

v ġtudentskej vedecko ï odbornej a umeleckej ļinnosti, ktor§ v poslednĨch rokoch  

bĨva na Katedre pedagogiky sprievodnĨm odbornĨm podujat²m.  

Z§verom chceme poŅakovaŠ ġkoliteŎom a vġetkĨm ļlenom odborovej komisie 

pedagogika za podnety a tvoriv® n§pady pre Ņalġie roļn²ky vedeckĨch konferenci² 

doktorandov  

  

S prian²m obohacuj¼ceho ļ²tania 

prof. PhDr. Peter Seidler, CSc. 

garant ġtudijn®ho programu 3. stupŔa Pedagogika  

 

Pr²loha 

Zoznam absolventov doktorandsk®ho ġt¼dia v ġtudijnom programe 

Pedagogika 

 KPg PF UKF v Nitre 1999 ï 2015 

TabuŎka:  absolventi doktorandsk®ho ġt¼dia  

Doktorand ĠkoliteŎ Zaļiatok 
ġt¼dia 

Ukonļenie 
ġt¼dia 

S¼ļasn® 
zaradenie 

Babulicov§ Zuzana doc. PaedDr. Jana 
Duchoviļov§, PhD. 

2009 2012 OA KPg PF Nitra 
 

Bagalov§ ōubica (ext.) prof. PhDr. PaedDr. Miron 
Zelina, DrSc., Dr.h.c. 

2006 2011 ĠPĐ Bratislava 

Belikov§ Vladim²ra 
 

prof. PhDr. Peter Seidler, 
CSc. 

2009 2012 OA KPg PF Nitra 
 

Brajerov§ ōubom²ra doc. PaedDr. Ctibor Hat§r, 
PhD 

2010 2013 ZĠ Vyġn® H§gy 

Duchoviļov§ Jana prof. PhDr. Gabriela 
Porubsk§, CSc. 

2001 2004 docent KPg PF 
Nitra 
prodekanka 

DurŅ§kov§ Zdenka 
(ext.) 

prof. PhDr. PaedDr. J§n 
Perh§cs, CSc., Dr.h.c. 

2006 2014 ABC Hotel - 
majiteŎka 

ńurdiak Luboġ prof. PhDr. Gabriela 
Porubsk§, CSc. 

2000 2004 Agent¼ra 
Psychotrend 

Fenyvesiov§ L²via 
(preruġenie ġt¼dia o 2 
roky z d¹vodu MD) 
 

prof. PhDr. Erich Petl§k, 
CSc. 

1999 2005 
 

docent KPg PF 
Nitra 

FrĨdkov§ Eva prof. PhDr. Viera 
Kurincov§, CSc. 

2006 2009 OA KPg FF UMC 
Trnava 



 

 
 

Gabļov§ Veronika (ext.) prof. PhDr. E. Mistr²k, CSc. 2010 2013 ved¼ca ateli®ru na 
Katedre 
reġtaurovania 
VĠVU 

GabŎasov§ Svetlana prof. PhDr. Peter Seidler, 
CSc. 

2005 2008 ZĠ Luļenec 

Gatial Viktor (ext.) prof. PhDr. Peter Seidler, 
CSc. 

2007 2009 OA K PaĠP PF 
Nitra 

Gogolov§ Darina (ext.) prof. PhDr. PaedDr. Miron 
Zelina, DrSc., Dr.h.c. 

2006 2011 RP MPC- 
Bratislava 

Grofļ²kov§ SoŔa prof. PhDr. Gabriela 
Porubsk§, CSc. 

2003 2006 OA KPg PF Nitra 

Guniġov§ Denisa doc. PaedDr. Jana 
Duchoviļov§, PhD. 

2010 2013 OA KPg PF Nitra 

Hanuliakov§ Jana prof. PhDr. Erich Petl§k, 
CSc. 

2006 2009 OA KPg PF Nitra 
DTI Dubnica 

Hat§r Ctibor prof. PhDr. PaedDr. J§n 
Perh§cs, CSc., Dr.h.c. 

2003 2006 docent KPg PF 
Nitra 

Holl§ Katar²na prof. PhDr. Viera 
Kurincov§, CSc. 

2006 2009 OA KPg PF Nitra 

ChebeŔ Duġan (ext.) prof. PhDr. Rudolf 
Ġtepanoviļ, DrSc. 

1999 2004 KTVĠ PF UKF 
Nitra 

Chuguryan Simona 
(ext.) 

prof. PhDr. Gabriela 
Porubsk§, CSc. 

2007 2010 FMV EUBA 
Bratislava 

Ivanļ²kov§ Monika doc. PaedDr. Ctibor Hat§r, 
PhD. 

2009 2012 OA KPg PF Nitra 
 

Jenļov§ Anna (ext.) doc. PhDr. Emil 
Kom§rik,CSc. 
 

2007 2011 OA TUKE 
Technick§ 
univerzita Koġice 

Klimentov§ Anna prof. PhDr. Rudolf 
Ġtepanoviļ, DrSc. 

1998 2010 OA KPg PF Nitra 

Koldeov§ Lujza doc. PhDr. Pavol Masarik, 
CSc. 

2000 2004 OA KPg PF UK 
Bratislava 

Komora Juraj prof. PhDr. Erich Petl§k, 
CSc. 

2000 2003 docent KPg PF 
Nitra 

Kulacsov§ Katar²na doc. PhDr. Anna 
Masarikov§, CSc. 

2003 2006 OA KPg PF Nitra 
Allianz ï 
Slovensk§ 
poistovna, a.s. 

Litvik Dufekov§ Alena prof. PhDr. Peter Seidler, 
CSc. 
doc. PaedDr. Erik Ģovinec, 
PhD. 

2012 2015 OA KPg PF Nitra 

Lohin Nadja doc. PhDr. Anna 
Masarikov§, CSc. 

2003 2007 OA KPg PF TU 
Trnava 

M§ļajov§ Monika prof. PhDr. Erich Petl§k, 
CSc. 

2000 2003 docent KPg PF 
Nitra 

Moser Gabriela (ext., 
zahraniļie) 

prof. PhDr. Peter Seidler, 
CSc. 

2003 2009 Freiburg 

Mendelov§ Eleon·ra 
(ext.) 

doc. PhDr. Pavol Masarik, 
CSc. 

1999 2004 OA KPg PF Nitra 

Muller de Morais 
Mariana 

prof. PhDr. Erich Petl§k, 
CSc. 

2002 2005 docentka K PaĠP 
PF Nitra 

Pataiov§ Helena prof. PhDr. Gabriela 
Porubsk§, CSc. 

2001 2010 FSĠ - Đstav pre 
vzdel§vanie 
pedag·gov 

Pavliļkov§ Alexandra prof. PhDr. Jozef Pġen§k, 
CSc. 

2001 2004 OA KPg PF Nitra 



 

 
 

Pintes G§bor (ext.) doc. PhDr. Dezider Kulacs, 
CSc.(Z)                                           
prof. PhDr. PaedDr. J§n 
Perh§cs, CSc., Dr.h.c. 

1999 2006 docent KPg PF 
Nitra 

Polakoviļov§ Renata prof. PhDr. Peter Seidler, 
CSc. 
doc. PaedDr. Juraj 
Komora, PhD. 

2008 2011 OA KPg PF Nitra 
 

Raļekov§ Katar²na 
(ext.) 

prof. PhDr. Jozef Pġen§k, 
CSc. 

1999 2007 OA KPg PF Nitra 
PF- Dekan§t PF; 
Oddelenie Ņalġieho 
vzdel§vania 

Sedlaļek Michal doc. PaedDr. Jana 
Duchoviļov§, PhD. 

2011 2014 ZĠ Ġaġt²n- Str§ģe 

Szabadosov§ Silvia prof. PhDr. PaedDr. Miron 
Zelina, DrSc., Dr.h.c. 

2007 2010  

Szijj§rt·ov§ Katar²na 
(ext.) 

prof. PhDr. Peter Seidler, 
CSc. 

2000 2007 OA KPg PF Nitra 
PF- Dekan§t PF; 
Oddelenie Ņalġieho 
vzdel§vania 

Ġabo Anton doc. PaedDr. Jana 
Duchoviļov§, PhD. 

2008 2011 MR&AJ s.r.o 

Ġimkov§ Ivana (ext.) prof. PhDr. Viera 
Kurincov§, CSc. 

2007 2013 Tajomn²ļka PF JU 

Trn²kov§ Jana  prof. PhDr. Erich Petl§k, 
CSc. 

2008 2011 KLIĠ PF Nitra 

Turz§k Tom§ġ prof. PhDr. Viera 
Kurincov§, CSc. 

2007 2010 OA KPg PF Nitra 
 

Tvrd²k Miroslav doc. PaedDr. Ctibor Hat§r, 
PhD. 

2010 2013 R - Oddelenie pre 
vzŠahy 
s verejnosŠou 
a soci§lne veci 

Vailing Adriana doc.  PhDr. Adriana 
R®cka, PhD. 

2012 2015 ZUĠ Moļenok 

Viļanov§ D§ġa prof. PhDr. Rudolf 
Ġtepanoviļ, DrSc. 

2003 2010 Beauty & 
Education 

Vyrostekov§ Katar²na doc. PaedDr. Juraj 
Komora, PhD. 

2009 2012 OA KPg PF Nitra 
Teraz: S¼kromn§ 
stredn§ odborn§ 
ġkola pedagogick§ 
TopoŎļany 

W·jcik Katarzyna (ext.) prof. PhDr. Erich Petl§k, 
CSc. 

2007 2010 Uniwersytet 
Ekonomiczni w 
Krakowie 

Ġeben ZaŠkov§ T²mea prof. PhDr. Erich Petl§k, 
CSc. 

2005 2008 OA KPg FF UMC 
Trnava 
Teraz: SPU Nitra 

Zelen§ Hana prof. PhDr. Viera 
Kurincov§, CSc. 

2009 2012 OA KPg PF Nitra 
 

Ģarnoviļanov§ Ruģena doc. PhDr. Emil Kom§rik, 
CSc. 

2005 2008 OA KPg PF Nitra 
Teraz: Developiumi 
ï konzultant 

Ģovinec Erik (ext.) 
 

prof. PhDr. Peter Seidler, 
CSc. 

2004 2009 docent KPg PF 
Nitra 
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TYPOLčGIA ĐLOH UĻITEōA V REFLEXII ZAĻĉNAJĐCICH UĻITEōOV 

TEACHERSô COMMISSIONS IN YOUNG TEACHERSô REFLECTION  

 
Tina HUDĆKOVĆ 

 
Abstrakt: Vedeck§ ġt¼dia poskytuje analĨzu a interpret§ciu kvalitat²vnych d§t  
a poukazuje na typol·giu ¼loh uļiteŎa v dneġnej spoloļnosti z pohŎadu zaļ²naj¼cich 
uļiteŎov. Prostredn²ctvom hŌbkovĨch rozhovorov a metodologick®ho designu 
zakotvenej te·rie zaļ²naj¼ce uļiteŎky v jednotlivĨch pr²padovĨch ġt¼di§ch poukazuj¼ 
na ¼lohu uļiteŎa ako ide§lu vzdelanosti a vzdel§vania Ņalġej gener§cie a v druhej 
¼rovni poskytuj¼ osobnostne previazan¼ reflexiu povolania, oļak§van² a n§rokov na 
ļlena pedagogickej profesie.  
KŎ¼ļov® slov§: zaļ²naj¼ci uļiteŎ, ¼loha uļiteŎa, typol·gia uļiteŎa, zakotven§ te·ria  
 
Abstract: Research study paper provides an analysis and interpretation of qualitative 
data in reflection of young teacher profession. It refers to the typology of the teacher's 
role in today's society in terms of beginning teachers. Through interviews and 
methodology of grounded theory design it shows in-depth individual case studies of 
beginning teachers and highlights the role of the teacher as the ideal of education 
and training of the next generation. 
Key words: beginning teachers, teachers commissions, teachers typology, grounded 
theory 
 
 
Đvod 

 Pr²prava pedag·gov Ăa s Ŕou s¼visiaca kultiv§cia profesijnej kult¼ry ġk¹l  
sa obvykle redukuje na probl®m n²zkych platov (Vantuch, 2001, s. 59).ñ Aj v n§zoroch 
slovenskej verejnosti sa uk§zalo, ģe: Ănecel§ osmina respondentov (12%) si mysl², ģe 
uļitelia a ostatn² vedeck² zamestnanci zar§baj¼ nad finanļn® moģnosti Slovenskej 
republiky. Najvªļġia skupina oslovenĨch s viac ako dvomi pªtinami odpoved² (45,2%) 
povaģuje mzdov® ohodnotenie uļiteŎov ako primeran® finanļnĨm moģnostiam 
krajiny, zatiaŎ ļo pribliģne tretina opĨtanĨch (33,9%) vn²ma platov® ohodnotenie ako 
nedostatoļn®. Vn²manie finanļn®ho ohodnotenia uļiteŎov vyzer§ teda zo strany 
verejnosti ako realistick®. Ukazuje sa, ģe pr§ca pedagogickĨch pracovn²kov je viac 
oceŔovan§ cez prizmu vyġġieho vzdelania a vyġġieho socio-profesijn®ho statusu 
respondentov. Nemoģno vġak tvrdiŠ, ģe existuje ak§si vġeobecn§ a mas²vna podpora 
radik§lnejġiemu n§rastu finanļn®ho ohodnotenia uļiteŎov, ako ho samotn² uļitelia 
r¹znymi formami artikuluj¼.  
K tejto ot§zke m§ vo vġeobecnosti verejnosŠ celkovo umiernenĨ postoj (Kaġļ§ka, 
Pupalu a Marchevsk®ho, 2012, s.68).ñ 
Je to vġak omnoho zloģitejġia problematika odborno-spoloļensk®ho vĨznamu. 
Presahy uļiteŎskej profesie do celospoloļensk®ho ģivota sa jej prizn§vaj¼ 
automaticky, nespochybniteŎne, keŅģe kaģdĨ z n§s si pamªt§ vzory osobnost² popri 
naġich rodiļoch v naġich bĨvalĨch uļiteŎoch. Vedome, ļi nie, je ¼loha uļiteŎa oveŎa 
ġirġia, neģ byŠ dobrĨm odborn²kom vo svojich aprobaļnĨch predmetoch. 
V s¼ļasnosti vġak vid²me posun nasmerovania ¼lohy uļiteŎa. ĂModel minim§lnych 
kompetenci², v ktorĨch Šaģisko uļiteŎovej pr§ce spoļ²va v ļo najefekt²vnejġom 
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odovzd§van² poznatkov, sa pos¼va  k modelu tzv. Ëġirokej profesionalityË(Douġkov§, 
2001, s. 222).ñ Tento posun od zdroja a poskytovateŎa (uģ nie len hodnovernĨch) 
inform§ci², teda uļiteŎa vedomost² a s¼vislost² zanechal na spoloļensko-profesijnej 
poz²cii uļiteŎa n§sledky. ĂNa humanistick® t®zy reaguje s¼ļasn§ pedagogika 
postulovan²m radik§lneho oslabenia poz²cie uļiteŎa vo vĨchove. UļiteŎ totiģ z²skava 
mimoriadne oklieġten® pr§vomoci a z§sadne backgroundov® ¼lohy (Kaġļ§k, Pupala, 
2009, s.45).ñ Podobne to uv§dza aj pr§ca Sieberta (2001), v preklade Samo-
ovl§dan® uļenie a uļiteŎsk§ poradŔa. Nov® kult¼ry v uļen² v ļasoch postmoderny. 
BohuģiaŎ v praxi nast§vaj¼ situ§cie, kedy nie je oslaben§ len vĨchovn§ poz²cia 
uļiteŎa (ktorĨ ļasto tr§vi s dieŠaŠom viac ļasu, neģ jeho rodiļia), ale oslabuje sa aj 
jeho autorita v zmysle obsahu toho, ļo uļ². Vzdel§vanie orientovan® na z§kazn²ka 
(ģiaka /ġtudenta) zo ģiaka rob² klienta, ktor®ho potreby musia byŠ sluģbou naplnen®, 
a ktorĨ m§ pr§vo urļovaŠ podmienky. AkokoŎvek neadekv§tne a nezodpovedne to 
znie, st§va sa to beģnou realitou a takĨto pr²stup ġtudentov ku vzdel§vaniu, ktor® im 
je poskytovan® m§ uģ pram§lo spoloļn®ho s humanistickĨmi t®zami o vĨbere 
nasmerovania slobodnej individuality dieŠaŠa v obsahu vyuļovania. 
Oļak§vania od osoby, ktorej s¼ zveren® deti a mlad² Ŏudia, s¼ vģdy zaiste adekv§tne 
n§roļn®. Ġpecificky pri uļiteŎoch tomu nie je inak. Napr²klad Krajļov§  
(2013) popisuje ak® n§roļn® poģiadavky doby kladie spoloļnosŠ na vĨkon 
pedagogickej profesie. Ļasto ide o tlak na vysokĨ n§rok s veŎmi malĨmi 
prostriedkami na uskutoļnenie. Na druhej strane existuj¼ ġirok® a r¹znorod® 
informaļn® zdroje, ku ktorĨm ale nem§ uļiteŎ vģdy pr²stup a v informaļnej 
spoloļnosti rastie n§rok na veŎk® zmeny a reformy v ġkolstve ï tie sa oļak§vaj¼ od 
uļiteŎov ako stavebnej jednotky formovania ġkolstva ako tak®ho. 
Okrem celospoloļenskĨch n§rokov sa na uļiteŎa vzŠahuj¼ aj konkretizovanejġie 
poģiadavky, a to v¹Ŏov®ho charakteru, osobnostnĨch predpokladov a kognit²vneho 
vybavenia osoby uļiteŎa. Uv§dzame ich z d¹vodu, ģe pr§ve tieto poģiadavky  
vo svojich fragmentalizovanĨch jednotlivostiach m¹ģu ovplyvniŠ vĨpovede 
participantiek, a preto je v teoretickom kontexte potrebn® ich (aj keŅ len struļne) 
spomen¼Š. 
Osobnostn® predpoklady a osobnosŠ uļiteŎa sa ako determinant zap§ja  
do edukaļn®ho procesu vo veŎkej miere. Ļasto je na uļiteŎa kladen§ poģiadavka, 
aby bol uļiteŎ plnohodnotn§ bytosŠ, ktor§ sa podŎa Kuļerovej (1996) vyznaļuje 
autentickosŠou, tvorivosŠou, slobodou, zodpovednosŠou, vġestrannosŠou 
a celistvosŠou.  
Ġpecifick® predpoklady uļiteŎa sa daj¼ zosumarizovaŠ do troch skup²n,  
a to kognit²vne schopnosti, psycho-motorick® schopnosti a afekt²vne schopnosti.  
Tie nebudeme pre rozsah popisovaŠ, avġak chceli by sme uviesŠ (aj pre ZU pr²nosnĨ) 
model osobnosti uļiteŎa na z§klade normality, ktorĨ Karikov§  
(2000) popisuje takĨmito charakteristikami: 
1. Primerane posudzuje realitu. 
2. Snaha o sebapoznanie. 
3. SchopnosŠ ovl§daŠ svoje konanie. 
4. TvorivosŠ a iniciat²va. 
5. OdolnosŠ voļi z§Šaģi. 
6. Poģiadavky na moralitu a charakter uļiteŎa. 
7. Zmysel pre humor. 
8. SchopnosŠ primeranej komunik§cie. 
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1. SchopnosŠ vytv§raŠ pozit²vne emocion§lne vªzby. ĂDomnievame sa, ģe doterajġia 
pr²prava je v Ëokov§chË racion§lno ï vedomostn®ho a informat²vneho modelu. 
Vªļġinou akcept§ciou prvkov emocion§lneho rozmeru, by sme sa mali n§sledne 
ï v pr²prave ġtudentov, pribl²ģiŠ koncepcii zameranej na osobnostnĨ rozvoj 
ġtudenta uļiteŎstva (Ļernotov§, 2001, s.23).ñ 

Z afekt²vnych predpokladov v nadvªznosti na pozit²vny vzŠah uļiteŎa k sebe, inĨm, 
pr§ci a svetu, povaģujeme u zaļ²naj¼cich uļiteŎov (Ņalej ZU) d¹leģit® prosoci§lne 
spr§vanie. D¹vody preļo hŎadaŠ u adepta na uļiteŎa prosoci§lnosŠ a soci§lnu 
kompetenciu ako jednu z kŎ¼ļovĨch a v pregradu§lnej pr²prave ju rozv²jaŠ u uļiteŎov 
pekne popisuje Ferencov§ (2001) ako potrebn®, pretoģe: 

¶ ōudskĨ vzŠah je s¼ļasŠou uļiteŎskej profesie; uļiteŎ nem¹ģe zo soci§lnych 
vzŠahov vyst¼piŠ; ale nemal by sa v nich ani ut§paŠ; 

¶ Prispieva k hladk®mu priebehu vyuļovania; 

¶ UļiteŎ je vzorom, modelom soci§lneho spr§vania pre svojich ģiakov; 

¶ Bez z§mern®ho p¹sobenia a usmerŔovania zo strany inej osoby niekomu 
postaļ² p§r rokov uļiteŎskej emp²rie, no mnoh², s¼c zaslepen² pocitom vlastnej 
dokonalosti, soci§lnu zrelosŠ nikdy nedosiahnu. 

Kuļerov§ (2013) poznamen§va, ģe Ăna vysokĨch ġkol§ch st§le pretrv§va probl®m, 
ktorĨ je, ģiaŎ, probl®mom spoloļnosti ï mravnĨ princ²p. BezbrehĨ individualizmus 
prezentovanĨ absolutiz§ciou slobody jedinca, extr®mna materializ§cia spoloļnosti, 
komercionaliz§cia kult¼ry, preferovanie hedonistickĨch p¹ģitkov, protireļivosŠ 
prezentovanĨch hodn¹t sp¹sobuje, ģe hlavne mlad² Ŏudia str§caj¼ orient§ciu v tom, 
ļo je dobr® a spr§vne. S¼ vystaven² medializ§cii, ktor§ ļasto prezentuje kauzy 
svedļiace o nenorm§lnosti ako o nieļom ¼plne vġednom, dokonca akceptovateŎnomñ 
a tak sa v naġej civiliz§cii mnoģia dezintegrat²vne procesy.  
Medzi prvotn® a z§kladn® kognit²vne predpoklady patr² ¼roveŔ IQ; Ņalej ġpecificky 
zadefinovan® s¼ podŎa Dargovej (2001) kognit²vne schopnosti osobnosti, ktor® ļlen² 
na dve skupiny: intraperson§lne a interperson§lne. VĨraznou potrebou kognit²vnej 
vybavenosti uļiteŎa a determinantom ¼rovne kvality jeho vzdelania je kritick® 
myslenie. Meredith p²ġe: ĂMyslieŠ kriticky znamen§ uchopiŠ myġlienku a sk¼maŠ jej 
vĨchodisk§, podrobiŠ ju nezaujat®mu skepticizmu, porovn§vaŠ ju s opaļnĨmi 
n§zormi, vytv§raŠ vlastn® predpoklady a na z§klade toho zaujaŠ urļit® stanovisko. 
Kritick® myslenie je zloģitĨ proces tvorivej integr§cie myġlienok a inform§ci², proces 
reġtrukturaliz§cie konceptov. Je to akt²vny a intergrat²vny kognit²vny proces 
prebiehaj¼ci s¼ļasne na mnohĨch ¼rovniach. Obyļajne je cieŎavedomĨ, ale rovnako 
m¹ģe byŠ tvorivo improvizaļnĨ (In Dargov§ ï Jurļiġinov§, 2002, s.275).ñ  
Bud¼ci pedag·govia potrebuj¼ dobr® znalosti z§kladnej form§lnej i neform§lnej logiky 
preto, aby ich pred ġtudentmi mohli zvĨrazŔovaŠ a prakticky vyuģ²vaŠ ako ¼ļinn® 
n§stroje v procese vedeck®ho pozn§vania a pedagogick®ho p¹sobenia Ă...pretoģe 
s¼ļasn® vedeck® discipl²ny vyuģ²vaj¼ mnoģinovo-logickĨ jazyk i matematickĨ 
formalizmus na presnejġie a jasnejġie vyjadrovanie svojich obsahovĨch faktov  
a ich s¼vislost² (Jedin§k, 2005, s.15).ñ Tak ako sa v tradiļnom ġkolstve d§va  
do popredia transmis²vne osvojovanie si faktov a defin²ci², tak sa s¼ļasne zanedb§va 
ch§panie zmyslu, individu§lne uvaģovanie a schopnosŠ hodnotenia. Kriticky vġak 
zaļne jedinec myslieŠ, keŅ ideu, ktor¼ prijal, hodnot², overuje, rozġiruje a aplikuje. 
Nedehonestujeme pochopenie a memorovanie inform§ci², keŅģe je to d¹leģitĨ proces 
kognit²vnej ļinnosti osobnosti pre kritick® myslenie. Ale samotn® memorovanie,  
aj keŅ je efekt²vnym prostriedkom na budovanie sebadiscipl²ny a pamªte, samo 
o sebe kritick® myslenie nenavodzuje. 
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Te·ria sprostredkovan®ho uļenia (podŎa R. Feuersteina) svoj²m sp¹sobom 
odpoved§ na ot§zku, ļo by mal robiŠ pedag·g, ktorĨ sa svoj²m pr²stupom snaģ² 
rozv²jaŠ myslenie a uļebnĨ potenci§l ģiakov. Je to uļenie zaloģen® na medi§cii 
poznatkov, a to takej, ktor§ rozv²ja kritick® myslenie prostredn²ctvom tĨchto krit®ri² 
ļinnost² uļiteŎa: 
1. Intencionalita a reciprocita 
2. Transcendencia 
3. Sprostredkovanie vĨznamu 
4. Sprostredkovanie pocitu kompetencie 
5. Rozv²janie sebakontroly 
6. Sprostredkovanie pocitu zdieŎania 
7. Sprostredkovanie individuality a odliġnosti 
8. Sprostredkovanie schopnost² stanoviŠ si vlastn® ciele a napl§novaŠ ich 

dosiahnutie 
9. Sprostredkovanie motiv§cie 
10. Navodenie osobnĨch zmien 
11. Navodenie tendencie k hŎadaniu optimistickĨch alternat²v 
12. Sprostredkovanie pocitu s¼n§leģitosti ku spoloļnosti, v ktorej jedinec ģije 
(M§jov§, 2008).  

Popri vġetkĨch poģiadavk§ch na uļiteŎovu osobu a osobnosŠ m¹ģeme jeho kvalitu 
n§sledne pri vĨkone povolania posudzovaŠ na z§klade istĨch charakterist²k 
objavuj¼cich sa v jeho ļinnostiach, postojoch a n§zoroch. Za prejavy kvalitn®ho 
uļiteŎa Baļov§ (2001) povaģuje: 
1. UļiteŎ ako hnacia sila ï uļiteŎ angaģovanĨ. 
2. L§ska k deŠom. 
3. UļiteŎ ako pr²klad mor§lneho spr§vania pre ģiakov. 
4. UļiteŎ, ktorĨ efekt²vne riadi skupiny ģiakov. 
5. Do vyuļovania ¼ļelne vļleŔuje nov¼ technol·giu, je sp¹sobilĨ pouģ²vaŠ poļ²taļe 

a Ņalġiu digit§lnu techniku. 
6. Ovl§da r¹zne modely vyuļovania a uļenia, orientovan® na ģiakov a ich uļebn® 
ġtĨly. 

7. Je prisp¹sobivĨ a dok§ģe improvizovaŠ ï teda je otvorenĨ k zmen§m, je flexibilnĨ 
a tvorivĨ. 

8. Pozn§ svojich ģiakov ako individuality. 
9. Je otvorenĨ na vĨmenu sk¼senost² a inform§ci² nielen na oboch ¼rovniach 
(form§lnej i neform§lnej). 

10. CieŎavedome sa profesion§lne zdokonaŎuje (ġtuduje inov§cie v odbore 
pedagogika, vyuģ²va vĨsledky vĨskumov vo svojej pr§ci, publikuje...) 

11. Prispieva celej spoloļnosti ï zauj²ma sa aj o ġirġie spoloļensk® probl®my. 
Zmeny uļiteŎskej profesie moģno v dneġnom ġkolstve vidieŠ viacero vĨvojovĨch 
tendenci², ktor® sa objavuj¼ takmer na kaģdej ġkole: starnutie uļiteŎskĨch zborov, 
feminiz§cia ġkolstva, nekvalifikovanosŠ uļiteŎov, neatrakt²vnosŠ uļiteŎsk®ho 
povolania, nedostatok uļiteŎov, kvalita uļiteŎov, neatrakt²vne moģnosti profesijn®ho 
vĨvoja. Zmeny a tendencie uļiteŎskej profesie a pr²pravy uļiteŎov podliehaj¼ trom 
okruhom: 

1. Kontextu§lny ï spoloļnosŠ kladie na uļiteŎov a ich vĨkon in® poģiadavky.  
Je potreba upraviŠ vzdel§vacie ciele a v ich r§mci uk§zaŠ na ¼lohy ekonomiky, 
sociol·gie a vedy a techniky, nezab¼daŠ pritom na axiologick¼ str§nku 
eduk§cie a poznanie ġirġ²ch s¼vislost² a prepojenia javov a situ§ci². Vznikaj¼ 
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preto nov® modely uļiteŎskej pr²pravy (normat²vne, absolventsk®, analytick®, 
kompetenļn® viŅ Ġvec 1999, Kas§ļov§ 2004 ai.) a nov® sp¹soby 
dosahovania vzdel§vac²ch cieŎov. 

2. Inġtitucion§lny ï je potrebn§ univerzit§cia pr²pravy uļiteŎov v krajin§ch, kde 
eġte nie je, samotn® predlģovanie pr²pravy na 4-5 rokov a elimin§cia 
stavovskĨch rozdielov (ļo je z hŎadiska sociologickĨch z§konov 
nepravdepodobn®, keŅģe vġetky soci§lne skupiny vytv§raj¼ menġie skupiny 
s rovnakĨmi princ²pmi ako mali stavy v r§mci spoloļnosti). 

3. ObsahovĨ ï pr²prava uļiteŎov z hŎadiska jej obsahu m¹ģe byŠ ako uv§dza 
Nezvalov§ (2001, s.34) orientovan§ na ģiaka; na kurikulum; praktick® 
zruļnosti; soci§lne podmienky; alebo univerz§lne orientovan§, ktor¼ 
poklad§me za najoptim§lnejġiu, pretoģe tak®to kurikulum vygeneruj¼c 
ġirokospektr§lne sp¹sobilosti m§ pozit²vny vplyv na rozmanitosŠ ġtandardov, 
ktor® s¼ n§sledne krit®riom kvality eduk§cie. 

Zo zmien v uļiteŎskej profesii sa profiluj¼ zmeny pr²pravy uļiteŎov - na podklade 
soci§lnych zmien. Pr²znaļnou je s¼ļasn§ soci§lna dynamika, ktor§ zapr²ļinila r¹zne 
radik§lne zmeny v kult¼rach ġk¹l. Dotkla sa tak aj celkom stabilnĨch akt®rov tejto 
kult¼ry ï uļiteŎov. Nest§losti a turbulencie uģ na ¼rovni pr²pravn®ho vzdel§vania 
bud¼cich uļiteŎov na vysokĨch ġkol§ch sp¹soben® spoloļensko-politickĨmi 
rozhodnutiami a nariadeniami, nar¼ġaj¼ relat²vnu stabilitu tejto pr²pravy.V pr²tomnosti 
je pregradu§lna pr²prava sk¹r permanentn® hŎadanie a permanentn§ zmena. ĂAk 
poļiatky novodobĨch zmien vo vysokoġkolskej pr²prave uļiteŎov vo vġeobecnosti 
naġtartoval BolonskĨ proces, s¼ļasn® tlaky na inov§cie uļiteŎsk®ho vzdel§vania sa 
opªŠ vracaj¼ k ot§zkam o povahe uļiteŎskej profesie v nadvªznosti na dichot·miu 
univerzitnej (akademickej) verzus profesijnej (na prax orientovanej) pr²pravy. Vysok® 
ġkoly s¼ n¼ten® k neust§lej inov§cii ġtudijnĨch programov, kde jednu zmenu 
programov uļiteŎskej pr²pravy okamģite strieda Ņalġia (Kaġļ§k, Pupala, 2012, 
s.154).ñ Ļ²m sa v istom zmysle znemoģŔuje overiŠ ich ¼speġnosŠ v procese ļasu 
a preto sa zvªļġa na univerzit§ch orientuje na hodnotenie kvality procesu, nie kvality 
obsahu. Proces vĨuļby ost§va, ļ²m je jeho kontrola umoģnen§, no hodnotiŠ obsah je 
Šaģk®, ak sa kaģdĨch p§r rokov men² nastavenie a zameranie kurikula. 
Na druhej strane povaģujeme za podstatn® pouk§zaŠ aj na pozit²vne zmeny, napr. to, 
ģe uļiteŎsk§ pr²prava sa vyznaļuje v s¼ļasnosti najmª tĨmito tendenciami: 
profesionaliz§cia uļiteŎsk®ho vzdel§vania a uļiteŎstva; integr§cia uļiteŎskej pr²pravy 
prostredn²ctvom univerzit§cie; zbliģovanie dŌģok ġt¼dia r¹znych uļiteŎskĨch 
subprofesi²; podpora mobil²t ġtudentov i uļiteŎov; prep§janie pr²pravn®ho 
i celoģivotn®ho vzdel§vania a pod. (Spilkov§ 2002). Z§roveŔ sa tieģ zvyġuj¼ n§roky 
na sebareflexiu uļiteŎa, na schopnosŠ analyzovaŠ vlastn¼ ļinnosŠ, argumentaļne 
obhajovaŠ auton·mne poŔatie vĨuļby, byŠ akt²vnou s¼ļasŠou ģivota ġkoly, 
spolupr§cu s kolegami a adekv§tnu komunik§ciu s rodiļmi i verejnosŠou. 
 
1 Typol·gia ¼loh uļiteŎa v dneġnej spoloļnosti 

 Pr²spevok poskytuje vĨber d§t z kvalitat²vneho vĨskumu Hud§kov§  
(2014), priļom  bol pouģitĨ design zakotvenej te·rie - grounded theory design 
(ĠvaŚ²ļek, ĠeŅov§, 2007), ktorĨ na podklade hŌbkovĨch rozhovorov posl¼ģil na 
vygenerovanie hlavnĨch kateg·rii reflexie pregradu§lnej pr²pravy uļiteŎov na FHPV-
PU. Z§kladn® skupiny kateg·ri² odpovedali z§kladnĨm trom vĨskumnĨm ot§zkam: 
faktory kvality pregradu§lnej pr²pravy uļiteŎovm kompetencie zaļ²naj¼cich uļiteŎov 
a ¼loha uļiteŎov v dneġnej spoloļnosti. Prepisy audit²vneho z§znamov®ho materi§lu 
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z rozhovorov predstavuj¼ 339 878 analytickĨch znakov ï 217 analytickĨch 
normostr§n. Celkov§ dŌģka rozhovorov je 9 hod²n 29 min¼t a 46sek¼nd. Vzorku tvorili 
zaļ²naj¼ci uļitelia - ġtyri participantky - volen® z§mernĨm saturaļnĨm vĨberom. 
Participantky boli absolventkami  Preġovskej Univerzity v Preġove v kombin§ci§ch 
uļiteŎstva vġeobecno-vzdel§vac²ch predmetov pre roļn²ky 5.-12. v rokoch 2009-
2011. Podmienkou bol ¼speġne absolvovanĨ pedagogicko-psychologickĨ z§klad 
poskytnutĨ Fakultou HumanitnĨch a Pr²rodnĨch Vied, Đstavom pedagogiky, 
andragogiky a  psychol·gie. AnalĨza bola uskutoļnen§ mnohon§sobnĨmi 
analytickĨmi krokmi od d§tovĨch indik§torov v prepisoch rozhovorov, aģ po kateg·rie 
vyplĨvaj¼ce premenn® ako odpoveŅ na vĨskumn® ot§zky. 
VĨskumn§ ot§zka znela: Ļo je podŎa zaļ²naj¼cich uļiteŎov ich ¼loha v dneġnej 
spoloļnosti?OdpoveŅou na tretiu ļiastkov¼ vĨskumn¼ ot§zku je typol·gia ¼loh 
uļiteŎa (podŎa ZU). Zobrazenie jednotlivĨch farebne odl²ġenĨch skup²n k·dov 
charakterizuj¼cich kateg·riu ¼loha uļiteŎË moģno vidieŠ na obr. 6. 
Pri analĨze d§t sme zistili, ģe participantky popisuj¼ ġirok® spektrum ¼loh, ktor® uļiteŎ 
vykon§va; ktor® ony sam® povaģuj¼ za svoju ¼lohu v r§mci ich profesie, ale aj vo 
vªļġom kontexte spoloļnosti. Znovu sme pouģili tematick® k·dovanie, priļom sme 
pri koneļnĨch analĨzach porovn§vali a syntetizovali k·dy do jednotnej kostry d§t, pre 
kateg·riu Ë¼loha uļiteŎaË.  

 

Obr.1  Skupiny k·dov charakterizuj¼ce typol·giu kateg·rie ËĐloha uļiteŎaË 
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1.1 Axiologick§ ¼loha uļiteŎa 

 ĂNie z ļisto ekonomick®ho hŎadiska, ale aj axiologick®ho hŎadiska a dnes to uģ 
nie je modern®, ale z tak®ho vġeŎudsk®ho dobra v celej spoloļnosti.ñ (Tau 4:75) 
Najviac zast¼penou ¼lohou uļiteŎa bolo pre participantky ukazovaŠ ĂvġeŎudsk® 
hodnotyñ. Mus²me podotkn¼Š, ģe participantky svoju ¼lohu ch§pali r¹zne  
a aj v d§tovĨch ¼ryvkoch bude zrejm®, ģe osobnostn§ str§nka participantky a jej 
postoj k sebe, inĨm a povolaniu uļiteŎa vo vĨznamnej miere determinuje 
charakteristiku jej ¼lohy ako uļiteŎa. 
Na ģiaka zameran§ axiologick§ ¼loha uļiteŎa sa uk§zala vo ËvĨchovnom aspekte 
vzdel§vaniaË (10), o ktorom Delta hovor²: ĂMysl²m si, ģe hlavne t§ vĨchovn§, keŅģe 
v s¼ļasnosti dieŠa pr²de do ġkoly o siedmej a vych§dza odtiaŎ o piatej.ñ (2:188) 
a dod§va: ĂVychovaŠ Ŏud², ktor² bud¼ ŎuŅmi.ñ (Delta 2:190) Tau nadvªzuje zdravo 
pedocentrickĨm vĨrokom z rovnak®ho k·du: ĂAkur§t sa nesmie dostaŠ do stredu 
vġetk®ho dieŠa, pretoģe ak si uvedom²me, ģe to dieŠa je v procese formovania sa, tak 
si mysl²m, ģe ako starġ², alebo t², ktor² ho m§me usmerŔovaŠ, by sme mali vedieŠ... 
a prirodzene vieme o nieļo viac ako to dieŠa samo.ñ (4:505) 
N§slednou ¼rovŔou axiologickej ¼lohy uļiteŎa je k·d pomenovanĨ hodnoty 
v eduk§ciiË (11), ktorĨ popisuje z ļoho axiologick§ ¼loha uļiteŎa v eduk§cii vych§dza. 
Hovor² o s¼ļasnom stave hodn¹t poznanĨch v interakcii participantiek a ich tried. 
ĂUhm...hm, no. Z toho vġetk®ho...moģno tak¼ d§vku skromnosti. TolerantnosŠ.  
Hm, neviem povedaŠ nejak® hodnoty, aj keŅ viem, ģe je ich dosŠ. ËROV: Ļo je pre 
teba tak® d¹leģit®, ģe chceġ, aby to ch§pali?Ë Ģe nem¹ģu fungovaŠ ako jednotlivci ale 
musia fungovaŠ v kolekt²ve...ako nehovor²m, ģe v tom danom kolekt²ve, ale musia 
vedieŠ vych§dzaŠ s ŎuŅmi. A ģe nie len Ëja, ja, jaË, ale musia braŠ ohŎad aj na toho 
druh®ho, ļo je dosŠ obtiaģne pri dneġnĨch deŠoch.ñ (Delta 2:184) a ĂTak zdravie je 
tou d¹leģitou hodnotou, ale ja ako uļiteŎ m¹ģem tak akur§t zakriļaŠ do pevnĨch 
tramiek alebo vezmi si bundu, keŅ ideġ vonku. Ale tak®...urļite ¼cta k uļiteŎom, 
reġpekt starġ²ch Ŏud² a rodiļov, lebo tie deck§ uģ dnes nedok§ģu ten reġpekt... 
k rodiļom moģno nemaj¼. No a asi staļ².ñ (Gama 3:195) O nasmerovan² samotnĨch 
participantiek voļi hodnot§m, ktor® povaģuj¼ za podstatn® odovzdaŠ Ņalġej gener§cii 
poukazuje: ĂTak veŎmi rĨchlo by sa dalo odpovedaŠ, ģe vġeŎudsk® hodnoty: ¼cta 
k ļloveku, jeho d¹stojnosti, k ģivotu vġeobecne, ku vzdelaniu, moģno eġte v dneġnej 
dobe ku komunik§ci² z oļ² do oļ², k ¼cte ku starġ²m, moģno tak® nieļo ako je 
altruizmus ï to dosŠ silnĨm sp¹sobom, hlavne v dneġnej spoloļnosti.ñ (Tau 4:324) 
Zauj²mavĨm k·dom je aj Ëprebratie zodpovednostiË(9), jednak za svoju pr§cu a za to, 
akĨm sp¹sobom sa bud¼ ģiaci/ġtudenti formovaŠ, ako hovor²: Ă...a ktor®mu nejde len 
o to povolanie ako o pr§cu, ale ktorĨ to rob² tak oduġevnene troġku, ģe mu z§leģ²  
aj na tom, ļo z nich vyrastie.ñ (Delta 2:38) A na strane druhej, tento k·d hovor² 
o ¼lohe uļiteŎa uk§zaŠ na pr²ļinu potreby zodpovednosti: ĂVeŎmi d¹leģit® je podŎa 
mŔa uļiŠ o hodnot§ch zodpovednosti za d¹sledky naġich konan² alebo aj nekonan². 
Ten syst®m pr²ļiny - n§sledku, ktorĨ v ģivote funguje a zauj²mavosŠou je to, ģe  
sa ned§ niekedy zvr§tiŠ spªŠ. Tak to je nieļo, ļo povaģujem za d¹leģit®, aby si to 
ģiaci uvedomovali.ñ (Tau 4:333) PoslednĨ vĨrok sa d§ interpretovaŠ ako reakcia 
virtu§lnych real²t a faktu, ģe deti ģij¼ paraleln® reality, v ktorĨch nenes¼ 
zodpovednosŠ za svoje aktivity (napr. na internete a pod.). 
Đlohou uļiteŎa je budovaŠ aj Ņalġie hodnoty. Zo zobrazenĨch na obr. 6 sme ako 
najmarkantnejġie vybrali Ëkolekt²vnosŠË(11), ktor§ vych§dza pr§ve zo spom²nanej 
situ§cie v triedach, ktor® ZU uļia; no aj zo situ§cie v naġej spoloļnosti. Potrebu 
kolekt²vnosti, t²mov®ho ducha etc., potvrdzuj¼ nasledovn® vĨroky: ĂA m§m niekedy 
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pocit, ģe sa zab¼da na t¼ tak¼ empatiu, sociabilitu a nie s¼ deti veden® k tĨm 
takĨm...chĨbaj¼ mi na ġkol§ch moment§lne tak® tie skupinov® aktivity, kde by boli 
poļas vyuļovania deti nejak tak podvedome veden® k tomu, tĨm ģe pracovali 
v skupin§ch, pracovali v kruhu, tĨm ģe proste, no alebo ako vytvorili mal® skupinky, 
kde sa si venovali mimo toho, ģe spozn§vali svoje predmety, v ktorĨch hodiny mali, 
tak spozn§vali aj seba a vedeli...proste museli sa nejak prisp¹sobiŠ. NauļiŠ sa 
fungovaŠ v skupin§ch.ñ (Alfa 1:536); ĂĻiģe budovanie tak®ho t²mov®ho ducha 
a vġetko, ļo s tĨm s¼vis², tzn. nesk§kaŠ si do reļi, uļiŠ sa akt²vne poļ¼vaŠ, vedieŠ si 
vyjadriŠ svoj n§zor v skupine a obh§jiŠ si ho pred skupinou, nie len ho povedaŠ 
niekde... Ļiģe toto si mysl²m, ģe tak.ñ (Alfa 1:541) Z pohŎadu funkcie ġkoly 
o kolekt²vnosti: ĂTo, ļo ġkola rob² uģ od zaļiatku je to, ģe d§ dohromady deti, ktor® by 
sa za norm§lnych okolnost² nestretli. Moģno v zmysle jedn®ho s²dliska, alebo jednej 
lokality v danom meste alebo dedine. Ale toto je nieļo, kedy sa mus² ģiak vlastne uļiŠ 
vych§dzaŠ aj s ŎuŅmi, ktor² nie s¼ rovnak² ako on, a to je veŎmi dobre.ñ (Tau 4:346) 
Z pohŎadu spoloļnosti povedan® slov§: ĂĢe nem¹ģu fungovaŠ ako jednotlivci, ale 
musia fungovaŠ v kolekt²ve...ako nehovor²m, ģe v tom danom kolekt²ve, ale musia 
vedieŠ vych§dzaŠ s ŎuŅmi.ñ (Delta 2:185)  
V ¼lohe uļiteŎa je taktieģ hŎadaŠ dobro spoloļnosti a nauļiŠ deti vedieŠ v nej pozit²vne 
fungovaŠ. Podobne ako Dellorsove piliere je pri axiologickej ¼lohe uļiteŎa zreteŎn§ 
potreba rozv²jaŠ Ësoci§lne zruļnostiË (15) ģiakov, ktor® participantky so svojimi ģiakmi 
rozv²jali takto: ĂPr§ve kv¹li tomu, ģe keŅ sme brali soci§lnu komunik§ciu a interakciu, 
tak vtedy bolo n§pomocn® vidieŠ, ģe soci§lna interakcia nie je len o tom, ģe sa 
rozpr§vame so svojimi priateŎmi. Ale prich§dzame do styku s ŎuŅmi, s ktorĨmi si 
nerozumieme, lebo buŅ inak rozmĨġŎaj¼, alebo s¼ z inej subkult¼ry...toto som robila 
v triedach z§merne.ñ (Tau 4:441) a prianie Delty: ĂHm, no ģe nebud¼ len materialisti, 
ktor² sa ģen¼ za nieļ²m, ale bud¼ fungovaŠ medzi sebou.ñ (2:192) 
 
1.2 Kognit²vna ¼loha uļiteŎa 

 Druhou ¼lohou uļiteŎa je kognit²vna, ktor§ bola participantkami spom²nan§  
ako prvĨ asociaļnĨ impulz na ot§zku: ĂĻo je tvoja ¼loha ako uļiteŎa v dneġnej 
spoloļnosti?ñ Odpovede boli, ako m¹ģeme vidieŠ na modrĨch k·doch, ģe ich ¼lohou 
(cieŎom) je ËvzdelaŠË (5), Ëodovzd§vaŠ poznanieË (10), ËvzdelanieË (2), Ņalej, aby mali 
ģiaci Ëtrval® poznatkyË (5) a poznali ËvĨznam pojmov i inform§ci²Ë (4) a pod. Vġetky 
tieto k·dy s¼ teda zameran® na ¼lohu uļiteŎa rozv²jaŠ myslenie, vedomosti 
a poznanie ģiaka. Napr. Ëkognit²vny rozvojË (9): ĂPrvou je samotn§ radosŠ z toho, keŅ 
pozn§vaj¼. KeŅ je to tak®, ģe: ËJa viem!Ë ËJa som to objavil!Ë ËJa som ti zistil!Ë KeŅ im 
to sp¹sobuje tak® zadosŠuļinenie, uspokojenie vn¼torn®.ñ (Tau 4:381) a Ëpotreba 
inform§ci² zasadenĨch do kontextuË (4): Ă...ģe ļlovek nem§ nejak¼ sumu poznatkov, 
respekt²ve sumu inform§cii lepġie povedan®, ktor® m§ ako vo veŎkej skrini 
nah§dzan® veci a nevie, ļo s ļ²m s¼vis².ñ (Tau 4:66) ï vġetky s¼ orientovan® na 
ģiaka a jeho formovanie v kognit²vnej oblasti. Podobne ako Ëodovzd§vanie poznaniaË 
(10): ĂA snaģ²m sa im d§vaŠ bl²zke pr²klady, tzn. buŅ z n§ġho mesta, alebo okolia 
bl²zkeho. Takģe d§vam im do povedomia moģno niektor® veci, ktor® som ja sama 
absolvovala, alebo videla, alebo o nich viem a oni o nich vedieŠ nemusia, alebo o tom 
nepoļuli.ñ (Alfa 1:553); Ă...ktor® d§va poznanie ļloveka o sebe, o ŎuŅoch, o svete, od 
microorganizmov aģ po macrosvety do s¼vislost²,...ñ (Tau 4:65) 
V tejto kognit²vnej ¼lohe s¼ vġak aj k·dy zameran® na ¼lohu uļiteŎa voļi sebe 
sam®mu. Pr²kladom s¼ Ëdosiahnutie cieŎaË (12), kedy si uļiteŎ mus² kognit²vnymi 
schopnosŠami zhodnotiŠ vlastn¼ ļinnosŠ: ĂĻiģe celkovo si vyhodnotiŠ t¼ moju pr§cu 
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s nimi a urobiŠ si tak®, ako keby, takĨ ten odrazovĨ most²k k tĨm Ņalġ²m hodin§m 
a toho sa drģaŠ. Vlastne tak postupne na to nabaŎovaŠ, aby to d§valo nejakĨ celistvĨ 
zmysel na konci.ñ (Alfa 1:594)  
Inou kognit²vnou ¼lohou, pred ktorou uļiteŎ stoj², je maŠ prehŎad vo vlastnom poznan² 
a vedieŠ s vedomosŠami pracovaŠ, ako uģ vyġġie uk§zal ¼ryvok 4:66. Nadvªzuje na 
to aj odborn§ auton·mnosŠ uļiteŎov, ktor§ vġak so slobodou nesie aj ĂtieŔ 
zodpovednostiñ: Ă...no a poļas ġt¼dia...no tak nahliadli sme do tĨch iscedov 
a tak...no...akoģe...vn²mala som pozit²vne to, ģe uļitelia mali tak¼ vªļġiu voŎnosŠ, ģe 
uļiteŎ m§ len uļivo, ļo m§ prebraŠ a ten uļiteŎ si to mohol rozvrhn¼Š ¼plne s§m, a to 
sa mi zd§ ¼plne super.ñ (Delta 2:68); ĂA nie je to tak®, ģe proste pr²sne presne, ģe 
mus²ġ. Hodinu si urob²ġ tak ako ty chceġ. M§ġ tu voŎnosŠ svoju. Drģ²ġ sa nejakĨch 
vec², ġak kaģdĨ potrebuje maŠ nejak¼ cestu...nieļ²m ģeby iġiel. Je to super podŎa 
mŔa.ñ (Gama 3:165)  
 
 
1.3 Đloha zosobŔovania r¹znych rol² v pr§ci uļiteŎa 

 TreŠou ¼lohou je n§roļn® zosobŔovanie r¹znych rol² v pr§ci uļiteŎa. 
V pedagogickej te·rii s¼ klasicky zn§me role ako ËuļiteŎ ï moder§torË (1) a ËuļiteŎ ï 
hodnotiteŎË (1). Podobne sa hlavne u uļiteŎov ï pedag·gov predpoklad§ rola ËuļiteŎa 
ï vĨchovn®ho poradcuË (3), s ļ²m s¼vis² ġpecifickĨ k·d uļiteŎ - Ëtvorca atmosf®ryË  
(1), pri ktorom je ¼lohou uļiteŎa hlavne ËpoznaŠË (14): ĂTzn. ģe uļiteŎ, ktorĨ naozaj sa 
zauj²ma o t¼ triedu, tak by si mal vedieŠ odpozorovaŠ, ģe sa nieļo s tĨm ģiakom deje, 
alebo ģe nieļo nie je v poriadku.ñ (Alfa 1:611) PoznaŠ ģiakov je potrebn® aj z d¹vodu 
prevencie a zisŠovania soci§lno-patologickĨch javov: ĂTak ten uļiteŎ je prvĨ, ktorĨ si 
dok§ģe vġimn¼Š nieļo tak®. Hlavne preto, ģe on pracuje s tĨm duġevnom toho 
dieŠaŠa. On pracuje s myġlienkami, postojmi, n§zormi, s vyjadrovan²m, so soci§lnou 
interakciou, v ktorej sa poruchy duġevn®ho zdravia, teda nezdravia prejavia.ñ  
(Tau 4:468) 
PodŎa participantiek m§ uļiteŎ zast§vaŠ vzor Ëpraktick®ho uļiteŎaË (3) ï je na neho 
kladen§ poģiadavka prepojenia obsahu vĨuļby s praktickĨmi str§nkami ģivota 
ģiakov/ġtudentov: ĂA hlavne by to mal byŠ praktickĨ uļiteŎ, ktorĨ ako som spom²nala 
vie ģiakom vġetko, ļo uļ² uk§zaŠ na beģnom ģivote.ñ (Alfa 1:149) 
VeŎmi silnou ¼lohou uļiteŎa sa ukazuje rola ËuļiteŎa ï facilit§toraË (16), ktorĨ sa ch§pe 
ako usmerŔovateŎ edukaļnĨch ļinnost² a formovania ģiakov/ġtudentov. Delta  
tu hovor² o pr§ve uļiteŎa: ĂM§ st§le pr§vo usmerŔovaŠ t¼ vĨuļbu a zad§vaŠ nejak® 
¼lohy...akoģe nie dom§ce, ale ļo sa bude na hodine diaŠ.ñ (2:255) PodobnĨ postoj 
oļak§va Gama: Ă...ale aj ten ģiak by si mal uvedomiŠ, ģe ten uļiteŎ je tam na to 
a nejako reġpektoval toho uļiteŎa ako osobu, ktor§ mu nechce zle, ale ktor§ mu chce 
pom¹cŠ, dotlaļiŠ ho niekde, poslaŠ ho niekam...takĨ moģno vĨznam ģivota.ñ (3:214) 
Tau zase popisuje to, ako sa prejavuje v praxi jej rola uļiteŎky ï facilit§tora: ĂPri tĨch 
inĨch ļinnostiach je to niģġie, ale tam sa to d§, pretoģe namiesto pozornosti, ktor¼ oni 
venuj¼ mne, vytv§raj¼ svoju aktivitu, takģe tam to nie je tak® podstatn®, aby vn²mali 
mŔa, samozrejme pokiaŎ to nie nieļo v r§mci korigovania, alebo manaģmentu.ñ 
(4:416) 
UļiteŎ vystupuje v roli ochrancu ako ten, ktorĨ m§ mand§t a teda aj zodpovednosŠ 
zabezpeļovaŠ ochrann¼ funkciu ġkoly: ĂOchrann¼ funkciu v zmysle, ģe je o nich 
postaran® ŎuŅmi, ktor² s¼ kvalifikovan² na to a ktor² s¼ odborne zdatn²; ģe s¼ 
v priestore, ktorĨ je chr§nenĨ legislat²vou, ktorĨ je chr§nenĨ v podstate pred nejakĨm 
zneuģit²m zvonku. T§ ġkola je v podstate vn²man§ po rodine ako dosŠ bezpeļn® 
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miesto.ñ (Tau 4:350) NaŅalej plat², ģe Ëudrģanie bezpeļnostiË (6) ako kompetencia 
organiz§cie a riadenia je spojen§ s ¼lohou (rolou) uļiteŎa ï ochrancu. Zauj²mavou 
vĨskumnou problematikou by bolo zistiŠ ako vplĨva feminiz§cia ġkolstva na ochrann¼ 
funkciu ġkoly a ¼lohu uļiteŎky ï ochrankyne. 
 
1.4 Đloha projektovania ġkolstva a spoloļnosti 

 Pri tejto ¼lohe uļiteŎa vid²me ¼zky s¼vis so siedmou ¼rovŔou reflexie kvality ï 
¼roveŔ pohŎadu na ġkolstvo (kap. 4.2.2). UļiteŎky sa s ich odpor¼ļaniami postavili  
do ¼lohy projektanta zmien a v²zi² s¼ļasn®ho (mikro¼roveŔ) i bud¼ceho 
(makropohŎad) ġkolstva.  
V tematickom k·dov§n² a n§slednej kompar§cii d§t participantiek sa vytvorili opozitn® 
dvojice, z ktorĨch sa prv§ dvojica k moģnosti spoluvytv§rania ġkolstva vyjadrovala,  
ģe s¼ to zmeny od nich nez§leģiace (Delta a Gama ï popisovali zmeny ġkolstva ako 
dej¼ce sa Ăzhorañ, cez spoloļnosŠ). Vid²me to napr. na trefnom popise Ëfunkcie ġkolyË 
od Delty: ĂNo podŎa mŔa to pomaly str§ca t¼ dŌģku vzdel§vaciu, ģe je tak§ sk¹r 
smerodajn§, ģe teraz by uģ mal vedieŠ to a to, ale mysl²m, ģe deti dneġn® veŎa 
poznatkov nadobudn¼ aj mimo ġkoly. No a preto by sa mala upriamiŠ na vĨchovn¼ 
zloģku.ñ (2:199) T§to participantka vo vĨroku prij²ma zmenu funkcie ġkoly ako 
nemeniteŎn¼, ale d§ sa povedaŠ, ģe jej osobnostn® nastavenie a pregradu§lna 
pr²prava ovplyvnili fakt, ģe hŎad§ nov® ciele (aj keŅ ich priamo netvor²) ï vystupuje 
viac ako prognostik stavu ġkoly. Podobne aj Gama s jej vĨrokom: ĂJa si mysl²m, ģe 
o 20 rokov sa tie deti bud¼ fakt iba hraŠ v ġkole. PozeraŠ na teba (uļiteŎa) a poġl¼ Ša 
domov. TakĨ m§m n§zor, ģe o 20 rokov ti proste piatak d§ vĨpoveŅ ako keby bol 
riaditeŎ.ñ (Gama 3:76) Gama teda pon¼ka prognostick¼ v²ziu Ëpostavenia ģiaka nad 
uļiteŎomË, no nerozv²jala v Ņalġom priebehu rozhovoru to, ako by sa tomu dalo 
zamedziŠ, ļi formovaŠ inak.  
Druh§ dvojica Alfa a Tau boli z§stupkyne pr§ve toho postoja, ģe uļiteŎova ¼loha  
je vytv§raŠ r§z ġkolstva na lok§lnej ¼rovni a ovplyvŔovaŠ tak ġkolstvo i spoloļnosŠ. 
Mnoh® z ich nastaven² sa odrazili v k·doch faktorov kvality v ¹smej ¼rovni reflexie 
kvality (kap. 4.2.2) 
 
1.5 Đloha aktivizmu uļiteŎa v meste 

 Pozit²vnym zisten²m bola skutoļnosŠ, ģe zaļ²naj¼ci uļitelia ber¼ na seba aj 
¼lohu osoby uļiteŎa ako ļinn®ho v kontexte mesta, v ktorom ģije. Objavili sme k·d 
Ë¼loha uļiteŎa v mesteË (3), ktorĨ prim§rne popisuje potrebu a existenciu ¼lohy uļiteŎa 
v meste. R¹znymi ļinnosŠami Ăvñ a Ăpreñ mesto tak uļiteŎ Ëprep§ja svoju pr§cu 
a kontext mestaË (3), s ļ²m s¼vis² aj vyġpecifikovanĨ Ëobļiansky aktivizmusË (1) ako 
konkr®tna forma mestu prospeġnej ļinnosti. 
Najviac zast¼penĨ k·d bol Ëaktivita v mesteË (4), ktor§ prep§ja pr§cu uļiteŎa (jeho 
aktivitu) so ģiakmi v edukaļnom procese. Pr²kladom je Alfa: ĂSnaģ²m sa pr§cu, ktor¼ 
rob²m v te·rii prep§jaŠ s praxou, ļo sa tĨka n§ġho mesta. Napr²klad, ak sa uļ²me 
o pr²rode, alebo separ§ci² odpadu a pod. tak sa to snaģ²m uk§zaŠ na naġom okol², ļo 
sa deje v meste a d§vaŠ pr²klady v meste, alebo ich na to upozorŔovaŠ. Treb§rs 
poļas prech§dzky, ļiģe mysl²m si, ģe aj tĨmto sp¹sobom prispievam k tomu tak®mu 
vedomiu, ļo sa d§ vġetko robiŠ v meste.ñ (1:551) Pouk§zala na svoju ¼lohu v meste 
cez eduk§ciu svojich ģiakov a prep§jania te·rie s praxou, ļ²m sa snaģ² budovaŠ 
vedomie zodpovednosti za poznanie a dianie v meste. Đlohou uļiteŎa byŠ akt²vnym 
v meste poŔala Tau longitudi§lne cez svojich ģiakov. Jej ¼loha podŎa nej spoļ²vala 
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v tom, ģe: ĂAk je ten uļiteŎ tvorivĨ, ak je dobrĨm vzorom, tak dok§ģe vo svojej aktivite 
zapojiŠ mesto, pretoģe on v podstate zap§ja ļasŠ mesta na kaģdej hodine, lebo 
v podstate s¼ to bud¼ci obļania, ktor² bud¼ v tom meste, alebo inom nesk¹r 
fungovaŠ.ñ (4:341) 
 
1.6 Đloha glob§lnej rozhŎadenosti 

 V ļasti 4.2.2 v piatej ¼rovni reflexie kvality sme videli faktory kvality s¼visiace 
so zahraniļ²m v zmysle vĨmennĨch pobytov VĠ ġtudentov uļiteŎstva. Tieto faktory 
kvality sa u ZU pretavuj¼ do ¼lohy uļiteŎa ĂpripraviŠ deti pre svetñ.  
Pri tejto ¼lohe je uļiteŎ ten, ktorĨ uļ² deti ËorientovaŠ sa vo sveteË (3), ako hovor² Alfa: 
Ă...aby sa vedeli orientovaŠ, aby vedeli vyhŎad§vaŠ inform§cie, aby to nebolo len 
o tom, ģe sa musia vġetko nauļiŠ a nabifliŠ teraz v danom momente, ale aby moģno 
sk¹r vedeli s tĨm pracovaŠ. Kde hŎadaŠ? Ļo hŎadaŠ? Ako hŎadaŠ? Ako sa spr§vaŠ? 
Ako spr§vne fungovaŠ uģ ļokoŎvek bud¼ robiŠ?ñ (1:546) Podobne sa nad tĨm 
v zmysle vġeobecn®ho rozhŎadu zamĨġŎa Gama: ĂUļiteŎ by mal nauļiŠ tie deti, ļo 
v tom svete maj¼ hŎadaŠ Ë Ļo ten svet vlastne stvorilo? Ako to funguje vlastne v tom 
svete, ako to funguje v ģivote.Ëñ (3:201)  
 
D¹leģitou pod-¼lohou uļiteŎa je dok§zaŠ nauļiŠ Ëdeti samostatnostiË (4): Ă...ale 
pripraviŠ ich tak, aby boli samostatn², pracuj¼ci Ŏudia, ktor² po tom, ļo treb§rs opustia 
ġkolu, alebo zariadenie sa v ģivote nestratili a vedeli pripraviŠ na to.ñ (Alfa 1:545) 
Trochu z osobn®ho hŎadiska o tom hovorila aj Gama: ĂJa nebudem zase do 
dospelosti pri nich. Musia maŠ vlastnĨ n§zor. Musia robiŠ vlastn® veci.ñ (Gama 3:223)  
Dokonca ¼lohou uļiteŎa je ukazovaŠ nie len to, ļo pozn§ on, ale v r§mci Ëotvorenosti 
svetuË (7) m§ dieŠa spozn§vaŠ Ănie len to, ļo pozn§ uļiteŎ, ale aj tie nov® subkult¼ry 
prin§ġaj¼ nov¼ estetiku, nov® vn²manie sveta.ñ (Tau 4:462) Nov® (in®) vn²manie 
sveta sa teda odzrkadl² v ģiakovi v pozit²vnom zmysle slova natoŎko ï nakoŎko bude 
pripravovanĨ braŠ nov® podnety otvorene a na z§klade kritick®ho myslenia k nim 
zauj²maŠ postoj. 
Inou formou ¼lohy uļiteŎa v glob§lnej rozhŎadenosti je pedagogick§ rozhŎadenosŠ 
a prij²manie vhodnĨch prvkov zo zahraniļia. Tak¼to poģiadavku vid²me 
naformulovan¼ u Alfy: ĂĻiģe takto si to predstavujem ģe to bude, uģ aj teraz proste 
vidno, ģe s¼ tie triedy a ġkoly ¼plne in§ļ vybaven®, ģe deti s¼ veden® k tej takej 
vªļġej samostatnosti a k tomu, aby sa v tom svete nejak nestratili. Ģe nie je to tak® 
uģ striedme vzdel§vanie ï slovenļina ï tabuŎa ï ģe vlastne sa otv§ra to ġkolstvo ako 
keby, podŎa mŔa, minim§lne tĨm okolitĨm krajin§m, ļo s¼ tu a mysl²m, ģe to bude 
pokraļovaŠ.ñ (Alfa 1:339) 
 
1.7 Đloha byŠ v procese tvorby identity uļiteŎa 

 Poģiadavku, ktor¼ participantky vyģaduj¼ sami od seba ako ¼lohu uļiteŎa byŠ 
v procese tvorby vlastnej uļiteŎskej identity moģno interpretovaŠ na pozad² 
Ëceloģivotn®ho uļenia saË, spomenut®ho v kognit²vnej ¼lohe. Je to procesu§lne 
napŌŔanie Ëide§lu uļiteŎaË (7) a Ësubjekt²vnej predstavy o ide§lnom uļiteŎoviË (3), ktor® 
participantky pop²sali v rozhovoroch. Tvorbu identity uļiteŎa ovplyvŔuje aj formovanie 
Ëvyspelosti osobnostiË (1) uļiteŎa a Ëļinnosti uļiteŎaË (6), ktor® s tĨm s¼visia. 
UļiteŎovĨm z§merom m§ byŠ st§le nanovo vstupovaŠ do vĨvoja svojej profesnej 
identity a smerovania k uļiteŎovi ï expertovi v ich celkovom biodrom§lnom vĨvoji.  
Pre dokreslenie toho, ļo je n§plŔou siedmej ¼lohy n§m zo slov zaļ²naj¼cich uļiteliek 
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pr²de adekv§tne uviesŠ s²ce len jeden d§tovĨ ¼ryvok, ktorĨ vġak vyļerp§vaj¼co 
ukazuje na ide§l uļiteŎa a postupn® dost§vanie sa k nemu. 
ĂFuuuh...Ide§lny uļiteŎ...uhm...tak v prvom rade neexistuje a mysl²m si, ģe kaģdĨ m§ 
nejak¼ vn¼torn¼ predstavu ide§lneho uļiteŎa podŎa toho akĨ s§m je. M§m ten pocit, 
ģe aj keŅ sa o tom rozpr§va na verejnosti, tak ide§lny uļiteŎ je vlastne pojem alebo 
slovn® spojenie, ktor® je tak vġeobecn®, ģe m§ ist® spoloļn® prvky, ale kaģdĨ  
si predstav² nieļo in®. Ako keŅ povie ļlovek stoliļka...niekto si predstav² trojnoh¼, 
niekto si predstav² ġtvornoģku, niekto dreven¼, niekto plastov¼. V takom zmysle m§m 
pocit, ģe ide§lny uļiteŎ je na jednej strane veŎmi zrozumiteŎnĨ pojem vo svojej 
vġeobecnosti a na druhej strane veŎmi v§gny pojem, kv¹li tĨm detailom, ktor® potom 
Ŏudia zvĨrazŔuj¼, ļo je ide§lom pre nich. Kaģdop§dne si mysl²m, ģe by to mal byŠ 
ļlovek, nie softv®r, ale ļlovek, ktorĨ ako dokonalĨ uļiteŎ by mal byŠ ļlovekom, ktorĨ 
m§ aj nejak® chyby, aby dok§zal pochopiŠ chyby ostatnĨch (nevrav²m tolerovaŠ, ale 
pochopiŠ). Ļlovek, ktorĨ je uļiteŎom, nie len ako svojou pr§cou, ale ako svoj²m 
povolan²m. KtorĨ m§ do istej miery r§d Ŏud² a z§leģ² mu na tom v akej spoloļnosti 
ģije. Ļlovek, ktorĨ je nadchnutĨ pre zmysel predmetu, ktorĨ uļ². A ģe mu d§va 
vĨznam to, aby Ŏudia poznali predmet, ktorĨ ich vyuļuje a ģe to m§ praktick® 
d¹sledky. Ide§lny uļiteŎ je ten, ktorĨ dok§ģe...ktorĨ pozn§ s§m seba dobre a ktorĨ 
dok§ģe byŠ kritickĨ s§m k sebe natoŎko, aby bol schopnĨ reġpektovaŠ osobu toho 
druh®ho, ļi je to uģ malink® dieŠa, alebo je to jeho nadriadenĨ, alebo rodiļ dieŠaŠa.  
Mysl²m si, ģe ide§lny uļiteŎ by mal byŠ osobnostne veŎmi, veŎmi vyspelĨ v istom 
zmysle a st§le formuj¼ci sa Ņalej. Ide§lny uļiteŎ m¹ģe byŠ veŎmi r¹znorodĨ 
v koneļnom d¹sledku: m¹ģe to byŠ veŎmi mladĨ uļiteŎ, ktorĨ len zaļ²na a s¼ļasne to 
m¹ģe byŠ uļiteŎ na d¹chodku; z§leģ² od nakombinovania osobnost² si mysl²m 
a predmetov. Mal by byŠ dobre pedagogicky zdatnĨ. Mal by byŠ schopnĨ byŠ pokojnĨ 
vo vypªtĨch situ§ci§ch. FlexibilnĨ, ale nie populistickĨ. Mal by byt flexibilnĨ 
v reakci§ch a inform§ci§ch a obsahu vyuļovania a podobne, moģno aj z hŎadiska 
legislat²vy k novĨm Ăvymoģenostiamñ a k novĨm z§konom atŅ. Takto: mal by byŠ 
liber§l v pouģ²van² met·d, ale konzervat²vec v axiol·gii a v tom takom klasickom 
vzdelan² akademikov prisp¹soben²m sa na to, na akom stupni uļ².ñ (Tau 4:76) 
 
Z§ver  

 Povaģujeme za potrebn® podotkn¼Š, ģe vĨsledky n§ġho vĨskumu nemoģno 
generalizovaŠ, pretoģe akļnĨ vĨskum bol vykonanĨ pre lok§lne potreby FHPV-PU 
v Preġove. Na druhej strane moģno povedaŠ, ģe vĨsledky z analĨz rozhovorov  
so zaļ²naj¼cimi uļiteŎkami s¼ inġpirat²vne pre Ņalġie vĨskumn® snaģenia. Đloha 
uļiteŎa v dneġnej spoloļnosti je v ġirokej verejnosti popisovan§ r¹zne, avġak z n§ġho 
vĨskumu plynie, ģe samotn® uļiteŎky svoju ¼lohu typologizuj¼ do tĨchto r¹znych rol: 
Axiologick§ ¼loha uļiteŎa; Kognit²vna ¼loha uļiteŎa; Đloha zosobŔovania r¹znych rol² 
v pr§ci uļiteŎa; Đloha projektovania ġkolstva a spoloļnosti; Đloha aktivizmu uļiteŎa 
v meste; Đloha glob§lnej rozhŎadenosti; Đloha byŠ v procese tvorby identity uļiteŎa, 
ļ²m poukazuj¼ na ġirokospektr§lnu podstatu uļiteŎskej profesie pomimo prim§rnych 
aprobaļnĨch predmetov, na ktor® sa zvªļġa kladie d¹raz. 
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PRĆVNE POSTAVENIE ĢIEN V UHORSKU V OBDOBĉ 1850-1950 

THE LEGAL STATUS OF WOMEN IN THE PERIOD FROM 1850 TO 1950 IN 
HUNGARY 

 

Edita ¥LVECKĆ 

 

Abstrakt: CieŎom publik§cie je prezentovaŠ najd¹leģitejġie z§kony v Uhorsku 
tĨkaj¼ce sa vyġġieho vzdel§vania dievļat a uhorsk® volebn® z§kony  
z feministick®ho hŎadiska. Taktieģ sa zaober§m aj samotnĨm bojom o volebn® pr§vo 
ģien vo svete a v Uhorsku. Okrem toho sa zaober§m aj s aktivitou r¹znych hnut² za 
ģensk® pr§va, keŅģe ich ļinnosŠ je ¼zko spªt§ s bojom o vyġġie vzd§lavanie dievļat  
a o z²skanie hlasovacieho pr§va. Ide o pramennĨ vĨskum pr§vnych dej²n a ġkolskĨch 
spr§v. 
KŎ¼ļov® slov§: ģena, pr§vo, z§kon, nariadenie, ġkolsk® z§kony, volebn® pr§vo 
 
Abstract: Womenôs rights are rights and entitlements claimed for women and girls of 
many societies worldwide. Issues commonly associated with notions of womenôs 
rights include the right to bodily integrity and autonomy, property rights, the right to 
education, to vote (suffrage). The aim of the presentation is to present the main laws 
and acts about girlsô higher education, furthermore the struggle for right to vote 
worldwide and in Hungary. I deal with activity of womenôs organizations, because 
their activity is connected with the struggle for girlsô higher education and for right to 
vote. 
Key words: woman, right, law, decree, education laws, suffrage 
 
 
Đvod 

 ĂKaģdĨ je opr§vnenĨ na vġetky slobody a pr§va, ktor§ ustanovuje t§to 
deklar§cia, bez ak®hokoŎvek ohŎadu na rasu, farbu, pohlavie, jazyk, n§boģenstvo, 
politick®  
a in® zmĨġŎanie,  n§rodnostnĨ alebo soci§lny p¹vod,  majetok, rod alebo in® 
postavenie.ñ (Ļl§nok 2, Vġeobecn§ deklar§cia ŎudskĨch pr§v). 
Z hore uveden®ho cit§tu m¹ģeme konġtatovaŠ, ģe Ŏudsk® pr§va s¼ univerz§lne 
a neodŔateŎn®. Ģensk® pr§va s¼ s¼ļasŠou univerz§lnych ŎudskĨch pr§v. Medzi t®my 
s¼visiace so ģenskĨmi pr§vami zvyļajne patria poģiadavky na moģnosŠ slobodn®ho 
rozhodnutia, moģnosŠ pracovaŠ za primeran¼ odmenu, vlastn²cke pr§va, moģnosŠ 
vzdel§vaŠ sa, z¼ļastniŠ sa na voŎb§ch, sl¼ģiŠ v arm§de a Ņalġie. Napriek tomu, ģe 
vġetky tieto uveden® pr§va moģno povaģovaŠ za univerz§lne Ŏudsk® pr§va, 
oznaļenie ģensk® pr§va sa pouģ²va v pr²pade, keŅ s¼ upieran® ģen§m alebo  
sa naplnenia tĨchto pr§v doģaduj¼ ģeny. 
 
1 Vznik ģenskĨch hnut² 

 Pod vplyvom prebiehaj¼cich soci§lnych zmien si zaļali ģeny uvedomovaŠ 
vlastn® nerovnopr§vne postavenie v spoloļnosti. Snaha o z²skanie rovnakĨch pr§v 
s muģmi viedla ģeny k sformovaniu r¹znych skup²n ģien. Aktivita ģenskĨch hnut²  
vo svete a takisto aj v Uhorsku sa ļasto sp§jala s bojom o z²skanie vyġġieho 
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vzdel§vania a volebn®ho pr§va ģien. Prv® organizovan® hnutia ģien boli dobroļinn®, 
zaoberali sa charitat²vnou ļinnosŠou,pom§hali sirot§m, opatrovali chorĨch. Okrem 
tĨchto pom§hali n§jsŠ zamestnanie chudobnĨm ģen§m, vdov§m a podporovali 
vzdel§vanie chudobnĨch ģiakov (Elekes, 2013, online). Najstarġ² dobroļinnĨ ģenskĨ 
spolok vznikol v roku 1817 v Bude s n§zvom Budai J·t®konys§gi NŖegylet 
(Charitat²vny ģenskĨ spolok). 
ńalġiu etapu vzniku ģenskĨch spolkov predstavuje obdobie poslednĨch dvoch 
desaŠroļ² 19. storoļia, kedy sa do popredia z§ujmu dostala ot§zka vyġġieho 
vzdel§vania ģien v Uhorsku. V roku 1885 vznikol spolok M§ria Dorothea Egyes¿let 
(Spolok M§ria Dorothea). ĻinnosŠ spolku bola zameran§ na rozvoj n§rodnostn®ho 
vzdel§vania ģien a zlepġenie pracovnĨch podmienok a roly uļiteliek 
a vychov§vateliek. (Elekes, 2013, online). 
V roku 1896 vzniklo hnutie NŖtisztviselŖk Orsz§gos Egyes¿lete. Hlavnou aktivitou 
spolku bol boj o otvorenie celkov®ho spektra univerzitn®ho ġt¼dia pre ģeny a z²skanie 
volebn®ho pr§va pre ģeny v Uhorsku. Podobn® ciele malo aj Ņalġie hnutie, vzniknut® 
v roku 1904, s n§zvom Feminist§k Egyes¿lete (Spolok feministiek). Na ļele hnutia 
st§la pedagogiļka Vilma Gl¿cklich a novin§rka R·za B®dy-Schwimmer. Spolok 
feministiek sa akt²vne zap§jal do boja pre z²skanie volebn®ho pr§va ģien v Uhorsku. 
Mali vlastnĨ tlaļovĨ org§n, vyd§vali ļasopis s n§zvom A NŖ ®s a T§rsadalom (Ģena 
a spoloļnosŠ). Na str§nkach tohto ļasopisu uverejŔovali inform§cie tĨkaj¼ce sa 
volebn®ho pr§va ģien v celosvetom a dom§com prostred². V roku 1906 uskutoļŔovali 
velkolepĨ prieskum o podporovan² volebn®ho pr§va ģien. Ich anketa s n§zvom 
V®lem®nyek a nŖk v§laszt·jog§r·l (N§zory o volebnom pr§ve ģien) bola uverejnen§ 
aj v ļasopise. V ankete sa opĨtali vĨznamnĨch politikov, pr§vnikov, zn§mych 
osobnost² spoloļensk®ho ģivota o tom, ļo si myslia o potrebe volebn®ho pr§va ģien. 
Vªļġina respondentov s¼hlasila s potrebou umoģnenia particip§cie ģien na voŎb§ch. 
Napr²klad Vilmos MezŖfi, poslanec MaŅarsk®ho soci§lnodemokratick®ho hnutia sa 
vyjadroval takto: ĂĢena je nielen ģenou, ale aj ļlovekom. A to, ģe je ģenou, je vĨluļne 
jej priv§tnou vecou. Volebn® pr§vo treba daŠ ģen§m pri rovnakĨch podmienkach 
s muģmi.ñ(Sim§ndi, 2009, online) 
 
2 PrehŎad uhorskĨch volebnĨch z§konov 

 Prv® tri schv§len® volebn® z§kony (Z§kon ļ. 1848/V., Z§kon ļ. 1874/XXXIII., 
Z§kon ļ. 1913/XIV.) v 19. a 20. storoļ² v Uhorsku sa nezaoberaj¼ volebnĨm pr§vom 
ģien. Ģeny boli v tom obdob² vynechan® zo zoznamu voliļov. 
Z§kon ļ. 1848/V. dokonca vyhlasuje, ģe Uhorsku s¼ tak® osoby, ktor® nemaj¼ 
volebn® pr§vo. V zmysle z§kona volebn® pr§vo je odopret® od vlastizradcov, 
podp§laļov, vrahov a ģien. Takģe ģeny boli zaraden® do jednej skupiny s tĨmi, ktorĨ 
sp§chali nejakĨ zloļin a v d¹sledku toho ich zbavili volebn®ho pr§va. Lenģe ģeny 
volebn® pr§vo nemali ani predtĨm, hoci ģiaden zloļin nespravili. 
PrvĨm d¹leģitĨm medzn²kom v dejin§ch volebn®ho pr§va ģien v Uhorsku bol  
tzv. I. ŎudovĨ z§kon (Z§kon ļ. 1918/I.). Tento z§kon uģ umoģŔuje niektorĨm ģen§m 
pri spŌŔan² urļitĨch podmienok z²skaŠ volebn® pr§vo a z¼ļastniŠ sa na voŎb§ch. 
Krit®ria  
na volebn¼ ¼ļasŠ boli nasledovn®: 
Å dovŘġenie 21. roka ģivota; 
Å najmenej 6-roļn® maŅarsk® ġt§tne obļianstvo; 
Å znalosŠ ļ²tania a p²sania. 
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Nasleduj¼ci z§kon v dejin§ch volebn®ho pr§va (Z§kon ļ. 1925/XXVI.) uģ zaviedol 
pr²snejġie krit®ria pre ģeny na z²skanie volebn®ho pr§va. Krit®ria boli zmenen® 
nasledovne: 
Å dovŘġenie 30. roka ģivota; 
Å 10-roļn® maŅarsk® ġt§tne obļianstvo; 
Å 2-roļn® trval® bydlisko; 
Å ¼speġn® ukonļenie aspoŔ ġiestich tried z§kladnej ġkoly. 
Z§kon hovoril aj o pr²pade, keŅ ģena mala vysokoġkolsk® vzdelanie. V tom pr²pade 
mali ģeny volebn® pr§vo bez ohŎadu na svoj vek.  
Z§kon 1938/XIX. eġte viac obmedzoval volebn® pr§vo ģien. Urļil nasleduj¼ce krit®ria: 
Å dovŘġenie 30 roka ģivota; 
Å 10-roļn® maŅarsk® ġt§tne obļianstvo; 
Å 6-roļn® trval® bydlisko; 
Å ¼speġn® ukonļenie aspoŔ ġiestich tried z§kladnej ġkoly; 
Å znalosŠ ļ²tania a p²sania; 
Z§kon v 6. bode hovor² o tom, ģe ak ģena mala ukonļen® stredoġkolsk® vzdelanie, 
na volebn® pr§vo mala n§rok od dovŘġenia 26. roka ģivota. Z§kon v 7. bode 
vyhlasuje, ģe ak ģena mala vysokoġkolsk® vzdelanie, bez ohŎadu na svoj vek mohla 
z²skaŠ volebn® pr§vo, ak vyhovela krit®ri§m o ġt§tnom obļianstve a o trvalom 
bydlisku.  
Z§kon ļ. 1945/VIII. uģ obsahuje iba pojem obļan, pod ktorĨmi ch§pe predstaviteŎov 
obidvoch pohlav², teda ģeny a muģi. V zmysle tohto z§kona z²skali ģeny vġeobecn®, 
s muģmi rovnocenn® hlasovacie pr§vo. Z§kon vymedzuje iba dve vġeobecn® krit®ri§, 
ktor® s¼ nasledovn®: 
Å dovŘġenie 20. roka ģivota (v roku zostavenia zoznamu voliļov); 
Å trval® bydlisko na ¼zem² MaŅarska v ļasovom intervale od 31. decembra  
1937 do 1. septembra 1945.  
 
3 PrehŎad uhorskĨch ġkolskĨch z§konov  

 ĠkolskĨ z§kon M§rie Ter®zie, Ratio educationis z roku 1777 zaviedol povinn¼ 
ġkolsk¼ doch§dzku na element§rnej ¼rovni, avġak sa dievļat tĨkala len v minim§lnej 
miere. Pr§vo na vzdelanie bolo podmienen® finanļnĨm zabezpeļen²m rodiny  
a jej n§zormi na rozsah vedomost², ktor® by mala bud¼ca matka maŠ, aby mohla 
svoje deti vychov§vaŠ a staraŠ sa o nich. D¹leģitosŠ vĨuļby sa kl§dla na zvl§dnutie 
dom§cich a ruļnĨch pr§c, aģ popri nich sa rozv²jali umeleck® schopnosti (spev, hra 
na klav²ri) alebo jazykov® znalosti. 
V ceste k osamostatneniu sa ģien po pr§vnej str§nke veŎkou mierou prispel Z§kon  
ļ. 1874/XXIII., ktorĨ stanovoval, ģe ģeny sa po dosiahnut² plnoletosti (vtedy vo veku 
24 rokov) vymanili spod pr§vomoci otca a dovtedy, kĨm neuzavreli manģelstvo, boli 
podŎa pr§va samostatnĨmi osobami. (Mochnack§, 2013, 15.) 
PrvĨ ġkolskĨ z§kon, ktorĨ sa uģ zaober§ vzdel§van²m dievļat, bol Ratio educationis 
II. z roku 1806. Tento z§kon uģ navrhuje zriaŅovanie ġk¹l pre dievļat§. Avġak 
v skutoļnosti sa to realizovalo iba v m§loktorĨch dedin§ch alebo mest§ch, ktor® 
od¹vodnili neschopnosŠ zriaŅovania dievļenskĨch ġk¹l finanļnou situ§ciou.   
D¹leģitĨm medzn²kom v dejin§ch ġkolstva je Z§kon ļ. 1868/XXXVIII. O ŎudovĨch 
ġkol§ch. Tento z§kon uģ predpisoval povinn¼ ġkolsk¼ doch§dzku pre obe pohlavia od  
6. do 12. roka ģivota, teda tzv. 6-triednu z§kladn¼ ġkolu. Okrem toho z§kon  
sa zaoberal aj inġtit¼ciou vyġġej Ŏudovej ġkoly a meġtianskymi ġkolami. V pr²pade 
meġtianskych ġk¹l urļil odliġn¼ dŌģku ġt¼dia pre chlapcov a pre dievļat§. V zmysle 
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z§kona meġtianske ġkoly chlapcov poskytovali ġesŠroļn® ġt¼dium, kĨm menġtianske 
ġkoly dievļat poskytovali len ġtvorroļn® ġt¼dium. 
Z§kon neodpor¼ļa koeduk§ciu, predpisoval, ģe v tĨch ġkol§ch, kde sa uļia  
aj chlapci, aj dievļat§, musia byŠ oddelen® poļas vĨuky, teda musia byŠ v osobitĨch 
miestnostiach. Taktieģ zaviedol aj novĨ typ ġkoly, tzv. trojroļn¼ Ăopakovaciu ġkoluñ. 
Opakovacia ġkola poskytovala tĨģdenne niekoŎkohodinov¼ vĨuļbu pre tĨch det², 
ktor® nemali moģnosŠ na vyġġie vzdel§vanie. (Puk§nszky, 2006, 127.) 
Zaober§ sa aj inġtit¼ciami ako vychov§teŎsk® ¼stavy alebo preparandi§ pre bud¼ce 
uļiteŎky. Do preparandi² pre bud¼ce uļiteŎky sa mohli prihl§siŠ dievļat§, ktor® ukonļili 
z§kladn¼ obecn¼ ġkolu a dovŘġili 14. rok ģivota. Existovali aj vychov§vateŎsk® ¼stavy 
urļen® pre chlapcov. DŌģka ġt¼dia na tĨchto ġkol§ch trvala tri roky pre obe pohlavia. 
Medzi predmetmi bola mravn§ a n§boģensk§ vĨchova, krasopis, kreslenie, 
materinskĨ jazyk a pravopis, maŅarskĨ jazyk, nemeckĨ jazyk, zemepis, dejepis, 
pedagogika, matematika, pr²rodoveda a pr²rodopis (d¹raz kladiac na z§hradn²ctvo 
a ostatn® ģensk® pr§ce), spev, n§uka o veden² dom§cnosti, ģensk® ruļn® pr§ce 
a pedagogick§ prax na z§kladnej ġkole. (Puk§nszky, 2006, 127) 
PrvĨ ġt§tny vychov§vateŎskĨ ¼stav pre ģeny vznikol v roku 1869 v Bude. RiaditeŎkou 
¼stavu bola Janka Zirzen. Postupom ļasu vznikali nov® ¼stavy na ¼zem² Uhorska, 
v Kolozsv§re (1870), v Bratislave (1871), v Szabadke (1871) a v R§be (1875).  
Nariadenie ministra kultu a osvety, Gyulu Wlassicsa z roku 1895 spr²stupŔovalo 
vysokoġkolsk® ġt¼dium pre ģeny na vybranĨch fakult§ch univerz²t, a to na 
filozofickĨch, lek§rskych a farmaceutickĨch fakult§ch. Otv§ranie dievļenskĨch 
gymn§zi² ¼zko s¼vis² s pr²stupnen²m vysokoġkolsk®ho ġt¼dia. Prv® dievļensk® 
gymn§zium vzniklo v 1896 v Budapeġti. VeŎkĨ prospech v boji o otv§ranie 
dievļensk®ho gymn§zia mala Herm²n Beniczky, ktor§ organizovala Spolok Orsz§gos 
NŖk®pzŖ Egylet. Ich cieŎom bolo zlepġiŠ podmienky vyġġieho ġt¼dia pre dievļat§, 
vytvoriŠ nov® ġkoly urļen® pre dievļat§.  
Z§kon ļ. 1920/XXV. alebo tzv. Z§kon Ănumerus claususñ sa tĨkalo ģien a Ģidov. 
Z§kon sa zaober§ percentu§lnym poļtom dievļat a Ģidov na vysokĨch ġkol§ch 
a univerzit§ch. Z§kon urļil percent§ na jednotlivĨch fakult§ch, koŎko ģien alebo Ģidov 
m¹ģe inġtit¼cia prijaŠ. Toto nariadenie v niektorĨch pr²padoch ģiadalo vedenie 
univerz²t alebo vysokĨch ġk¹l. Svoje rozhodnutie od¹vodnili tĨm, ģe v d¹sledku 1. 
svetovej vojny sa zn²ģilo poļet muģskĨch posluch§ļov, a preto bolo potrebn® 
vyrovn§vaŠ podiel muģov a ģien na univerzit§ch. 
V zmysle z§kona filtrovali uch§dzaļov o vysokoġkolsk® ġt¼dium na z§klade dvoch 
hŎad²sk. Prv® hŎadisko bolo  vernosŠ k n§rodu, druh® urļili na z§klade podielu danej 
n§rodnosti na ¼zem² MaŅarska. 
D¹sledkom vyġġie uveden®ho z§konu bolo, ģe v roku 1927 uģ neprijali ģeny  
na ġtudijn® odbory chemick® inģinierstvo a stroj§rske inģinierstvo na Technickej 
univerzite v Budapeġti. Stavebn® inģinierstvo mohli ģeny naŅalej ġtudovaŠ pri urļitĨch 
podmienkach. Ak na danĨ ġtudijnĨ odbor neprihl§sil potrebnĨ poļet chlapcov, mohli 
prijaŠ aj ģeny, ale ony mohli predstaviŠ iba 5% z poļtu posluch§ļov ġtudijn®ho 
odboru. (M®sz§ros ï Puk§nszky ï N®meth, 2003, 320.)  
Zo ġtatistickĨch ¼dajov vidno, ģe v 30-tych rokoch 20. storoļia tvorili ģeny  
13% posluch§ļov. Ich poļet znova r§stol poļas 2. svetovej vojny. Najviac ģenskĨch 
posluch§ļov mali filozofick® a farmaceutick® fakulty. Na lek§rskych fakult§ch urļili 
percentu§lny poļet ģien na 20%. 
Z§kon ļ. 1926/XXIV. sa zaober§ dievļenskĨmi strednĨmi ġkolami. Tento z§kon 
zaviedol dva nov® typy dievļenskĨch strednĨch ġk¹l. PrvĨm typom bolo tzv. 
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dievļensk® lĨceum, ktor® poskytovalo osemroļn® ġt¼dium, konļila sa maturitou, 
ktor§ opr§vnila absolventiek na pokraļovanie ġt¼dia na univerzit§ch alebo vysokĨch 
ġkol§ch. Zauj²mavosŠou je, ģe z§kon pripom²na pri zozname jednotlivĨch 
vyuļovac²ch predmetoch, ģe telesn¼ vĨchovu mus² v kaģdom pr²pade vyuļovaŠ 
ģena. 
DruhĨ typ predstavilo dievļensk® kol®gium, ktor® moģno povaģovaŠ za 
znovuorganiz§ciu bĨvalej vyġġej dievļenskej ġkoly. Tento typ ġkoly s²ce sa skonļil 
maturitou, ale maturitn® vysvedļenie z²skan® na takĨchto ġkol§ch neopr§vnila 
ġtudentky na pokraļovanie ġt¼dia na univerzit§ch, iba na vysokĨch ġkol§ch.  
Z§kon ļ. 1927/XII sa zaober§ meġtianskymi ġkolami. Z§kon v 3.Ä-e stanovoval 
rovnak¼ dŌģku ġt¼dia na meġtianskych ġkol§ch pre chlapcov a dievļat§. Od tohto 
ļasu ġt¼dium na meġtianskych ġkol§ch trval ġtyri roky aj pre chlapcov, aj pre 
dievļat§. Z§kon  
v 7. .Ä-e vyhlasuje, ģe v ojedinelĨch pr²padoch dovoŎuje spoloļn¼ vĨchovu chlapcov 
a dievļat, takģe tu sa uģ nach§dzaj¼ prv® stopy koeduk§cie. 
VeŎmi d¹leģitĨ je Z§kon ļ. 1946/XII., ktorĨ sa zaober§ vysokoġkolskĨmi 
a univerzitnĨmi ġt¼diami ģien. V zmysle tohto z§kona mohli byŠ prijat® ģeny na 
celkov® spektrum univerz²t a vysokĨch ġk¹l (okrem teologickĨch fak¼lt). Od tohto 
ļasu neboli ģiadne diskrimin§cie pri prijat² uch§dzaļov na vysokoġkolsk® 
a univerzitn® ġt¼dia. Postupne r§stol poļet ģien na  vysokoġkolskom stupni ġt¼dia. 
Ģeny v akademickom roku 1946/47 tvorili 22% vġetkĨch posluch§ļov na ¼zem² 
MaŅarska. (Puk§nszky, 2006, 177. ) 
 
Z§ver 

 V publik§cii som sa zaoberala obdob²m, ktor® bolo pln® zmien 
v spoloļenskom ģivote, v ġkolstve, v politike atŅ. Tieto zmeny ovplyvŔovali aj 
postavenie ģien v spoloļnosti. Vzniknut® spolky ģien bojovali o tak® pr§va pre ģien, 
ktor® boli dovtedy iba dom®nou muģov (napr. volebn® pr§vo). M¹ģeme konġtatovaŠ, 
ģe aktivita a ¼silia ļlenov ģenskĨch hnut² neboli zbytoļn®, keŅģe sa im podarilo 
dosiahnuŠ vytĨļen® ciele. Pr§va, o ktorĨch sa predkovia ģien sk¼manej doby iba 
sn²vali, uģ mohli koneļne z²skaŠ. VĨsledkom vytrvalosti tĨchto ģien viedlo k tomu, ģe 
ģeny na konci prvej polovice  
20. storoļia uģ mohli koneļne participovaŠ na voŎb§ch ako voliļi a z²skaŠ aj vyġġie 
vzdel§vanie.  
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ĢĆCI S ODLIĠNħM MATEřSKħM JAZYKEM NA ZĆKLADNĉCH ĠKOLĆCH 
V PARDUBICK£M KRAJI 

PUPILS WITH A DIFFERENT MOTHER TONGUE IN PRIMARY SCHOOLS IN THE 
PARDUBICE REGION 

 

Lucie H§jkov§ 

  

Abstrakt: PŚ²spŊvek je vŊnov§n ģ§kŢm s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem na 
z§kladn²ch ġkol§ch v Pardubick®m kraji, souļasnĨm podm²nk§m a podpŢrnĨm 
opatŚen²m, kter§ jsou ģ§kŢm nab²zena. Podle nejnovŊjġ²ch statistik chod² na z§kladn² 
ġkoly v Pardubick®m kraji okolo 500 ģ§kŢ s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem a jejich 
poļet neust§le narŢst§ a narŢstat bude. Z tohoto dŢvodu je nutn®, aby se integraci 
tŊchto ģ§kŢ zaļaly postupnŊ vŊnovat vġechny ġkoly v Pardubick®m kraji. Pozornost 
je vŊnov§na principŢm vzdŊl§vac² politiky ve vztahu k ģ§kŢm s OMJ a jejich praktick® 
aplikaci na z§kladn²ch ġkol§ch. PŚ²spŊvek se vŊnuje ģ§kŢm s odliġnĨm mateŚskĨm 
jazykem, kteŚ² poch§zej² z tŚet²ch zem², neboŠ dle ļeskĨch z§konŢ maj² odliġn® 
postaven² a z nŊho vyplĨvaj²c² pr§va a povinnosti neģ pŚ²sluġn²ci st§tŢ Evropsk® unie 
ļi azylanti nebo ģadatel® o mezin§rodn² ochranu 
Kl²ļov§ slova: Ģ§ci s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem, PardubickĨ kraj, z§kladn² ġkola, 
podpŢrn§ opatŚen² 
 
Abstract: The paper is devoted to pupils with a different mother tongue (DMT) at 
primary schools in the Pardubice region, current conditions and the support 
measures, which are offered. According to the latest statistics, around 500 pupils with 
a different mother tongue attend the primary schools in the Pardubice region and 
their number is constantly growing and will grow. For this reason, it is necessary that 
the integration of these pupils have begun to devote all schools in the Pardubice 
region. Attention is paid to the principles of educational policy in relation to pupils with 
a different mother tongue and their practical application at schools. The paper deals 
with pupils with a different mother tongue, coming from third countries because, 
under Czech law have different positions and the resulting rights and obligations than 
the States of the European Union or refugees or applicants for international 
protection. 
Keywords: Pupils with different mother tongue, the Pardubice region, primary schol, 
support measures 
 
 
Đvod 

 Jiģ nŊkolik let doch§z² k prŢbŊģn®mu navyġov§n² poļtu ģ§kŢ s odliġnĨm 
mateŚskĨm jazykem v ļeskĨch ġkol§ch. Tento jev s sebou pŚin§ġ² mnoho novĨch 
situac² a ot§zek, kter® je tŚeba Śeġit. Hlavn²m c²lem pr§ce s tŊmito ģ§ky je zaļlenit  
je do ļesk®ho vzdŊl§vac²ho syst®mu a potaģmo do ļesk® spoleļnosti. K tomu  
je potŚeba hledat nov§ Śeġen², mŊnit pŚ²stupy a zkouġet nejrŢznŊjġ² formy podpory. 
DŊti s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem, kter® pŚich§z² z ciz²ch zem² a nastupuj²  
do ļeskĨch ġkol, ļel² v prŢbŊhu sv® adaptace rŢznĨm pŚek§ģk§m. Na poļ§tku sv®ho 
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pobytu v ĻR se c²t² osamŊle, izolovanŊ a frustrovanŊ. Z tohoto dŢvodu je vhodn®, 
aby tito ģ§ci byli promyġlenŊ a systematicky podporov§ni.  
Na z§kladn²ch ġkol§ch v Ļesk® republice se vem ġkoln²m roce 2014/2015 vzdŊl§valo 
dohromady 16 477 ģ§kŢ s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem (d§le OMJ). V roce 
2013/2014 se jednalo o 15 109 ģ§kŢ s OMJ, v  roce 2012/2013 to bylo 14 551 a 
v pŚedchoz²m roce 14 344 ģ§kŢ s OMJ (ĐIV 2015). Zde je patrn®, ģe poļet tŊchto 
ģ§kŢ neust§le roste. A to nejenom z dŢvodu ekonomicko-politickĨch dŢvodŢ, ale tak® 
z toho dŢvodu, ģe pomalu dorŢstaj² do ġkoln²ho vŊku dŊti, kter® se tŚeba narodily na 
¼zem² ĻR, ale poch§z² z jinojazyļn®ho prostŚed². 
 
1 Ģ§k s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem  

 Za ģ§ka s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem je povaģov§no d²tŊ, kter® komunikuje 
prostŚednictv²m jin®ho jazyka neģ je ¼Śedn² jazyk zemŊ, kde ģije, nebo vyuļovac² 
jazyk ġkoly, kterou navġtŊvuje. Tyto dŊti se na naġe ¼zem² dostaly spolu se svĨmi 
rodinami z nejrŢznŊjġ²ch dŢvodŢ, napŚ²klad pracovn²ch, kulturn²ch, ekonomickĨch. 
Znaļnou ļ§st ģ§kŢ s OMJ tvoŚ² dŊti, kter® se narodily v Ļesk® republice, ale vyrŢstaj² 
v rodinŊ, ve kter® ļeġtina nen² komunikaļn²m jazykem. D§le do t®to skupiny spadaj² 
dŊti, kter® v souļasn® dobŊ sice ģij² na ¼zem² Ļesk® republiky, ale narodily  
se v zahraniļ² v rodinŊ, kde jeden nebo oba rodiļe sice mluv² ļesky, ale majoritn²m 
jazykem v rodinŊ nen² ļeġtina nebo ļeġtina nebyla jazykem vyuļovac²m (RadostnĨ 
2011). 
V procesu zaļleŔov§n² hraje odliġnĨ mateŚskĨ jazyk dŢleģitou roli. Neznalost  
ļi omezen§ znalost ļesk®ho jazyka pro tyto ģ§ky pŚedstavuje potenci§ln² ohroģen²  
v podobŊ ne¼spŊchu ve vzdŊl§v§n², izolace v kolektivu ļi pŚedļasn®ho opuġtŊn² 
vzdŊl§vac²ho syst®mu.  
Tito ģ§ci jsou tak® znevĨhodnŊni t²m, ģe jejich rodiļe studovali v jin®m jazyce a uļivu 
v ļesk®m jazyce pŚ²liġ nerozum², tud²ģ nemohou poskytnout svĨm dŊtem 
dostateļnou oporu. 
PŚ²stup tŊchto ģ§kŢ k integraci a k samotn®mu vzdŊl§v§n² je ovlivnŊn fenom®nem 
vykoŚenŊn². Jedn§ se o ztr§tu koŚenŢ v zemi pŢvodu, kdy doch§z² ke ztr§tŊ pŚ§tel, 
spoluģ§kŢ, ġirġ² rodiny a jistoty ze zn§m®ho prostŚed². Tento fenom®n je spojen 
s kulturn²m ġokem, ztr§tou motivace uļit se, frustrac², pocitem odcizen² a velkou 
osamŊlost², coģ vede k tomu, ģe se ģ§ci c²t² v nov® ġkole izolovan² a opuġtŊn²  
od spoluģ§kŢ. ZakoŚenŊn² trv§ nŊkolik let a do znaļn® m²ry je ovlivŔov§n otevŚenost² 
a pŚ§telskost² nov®ho prostŚed² (Igoa 1995). 
Zaļlenit ģ§ka s OMJ vyģaduje komplexn² pŚ²stup. Neexistuje jeden platnĨ postup, jak 
zvl§dnout zaļleŔov§n² a vĨuku ģ§kŢ s OMJ. KaģdĨ pŚ²pad je specifickĨ, jak 
okolnostmi a moģnostmi ġkoly, tak i osobnostn² str§nkou ģ§ka. DŢraz by mŊl bĨt 
kladen na to, aby tito ģ§ci dostali adekv§tn² podporu v r§mci vzdŊl§vac² instituce, 
kterou navġtŊvuj². Ġkola mŢģe nab²dnout ģ§kovi vytvoŚen² vyrovn§vac²ho pl§nu. 
Tento pl§n umoģŔuje napl§novat vzdŊl§v§n² konkr®tn²ho ģ§ka tak, aby byly 
respektov§ny jeho potŚeby, schopnosti, dovednosti a osobnostn² rysy. D§le mŢģe bĨt 
ģ§kovi nab²dnuta vĨuka ļeġtiny jako druh®ho jazyka, propojen² vĨuky jazyka a 
obsahu v nejazykovĨch pŚedmŊtech ļi nŊkter® ZĠ vyuģ²vaj² nab²dek neziskovĨch 
organizac², kter® nab²zej² kurzy ļeġtiny nebo douļov§n². Dalġ² moģnost² je vyuģit² 
pozice asistent pedagoga. Tato pozice vġak ġkolami nen² dosud pŚ²liġ vyuģ²v§na.  
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1.1 PŚij²m§n² ģ§kŢ s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem do z§kladn²ch ġkol 

 PŚij²m§n² ģ§kŢ s OMJ do z§kladn²ch ġkol je nutno vŊnovat velkou pozornost. 
PotŚebn® je, aby se pŚi tomto vych§zelo z konkr®tn² situace tŊchto ģ§kŢ, z jejich 
dosavadn² znalosti ļeġtiny, dalġ²ch jazykovĨch dovednost², vŊku, d®lky pobytu v ĻR, 
rodinn®ho prostŚed², pŚedchoz²ch ġkoln²ch zkuġenost², atd. Toto vġe hraje dŢleģitou 
roli pŚi postupu zaļleŔov§n² tŊchto ģ§kŢ do ġkoly.  
DŊti ciz²ch st§tn²ch pŚ²sluġn²kŢ maj² dle ġkolsk®ho z§kona stejn§ pr§va a povinnosti 
jako dŊti obļanŢ ĻR (z§kon 561/2004 Sb,). PŚi pŚij²m§n² ģ§ka vedle jazyka hraje tak® 
velkou roli kategorie cizincŢ, kter§ ovlivŔuje moģnosti podpory pro pŚijet² ģ§kŢ  
do ġkoly. Existuj² 3 z§kladn² skupiny cizincŢ: Obļan® EU, azylanti a ģadatel® o azyl  
a obļan® tŚet²ch zem².  
Obļan® EU. Dle vyhl§ġky 48/2005 mus² bĨt v kaģd®m kraji zŚ²zeny tŚ²dy pro 
jazykovou pŚ²pravu. ředitel ġkoly, ve kter® ģ§k pln² povinnou ġkoln² doch§zku, 
vyrozum² z§konn®ho z§stupce ģ§ka do jednoho tĨdne po pŚijet² ģ§ka do ġkoly  
o moģnosti doch§zky do tŚ²d pro jazykovou pŚ²pravu a povinnosti rodiļŢ podat ģ§dost  
o zaŚazen² d²tŊte do tŊchto tŚ²d. Pro dŊti obļanŢ zem² EU1 je jazykov§ pŚ²prava 
bezplatn§. KrajskĨ ¼Śad ve spolupr§ci se zŚizovateli urļ² ġkoly, ve kterĨch bude na 
¼zem² kraje poskytov§na bezplatn§ pŚ²prava k zaļlenŊn² do z§kladn²ho vzdŊl§v§n². 
Ģ§k mŢģe bĨt zaŚazen do tŚ²dy pro jazykovou pŚ²pravu kdykoli bŊhem obdob² 
ġkoln²ho vyuļov§n². Celkov§ d®lka jazykov® pŚ²pravy ģ§ka v tŊchto tŚ²d§ch  
je nejm®nŊ 70 vyuļovac²ch hodin po dobu nejvĨġe ġesti po sobŊ jdouc²ch mŊs²cŢ 
ġkoln²ho vyuļov§n². DŢleģit® je tak® dodrģov§n² maxim§ln²ho poļtu ģ§kŢ ve tŚ²dŊ, 
coģ je 10 ģ§kŢ. Minim§ln² poļet nen² stanoven, je moģn® otevŚ²t tŚ²du pro jazykovou 
pŚ²pravu pouze pro jednoho ģ§ka. Konkr®tn² obsah a metody vzdŊl§v§n² zohlednŊn 
potŚebami jednotlivĨch ģ§kŢ. Jinak se obsah vĨuky ĻJ stanoven RVP pro z§kladn² 
vzdŊl§v§n². 
Azylanti a ģadatel® o azyl. Jedn§ se o ģadatele o mezin§rodn² ochranu a azylanty 
Tato skupina ģ§kŢ je na rozd²l od dalġ²ch skupin ģ§kŢ-cizincŢ povaģov§na za ģ§ky se 
speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami, konkr®tnŊ se soci§ln²m znevĨhodnŊn²m.  
Dle ġkolsk®ho z§kona pro nŊ mŢģe pro nŊ bĨt zŚ²zena pozice asistenta pedagoga. 
VzdŊl§v§n² tŊchto ģ§kŢ se vedle ġkolsk®ho z§kona Ś²d² tak® z§konem  
ļ. 325/1999 Sb. o azylu, kterĨ stanovuje n§rok na bezplatnou vĨuku ļesk®ho jazyka 
v r§mci St§tn²ho integraļn²ho programu v gesci MĠMT a MV ĻR. Mnoh® vĨzkumy 
(Baļ§kov§ 2009, 2010) vġak uk§zaly, ģe do roku 2011 nebyla tato vĨuka mladġ²m  
16 let poskytov§na.  
Obļan® tŚet²ch zem². VzdŊl§v§n² obļanŢ tŚet²ch zem² se Ś²d² ġkolskĨm z§konem  
a z§konem ļ. 326/1999 Sb., o pobytu cizincŢ na ¼zem² Ļesk® republiky. Tito ģ§ci 
jsou ve srovn§n² s vĨġe uvedenĨmi skupinami v nevĨhodŊ. PŚestoģe je Śeditel ġkoly, 
do kter® ģ§k nastoupil dle z§kona povinen informovat z§konn®ho z§stupce ģ§ka  
o jeho moģnostech, pr§vech a povinnostech, tak na druhou stranu tito ģ§ci nemaj²  
ze z§kona pr§vo na jazykovou pŚ²pravu. Jejich integrace a vĨuka ļeġtiny pŚev§ģnŊ 
spoļ²v§ na spolupr§ci ġkoly a rodiļŢ. 
Povinn§ ġkoln² doch§zka se vztahuje na vġechny dŊti pobĨvaj²c² na ¼zem² ĻR d®le 
neģ 90 dn². Pr§vo na z§kladn² vzdŊl§n² maj² v ĻR vġechny dŊti a to i v pŚ²padŊ, kdy 
nen² prok§z§na legalita pobytu dŊt² na naġem ¼zem². Z§kladn² ġkoly pŚi pŚij²m§n² 
cizincŢ nemaj² pr§vo posuzovat opr§vnŊnost jejich pobytu na ¼zem² ĻR. Vzhledem 

                                                           
1
 Mimo zemŊ EU do t®to kategorie spadaj² tak® obļan® ĠvĨcarska, Islandu, Norska a Lichtenġtejnska. 
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k tomu, ģe rodiļe mohou pŚihl§sit sv® dŊti ke ġkoln² doch§zce v podstatŊ kdykoliv 
bŊhem ġkoln²ho roku a ve vŊtġinŊ pŚ²padŢ pŚich§z² naprosto neļekanŊ a bez 
pŚedchoz²ho upozornŊn², mŊly by ġkoly bĨt pŚipraveny a schopny na tuto situaci 
reagovat adekv§tnŊ (Inkluzivn² ġkola 2015). 
 
2 Integrace ģ§kŢ s OMJ do ġkoln²ho vzdŊl§vac²ho prostŚed² 

 Podle nejnovŊjġ²ch statistik chod² na z§kladn² ġkoly v Pardubick®m kraji okolo 
500 ģ§kŢ s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem a jejich poļet neust§le narŢst§ a narŢstat 
bude. Z tohoto dŢvodu je nutn®, aby se integraci tŊchto ģ§kŢ zaļaly postupnŊ 
vŊnovat vġechny ġkoly v Pardubick®m kraji. V souļasn® dobŊ je na cizince 
pŚipraveno pouze mal® procento ġkol. VŊtġina ġkol si doposud nepŚipouġt², ģe by ji 
mohl zaļ²t navġtŊvovat ģ§k s OMJ.  
 
2.1 Znalost ļesk®ho jazyka 

 PŚi vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s OMJ je dŢleģit® si uvŊdomit, ģe vyuļovac² jazyk je pro 
nŊ ciz²m jazykem. To znamen§, ģe pŚi vĨuce doch§z² k situaci, kdy se paralelnŊ ciz² 
jazyk uļ² a z§roveŔ se prostŚednictv²m tohoto ciz²ho jazyka vzdŊl§vaj². Neznalost 
vyuļovac²ho jazyka velmi vĨraznŊ ohroģuje ġkoln² ¼spŊġnost ģ§kŢ s OMJ, a je tedy 
dŢleģit® ch§pat jazykovou bari®ru jako z§sadn² znevĨhodnŊn² pŚi vzdŊl§v§n². Do 
pŚ²stupu k uļen² se mŢģe prom²tnout i skuteļnost, ģe ģ§ci s OMJ poch§zej² z kulturnŊ 
odliġn®ho prostŚed². DŢleģitou roli hraje hodnotov§ orientace dan® kultury, pŚ²stupy 
k vĨchovŊ, oļek§v§n² rodiny, apod. 
PŚestoģe ģ§ci s OMJ tvoŚ² velmi rŢznorodou skupinu, vŊtġina z nich se po pŚ²chodu 
do nov®ho prostŚed² nach§z² ve stejn® situaci. 
Vedle osvojen² si jazyka je tŚeba, aby se ģ§ci zapojili do vĨuky, zvl§dli uļivo 
prostŚednictv²m nov®ho jazyka, proġli si nesnadnĨm procesem socializace v jazyce, 
kterĨ se teprve uļ², z²skali odpov²daj²c² soci§ln² dovednosti, osvojili si kulturnŊ 
podm²nŊn® spoleļensk® normy, kter® urļuj² podobu ġkoln² kaģdodennosti, vyrovnat 
mezeru ve vzdŊl§n² zpŢsobenou zmŊnou vzdŊl§vac²ho syst®mu (RadostnĨ 2011). 
Toho vġeho je potŚeba dos§hnout v co nejkratġ²m ļase. VĨsledek je mŊŚitelnĨ pouze 
oproti neust§le se pohybuj²c²mu c²li, tedy st§le pŚibĨvaj²c²mu uļivu, kter® si osvojuj² 
ostatn² spoluģ§ci, a kter® ģ§kŢm-cizincŢm d²ky nedostateļn® znalosti ļeġtiny unik§. 
Podle teorie kanadsk®ho pedagoga a badatele Jima Cumminse (2000) je jazyk, 
respektive jeho osvojov§n² rozdŊleno na 2 f§ze, na z²sk§v§n² komunikaļn²ch 
schopnost² a n§slednŊ kognitivn²ch akademickĨch dovednost². Komunikovat se 
uļ²me v bŊģnĨch kaģdodenn²ch situac²ch a osvojen² t®to dovednosti trv§ od 6 mŊs²cŢ 
do 2 let. Rozvinout jazyk na ¼roveŔ akademickou (pouģit² odbornĨch vĨrazŢ, 
pracovat kriticky s textem) mŢģe trvat aģ 7 let. 
VŊtġina ģ§kŢ s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem navġtŊvuje v prŢbŊhu mŊs²ce ļervence 
a srpna intenzivn² kurzy ļesk®ho jazyka, kter® jsou poŚ§d§ny neziskovou organizac² 
Most pro, o.p.s. Tuto moģnost vġak maj² pouze ģ§ci, kteŚ² se na ¼zem² Ļesk® 
republiky dostanou v letn²ch mŊs²c²ch. Pokud pŚijedou do Ļesk® republiky, tak 
nastupuj² do ġkoly bez znalosti ļesk®ho jazyka a tuto znalost z²sk§vaj² aģ v prŢbŊhu 
ġkoln²ho roku.   
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2.2 ZaŚazen² do roļn²ku 

 Pro zaŚazen² ģ§kŢ s OMJ do roļn²ku neexistuje v souļasn® chv²li ģ§dnĨ 
metodickĨ ani legislativn² pokyn. Pro tyto ¼ļely se vyuģ²valo Pokynu2 Ministerstva 
ġkolstv², ml§deģe a tŊlovĨchovy Ļesk® republiky ke vzdŊl§v§n² cizincŢ  
(21836/2000-11), podle kter®ho byly ģ§ci-cizinci rozŚazov§ny do jednotlivĨch roļn²kŢ 
na z§kladŊ znalosti ļesk®ho jazyka a ¼rovnŊ dosaģen®ho vzdŊl§n². 
V souļasn® dobŊ pŚi rozhodov§n² o zaŚazen² do roļn²ku hraje rozhoduj²c² roli 
pŚedevġ²m vŊk d²tŊte. D²tŊ je zaŚazov§no podle vŊku a jiģ absolvovanĨch roļn²kŢ, 
maxim§lnŊ, pokud to situace vyģaduje, je ģ§k zaŚazen o jeden roļn²k n²ģe. Vzhledem 
k tomu, ģe samotn§ jazykov§ bari®ra izoluje od vrstevn²kŢ a br§n² bŊģn® soci§ln² 
interakci s nimi, tak i pobyt mezi dŊtmi jin®ho vŊku prohlubuje pocity frustrace 
z izolace a mŢģe v®st k pasivitŊ ļi k dominantn²mu aģ agresivn²mu chov§n². 
Z rŢznĨch dŢvodŢ se mohou vyskytnout i dŊti bez skuteļn®ho nebo doloģiteln®ho 
pŚedchoz²ch vzdŊl§n². Jedn§ se o dŊti, kter® vŊkem patŚ² do urļit®ho roļn²ku, ale 
dokumentace ani znalosti ļi dovednosti tomu neodpov²daj². MŢģe se jednat o dŊti 
z rŢznĨch v§leļnĨch oblast², zem² suģovanĨch pŚ²rodn²mi katastrofami nebo  
o uprchl²ky, kteŚ² str§vili nŊkolik let v uprchlickĨch t§borech. Nedostateļn®, pŚeruġen® 
ani jinak zkr§cen® pŚedchoz² vzdŊl§n² by nemŊlo bĨt impulsem pro zaŚazen² ģ§ka  
o v²ce roļn²kŢ n²ģe. Vģdy se d²tŊ zaŚazuje podle vŊku, maxim§lnŊ jeden rok zpŊt, aby 
mŊl ģ§k moģnost dokonļit z§kladn² vzdŊl§n² do 17 let (Inkluzivn² ġkola 2015). 
Praxe v minulosti uk§zala, ģe je mnohem vhodnŊjġ² pro budoucnost a vzdŊl§v§n² 
tŊchto dŊt² um²stit je maxim§lnŊ o rok n²ģ, neģ je jejich vŊk, aby mŊly moģnost 
ukonļit Ś§dnŊ z§kladn² ġkolu. Jejich speci§ln² potŚeby pak lze vyrovn§vat 
prostŚednictv²m asistenta pedagoga, vytvoŚen²m vyrovn§vac²ho pl§nu. Ġkola tak® 
rozhoduje, zda ģ§k na vybran® pŚedmŊty navġtŊvuje kmenovou tŚ²du, niģġ² roļn²ky 
nebo je individu§lnŊ douļov§n. 
VŊtġina ġkol v Pardubick®m kraji se rozhoduje pro zaŚazen² ģ§kŢ s OMJ do niģġ² tŚ²dy 
neģ kam by vŊkovŊ patŚili. V praxi to tedy vypad§ tak, ģe v ļesk® ġkole opakuj² 
roļn²k, kterĨ jiģ absolvovali v zemi pŢvodu. Tento krok ģ§kŢm velmi usnadŔuje 
integraci i porozumŊn² uļen®mu, neboŠ vŊtġinou l§tku jiģ znaj² a mohou se zamŊŚit 
na slovn² z§sobu.  
  
2.3 PŚijet² do kolektivu a pŚ²stup pedagogŢ 

 Pr§ce s kolektivem, ve kter®m je ģ§k s OMJ, s sebou nese urļit§ specifika. 
Aby byla tato pr§ce efektivn² a byly minimalizov§ny problematick® situace v interakci 
mezi ģ§kem s OMJ a uļitelem i mezi ģ§ky navz§jem, je dŢleģit® zvolit optim§ln² 
strategie, kter® podpoŚ² integraci ģ§ka s OMJ, ale i celĨ tŚ²dn² kolektiv a jeho zdrav® 
prostŚed². 
DŊti vŊtġinou projevuj² o novŊ pŚ²choz² ģ§ky pŚirozenĨ z§jem, zvl§ġtŊ jsou-li 
exotiļtŊjġ²ho pŢvodu. DŊti jsou obohaceny o nov®ho, zaj²mav®ho kamar§da, ģ§k s 
OMJ nen² s§m  
a odstrļen na okraj kolektivu bez z§jmu a kontaktu s ostatn²mi a uļitelŢm to v 
mnoh®m ulehļ² pr§ci. Jen je dŢleģit® m²t na pamŊti, ģe za to, jak se ģ§k cizinec ve 
ġkole c²t², nesou zodpovŊdnost pŚedevġ²m uļitel®. 

                                                           
2
 jiģ neplatnĨ pr§vn² pŚedpis, nahrazen dokumentem: Metodick® doporuļen² ŚeditelŢm ġkol k vĨuce ģ§kŢ ï 

cizincŢ, (ļ.j.: 25 120/2011-27) 
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Po delġ²m pobytu ģ§ka s OMJ na ġkole z§jem spoluģ§kŢ pochopitelnŊ opad§, coģ  
je pŚirozen®. VŊtġinou si novĨ ģ§k vytvoŚ² pŚirozen® vazby ve sv®m okol². Pokud m§ 
ale pŚetrv§vaj²c² pot²ģe s ļeġtinou a komunikace je pro nŊho st§le obt²ģn§, mohou  
o nŊj spoluģ§ci ztratit z§jem. Tento jev, ale mŢģe postupnŊ v®st aģ k vylouļen²  
z kolektivu, coģ je pro klima tŚ²dy velice nezdrav® a pŚedevġ²m je to naprosto  
v rozporu se soci§ln² integrac² ģ§kŢ s OMJ. TŚ²dn² uļitel by mŊl vģdy sledovat dŊn²  
v kolektivu a takovĨmto patologickĨm jevŢm zabr§nit. 
Uļitel pracuj²c² s kolektivem, ve kter®m je ģ§k s OMJ, by mŊl zn§t alespoŔ r§mcovŊ 
jeho minulost a okolnosti jeho pobytu v ĻR. NapŚ²klad u dŊt² ģadatelŢ o azyl se ļasto 
setk§v§me s traumatickĨmi z§ģitky a zkuġenostmi ze zemŊ pŢvodu a z ļasto dosti 
strastipln® cesty za Ălepġ²m ģivotemñ. S takovĨmi dŊtmi je pak potŚeba pracovat 
obzvl§ġŠ citlivŊ a pokud moģno je nevystavovat zbyteļnĨm tlakŢm a stresŢm. Tak® 
jsou pravdŊpodobnŊ nejm®nŊ vhodnĨmi kandid§ty na pŚedstaven² sv® zemŊ pŢvodu 
napŚ²klad na rŢznĨch dnech pro n§rodnostn² menġiny nebo podobnĨch akc²ch ġkoly. 
PŚi pr§ci s kolektivem, ve kter®m jsou ģ§ci s OMJ, je tak® velice dŢleģit® pŚedch§zet 
moģnostem ġikany nebo jakĨmkoliv projevŢm rasismu. Ģ§k s OMJ se mŢģe pr§vŊ pro 
svou odliġnost st§t obŊt² tŊchto patologickĨch jevŢ. Proto je dŢleģit® nastavit pravidla 
proti ġikanŊ a rasismu tak, aby bylo od poļ§tku vġem zŚejm®, ģe tyto projevy nejsou 
ani v nejmenġ²m tolerov§ny. Je potŚeba soustavnŊ pracovat na demokratizaci 
prostŚed² ġkoly, aby si vġichni ģ§ci byli vŊdomi nejen pr§v svĨch, ale i pr§v druhĨch. S 
t²m souvis² tak® pŊstov§n² tolerance k diverzitŊ, odliġnosti, kter§ by mŊla 
prostupovat celĨm vzdŊl§vac²m procesem a kurikulem (Inkluzivn² ġkola 2015). 
ObecnŊ lze Ś²ci, ģe pŚ²stup pedagogŢ k ģ§kŢm s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem nelze 
pŚesnŊ urļit. Mezi pedagogy jsou uļitel®, kteŚ² chtŊj² tŊmto ģ§kŢm pomoci pŚeklenout  
a pŚekonat poļ§teļn² bari®ry. VŊnuj² se ģ§kŢm pŚi hodin§ch, mluv² na nŊ pomalu, 
jednoduchĨmi vŊtami, vysvŊtluj² jim slov²ļka pomoc² obr§zkŢ, gest, mimiky. NŊkteŚ² 
pedagogov® douļuj² ģ§ky s OMJ v odpoledn²ch hodin§ch ļeġtinu. Bohuģel toto dŊlaj² 
vŊtġinou ve sv®m volnu a Śada pedagogŢ tomuto nechtŊj² vŊnovat svŢj volnĨ ļas.  
Na druhou stranu pŢsob² na ġkol§ch pedagogov®, kteŚ² st§le jeġtŊ nev², jak maj² 
s ģ§ky s OMJ pracovat a tak si jich nevġ²maj², nech§vaj² je dŊlat, cokoli chtŊj².  
VŊtġina pedagogŢ, kteŚ² vyuļuj² ļeskĨ jazyk, jsou k ģ§kŢm s OMJ tolerantnŊjġ², 
m²rnŊjġ², ohleduplnŊjġ². Probl®m nast§v§ u ostatn²ch pedagogŢ, kteŚ² neberou 
v potaz, ģe pokud ģ§k nedisponuje dobrou znalost² ļeġtiny, nen² schopen si osvojit 
jin® uļivo. NejvŊtġ² probl®my bĨvaj² s vlastivŊdou, zemŊpisem, dŊjepisem, prvoukou. 
 
2.4 Asistent pedagoga 

 Funkce asistenta pedagoga je syst®movĨm vyrovn§vac²m a podpŢrnĨm 
opatŚen²m, jehoģ c²lem je poskytnout v pŚ²padŊ potŚeby dŊtem, ģ§kŢm a studentŢm 
se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami ¼ļinnou a efektivn² pomoc zamŊŚenou na 
zvĨġen² jejich ġkoln² ¼spŊġnosti v hlavn²m vzdŊl§vac²m proudu. 
Pozici asistenta upravuje z§kon o pedagogickĨch pracovn²c²ch (z§kon 197/2014 
Sb.). V odstavci 20 jsou vymezeny legislativn² poģadavky na pozici asistenta, na jeho 
pedagogickou zpŢsobilost a kvalifikaci. Dle z§kona je za asistenta pedagoga 
povaģov§n pracovn²k, kterĨ je zamŊstnancem ġkoly a pŢsob² ve tŚ²dŊ, ve kter® jsou 
zaļlenŊni ģ§ci se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami. řad² se mezi pedagogick® 
pracovn²ky, kteŚ² vykon§vaj² pŚ²mou pedagogickou ļinnost. 
N§plŔ pr§ce pŚesnŊ stanov² Śeditel ġkoly s ohledem na c²le vzdŊl§v§n² ģ§kŢ s OMJ  
a na poģadavky a potŚeby pedagogick®ho sboru. Asistence mŢģe m²t nŊkolik podob, 
kter® se mohou kombinovat podle potŚeby ġkoly, uļitelŢ a ģ§kŢ. 
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Mezi hlavn² ļinnosti asistenta pedagoga patŚ² pl§nov§n² a vytv§Śen² pŚ²pravy  
na hodiny spoleļnŊ s uļitelem s pŚihl®dnut²m na zaļlenŊn² ģ§ka s OMJ pŚ²mo do 
vĨuky. Asistent si mŢģe pŚipravit individu§ln² pr§ci pro ģ§ka na ty ļ§sti hodiny, kdy 
nebude moģn®, aby se ģ§k zapojil do ļinnosti s ostatn²mi ģ§ky. Samotn§ asistence 
pŚ²mo ve tŚ²dŊ je povaģov§na za n§stroj pro co nejintenzivnŊjġ² zaļlenŊn² ģ§ka do 
vĨuky a do kolektivu ostatn²ch ģ§kŢ. Asistent sed² bŊhem vyuļov§n² vedle ģ§ka  
a pom§h§ mu s orientac² v hodinŊ a dovysvŊtluje pokyny uļitele. 
V pŚ²padŊ, kdy ģ§ci jeġtŊ neovl§daj² dostateļnŊ ļeġtinu a jejich uļitel® potŚebuj² 
pomoc, je podpora pŚi vĨuce prostŚednictv²m asistenta z§sadn². O to je v²ce 
zaj²mav®, ģe nŊkteŚ² uļitel® tyto asistenty ve svĨch tŚ²d§ch neradi vid², neboŠ na nŊ 
nahl²ģ² jako na naruġitele prostŚed². Nesnadn® z²sk§v§n² prostŚedkŢ na asistenty 
pedagoga pro ģ§ky s OMJ. Nyn² vŊtġinou z prostŚedkŢ EvropskĨch struktur§ln²ch 
fondŢ ļi v menġ² m²Śe z dotaļn²ho programu MĠMT. Bohuģel v praxi doch§z² ke 
zneuģ²v§n² asistenta pro jinou ļinnost, neģ na jakou byl najat. 
Zaj²mavĨm zjiġtŊn²m je tak® to, ģe aļkoli z§kladn² ġkoly maj² moģnost z²skat 
placen®ho asistenta pedagoga, tak tuto sluģbu vyuģ²vaj² velmi m§lo. 
 
 
2.5 Hodnocen² ģ§kŢ s OMJ 

 Jedn²m z velkĨch probl®mŢ, se kterĨmi se pŚi pr§ci s ģ§ky s OMJ ġkoly 
potĨkaj² je zpŢsob jejich hodnocen². ĠkolskĨ z§kon neumoģŔuje nekvalifikovat. Toto 
je moģn® pouze v pololet². Probl®m ovġem je, pokud ģ§k nastoup² do ġkoly v prŢbŊhu 
druh®ho pololet². Pokud ģ§k neum² vŢbec ļesky, mŢģe bĨt vĨchodiskem dobŚe 
vytvoŚenĨ vyrovn§vac² pl§n, ve kter®m budou zohlednŊny individu§ln² moģnosti 
dan®ho ģ§ka, a bude se hodnotit jeho individu§ln² pokrok, ģ§k tedy nen² hodnocen 
v porovn§n² s ostatn²mi. Klasick® hodnocen² mŢģe bĨt nahrazeno slovn²m 
hodnocen²m. 
Co se tĨk§ hodnocen², tak pŚev§ģn§ vŊtġina ģ§kŢ s OMJ je na ġkol§ch 
v Pardubick®m kraji zn§mkov§na klasicky bez vŊtġ²ch ¼lev. Najdou se vġak tak® 
ġkoly, kter® prvn² pŢlrok neklasifikuj², a ģ§k je hodnocen slovnŊ na z§kladŊ progresu.  
 
3 Z§vŊr 

 Na z§kladŊ demografickĨch kŚivek se poļet cizincŢ na ¼zem² Ļesk® republiky 
neust§le zvyġuje. S dospŊlĨmi cizinci pŚich§z² i jejich dŊti, pŚ²padnŊ se zde tŊmto 
cizincŢm dŊti rod². Tak® se neust§le zvyġuje poļet v²cen§rodnostn²ch rodin, jejichģ 
dŊti tak® navġtŊvuj² ļesk® ġkoly. Tato situace n§slednŊ vede k tomu, ģe se na 
z§kladn²ch ġkol§ch v Ļesk® republice zvyġuje poļet ģ§kŢ s odliġnĨm mateŚskĨm 
jazykem. Je tedy tŚeba, aby se vzdŊl§v§n² tŊchto ģ§kŢ koncepļnŊ uchopilo a bylo 
jednotn® na cel®m ¼zem² Ļesk® republiky.  
NejvŊtġ² bari®rou pro ģ§ky s odliġnĨm mateŚskĨm jazykem ve vzdŊl§v§n² je neznalost 
ļi nedostateļn§ znalost ļesk®ho jazyka. Tento svŢj handicap se snaģ² odstranit  
za pomoc² kurzŢ ļeġtiny, kter® jsou poŚ§d§ny neziskovĨmi organizacemi. Existuj² 
vġak jiģ ġkoly, kter® v odpoledn²ch hodin§ch toto douļov§n² zajiġŠuj² sv®pomoc² skrze 
sv® uļitele. NevĨhodou tohoto vġak je, ģe se jedn§ ve vŊtġinŊ pŚ²padŢ o uļitele 
ļesk®ho jazyka, kteŚ² pŚistupuj² k vĨuce ļeġtiny jako jazyka mateŚsk®ho.   
D²ky nedostateļn® znalosti ļesk®ho jazyka maj² tito ģ§ci probl®my nejen v hodin§ch 
ļesk®ho jazyka, ale tak® v dalġ²ch humanitnŊ zamŊŚenĨch pŚedmŊtech, kter® svoji 
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podstatou stoj² na znalosti ļeġtiny. Oproti tomu pŚev§ģn§ vŊtġina ģ§kŢ s odliġnĨm 
mateŚskĨm jazykem nem§ pŚ²liġn® probl®my s technickĨmi a pŚ²rodovŊdnĨmi vŊdami. 
Pozitivn²m pŚ²nosem v procesu integrace dŊt² s OMJ je, ģe se pomalu do z§kladn²ch 
ġkol zaļ²n§ dost§vat pozice asistenta pedagoga, kterĨ by tŊmto ģ§kŢm vĨraznŊ 
pomohl a usnadnil jejich vstup do ļesk®ho ġkoln²ho prostŚed². PŚestoģe asistent 
pedagoga nen² zcela nov§ pozice na ļeskĨch ġkol§ch, tak se samotn² uļitel® 
s asistenty doposud pŚ²liġ nesģili a pŚ²tomnost druh®ho dospŊl®ho ve tŚ²dŊ neum² 
dostateļnŊ vyuģ²vat. Praxe vġak ukazuje, ģe ģ§ci, kteŚ² mohou vyuģ²vat pomoci 
asistenta pedagoga, dŊlaj² rychlejġ² pokroky a jejich integrace do kolektivu je m®nŊ 
problematick§.  
Do budoucna tedy st§le zŢst§v§ otevŚen§ ot§zka, na kter® je potŚeba neust§le 
pracovat. ĂJakĨm zpŢsobem co nejefektivnŊji integrovat ģ§ky s odliġnĨm mateŚskĨm 
jazykem do ļesk®ho ġkoln²ho prostŚed².ñ.   
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RODIĻOVSTVO V KONTEXTE SĐĻASNħCH TRENDOV 

PARENTING IN THE CONTEXT OF CURRENT TRENDS  

 

Lucia TčTHOVĆ 

 

Abstrakt: S¼ļasn§ situ§cia v pohŎade Ŏudstva na ot§zky spojen® so zakladan²m 
rodiny sa vĨznamne l²ġia od minulosti. Mnoh® faktory, ktor® vplĨvaj¼ na dan® zmeny 
s¼ s¼ļasnou dobou opodstatnen®, s¼ vġak aj tak®, ktor® boli akosi umelo vytvoren®. 
V pr²spevku venujeme pozornosŠ zmen§m, ktor® viedli k postaveniu rodiny  
do ¼zadia.  
KŎ¼ļov® slov§: rodiļovstvo, zmeny rodiny, ¼speġn® rodiļovstvo  
 
Abstract: The current situation in view of mankind on issues related to raising  
a family is not significantly different from the past. Many of the factors affecting the 
current period changes are justified, but they are also those that were somehow 
artificial. In this article we devote attention to the changes that led to the position  
of the family in the background. 
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Đvod 

VzhŎadom k st§le vªļġej potrebe zabezpeļenia materi§lnych a finanļnĨch 
podmienok sa priemernĨ vek rodiļov zvyġuje. Tento trend prispieva k tomu,  
ģe rodiļia sa snaģia vyhodnotiŠ a pripraviŠ sa na svoju vĨchovn¼ ¼lohu ļo najlepġie. 
NakoŎko rodiļia, rodina, deti s¼ vz§jomne spojen² a maj¼ medzi sebou urļit® 
vz§jomn® vªzby, je poģadovan® venovaŠ tomuto javu pozornosŠ. Rodiļovstvo  
je povaģovan® za jedno z najn§roļnejġ²ch povolan², ktor® je vġak ovplyvnen® 
mnohĨmi faktormi. Đspeġn® rodiļovstvo je determinovan® viacerĨmi ļiniteŎmi 
a odborn²ci z r¹znych oblast² venovali ich vymedzeniami pozornosŠ.  
 
1 Rodiļovstvo  

Z§kon o rodine (36/2005 Z.z., Ļl. 3) vymedzuje rodiļovstvo nasledovne: ĂRodiļovstvo je 

spoloļnosŠou mimoriadne uzn§vanĨm poslan²m ģeny a muģa. SpoloļnosŠ poskytuje 

rodiļovstvu nielen svoju ochranu, ale aj potrebn¼ starostlivosŠ, najmª hmotnou podporou 

rodiļov a pomocou pri vĨkone rodiļovskĨch pr§v a povinnost².ñ 

S¼ļasnĨ trend sa vġak zreteŎne l²ġi od p¹vodn®ho ch§pania rodiny a rodiļovstva. 
Autori venuj¼ci sa tejto problematike uv§dzaj¼ podobn® aj rozdielne pr²ļiny ¼padku 
rodiny v spoloļnosti. SpoloļnĨm, obļas skrytĨm prvkom vġak zost§va postavenie 
ģien ï kari®rny rast, potreba dosiahnuŠ istĨ spoloļenskĨ status, zhorġuj¼ca finanļn§ 
situ§cia pr²chodom dieŠaŠa. 
Rodiļovstvo predstavuje Ăs¼bor istĨch osobnĨch vlastnost², teoretickĨch poznatkov, 
ale aj r¹znych praktickĨch zruļnost², ktor® s¼ podmienkou toho, aby rodiļ dok§zal 
zabezpeļiŠ zdrav® potomstvo a vychov§vaŠ hoñ (Kurincov§, V., 1995, s. 99;  
In Gogov§, A., Kroļkov§, Ġ., Kurincov§, V.). 
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Rodiļovstvo je povaģovan® za ist¼ f§zu premeny rodiny. Rodiļovstvo moment§lne 
prech§dza vĨznamnĨmi zmenami, ktor® s¼ spojen® so spoloļenskĨmi trendmi.  
Ako sme uģ spom²nali, viacer² autori venovali pozornosŠ meniacej sa situ§cii  
vo vzniku rodiny a procesmi s tĨm spojenĨmi. I. MoģnĨ (2006) uv§dza zmeny vzŠahu 
k rodiļovstvu ako istĨ trend spojenĨ s demokratiz§ciou. Popisuje jednotliv® moģnosti, 
ktor® sa v spoloļnosti viac otv§raj¼ a tĨm vznik§ st§le vªļġ² priestor pre ods¼vanie 
manģelstva, odkladanie materstva/rodiļovstva na neskorġ² vek, s ļ²m s¼ vġak 
spojen® aj nezanedbateŎn® komplik§cie.  
Ļlovek je predurļenĨ na vykon§vanie r¹znych povolan², na ktor® sa poļas svojho 
ģivota pripravuje. Za jedno z najn§roļnejġ²ch je povaģovan® pr§ve rodiļovstvo, na 
ktor® je jednotlivec ļasto nepripravenĨ, teda doŔho vstupuje iba s ļiastoļnĨmi 
vedomosŠami, resp. predstavami (ř²ļan, P., 2004).     
Situ§cia v oblasti pohŎadu na rodiļovstvo a rodiļov na Slovensku poskytuje priestor 
na diferenci§ciu rodiļov z r¹znych aspektov: 

¶ z hŎadiska prirodzenej diferenci§cie na z§klade pr²sluġnosti k muģsk®mu alebo 
ģensk®mu pohlaviu; 

¶ z aspektu dosiahnutia ¼rovne vzdelania; 

¶ z aspektu praktickĨch sk¼senost² s rodinnĨm ģivotom v rodine orientaļnej; 

¶ z hŎadiska veku, v ktorom sa rodiļovsk§ rola napŌŔa, vr§tane ġpecif²k tzv. 
pozdn®ho rodiļovstva, ļi odkladan®ho rodiļovstva; 

¶ z hŎadiska poļtu vychov§vanĨch det² a ich pohlavia v s¼rodeneckej skupine; 

¶ podŎa rizikovĨch znakov vychov§vanĨch det²; 

¶ podŎa ġtrukt¼ry rodiny; 

¶ z hŎadiska ġpecifickĨch rodinnĨch situ§ci²; 

¶ z hŎadiska kult¼rnych odliġnost² (Seidler, P., Kurincov§, V., 2005, s. 224). 
E. Bujnov§ (2004, s.12) poskytuje n§hŎad z oboch str§n, teda jeden pohŎad ï  
zo strany rodiļov poskytuje vysvetlenie toho, ģe ļlovek chce a m§ pr§vo na kari®ru, 
ļas s§m na seba, no z pohŎadu dieŠaŠa je nazeraŠ na problematiku tak, ģe dieŠa m§ 
pr§vo na pozornosŠ a starostlivosŠ od rodiļov. Autorka poskytuje pohŎad aj z poz²cie 
dieŠaŠa a to zo sociologickej str§nky, teda, ģe Ăhodnota dieŠaŠa spoļ²va v tom,  
ģe dieŠa reprezentuje sebanaplnenie rodiļa, na druhej strane je dieŠa jednotlivcom 
s pr§vami.ñ Samotn® rodiļovstvo m§ tri hlavn® dimenzie: 

¶ biologick¼, 

¶ pr§vnu, 

¶ psychologick¼. 
Na z§klade determinovania M. Hoghughi (2004, s. 7) je moģn® rodiļovstvo 
konkretizovaŠ ako uskutoļŔovanie potrieb dieŠaŠa. Ako autor uv§dza, jedn§  
sa o niektor® oblasti, ktorĨch sa to konkr®tne dotĨka:  

¶ care (starostlivosŠ) ï jedn§ sa o prim§rnu starostlivosŠ v oblasti z§kladnĨch 
biologickĨch potrieb (strava, hygiena, bĨvanie), ale aj o vyġġie (emocion§lna 
str§nka ï city, em·cie, vzŠahy). Na z§klade splnenia tĨchto potrieb si n§sledne 
dieŠa vytv§ra vzŠah k ostatnej spoloļnosti a zaļleŔuje sa do nej. Vytv§ra si 
soci§lne kontakty, rozv²ja ich, ļi pozn§va sam® seba; 

¶ control (kontrola) ï t§to sf®ra je podmienen§ niekoŎkĨmi faktormi zo strany 
rodiļov, ale aj dieŠaŠa. Odliġnosti je moģn® badaŠ vo veku, ļi vzdelan² rodiļov, 
ako aj vo veku dieŠaŠa. V oblasti kontroly je d¹leģit®, aby si dieŠa uvedomilo na 
z§klade vĨchovn®ho p¹sobenia rodiļov, kde s¼ hranice jeho ļinov, aby 
neohrozovalo, alebo okolie. Tu existuje rozdelenie na povinn® ļinnosti 
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(ġkolsk§ doch§dzka, plnenie soci§lne z§vªznĨch pravidiel) a nepovinn® 
(okrajov®) (spr§vanie sa v prostred² rodiny); 

¶ development (rozvoj) ï ide o nevyhnutnĨ rozvoj osobnosti dieŠaŠa, aby sa 
samostatne v primeranom veku dok§zalo zaradiŠ do spoloļnosti a ĂpreģiŠñ. 
Jedn§ sa o vytvorenie prostredia , ktor® bude dieŠa podnecovaŠ a bude 
poskytovaŠ pr²klad pre n§sledn® spoloļensky schv§len® a hodnotn® aktivity.  

MaŠ dieŠa, poskytovaŠ mu starostlivosŠ, istotu, ochranu je pre ļloveka prirodzen®. 
Tieto radostn® str§nky vġak nie s¼ jedinĨm pohŎadom na rodiļovstvo. Poz²cia rodiļa 
so sebou prin§ġa aj uspokojenie vn¼tornĨch potrieb ļloveka. PodŎa Z. MatŊjļeka 
(2006) ide o nasleduj¼ce potreby:  

¶ potreba stimul§cie ï dieŠa je neust§lym zdrojom podnetov a pre rodiļa prin§ġa 
mnoģstvo vzruchov a moģnost² spoloļensky sa zaļleniŠ do okruhu Ŏud² 
s podobnĨmi z§ujmami (dieŠa); 

¶ potreba uļenia vyplĨvaj¼ca z podstaty ļloveka, ktorĨ m§ neust§lu potrebu 
poskytovaŠ nadobudnut® vedomosti a inform§cie Ņalej, ale aj s§m na sebe 
neust§le pracovaŠ a zdokonaŎovaŠ sa v urļitĨch novĨch ģivotnĨch situ§ci§ch, 
ktorĨmi pr²chod dieŠaŠa urļite je; 

¶ potreba bezpeļia a istoty ï ktor§ je pre ļloveka vlastn§ na z§klade potreby byŠ 
v bezpeļ², ale aj staraŠ sa o niekoho, chr§niŠ ho; 

¶ potreba spoloļensk®ho uznania ï rola rodiļa by sa dala v spoloļnosti 
povaģovaŠ za urļit¼ prest²ģ, ktorou sa ļlovek st§va istejġ²m, d¹leģitejġ²m, 
hodnotnejġ²m vo vlastnom pon²man². Je to ak®si osobn® naplnenie ¼lohy 
ļloveka v jeho ģivote;   

¶ potreba otvorenej bud¼cnosti ï kde sa ļlovek m¹ģe a svoj²m sp¹sobom mus² 
realizovaŠ ako uļiteŎ, vychov§vateŎ, tvor² a vytv§ra pre potomstvo prostredie 
pre ģivot a plnohodnotnĨ rozvoj osobnosti. N§sledne sa dostane do role 
star®ho rodiļa, kde jeho funkcia v miernej modifik§cii pokraļuje. 

 
1.1 Zmeny v pon²man² rodiny a rodiļovstva 

 Aktu§lna doba, priority Ŏud² a oļak§vania spoloļnosti nes¼ so sebou ot§zky 
tĨkaj¼ce sa odkladania rodiļovstva a zakladania rod²n na neurļito. Kari®rny rast, 
potreba finanļn®ho a materi§lneho zabezpeļenia vzbudzuje u Ŏud² st§le vªļġiu 
potrebu vytvoriŠ pre svoju bud¼cu rodinu Ăide§lneñ prostredie. Do akej miery je moģn® 
toto zabezpeļiŠ a ako je moģn® pojem Ăide§lneñ kvantifikovaŠ spoloļnosŠ neuv§dza. 
Existuje vġak trend, na ktorĨ maj¼ r¹zni odborn²ci odliġn® n§zory. My poskytuje 
pohŎad na oblasti, v ktorĨch zmeny nastali. 
PodrobnĨm vymedzen²m zmien, ktor® v s¼ļasnej rodine nastali venovali pozornosŠ aj 
ō. Mistr²kov§ ï D. HeŚmanov§ ï E. Chandogov§ (2005, s. 103), ktor® ich popisuj¼ 
nasledovne:  

¶ pokles p¹rodnosti a pokles poļtu det² v rodine (vyġġ² vek rodiļky, zmena 
ģivotn®ho cyklu rodiny, zmena reprodukļn®ho spr§vania); 

¶ pokles poļtu uzatv§ranĨch manģelstiev pri paralelnom n§raste rozvodovosti 
(rozġ²renie voŎn®ho partnersk®ho spoluģitia, zmena foriem rodinn®ho ģivota); 

¶ zmena charakteru nukle§rnej rodiny (zmeny v tradiļnĨch funkci§ch a ¼loh§ch 
rodiny); 

¶ zmena pohŎadu na rodinu (moģnĨ z§nik rodiny ako soci§lnej jednotky).     
I. Sobotkov§ (2001) uv§dza, ģe odkladanie materstva sa stal akĨmsi novĨm trendom 
s¼ļasnej doby. Za d¹vody povaģuje: 
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¶ vzdelanosŠ a zamestnanie ģien,  

¶ formy rodinn®ho ģivota (zniģovanie uzatvorenĨch manģelstiev na ¼kor voŎn®ho 
spoluģitia partnerov, resp. vysok§ miera rozvodovosti), 

¶ kontrola p¹rodnosti ï uģ²vanie antikoncepcie ako forma pl§novan®ho 
rodiļovstva, ļo vġak prech§dza do trendu odŅaŎovania rodiļovstva.  

Z historick®ho hŎadiska bola ģena povaģovan§ sk¹r za osobu, ktor§ sa starala  
o dom§cnosŠ a vychov§vala deti, no postupne nastali snahy o zaradenie ģien  
do beģn®ho ģivota ï zamestnanie, budovanie kari®ry, no podŎa niektorĨch 
odborn²kov (Lindnberg, S., 1989, In Hamplov§, D., 2003) pr§ve na ¼kor rodiny/poļtu 
det². Tu vznik§ snaha o rovnocenn® budovanie kari®ry spojen® s pojmom ĂDual-
Career-Familyñ; 
Pre podporu vyjadren² uvedenĨch autorov m¹ģeme doplniŠ ¼daje poskytnut® 
ĠtatistickĨm ¼radom o vĨvoji obyvateŎstva, kde sa uv§dza:   

¶ Ăhrub§ miera sob§ġnostiñ poklesla z 11,3/1000 obyvateŎov (1950) na 5,9/1000 
obyvateŎov (2012); 

¶ priemernĨ vek prvorodiļky sa zvĨġil z 24,14 rokov (2001) na 27,29 rokov 
(2012).  

¶ plodnosŠ ï z najvyġġieho poļtu ģivonarodenĨch det² (zahŘŔaj¼c vġetky vekov® 
skupiny rodiļiek) 180/1000 obyvateŎov (1993), nastal rap²dny pokles a to iba 
na 90/1000 obyvateŎov ģivonarodenĨch det² (zahŘŔaj¼c vġetky vekov® 
skupiny rodiļiek) (2012). 

¶ nezamestnan² vo veku 25 aģ 34 rokov tvorili 31,9% podiel s poļtom 113.800 
os¹b s celkov®ho poļtu nezamestnanĨch (2012) 

(http://portal.statistics.sk/files/Sekcie/sek_600/Demografia/Obyvatelstvo/vyvoj_
obyvatelstva_sr/2012c-ev_v4_1-5.pdf. 

 
1.2 Đspeġn® rodiļovstvo  

 Rodiļovstvo je pre kaģd®ho ļloveka novĨm poslan²m a aj napriek 

vymodelovanĨm predstav§m prich§dzaj¼ s naroden²m dieŠaŠa urļit® zmeny. 

Predpoklad§me, ģe ģiadny ļlovek si vedome neprisvoj² myġlienku, ģe bude zlĨm 

rodiļom. Z vĨskumov vġak odborn²ci dok§zali urļiŠ faktory, ktor® ovplyvŔuj¼ 

¼speġnosŠ rodiļovstva. Vymedzenie podŎa E. Bakal§Śa je v komplexnom pohŎade 

moģn® charakterizovaŠ ako Ădelenie zacielen® na vybran¼ skupinu obyvateŎstvañ, no 

ġpecifickejġie spresnenie jeho tvrden² by mohlo byŠ predmetom rozsiahleho 

vĨskumu. Predpoklad§me, ģe autor m§ svoje tvrdenia podloģen® vlastnĨm 

vĨskumom. Pri posudzovan² ¼speġn®ho rodiļovstva uv§dzame nasledovn® 

determinanty: 

- osobnosŠ rodiļa ï ktor§ vplĨva na vĨchovu, nakoŎko dieŠa prvotne prij²ma 
podnety od svojho vzoru ï rodiļa. Ten mus² maŠ vġetky predpoklady 
(psychick®, osobnostn®);  

- vzŠah rodiļa k dieŠaŠu ï pozit²vny vzŠah a akcept§cia dieŠaŠa s¼ nevyhnutn® 
pre splnenie tejto podmienky a spr§vny vĨvoj dieŠaŠa;   

- charakter, mor§lka, ġtrukt¼ra mravnĨch noriem rodiļov ï dieŠa si berie vzor 
nielen zo spr§vania sa rodiļa voļi sam®mu, ale aj jeho postoj k spoloļnosti, 
inĨm ŎuŅom, ļ²m si vytv§ra rebr²ļek hodn¹t a mor§lne predpoklady pre Ņalġ² 
ģivot; 
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- dieŠa m§ pr§vo na oboch rodiļov ï na jednej strane s ohŎadom na spr§vny 
vĨvoj dieŠaŠa ï vn²manie oboch vzorov (muģsk®ho aj ģensk®ho), na strane 
druhej s pr§vom dieŠaŠa poznaŠ a stret§vaŠ sa s oboma rodiļmi a budovaŠ si 
s nimi pozit²vny vzŠah. Toto krit®rium je zaraden® najmª s apelom na 
rozvedenĨch rodiļov, ktor² ļasto svoje deti vyuģ²vaj¼ na ak¼si pomstu svojmu 
partnerovi, resp. na slobodn® matky, ktor® dieŠaŠu otca taja;   

- vzŠah dieŠaŠa k rodiļom ï dieŠa pre svoj zdravĨ a spr§vny vĨvin potrebuje 
dospel¼ osobu, v ktorej vid² vzor, svoje spr§vanie mu prisp¹sobuje  
a od dospel®ho oļak§va v istom zmysle ochranu pred nebezpeļenstvom. Tu 
hr§ najd¹leģitejġiu ¼lohu rodiļ a dieŠa si k nemu vytv§ra vzŠah, ktorĨ n§sledne 
poļas ģivota rozv²ja a upevŔuje; 

- vzor na vytvorenie ï soci§lnej, najmª sexu§lnej roly a identity ï tento 
predpoklad vyplĨva z biologickej funkcie rodiny, kedy m§ veku primeranĨm 
sp¹sobom dieŠa prij²maŠ soci§lne roly, ale aj sexu§lne a vn²maŠ svoje identitu 
s prihliadnut²m na zabezpeļenie a utvrdenie si svojho vo vzŠahu (partnerskom, 
spoloļenskom);  

- ¼roveŔ vzdelania a inteligencie rodiļa ï t§to ¼roveŔ nezanedbateŎnĨm 
sp¹sobom vplĨva na rozvoj dieŠaŠa najmª v jeho postaven² voļi z²skavaniu 
novĨch inform§ci², vzdel§vania sa a rozvoju inteligencie. Rodiļia s vyġġ²m 
vzdelan²m dok§ģu poskytn¼Š svojmu potomkovi viac podmetov, vªļġ² rozhŎad 
a predpoklad pre z²skanie vyġġieho vzdelania;   

- ġ²rka rodinn®ho z§zemia ï ako nezanedbateŎnĨ element v rozvoji osobnosti 
dieŠaŠa. Vhodn® a akt²vne rodinn® vzŠahy na ¼rovni Ņalġ²ch gener§ci² a inĨch 
pr²sluġn²kov poskytuj¼ predpoklad pre spr§vny soci§lny a citovĨ rozvoj dieŠaŠa; 

- kontinuita prostredia pre dieŠa ï predpoklad§, ģe pre zdravĨ vĨvin  
s¼ nevyhnutn® vzŠahy s prostred²m, ktor® je pre dieŠa prirodzen® ï rovesn²ci. 
Aj napriek vyŠaģenosti rodiļov a inĨm negat²vnym faktorom by sa malo 
v dostatoļnej miere prihliadaŠ na potreby dieŠaŠa; 

- socioekonomickĨ status rodiļa ï poskytuj¼ci v zjednoduġenom pon²man² 
predpoklad, ģe ekonomicky zabezpeļen² rodiļia dok§ģu poskytn¼Š dieŠaŠu 
lepġie a vhodnejġie prostredie pre rast. Toto krit®rium vġak predpoklad§me za 
docielenia ide§lnych ostatnĨch podmienok. Samotn® vysok® ekonomick® 
postavenie nie je zabezpeļen²m vhodnej vĨchovy dieŠaŠa (Bakal§Ś, E., 2002).  

Pr²prava na rodinnĨ ģivot zahŘŔa mnoģstvo faktorov, ktor® predurļuj¼ rodiļovstvo 
k ¼speġnosti. Autorka Z. Bakoġov§ (1994, s. 30) posudzuje rodinn® prostredie na 
z§klade nasledovnĨch podmienok: 

¶ demografick® podmienky (veŎkosŠ rodiny, zamestnanosŠ rodiļov, vek 
rodiļov,...) 

¶ materi§lne podmienky (pr²jmy do rodiny, vĨdavky, poļet zamestnanĨch ļlenov 
rodiny, pr²tomnosŠ ļlena rodiny so ġpeci§lnymi potrebami,...) 

¶ psychologick® podmienky (atmosf®ra v rodine, vzŠahy matka ï otec, rodiļia ï 
dieŠa, deti navz§jom,...) 

¶ kult¼rne podmienky (vzdelanie rodiļov, sp¹sob ģivota, hodnotovĨ syst®m 
rodiny, voŎnoļasov® aktivity,...). 

Napriek uveden®mu jednostranne smerovan®mu deleniu E. Bakel§Śa, popisuje aj 
autorka E. Bujnov§ (2005, S. 49) ļinitele, ktor® povaģuje za spoloļn® v zmysle 
porovnania viacerĨch autorov z r¹znych oblast² danej problematiky. Je moģn® uviesŠ, 
ģe zhoda nast§va vo vonkajġ²ch ļiniteŎoch: 

¶ ekonomick® a technick® ġt¼dium rozvoja danej spoloļnosti, 
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¶ soci§lna ġtrukt¼ra spoloļnosti (skupiny a vrstvy spoloļnosti a vzŠahy medzi 
nimi), 

¶ kult¼rne hodnoty a normy spoloļnosti. 
VĨchova, rodiļovstvo, vzŠahy v rodine s¼ predmetom sk¼mania viacerĨch 
spoloļenskĨch vied. V praxi s¼ vġak tieto faktory natoŎko vĨznamn® najmª kv¹li 
tomu, ģe bezprostredne ovplyvŔuj¼ kaģd®ho ļloveka. Jedn§ sa o vplyv na jednotlivca 
ako ļlena rodiny, v ktorej vyrast§ a n§sledne ako ļlena rodiny, ktor¼ si s§m tvor². 
VĨznamnĨm delen²m pre naġe potreby je delenie podŎa autorky M. V§gnerovej 
(2008, s. 126). T§ uv§dza rozdelenie rod²n podŎa biodrom§lnych et§p Ŏudsk®ho 
ģivota na dva typy: 

¶ orientaļn§ rodina je rodina, do ktorej sa dieŠa narod², v nej z²skava prvotn® 
soci§lne a spoloļensk® n§vyky. T§to rodina zodpoved§ za to, aby bol 
jednotlivec pripravenĨ do ģivota v zmysle ch§pania dobr®ho a zl®ho 
a orient§cie vo svete mimo najbliģġej rodiny.  

¶ prokreaļn¼ rodinu si vytv§ra ļlovek s§m, priļom vĨchodisko s¼ pre neho 
sk¼senosti a vedomosti nadobudnut® v orientaļnej rodine poļas detstva  
a dospievania. ManģelskĨ vzŠah je z§kladom pohody, atmosf®ry a celkovej 
istoty v rodine. Atmosf®ra v rodine vplĨva na vġetkĨch jej ļlenov. Kladn§,  
ale aj z§porn§ atmosf®ra ovplyvŔuje ich spr§vanie.      

Pr§ve uveden® delenie poukazuje na to, ako nevyhnutnĨ je vhodnĨ vzor, vĨchova 
v rodine a nakoŎko je moģn® tĨmito faktormi ovplyvniŠ Ņalġie gener§cie.   
 
Z§ver  

Zmeny, ktor® vznikli v spoloļnosti a ovplyvnili vġetky oblasti ģivota bezprostredne 
zasiahli aj soci§lne skupiny. Rovnako bola zasiahnut§ rodina a jej postavenie 
v spoloļnosti, vn²manie a ch§panie jednotlivĨch ¼loh v rodine. Potreby, ktor® ļlovek 
m§ a v priebehu ģivota sa ich snaģ² napŌŔaŠ ¼zko s¼visia s pr²pravou na bud¼cnosŠ 
a teda aj s rodiļovstvom. RozdielnosŠ pohŎadov na skutoļnosti, ktor® v priebehu 
gener§ci² nastali nemoģno zmeniŠ, no st§le je snaha zabezpeļiŠ dieŠaŠu 
plnohodnotnĨ soci§lny, psychickĨ aj materi§lny vĨvin a plnohodnotnĨ ģivot, kde mu 
rodiļia poskytn¼ oba vzory (muģskĨ, ģenskĨ) a svoje poznatky prenesie a bude 
aplikovaŠ v prokreaļnej rodine, ktor¼ si vytvor².  
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PUBERTA JAKO PEDAGOGICKħ POJEM V EDUKAĻNĉ REALITŉ 

PUBERTY AS A PEDAGOGICAL TERM IN AN EDUCATIONAL REALITY 

 

Tereza KALĆĻKOVĆ 

 

Abstrakt: PŚ²spŊvek se zabĨv§ pubertou ģ§kŢ prim§rn² ġkoly.  ZamŊŚuje se na 
vymezen² c²lŢ, kter® je potŚebn® si stanovit, abychom n§slednŊ mohli pomoc² 
vĨzkumu co nejefektivnŊjzi z²skat informace o tom, jak ģ§ci vn²maj² problematiku 
puberty, odkud z²sk§v§j² informace o pubertŊ a tak® vĨznam a efektivitu ġkoly ve 
zm²nŊn® vzdŊl§v§c² oblasti. 
KŎ¼ļov® slov§: puberta, dosp²v§n², zmŊny v dosp²v§n², ģ§k prim§rn² ġkoly 
 
Abstract: The paper deals with the puberty of  primary school pupils. It focuses on 
the specification of aims which have to be specified in order to make it possible to 
find out how pupils perceive puberty, how they gain information about it and also the 
importance and effectivity of the mentioned educational area.  
Key words: KŎ¼ļov® slov§ pr²spevku v anglickom jazyku (Times New Roman, 
veŎkosŠ 12, kurz²va, zarovnanie do bloku) 
 
 
Đvod  

Problematika puberty je velice dŢleģitĨm t®matem pro dŊti samotn®, jejich rodiļe 
i pedagogick® pracovn²ky. Pubertu bychom proto mŊli Śeġit na rovinŊ dŊt², vģ²t  
se do jejich role, bĨt otevŚeni na jejich dotazy pŚipravit je na nadch§zej²c² zmŊny a bĨt 
jim n§pomocni. D§le je dŢleģit§ rovina rodiļe, kterĨ o pubertŊ mus² m²t dostateļn® 
informace, umŊt d²tŊti veġker® informace podat vhodnou formou a  vysvŊtlit. Velice 
vĨznamn§  je tak® pŚirozenost a otevŚenost rodiļe. Dalġ² vĨznamnou nem®nŊ 
podstatnou dimenzi zastupuj² pedagogiļt² pracovn²ci, respektive ġkola. Ve ġkole  
se t®maty tĨkaj²c²ch se puberty zabĨv§me s ohledem na R§mcovŊ vzdŊl§vac² 
program. VĨchaz²me zde ze stanoven®ho uļiva a vzdŊl§vac²ch vĨstupŢ. MŊli 
bychom si uvŊdomit, ģe vļasn® a spr§vn® informace o pubertŊ mohou plnit u ģ§kŢ 
preventivn² funkci pŚed neģ§douc²m ļi rizikovĨm chov§n²m v pozdŊjġ²m vŊku.  
 
1 Puberta  

NejŚ²ve bychom si mŊli definovat samotnĨ pojem puberta. V§gnerov§ (2008) hovoŚ² 
o pubertŊ nebo-li pubescenci jako o jedn® z vĨvojovĨch etap ļlovŊka, ļasovŊ  
ji vymezuej jako prvn² ļ§st adolescence mezi 11.-15. rokem ģivota. Pro tuto etapu 
jsou typick® zmŊny v tŊlesn®m rŢstu, v myġlen², emoļn²m proģ²v§n² a mnoh®m 
dalġ²m. DitŊ v obdob² od 8.ï9. rokem do 12 let je V§gnerovou Śazeno pr§vŊ 
do obdob² stŚedn²ho ġkoln²ho vŊku. Erikson o nŊm hovoŚ² jako o f§zi citov® 
vyrovnanosti, Freud jej zase nazĨv§ f§z² latentn², coģ vlastnŊ znamen§ klidovĨ stav. 
D²tŊ se rozv²j² ve vġech oblastech a neobjev² se ģ§dn® kl²ļov® zmŊny, dalo by se Ś²ct, 
ģe se organismus pŚipravuje na nadch§zej²c² obdob², kter® je pln® zmŊn ve vġech 
rŢznĨch oblastech. D²tŊ starġ²ho ġkoln²ho vŊku je pŚev§ģnŊ optimistick®, otevŚen® ke 
svŊtu a na vŊci se d²v§ re§lnŊ. Jeho n§zory jsou stabiln²ho charakteru, nemŊn² se 
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v souvislosti se vzniklou situac² a ġkoln² doch§zka dost§v§ v tomto obdob² jinou 
dimenzi. V§gnerov§ 2000, V§gnerov§ 2008). 
Ģ§k jiģ s§m dobŚe v², jak se m§ chovat, uļit, pŚistupovat k jednotlivĨm uļitelŢm 
a dok§ģe tak® mnohem l®pe prov§dŊt sebehodnocen². V oblasti ġkoln²ch vĨsledkŢ  
se tyto dŊti snaģ² jak dos§hnout pomysln®ho standartu, tak naplnit oļek§v§n² rodiļŢ. 
Vztah k uļiteli se tak® promŊŔuje, nen² jiģ tolik zaloģen na citov® vazbŊ jako dŚ²ve, 
vyġġ²ho vĨznamu nabĨv§ respekt a tak® pozorov§n², zda uļitel m§ poģadavky, jeģ 
neodporuj² pŚedem stanovenĨm pravidlŢm. Kontakt s vrstevn²ky pln² vyġġ² funkci neģ 
v pŚedch§zej²c²m vŊku. KaģdĨ jednotlivec potŚebuje m²t pŚ§tele a bĨt jednoduġe 
pŚij²m§n skupinou vrstevn²kŢ. 
Ve skupinŊ dŊti starġ²ho ġkoln²ho vŊku se setk§v§me s vytv§Śen²m vlastn²ch pravidel, 
definov§n²m co a je a nen² spravedliv® apod. Velmi dŢleģitou a v tomto obdob² 
rozv²jenou oblast² je seberealizace, kter§ prob²h§ zejm®na v r§mci vrstevnick® 
skupiny, jelikoģ zde jsou vġichni na stejn® ¼rovni. Doch§z² tak® ke ztotoģnŊn² jedince 
se skupinou osob stejn®ho pohlav² a t²m tedy i k vytv§Śen² ryze chlapeckĨch 
a d²vļ²ch skupin. PŚ²sluġn²ci obou pohlav² plnŊ ch§pou svou roli a tak® biologick® 
rozd²ly. K pŚijet² pohlavn² identity doch§z² ovġem jiģ v pŚedġkoln²m obdob², 
kdy se tak® d²tŊ identifikovalo s rodiļem stejn®ho pohlav² (V§gnerov§, 2000). 
Podle rozdŊlen² Krejļ²Śov® a Langmeiera je d²tŊ od sv®ho 11. roku do 15. roku 
Śazeno do obdob² dosp²v§n², konkr®tnŊ se v letech 11ï13 jedn§ o f§zi prepuberty 
a ve 13 aģ 15 letech hovoŚ² o vlastn² pubertŊ. Pubescence je dobou, kdy doch§z² 
k cel® ŚadŊ jak biologickĨch, tak psychickĨch zmŊn. Obdob² prepuberty se vyznaļuje 
prvotn²mi pohlavn²mi sekund§rn²mi znaky, rŢstov® tempo se zrychluje, ukonļeno  
je n§stupem menstruace u d²vek a prvn² poluc² u chlapcŢ. Vlastn² puberta trv§, dokud 
nen² dosaģeno pohlavn² zralosti, aļkoliv d²vka jiģ m§ menstruaci, zpoļ§tku je jej² 
cyklus anovulaļn² (asi 1 ï 2 roky). V posledn²ch letech se setk§v§me s tzv. sekul§rn² 
akcelerac², jedn§ se o urychlen² vĨvoje i rŢstu. Jiģ od poloviny 20. stolet² doch§z² 
k n§stupu menstruace u d²vek st§le v niģġ²m vŊku a jedinci dnes dosahuj² vŊtġ² 
vĨġky. Ot§zkou ovġem zŢst§v§, zda urychlen² vĨvoje pozorujeme jen po str§nce 
biologick® nebo tak® duġevn². N§zory se rŢzn². Jedna zast§v§ n§zor, ģe akcelerace 
m§ za vinu pr§vŊ zpomalen² psychick®ho vĨvoje, druh§ ļ§st naopak mluv² o 
soubŊģn®m biologick®m i psychick®m vĨvoji.  
Z hlediska zmŊn, kter® se uskuteļŔuj² v oblasti psychiky jedince, hovoŚ²me o emoļn² 
labilitŊ. Vyznaļuje se celou Śadou vnitŚn²ch konfliktŢ, pŚecitlivŊlost², zpoļ§tku 
nevyrovnanost² ze stavŢ, jeģ vznikaj² v souvislosti s pohlavn²m dozr§v§n²m, jako 
napŚ. n§ladovost, nesoustŚedŊnost, pocity ¼zkosti, zmatek v sobŊ samotn®m.  
D§le se znatelnŊ vyv²j² motorika, zvyġuje se z§jem o sport, slovn² z§soba podstatnŊ 
narŢst§. Rozv²j² se inteligence a rovnŊģ logick® myġlen². Rodina i nad§le poskytuje 
pubescentn²mu jedinci bezpeļ², m²sto kde mŢģe hledat pochopen², ¼tŊchu 
a podporu, ale snaģ² se jiģ naj²t vlastn² zpŢsob ģivota, osamostatnit se.  
V obdob² puberty se uvolŔuj² vazby na rodinu a vŊtġ²ho vĨznamu nabĨvaj² vrstevn²ci. 
NŊkteŚ² dosp²vaj²c² nech§vaj² svĨm n§lad§m, vzteku volnĨ prŢbŊh a doch§z² 
k ļastĨm stŚetŢm zejm®na s rodiļi. Jin² se naopak uzavŚou a do Ăsv®ho svŊtañ nikoho 
nepust², buŅ ģij² ve svĨch snovĨch pŚedstav§ch, nebo se naopak ut§p² v pocitech 
zbyteļnosti, c²t² se ubl²ģen² apod. V kaģd®m pŚ²padŊ pubescenti pŚemĨġl² o smyslu 
ģivota a zabĨvaj² se t²m, proļ vŊci jsou pr§vŊ tak, jak jsou. I pŚesto ģe se objevuj² 
ļast® konflikty s rodiļi, tak ml§deģn²ci vŊtġinou chovaj² k rodiļŢm ¼ctu a vyzn§vaj² 
z§kladn² hodnoty i nad§le. Proto je znaļnŊ sloģit® nab²dnout ml§deģi volnoļasovou 
aktivitu, jeģ by je zaujala. Co je pro nŊ jeden tĨden zaj²mav® se dalġ² tĨden st§v§ 
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ļasto nŊļ²m zcela nepŚ²pustnĨm. Podle ř²ļana (2006) bychom si mŊli uvŊdomit, ģe 
navzdory emoļn² labilitŊ v obdob² pubescence, u jedincŢ vzrŢst§ schopnost 
sebekontroly a naopak ubĨv§ citov® bezprostŚednosti.  (Krejļ²Śov§, Langmeier, 1998, 
ř²ļan, 2006).  
Nyn² se bl²ģe zamŊŚ²me na kontakt s vrstevn²ky v tomto obdob², m§ hned nŊkolik 
f§z². Skupinov§ izosexu§ln² f§ze oznaļuje skupinu t®hoģ pohlav². Pot® n§sleduje 
individu§ln² izosexu§ln² f§ze, ļ²mģ rozum²me velmi bl²zkĨ vztah dvou pŚ§tel. D§le 
pŚich§z² na Śadu z§jem o opaļn® pohlav², jeģ se ovġem jedinec prozat²m boj² vyj§dŚit, 
uk§zat. Chlapci s d²vkami proto komunikuj² ļasto jen na d§lku. PŚedposledn² je 
heterosexu§ln² f§ze polygamn², s n²ģ se setk§v§me na pomez² mezi pubertou a 
adolescenc². Vztah mezi d²vkou a chlapcem zpoļ§tku prob²h§ stejnŊ jako pŚ§telstv² 
mezi osobami stejn®ho pohlav², postupnŊ se ale pŚid§v§ pŚitaģlivost, zvŊdavost. 
Doch§z² tedy i k prvn²m intimn²m sexu§ln²m zkuġenostem a z§ģitkŢm. Jako posledn² 
uv§d² Krejļ²Śov§  
a Langmeier (1998) f§zi zamilovanosti, jeģ ve zd§rnĨch pŚ²padech koļ² sŔatkem, 
popŚ²padŊ souģit²m partnerŢ. Je nutn® si ovġem uvŊdomit, ģe potŚeby pubescentŢ, 
vļetnŊ tŊch citovĨch, jsou potŚebami dŊt². Jednou z nejbŊģnŊjġ²ch chyb, j²ģ se 
dopouġtŊj² rodiļe, uļitel® i ostatn², je, ģe se na dosp²vaj²c² d²vaj² jako na mlad® 
dospŊl®. Mnoho lid², kteŚ² maj² na starosti ml§deģ, pŚehl²ģej² jejich dŊtskou potŚebu 
c²tit, ģe je nŊkdo miluje a pŚij²m§, ģe se o nŊ nŊkdo star§, a nevid², ģe potŚebuj² vŊdŊt, 
ģe o nŊ m§ nŊkdo z§jem (Kal§ļkov§ 2011, Krejļ²Śov§, Langmeier, 1998). 
 
1.1 VzdŊl§v§n² v oblasti sexu§ln²ch t®mat ve ġkole 

R§mcovŊ vzdŊl§vac² pogram pro z§kladn² vzdŊl§v§n² platnĨ od 1. 9. 3013 jasnŊ 
vymezuje jednotliv® vzdŊl§vac² oblasti. N§s zaj²m§ oblast ĻlovŊk a jeho svŊt, kter§  
u ģ§kŢ pŚipravuje z§klady pro vzdŊl§vac² oblasti ĻlovŊk a spoleļnost, ĻlovŊk 
a pŚ²roda  
a tak® pro vzdŊl§vac² obor VĨchova ke zdrav². Pr§vŊ v tematick®m okruhu ĻlovŊk  
a jeho zdrav² ģ§ci pozn§vaj² sebe sama, sv® biologick®, fyziologick® potŚeby 
a funkce. Ģ§ci si maj² osvojit poznatky o tom, jak se mŊn² v prŢbŊhu vĨvoje  
od narozen² aģ do dospŊlosti, co je vhodn®, nevhodn® v oblasti mezilidskĨch vztahŢ, 
denn²ho reģimu apod. 
Obsah samotn® sexu§ln² vĨchovy je navrģen spir§lovitŊ, jednotliv§ t®mata se tedy 
opakuj² a prol²naj², konkr®tnŊ se jedn§ o tyto tŚi oblasti ï infomativn² (vŊdŊck® 
poznatky, kter® jsou ģ§kŢm pŚed§ny ve vhodn® formŊ), emotivnŊ postojovou  
(k z²skanĨm dovednostem a informac²m si jedinec vytv§Ś² siln® emtovin² vazby, 
postoje), dovednosti, n§vyky a chov§n² (jedn§ se o aktivn² sloģku vĨuky, jelikoģ se 
ģ§ci pod²li na aktivitŊ a na utv§Śen² vlastn²ch dovednost², n§vykŢ atd (Raġkov§, 2008, 
RVP ZV, 2013, Tªubner, 1997).  
 
1.2 PŚ²pravn§ f§ze vĨzkumu k projektu  

Jsem v souļasn® dobŊ spoluŚeġitelkou v projektu studentsk® grantov® soutŊģe 
Univerzity Palack®ho v Olomouci nesouc² n§zev Puberta ï souļ§st sexu§ln² vĨchovy 
v syst®mu ļesk®ho a ļ²nsk®ho ġkolstv². Hlavn² Śeġitelkou projektu je  
doc. PaedDr. Raġkov§, Ph. D. ZaļlenŊnost problematiky puberty do kurikul§rn²ch 
dokumentŢ z§kladn²ho vzdŊl§v§n² v ļesk®m a ļ²nsk®m ġkolstv² a ovŊŚen² 
kognitivn²ch i informativn²ch znalost² ģ§kŢ  prim§rn² ġkoly o pubertŊ jsou c²lem 
projektu. Nyn² pŚipravujeme pŚedvĨzkum, abychom z²skali potŚebn® informace. 
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PŚipravovanĨ vĨzkum m§ ļ§st testovou (zamŊŚenou na skuteļn® znalosti) a ļ§st 
dotazn²kovou. Pomoc² dotazn²ku chceme zjisit, odkud dŊti nejv²ce z²sk§vaj² 
informace o pubertŊ ï ġkola, otec, matka, vrstevn²ci. ZamŊŚ²me se tak® na jednotliv§ 
sexu§ln² t®mata, abychom zjistili, kterĨm se uļitel® v prim§rn² ġkole vŊnuj² nejļastŊji 
a nejm®nŊ ļasto, stejnŊ tak jak je tomu v rodinŊ a mezi vrstevn²ky. VĨzkum je tedy 
zamŊŚen na ģ§ky prvn²ho stupnŊ z§kladn² ġkoly. 
 
Z§ver  

Jak vid²me, je problematika puberty velmi vĨznamnĨm t®matem. TŊģiġtŊm informac² 
o pubertŊ a sexu§ln²ch t®matech vŢbec by mŊla pŚedstavovat rodina, ovġem ne vģdy 
se tak dŊje a ne vģdy v rodinŊ dŊŊti z²sk§vaj² spr§vn® a vodn® informace. DŢleģitou 
roli proto hraje tak® ġkole. Jak v²me, mnoz® rodiļe, ale i uļitel® se ostĨchaj² 
o sexu§ln²ch t®matech s dŊtmi mluvit. Je nutn® proto zjistit, v jak®m stavu se 
informovanost dŊt² o pubertŊ a sexu§ln²ch t®matech nach§z² a tak® stav komunikace 
mezi d²tŊtem, rodinou a ġkolou.  
 
Literat¼ra  

KALĆĻKOVĆ, T. VolnĨ ļas dŊt² a ml§deģe na Vyġkovsku. Olomouc, 2011. 
Diplomov§ pr§ce. Univerzita Palack®ho v Olomouci. Pedagogick§ fakulta.  
KREJĻĉřOVĆ, D., Langmeier, J. VĨvojov§ psychologie. 3. vyd. Praha: Grada 
Publishing 1998. ISBN 80-7169-195-X. 
R§mcovĨ vzdŊl§vac² program pro z§kladn² vzdŊl§v§n² (se zmŊnami k 1. 9. 2013). 
Praha: VĨzkumnĨ ¼stav pedagogickĨ v Praze, 2013, 147 s. 
RAĠKOVĆ, M. PŚipravenost uļitele k sexu§ln² vĨchovŊ v kontextu pedagogick® 
teorie a praxe v ļesk® prim§rn² ġkole. 1. vyd. Olomouc: Univerzita Palack®ho 
v Olomouci 2008. 190 s. Monografie. ISBN 978-80-244-2077-6. 
řĉĻAN, P. Cesta ģivotem. Praha: Port§l, 2006, 390 s. ISBN 80-7367-124-7.  
T UBNER, V. Metodika sexu§ln² vĨchovy: pro uļitele, vychovatele, rodiļe a studenty 
uļitelstv². 2. Vyd. Praha: Fortuna , 1997, 45s. ISBN 80-716-8403-1. 
VĆGNEROVĆ, M. VĨvojov§ psychologie: dŊtstv², dospŊlost, st§Ś². 1. vyd. Praha: 
Port§l2000. ISBN 80-7178-308-0. 
VĆGNEROVĆ, M. VĨvojov§ psychologie I. Praha: Karolinum, 2008, 467 s. ISBN 978 
80-246-0956-0.  
 
Kontakt na autora  

Mgr. Tereza Kal§ļkov§  
Pedagogick§ fakulta Univerzity Palack®ho v Olomouci 
Ģiģkovo n§m 5, 771 00, Olomouc 
E-mail: t.kalackova@seznam.cz 
Meno ġkoliteŎa: doc. PaedDr. Miluġe Raġkov§, Ph. D.  



 

52 
 

DIE SENIOREN DURCH DIE AUGEN DER KINDER ï DAS SEMANTISCHE 
DIFFERENZIAL ALS FORSCHUNGSMITTEL 

SENIORS IN THE EYES OF CHILDREN ï SEMANTIC DIFFERENTIAL AS 
A RESEARCH TOOL  

 

SoŔa DIVILOVĆ 

 

Kurzfassung: Der Beitrag beschªftigt sich mit dem Projekt, dessen Ziel das 
Forschungsmittel ¿berpr¿fen ist. Dieses Forschungsmittel erforscht die 
Wahrnehmungen der Kinder verglichen zu Senioren. In diesem Beitrag zielen wir auf 
die Methode des semantischen Differenzials, seine Beschreibung, Bildung und 
Realisation. 
Schl¿sselwºrter: Das semantische Differenzial. Die Forschung. Das Kind. Der 
Senior. 
 
Abstract: The contribution describes project, whose aim is verification of research 
tools, by which we will examine childrenôs attitudes towards aging and seniors. In this 
contribution we focus on the method semantic differential, on description, creation 
and implementation. 
Key words: Semantic differential. Research. Child. Senior. 
 
 
Einleitung  

 Menschen die ªlter als 65 Jahre sind wird immer mehr und es ist davon 
auszugehen, dass die zweite Hªlfte des 21. Jahrhunderts wird den Senioren 
gehºren. Die Ursachen daf¿r sind uns gut bekannt: das Alter der Menschen nimmt zu 
und die Natalitªt nimmt auf der Gegenseite ab. Laut tschechisches Statistikamt f¿r 
Jahr 2011 war 15,5%  der Population ªlter als 65. Im Jahr 2060 wird es ungefªhr 
34% sein (ĻeskĨ statistickĨ ¼Śad, 2013). Tschechische Gesellschaft hat immer 
negative Vorurteile und Meinungen ¿ber die Senioren. Diese Einstellungen werden 
schon bei den Kindern im Schulalter gebildet und wird von den unterschiedlichen 
Faktoren beeinflusst. Damit wir die Einstellungen feststellen kºnnen, m¿ssen wir 
verschiedene Methoden benutzen. Das Projekt mit dem Name Senioren durch die 
Augen der Kinder soll feststellen, ob das semantische Differenzial g¿nstige Methode 
f¿r die Messung der Einstellungen der Kinder im Schulalter zum Alter und Senioren 
ist.  
 
1 Senioren durch die Augen der Kinder 

 Die Bevºlkerungsalterung hat viele negative Folgen, die auf die Aufstellungen  
der j¿ngeren Generation zum Senioren und in der Gesellschaft zu den Senioren 
Einfluss aus¿ben. Diese Aufstellungen entstehen aus verschiedenen Mythen und 
stereotyper Wahrnehmung der Senioren, die Kinder von ihren Eltern ¿bernehmen. 
Fr¿her waren Mehrgenerationsfamilien, dort gab es die Achtung und den Respekt 
zum Senioren, sie halfen sich zueinander usw. Heute gibt es ganz anderes Modell 
von der Familie. Die Kinder treffen sich mit dem Senioren immer weniger und es geht 
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dazu, dass sich diese zwei Generationen mehr und mehr trennen (Haġkovcov§, 
2010).  
Die Generationsaufschiebung und negative Wahrnehmung der tschechischen 
Gesellschaft und auch junger Leute beweisen einige Forschungen in Tschechien.  
Die Wahrnehmung des Begriffs des Alters in der gewºhnlichen Population 
konstatierten z. B. Mgr. Lucie Vidoviĺov§, Ph.D. a prof. PhDr. Ladislav Rabuġic CSc., 
die im Jahr 2013 die Forschung machten. Ihre Probe war 1584 Befragten im Alter 
von 15 bis 83 Jahre. Aus dem Forschungsresultat folgen diese Informationen. Die 
Etappe des Alters wird negativ wahrgenommen. Unsere Population definierten  das 
Lebensalter wie  
die Periode, wo man hºheres Alter erreichen, nicht in guter Kondition  und  
in psychischem Zustand, auch wird man abhªngig gewesen (Vidoviĺov§, Rabuġic, 
2003). 
Nicht viele positive Beziehungen zwischen den Jungen und den Senioren zeigen 
auch die Forschung von Dobrovolnick® centrum, o.s. in Đst² nad Labem. Hier war  
623 Befragten im Alter von 12 bis 30 Jahre. Die jungen Leute haben ¿berwiegend 
positive Erfahrungen mit den Senioren. Es gibt aber negative Wahrnehmung von den 
Konflikten zwischen den Jungen und den Senioren. Der hªufige Konflikt mit den 
Senioren gab 62% der Befragten an und nur 7% gab an, dass niemals einen Konflikt 
mit den Senioren hatten (Dobrovolnick® centrum Đst² nad Labem, 2004). Die 
alarmierende Feststellung in der Wahrnehmung der Senioren von der jungen 
Generation zeigte die Forschung von PaedDr. Monika Ģum§rov§, Ph.D. In dieser 
Forschung waren  
522 Befragten und durchschnittliches Alter war 16 Jahre. Laut dem 
Forschungsresultat sind die Senioren f¿r 30% der Befragten wichtig und leisten einen 
Beitrag. F¿r 70% der Befragten sind die Senioren unwichtig und leisten keinen 
Beitrag. Ihre Meinungen haben sie durch die Kraftlosigkeit, Nutzlosigkeit und 
ºkonomische Belastung f¿r den Staat begr¿nden (Ģum§rov§, 2012). 
Das Ziel des Projekts Die Senioren durch die Augen der Kinder ist die 
Forschungsmittel zu ¿berpr¿fen. Dieses Projekt orientiert sich auf die Forschung vor 
eigener Forschung der Dissertationsarbeit. Darum orientieren wir sich vor allem 
auf  die Schicklichkeit und  Adªquatheit der Forschungsmethoden im 
Forschungsmittels. Durch die Forschung mºchten wir feststellen, ob die junge 
Generation die negative Wahrnehmung gegen Senioren und Alter aufweist. Dar¿ber 
hinaus werden auch andere negative Vorurteile beurteilt. Meine Zielgruppe sind die 
Kinder auf der zweiten Stufe der Grundschule. Wir mºchten unterscheiden die 
Wahrnehmungen der Senioren bei den Jungen und  
der Mªdchen. Wir mºchten uns auch mit einer Einwirkung des Wohnortes und den 
Kontakten von den Sch¿lern mit den GroÇeltern beschªftigen. Die wichtigsten 
Gruppen werden die Sch¿ler aus der sechsten und neunten Klasse sein, das 
bedeutet Eintritt und Austritt auf die zweite Stufe der Grundschule. 
 
2 Das semantische Differenzial 

 Das semantische Differenzial ist ein Forschungsmittel, mit welchem  
wir individuelle, psychologische Bedeutungen von bestimmten Objekten (am 
hªufigsten von den Begriffen) bei den einzelnen Personen vergleichen. In dem Fall, 
wo mehrere Beurteiler  nur ein Objekt beurteilen, ist uns bekannt,  dass jeder 
unterschiedlich aussieht (Ferjenļ²k, 2010). Diese Methode orientiert sich an die 
Wahrnehmung von  
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den Begriffen und jeder Begriff hat konnotative und auch denotative Bedeutung. 
Denotative Bedeutung des Begriffs ist offensichtlich, allgemein g¿ltig, allgemein 
annehmende Bedeutung. Konnotative Bedeutung des Begriffs bedeutet versteckte, 
subjektive Bedeutung oder auch individuell verstehende Bedeutung von der Wºrter 
(Chr§ska, 2007). Das semantische Differenzial  gehºrt zu den psychosemantischen 
Methoden, die 
dank ihrer Bem¿hung die individuelle Bedeutungen des Wortes  und auch  
das Empfinden der Befragte verstehen, ist diese Methoden nutzbar f¿r 
den Erforscher. Es ist vor allem in den Fªllen passiert, wo um eine emotive Mitteilung 
ging. Wenn man in der Sinne des Wortes von der Befragten eindringt, dringt er auch 
in seine Welt  
ein (Pelik§n, 2011). Dank dem semantischen Differenzial kann man tiefe individuelle 
Bedeutungen von den Begriffen feststellen. Die Befragten wissen nªmlich nicht, wie 
ihre Antworten bearbeitet werden und deshalb kºnnen sie nicht das Resultat 
¿berzeichnen (Pºschl, 2011). 
Der Autor dieser Methode ist amerikanischer Professor Charles Osgood. Er bildete 
sie im Jahre 1957 zusammen mit G. J. Suci und P. H. Tannenabaum. Die 
individuellen Bedeutungen von den Begriffen vergleicht man dank bestimmter Menge  
der verurteilenden Skale. Die Befragten wªhlen bestimmten Punkt auf dieser Skale 
aus und die Randpunkte bilden das Paar von den Adjektiven, die gegensªtzliche 
Bedeutung haben. Die Auswahl des Punkts dr¿ckt das AusmaÇ der Eigenschaft aus, 
das wird durch dem entsprechenden Paar von den Adjektiven. Diese Punkte auf der 
Skale haben bestimmten Zahlenwert (Chr§ska, 2007). 
Jeden Begriff kann man mit drei Faktoren charakterisieren. Es sind folgende 
Faktoren: der Faktor der Bewertung, der Faktor der Potenz und der Faktor der 
Aktivitªt. Der Faktor der Bewertung ist laut vielen Autoren am bekanntesten (z. B. 
Kerlinger, Janouġek) und man kann ihn auch als das Bºse oder das Gute des 
Begriffs interpretieren  
(z. B. angenehm ï unangenehm, richtig ï falsch). Der Faktor der Potenz bedeutet die 
Kraft des Begriffs. Das heiÇt, ob er als stark dominant oder schwach bewirkt (z. B. 
leicht ï schwer, grob, fein). Der Faktor der Aktivitªt bedeutet die Beziehung des 
Begriffs  
zu der Bewegung und Verªnderungen (z. B. aktiv ï passiv, schnell ï langsam). 
Wenn man diese drei Faktoren bei dem Begriff bestimmt, bekommt man seine 
psychologische Bedeutung. Diese Bedeutungen kann man danach graphisch 
veranschaulichen im  
3D-Raum, es geht um semantischen Raum. Hier zeichnet man bewertende Begriffe 
aus und wir kºnnen auch lineare Distanz D ausrechnen und das schreibt man in D-
Matrix aus. Dank diesem kann man sehen, welche Begriffe sind bedeutungsnah  
und bedeutungsentfernt (Chr§ska, 2007). 
Bei der Bildung des semantischen Differenzials muss man die Reihenfolge von den 
Schritten einhalten. Zum ersten Mal muss man die Begriffe auswªhlen, die man 
bewerten will. Diese Begriffe m¿ssen zusammenhªngen. Zweitens muss man 
g¿nstige Menge von den Stufen den Skalen. Am hªufigsten benutzt man die Skala, 
die sieben Stufen hat. Danach muss man g¿nstige bipolare Adjektive bestimmen. 
Laut anderen Autoren muss man nicht immer drei Faktoren auswªhlen, manchmal 
reicht nur zwei oder ein, es hªngt von dem bewertenden Begriff. Es ist wichtig 
relevante Adjektive  
zu dem Begriff zu haben, also sie m¿ssen inhaltlich ausstrecken. Im letzten Schritt 
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muss man die Adjektive in die Form der Bipolar Skale. Es m¿ssen die positiven und 
auch  
die negativen Eigenschaften da gewesen sein. Damit es nicht zum Stereotyp kommt, 
kann man die Rand punkte tauschen. Bei der Auswertung muss man auf das Acht 
geben (Gavora a kol., 2010). 
Die Realisierung des semantischen Differenzials dauert zirka eine Unterrichtsstunde. 
Man muss richtige Bedingungen und Zeit wªhlen. Man muss danach sein Vorhaben 
kurz vorstellen. Er sollte enthalten, dass man bestimmen will, wie die Sch¿ler  
die Bedeutung von den ausgewªhlten Begriffen wahrnehmen. Mehr muss man nicht 
sagen. Man muss aber betonen, dass es nicht um das Testen von den Kenntnissen 
geht und es nicht falsche und richtige Antworten gibt. Die richtige Antwort ist  
die aufrichtige Antwort. Sie sagt, was die Sch¿ler ¿ber den Begriff denken und was 
sie wirklich wahrnehmen. Man soll den Sch¿lern auch kurze Demonstration zeigen 
und Grundprinzipe sagen. Zu diesen Grundprinzipen gehºrt nur eine Bezeichnung 
auf jeder Skala, erste Idee verzeichnen, das heiÇt nicht lange nachdenken aber auch 
nachlªssig sein. Idealer Stand ist aller Begriffe auf allen Skalen zu bewerten. Die 
Sch¿ler sollen selbststªndig arbeiten und niemand und nichts sollte sie stºren. I dem 
Fall, dass dem Sch¿ler etwas unklar ist, muss der Auftraggeber vor Ort sein und dem 
Kind helfen (Pºschl, 2011). 
 
Ende 

 Die Einstellungen der schulischen Kinder zu dem Senioren und zu dem Alter 
bilden sich wªhrend des Lebens und die Rolle  spielen Faktoren. Zu den wichtigsten 
Faktoren gehºren die Familie und die Schule, weil sie die Schl¿sselrolle in einer 
Bildung der Beziehung zu den ªlteren Leuten und dem 
Zwischengenerationsverstªndnis haben. Es wird die Methode des semantischen 
Differenzials benutzt, damit die Einstellungen der konnotativen Bedeutungen  
versteckt werden kºnnen. Das semantische Differenzial benutz man nicht nur in der 
Pªdagogik sondern auch in der Persºnlichkeitserforschung und auch in der 
Sozialpsychologie und Pªdagogikpsychologie. Diese Methode ist verlªsslich, g¿ltig 
und die Datenbearbeitung ist durch die Informationstechnologie schnell und 
unanspruchsvoll (Pºschl, 2011). 
 
Literatur  

FERJENĻĉK, J§n. Đvod do metodologie psychologick®ho vĨzkumu: jak zkoumat 
lidskou duġi. 2.vyd. Praha: Port§l, 2010. 255 s. ISBN 978-80-7367-815-9. 
GAVORA, Peter a kol. 2010. Elektronick§ uļebnica pedagogick®ho vĨskumu. 
[online]. 
Bratislava : Univerzita Komensk®ho, 2010. Dostupn® na:  
http://www.e-metodologia.fedu.uniba.sk/ ISBN 978ï80ï223ï2951ï4. 
HAĠKOVCOVĆ, Helena. Fenom®n st§Ś². Praha: Havl²ļek Brain Team, 2010. 365 s. 
ISBN 978 
80-87109-19-9. 
CHRĆSKA, Miroslav. Metody pedagogick®ho vĨzkumu: z§klady kvantitativn²ho 
vĨzkumu. 1. vyd. Praha: Grada, 2007. 265 s. ISBN 978-80-247-1369-4. 
PELIKĆN, JiŚ². Z§klady empirick®ho vĨzkumu pedagogickĨch jevŢ. 2. vyd. Praha: 
Karolinum, 2011. 270 s. ISBN 978-80-246-1916-3. 



 

56 
 

P¥SCHL, Radko. Postoje ģ§kŢ ke ġkole: dotazn²k pro ģ§ky. Praha: N§rodn² ¼stav 
odborn®ho vzdŊl§v§n², 2011. 42 s. ISBN 978-80-86856-70-4. 
Programy a projekty: Obdivuhodn² senioŚi. Dobrovolnick® centrum Đst² nad Labem 
[online]. 2004 [cit. 2015-05-16]. Dostupn® z:  
http://www.dcul.cz/stranky/programy_seniori.htm. 
Tiskov® zpr§vy: ĻechŢ ubyde a zest§rnou. ĻeskĨ statistickĨ ¼Śad [online]. 2013 [cit. 
2015-05 10]. Dostupn® z: 
http://www.czso.cz/csu/tz.nsf/i/cechu_ubyde_a_zestarnou_20130723. 
VIDOVIĹOVĆ, Lucie a RABUĠIC, Ladislav. SenioŚi a soci§ln² opatŚen² v oblasti 
st§rnut² 
v pohledu ļesk® veŚejnosti: zpr§va z empirick®ho vĨzkumu. Brno: VĨzkumnĨ ¼stav 
pr§ce 
a soci§ln²ch vŊc², 2003. 67 s. ISBN 80-239-1351-4. 
ĢUMĆROVĆ, Monika. Postoje ļesk® ml§deģe k seniorŢm. In: Medzigeneraļn® 
mosty: 
vstupujeme do roka medzigeneraļnej solidarity. Preġovsk§ univerzita v PreġovŊ, 
2012, s. 63-72. ISBN 978-80-555-0548-0. 
 
Forschungsprojekt: Dieser Beitrag wurde von dem Projekt studentische 
Beihilfewettbewerb dargestellt und er nennt sich Die Senioren durch die Augen der 
Kinder, SPP 43415181. 
 
Kontaktangabe  

Mgr. SoŔa Divilov§ 
Univerzita Palack®ho v Olomouci 
Pedagogick§ fakulta 
Ģiģkovo n§mŊst² 5, Olomouc, 771 40 
E-mail: sona.divilova@seznam.cz 
Meno ġkoliteŎa: doc. PhDr. Eva Ġmelov§, Ph.D. 
  

mailto:sona.divilova@seznam.cz


 

57 
 

ASPEKTY VYTVĆRANIA EMOCIONĆLNEHO BEZPEĻIA V ADAPTAĻNOM 
OBDOBĉ 

ASPECTS OF CREATING EMOTIONAL SECURITY IN ADAPTATION PERIOD   

 

Diana BORB£LYOVĆ 

 

Abstrakt: Pr²spevok sk¼ma aspekty  vytv§rania  emocion§lneho  bezpeļia 
v kontexte adapt§cie dieŠaŠa na zaļiatoļn® vyuļovanie. Tvorcom emocion§lnej 
pohody ģiakov je najmª uļiteŎ, ktorĨ uspokojuje prim§rne potreby det², a to pocit 
istoty a bezpeļia. Ak sa dieŠa  v novom prostred² c²ti bezpeļne, m¹ģe sa to pozit²vne 
odraziŠ na jeho vĨkone, na kvalite osvojovania si novej soci§lnej poz²cie, ale aj na 
celkovom rozvoji jeho osobnosti.  
KŎ¼ļov® slov§: Adaptaļn® obdobie. Zaļiatoļn® vyuļovanie. Emocion§lne bezpeļie. 
 
Abstract: This contribution examines the aspects of creating emotional security in 
the context of adaptation of children for  initial education. The creator of  emotional 
calmness for pupils is especially the teacher, who satisfies the primary needs of 
children, as the feeling of security and certainty. If the child feels safe in a new 
environment, it can positively influence his achievements, the quality of mastering his 
new social position as well as the entire development of his personality. 
Key words: Adaptation period. Initial education. Emotional security.  
 

Đvod 

 Behom svojho ģivota sa kaģdĨ ļlovek mus² prisp¹sobovaŠ zmenenĨm 
podmienkam aj viackr§t a prechod zo zn§meho prostredia do nezn§meho vģdy 
prin§ġa urļit® zmeny, s ktorĨmi sa jedinec mus² vyrovn§vaŠ. Plat² to aj pri prechode 
dieŠaŠa  
z materskej ġkoly do prv®ho roļn²ka z§kladnej ġkoly, keŅ nastan¼ veŎk® zmeny aj v 
jeho ģivote. Ak sa dieŠa v novom prostred² c²ti bezpeļne, pozit²vne sa to odraz² na 
jeho vĨkone ako aj na celkovom rozvoji jeho osobnosti. Preto je veŎmi d¹leģit®, aby  
v adaptaļnom obdob² dieŠa obklopovalo harmonick® prostredie, v ktorom m§ 
moģnosŠ uspokojiŠ si vlastn® potreby a zaģ²vaŠ ¼spech.  Je nevyhnutn® pre neho 
taktieģ vytvoriŠ emocion§lne bezpeļn® prostredie, ktor® napom§ha upevniŠ jeho 
fyzick®, psychick® a soci§lne zdravie. 
 

1 Adapt§cia dieŠaŠa v ġkole 

 Pojem adapt§cia m§ vo vġeobecnosti mnohodimenzion§lne poŔatie.  
G. S. Korotajeva (2008) vyļleŔuje adapt§ciu fyziologick¼, psychologick¼ a soci§lnu 
(adjust§cia). Pod pojmom fyziologick§ adapt§cia rozumie proces, ktorĨ zahŘŔa v sebe 
prisp¹sobenie sa organizmu ku zmene vonkajġieho prostredia. V kontexte vĨchovy a 
vzdel§vania det² psychologick§ a soci§lna adapt§cia v dneġnej pedagogickej 
literat¼re je vªļġinou sk¼man§ ako celok pod pojmom psycho-soci§lna, alebo 
soci§lno-psychologick§ adapt§cia. Ch§pe sa ako proces akt²vneho prisp¹sobenia 
indiv²dua podmienkam soci§lneho prostredia v soci§lnom a psychologickom prostred² 
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(Slezkov§, T., Tirp§kov§, A., 2006).  V r§mci psycho-soci§lnej adapt§cie autori 
vyļleŔuj¼ ġkolsk¼ adapt§ciu, ktor¼ ch§pu ako proces akt²vneho prisp¹sobovania sa 
indiv²dua (ģiaka) k novĨm zmenenĨm podmienkam soci§lneho prostredia, ktorĨm je 
ġkola. PodŎa S. N. Gennadevna (2012)  je adapt§cia v tomto kontexte ch§pan§ ako 
prisp¹sobenie sa dieŠaŠa k novĨm soci§lnym podmienkam ġkoly,  je spojen§ 
s prijat²m novej soci§lnej roly ġkol§ka, vybudovan²m si novĨch soci§lnych vzŠahov 
a jej ¼roveŔ je ukazovateŎom stabiliz§cie soci§lneho rozvoja osobnosti dieŠaŠa. 
S. V. Ļeprasova (2012) vymedzila z§kladn® krit®ri§ ¼speġnej  pysycho-soci§lnej 
adapt§cie, ktor® je moģn® ch§paŠ aj ako hodnotiace krit®ri§ pri urļen² charakteru 
ġkolskej adapt§cie: 

¶ efekt²vnosŠ uļebnĨch ļinnost², 

¶ osvojenie si noriem, 

¶ ¼speġnosŠ v soci§lnych kontaktoch, 

¶ emocion§lna pohoda. 
Tieto krit®ri§ s¼ usporiadan® chierarchicky: ak dieŠa m§ uspokojovan® z§kladn® 
emoļn® potreby a dosiahne pocit emocion§lonej pohody, pravdepodobne m¹ģe 
¼speġene naviazaŠ soci§lne kontakty. VeŅ vstupom do ġkoly sa dieŠa st§va ļlenom 
novej soci§lnej skupiny a postupne si vybuduje nov® soci§lne vzŠahy, z²ska urļitĨ 
soci§lny status a s¼ļasne sa st§va ¼ļinkuj¼cim r¹znych soci§lnych interakci².  
Soci§lne interakcie zahŘŔaj¼ vzŠahy, kontakty a vz§jomn® p¹sobenie sa medzi 
jednotlivcami a skupinami, v r§mci ktorĨch si dieŠa v prvom roļn²ku postupne 
osvojuje rolu ġkol§ka a spoluģiaka. V ġkolskom prostred² interakcie vznikaj¼ najmª v 
edukaļnom procese, ale i mimo neho. Tieto dve l²nie interakci² ovplyvnia aj proces 
adapt§cie. Popritom vieme, ģe u det²  
v tomto  veku veŎmi d¹leģit¼ ¼lohu zohr§vaj¼ aj em·cie, ktor® motivuj¼ ich ļiny. Teda  
vĨvin vzŠahov ovplyvn² aj to, ako sa c²ti dieŠa v ġkole. Preto v kontexte naġej t®my 
soci§lne vzŠahy, pocit istoty a bezpeļia, ako aj em·cie  sa st§vaj¼ neoddelitelnĨmi 
pojmami, ktor® sa navz§jom ovplyvnia. Ak dieŠa m§ uspokojovan® emoļn® a 
soci§lne potreby, n§sledne si bude vedieŠ dieŠa osvojiŠ normy a pravidl§ a m¹ģe byŠ 
¼speġn®  
aj v uļebnĨch ļinnostiach. 
 

2 Emocion§lne potreby ģiaka 

 Ak sk¼mame prim§rnu potrebu ģiaka, ktorĨ nast¼pi do prv®ho roļn²ka, 
m¹ģeme konġtatovaŠ, ģe jeho najd¹leģitejġou potrebou je pocit istoty a bezpeļia 
a v s¼vislosti s tĨm emocion§lna stabilita. S¼hlas²me s tvrden²m T. Vekerdyho 
(2001), podŎa ktor®ho by sme mali zabezpeļiŠ naġim deŠom v prvĨch roļn²koch 
emocion§lne bezpeļie, pohodlie a stabilitu.  
V triede medzi ģiakmi vznikaj¼ urļit® emocion§lne vªzby. Za vybudovanie 
emocion§lnych vªzieb v prvom roļn²ku je zodpovednĨ predovġetkĨm uļiteŎ, ktorĨ 
usmerŔuje deti a je ich vzorom. Po stabiliz§cii emocion§lnych vªzieb vznik§ pocit 
emocion§lnej istoty a bezpeļia. Sk¼manie uvedenĨch pojmov povaģujeme za veŎmi 
d¹leģit®, veŅ emocion§lne zdravie v detstve je najd¹leģitejġ²m predpokladom pre 
pocit spokojnosti a ġŠastia v dospelosti. Z§stancovia tejto te·rie  spochybŔuj¼ 
vġeobecne uzn§vanĨ predpoklad (Vekerdy, 2013), ktorĨ je moment§lne uzn§vanĨ 
najmª medzi rodiļmi, ģe najd¹leģitejġ²m faktorom pre ¼speġnĨ a spokojnĨ ģivot je 
akademickĨ ¼spech. PodŎa nich k tomu, aby sa dieŠa c²tilo v ġkole dobre, aby bolo 
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uvoŎnen® a ġŠastn®, potrebuje citov® vªzby, ktor® mu zabezpeļuj¼ pocit istoty a 
bezpeļia.  
Je vġeobecne zn§me aj to, ģe jednou zo ġpecifickĨch ŎudskĨch vlastnost² je, ģe sme 
si schopn² generovaŠ a pochopiŠ em·cie (s²ce kaģdĨ ļlovek m§ t¼to schopnosŠ 
vyvinut¼ v r¹znej miere). Tieto naġe schopnosti by sme mali vyuģ²vaŠ v prospech 
budovania pozit²vnych ŎudskĨch vzŠahov, soci§lnych kontaktov. Preto poļas 
adaptaļn®ho obdobia ¼lohou uļiteŎa je  vytvoriŠ situ§cie, v r§mci ktorĨch je moģnosŠ 
na pr¼denie em·ci² v dvoch l²ni§ch: 

1. medzi dieŠaŠom, ktorĨ si chce uspokojovaŠ vlastn® emocion§lne potreby, t¼ģi  
po istote  a  uļiteŎom, ktorĨ mu t¼to emocion§lnu istotu zabezpeļ², 

2. medzi deŠmi, ktor® maj¼ urļit® emocion§lne potreby a hŎadaj¼ kamar§tske 
vzŠahy. 

V zaļiatoļnom vyuļovan² preto d¹leģit¼ ¼lohu zohr§va osobnosŠ uļiteŎa, ktorĨ riadi 
celĨ edukaļnĨ proces a jeho postoj, ġtĨl a s n²m riaden§ organiz§cia vyuļovacieho 
procesu determinuje vn¼torn® preģ²vanie det². Ak  ģiak m§ vytvoren¼ citov¼ vªzbu k 
uļiteŎovi, tento osobnĨ vzŠah  mu zabezpeļuje  emoļn® pohodlie a pocit 
emocion§lnej stability (Vekerdy, T. 2001).  
City s¼ aj silnĨm impulzom k ļinnosti, preģ²vaniu a spr§vaniu ļloveka. DieŠa 
potrebuje vzor, aby sa nauļilo, akĨm sp¹sobom je moģn® generovaŠ a prij²maŠ, 
respekt²ve pochopiŠ em·cie. To je jedinĨm sp¹sobom, ako z neho vychov§vaŠ 
emocion§lne n§roļn®ho ļloveka. Vzorom okrem uļiteŎa je aj rodiļ a pr²buzn², ktor² 
prezentuj¼ urļit® emoļn® reakcie pred dieŠaŠom. Ak ģiak v ġkole v prvĨch dŔoch- 
tĨģdŔoch utrp² emocion§lnu bolesŠ, alebo zranenie, m¹ģe to ohrozovaŠ jeho telesn®, 
ale aj duġevn® zdravie. Preto je d¹leģit®, aby dospel² dbali na udrģanie telesno-
duġevnej a socio-emocion§lnej rovnov§hy. 
Na kaģd®ho ļloveka je charakteristick®, ģe m§ urļit® emocion§lne potreby, ktor® 
v hierarchii hodn¹t a potrieb zohr§vaj¼ vĨznamn¼ ¼lohu. Medzi z§kladn® emoļn® 
potreby ļloveka, ktor® s¼ pr²tomn® v kaģdej z n§s, patria: byŠ akceptovanĨ, byŠ 
porozumenĨ, byŠ uznanĨ, empatia, up¼taŠ pozornosŠ bl²zkych, byŠ milovanĨ a milovaŠ 
niekoho, emocion§lne bezpeļie. E.J.Young- J.S. Klosko a M.E.  Weishaar (2010) 
vymedzili  nasledovn® kateg·rie emoļnĨch potrieb: 

¶ pocit istoty a bezpeļia, akcept§cia, starostlivosŠ, 

¶ auton·mia, kompetencia, pocit vlastnej identity, 

¶ re§lne hranice a sebakontrola,  

¶ moģnosŠ voŎne a nez§visle prejaviŠ vlastn® potreby,  pocity. 
Ak emoļn® potreby ģiakov bud¼ uspokojovan® a uļiteŎ docieli, ģe sa bud¼ c²tiŠ v 
ġkole dobre,  bude to maŠ pozit²vny dopad aj na ich vĨkony. Nesmieme vġak 
zabudn¼Š na to, ģe na zdrav®ho dospel®ho ļloveka je charakteristick®, ģe je schopnĨ 
svoje emocion§lne potreby uspokojovaŠ adapt²vnym sp¹sobom. Avġak deti potrebuj¼ 
k tomu pomoc. Preto je d¹leģit®, aby uļiteŎ modeloval edukaļn® prostredie a 
vĨchovno-vzdel§vacie p¹sobenie v kontexte potrieb ģiakov. V prvom rade treba 
optimalizovaŠ podmienky tak, aby prostredie bolo pedagogicky rozv²jaj¼ce sa 
v s¼lade s vekovĨmi osobitosŠami a individu§lnymi zdatnosŠami ģiakov, a aby bola 
paralelne zabezpeļen§ priazniv§ kl²ma. VeŅ vytv§ranie emocion§lne bezpeļn®ho 
prostredia je podmienen® priaznivou kl²mou, ktor§ vych§dza z medziŎudskĨch 
vzŠahov, a ktorej tvorcom je najmª uļiteŎ, ale i ģiaci.  
Z toho je pre n§s zrejm®, ģe k tomu, aby ģiak mohol primerane a efekt²vne rozv²jaŠ 
svoju osobnosŠ a upevŔovaŠ svoje soci§lne a emocion§lne zruļnosti, je pre neho 
veŎmi d¹leģit®, aby sa toto vġetko odohr§valo v pr²jemnom prostred², ktor® je pre 
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neho podnetovo bohat®, vhodne upraven® a priestorovo usporiadan® tak, aby boli 
splnen® jeho psychologick® potreby bezpeļia, uznania, d¹very, akcept§cie, 
sebarealiz§cie  
a spolupatriļnosti. Omnoho d¹leģitejġie ako materi§lne vybavenie ġkolsk®ho 
zariadenia, je celkov§ atmosf®ra v triede, ļo predstavuje atmosf®ru medzi ģiakmi, 
ako aj vzŠahy medzi uļiteŎom a ģiakom.  
 
2. 1 Emocion§lne bezpeļie v kontexte kl²my triedy 

 PodŎa T. Vekerdiho (2001)  hlavnĨm poslan²m materskej ġkoly je zabezpeļiŠ 
deŠom plnohodnotn® detstvo, rozv²jaŠ detsk¼ osobnosŠ v s¼lade s jeho individu§lnymi  
a vekovĨmi osobitosŠami, reġpektovaŠ jeho potreby a z§ujmy, zabezpeļiŠ dieŠaŠu 
pocit istoty a emocion§lneho bezpeļia, vytv§raŠ priestor na formovanie jeho identity, 
pozit²vneho sebaobrazu a sebaakcept§cie. Preto by sme mali aj ģiakom v prvĨch 
roļn²koch (najmª v prvĨch tĨģdŔoch) zabezpeļiŠ emocion§lnu stabilitu, pohodlie 
a bezpeļie.  Na z§klade vĨsledkov vĨskumov je totiģ dok§zan®, ģe to, ļi budeme 
¼speġn² v ģivote, len v 20%-§ch z§vis² od naġich vedomost², ktor® z²skavame 
v ġkole. VĨskumy dok§zali aj to, ģe 75% naġich z²skanĨc poznatkov sa strat² behom 
piatich rokov, ak ich nepouģ²vame pravidelne. Z toho je pre n§s zrejm®, ģe deŠom 
vªļġinou odovzd§vame poznatky, ktor® s¼ s¼den® na zab¼danie. ĐspeġnosŠ ļloveka 
v ģivote teda viacej z§vis² od EQ- od emoļnej inteligencie, ako od IQ (Vekerdy, T. 
2013). Preto je d¹leģit®, aby dieŠa obklopilo v ġkole emocion§lne bezpeļn® 
prostredie, v ktorom m¹ģeme rozv²jaŠ emocion§lnu inteligenciu naġich zverencov. 
Emocion§lne bezpeļn® prostredie charakterizuje priazniv§ kl²ma,  l§skavĨ a 
kongruentnĨ pr²stup zo strany uļiteŎa, uspokojovanie potrieb dieŠaŠa (empatia), 
akcept§cia dieŠaŠa, soci§lna istota: pozit²vne kontakty s uļiteŎom a so ģiakmi, 
emocion§lne vªzby, bezpodmieneļn§ d¹vera, sloboda rozhodovania, rovnak®  
ġance, radosŠ a humor. Popritom ġkolsk® prostredie, ktor® m§ podnecovaŠ rozvoj 
ģiaka, m§ byŠ aj podnetovo bohat®, upraven®, priestorovo usporiadan® a materi§lne 
dobre vybaven®.  
Kl²ma je dlhodobejġie soci§lno ï emocion§lne naladenie, ktor® zahŘŔa 
zovġeobecnen® postoje a vzŠahy, emocion§lne odpovede na udalosti. P. Gavora 
(1999) uv§dza,  
ģe kl²ma ġkolskej triedy je soci§lno-psychologickĨ term²n, ktorĨ vyjadruje, do akej 
miery je ģiak v triede spokojnĨ, ļi si ģiaci v triede navz§jom rozumej¼, akĨ je stupeŔ 
s¼Šaģivosti a konkurencie medzi nimi a ak§ je s¼drģnosŠ triedy. Kl²ma ġkolskej triedy 
predstavuje  
aj ust§len® postupy vn²mania, emocion§lne preģ²vanie, hodnotenie a reagovanie na 
to, ļo sa v triede ako v soci§lnom syst®me odohr§va a zahŘŔa. J. PrŢcha (2001, s. 
59) kl²mu definuje nasledovne: Ăkl²ma ġkolskej triedy je soci§lno-psychologick§ 
premenn§, ktor§ predstavuje dlhodobejġie soci§lno-emocion§lne naladenie, 
zovġeobecnen® postoje a vzŠahy, emocion§lne odpovede ģiakov danej triedy na 
udalosti v triede vr§tane pedagogick®ho p¹sobenia uļiteŎovñ. 
J. Hanuliakov§ (2008, In Danek, J., 2008) upozorŔuje na to, ģe je potrebn® zmeniŠ 
atmosf®ru v naġich ġkol§ch- v triedach, vytv§raŠ kl²mu pre tvoriv¼ pr§cu a to preto, 
aby sa ģiaci radi uļili, aby sa st§vali sami sebou a pritom preģ²vali primeran¼ 
slobodu. Ako  
to dosiahn¼Š?  PredovġetkĨm tĨm, ģe vytvor²me pozit²vne orientovan® a citovo tepl® 
prostredie, ktor® podporuje vĨvin det², vych§dza z dobrĨch medziŎudskĨch vzŠahov  
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a dieŠa sa c²ti v Ŕom emocion§lne bezpeļne. Aby prostredie bolo emocion§lne 
bezpeļn®, mus²me zabezpeļiŠ nasledovn®  podmienky: 

¶ treba uspokojovaŠ z§kladn® potreby ģiakov: ako fyziologick® potreby, 
bezpeļie, porozumenie, l§ska, uznanie a potreba sebarozvoja. Uspokojovanie 
tĨchto potrieb odstraŔuje blokuj¼ce mechanizmy, ktor® n§sledne sŠaģuj¼ 
proces uļenia. 

¶ je potrebn® zvyġovaŠ ģiakovu seba¼ctu: ģiaci v ġkole si  utv§raj¼ n§zor o 
vlastnej hodnote. UļiteŎ by ich mal viesŠ k seba¼cte a mal by prejavovaŠ 
pozit²vne oļak§vania. 

¶ daŠ  ģiakovi  urļit¼ slobodu rozhodovania, ļiģe individualizovaŠ vyuļovanie,  
aby mohol pracovaŠ podŎa vlastnĨch moģnost², z§ujmu a tempa. Ak si ģiak  
m¹ģe vybraŠ sp¹sob, ktorĨ mu najviac vyhovuje, zniģuje sa  hrozba zlyhania. 

¶ zabezpeļiŠ rovnosŠ ġanc² v triede: ak  pre vġetkĨch plat² rovnak§ mierka, ģiaci  
s¼ spokojnĨ s hodnoten²m a vªļġinou vedia sa s n²m v plnej miere stotoģniŠ. 

¶ zaļleniŠ radosŠ a humor: odb¼rava stres a napom§ha k vytv§raniu dobrej 
atmosf®ry,  

¶ zaradiŠ do edukaļn®ho procesu uvoŎnenie, relax§ciu: pom§ha prekonaŠ 
negat²vne pocity a dojmy, 

¶ zefekt²vniŠ vyuļovanie: ak si dieŠa osvoj² uļivo, preģ²va pocit ¼spechu,bude 
pozit²vne naladen®, 

¶ vedenie, riadenie  triedy realizovaŠ  podŎa spravodlivĨch  pravidiel: rovnakĨ 
pr²stup ku vġetkĨm ģiakom, 

¶ zabezpeļiŠ discipl²nu ï nutnĨ poriadok a rieġenie ruġiv®ho spr§vania. 
Ak bud¼ uveden® podmienky zabezpeļen®, dieŠa sa bude c²tiŠ v ġkole dobre  
a pravdepodobne nebude maŠ probl®my s osvojen²m si roly ġkol§ka. Avġak treba 
pripomen¼Š aj to, ģe emocion§lne naladenie det² determinuje ich soci§lne vzŠahy, 
avġak vĨvin soci§lnych vzŠahov tieģ determinuje pocit emocion§lnej istoty ģiakov. 
Ļiģe medzi vĨvinom soci§lnych vŠahov a em·ciami je urļit§ spªtn§ vªzba. Negat²vny 
vĨvin soci§lnych vzŠahov  m¹ģe u niektorĨch det² vyvol§vaŠ nadmern¼ z§Šaģ na ich 
psychiku a celĨ organizmus. Đlohou uļiteŎa je preto dosiahnuŠ, aby sa vzŠahy 
v triede vyv²jali takĨm sp¹sobom, aby kaģd® dieŠa mohlo budovaŠ pozit²vne vzŠahy a 
popritom boli uspokojovan® jeho emocion§lne potreby. V ide§lnom stave je pr²tomn§  
bezpodmieneļn§ d¹vera, ktor§ m§ byŠ vybudovan§ v prvom rade medzi ģiakom  
a uļiteŎom a potom medzi ģiakom a niektorĨmi deŠmi. Emocion§lne bezpeļie pre 
ģiaka teda docielime vytvoren²m priaznivej kl²my. T¼to kl²mu m¹ģe zabezpeļiŠ 
pedag·g svojou tvorivosŠou a vynaliezavosŠou s cieŎom upevŔovaŠ vzŠahy v triede. 
 
3 Vplyv  soci§lnych interakci² na vytv§ranie emocion§lne bezpeļn®ho 
prostredia  

VybudovaŠ bezpodmieneļn¼ d¹veru (ktor§ je z§kladnĨm elementom emocion§lneho 
bezpeļia) v triede medzi ģiakmi a uļiteŎom a medzi ģiakom a ostatnĨmi ģiakmi je 
moģn® len pomocou soci§lnych interakci² v r§mci edukaļn®ho procesu, pr²padne aj 
mimo  
nej (poļas prest§vok, vo voŎnom ļase a pod.).  
Z. Gerġicov§ (2008 In Danek, J. 2008) zd¹razŔuje, ģe priebeh vĨchovy a vzdel§vania 
sa uskutoļŔuje prostredn²ctvom interakci² medzi ģiakmi a uļiteŎmi a z§roveŔ medzi 
ģiakmi navz§jom. Poļas tohto interakļn®ho p¹sobenia dieŠa preber§ na seba 
mnoģstvo soci§lnych rol² spoluģiaka, spolupracovn²ka, kamar§ta, d¹vern²ka, 
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ochrancu,  
ale aj s¼pera. Osvojenie si takĨchto soci§lnych rol² je pre neho ļasto obtiaģn® . 
N§zory odborn²kov sa zhoduj¼ v tom, ģe z§kladnou podmienkou adapt§cie  
je identifik§cia ļloveka so soci§lnou (spoloļenskou) rolou a dieŠa, ktor® vst¼pi do 
ġkoly v r§mci obligat·rnych rol² ģiaka a spoluģiaka sa mus² uļiŠ roli spolupracovn²ka. 
V r§mci role s¼pera sa dieŠa mus² nauļiŠ uplatniŠ sa v r¹znych situ§ci§ch, ale aj to,  
ako prem¹cŠ druh®ho, ako ho predstihn¼Š. V r§mci role spolupracovn²ka mus² byŠ 
empatick® a  prihliadaŠ na ostatnĨch. Z pohŎadu dieŠaŠa je veŎmi n§roļn® dosiahnuŠ 
rovnov§hu medzi s¼peren²m a kooper§ciou. Teda faktory ġkoly maj¼ vplyv na 
osvojenie si jednotlivĨch rol a na subjekt²vne vn²manie   ģiakov.  Subjekt²vne  dojmy 
ģiaka a miera osvojenĨch rol ovplyvŔuj¼ okrem c²tenia aj uļenie sa a  spr§vanie sa. 
Ļiģe soci§lne vzŠahy a interakcie vo veŎkom determinuj¼ priebeh adapt§cie 
a ¼speġnosŠ dieŠaŠa v ġkole. 
J. PrŢcha - E. Walterov§ a J. Mareġ (1995) v r§mci interakcie upozorŔuj¼ na fakt, ģe 
uļiteŎ nep¹sob² rovnako na cel¼ triedu, s jednotlivĨmi ģiakmi pracuje trochu odliġne 
a vĨsledky ģiaka z§visia od vzŠahu medzi n²m a uļiteŎom. Z toho je pre n§s zrejm®, 
ģe pr²stup uļiteŎa ovplyvŔuje pocity det² a determinuje vĨkon ģiakov. Preto z hŎadiska 
zdrav®ho rozvoja dieŠaŠa  ¼lohou uļiteŎa je zabezpeļiŠ dostatok primeranĨch 
podnetov a pr²leģitost² spojenĨch z§ģitkom ¼spechu, ktorĨ zniģuje pocit ohrozenia, 
posilŔuje sebad¹veru a emocion§lnu stabilitu dieŠaŠa (kolekt²v autorov, 2006). Ak sa 
dieŠa nebude c²tiŠ v ohrozen², bude emocion§lne stabiln® a vyrovnan®, budovanie 
soci§lnych vzŠahov pre neho nebude zaŠaģuj¼ce. VĨvin vzŠahov n§sledne 
nadobudne  pozit²vny charakter, ktorĨ generuje emocion§lnu pohodu. 
PodŎa J. Verbovskej (2006) v soci§lnej skupine vznikaj¼ formy soci§lnej interakcie pri 
splnen² ¼loh: 

¶ koakcia: ļlenovia skupiny s¼ļasne vykon§vaj¼ urļit¼ ¼lohu, ale bez 
kooper§cie, s¼Šazenia a rivaliz§cie, 

¶ kooper§cia: ļlenovia skupiny s¼ļasne vykon§vaj¼ urļit¼ ¼lohu a pritom s¼ 
navz§jom z§visl², spolupracuj¼, 

¶ rivaliz§cia: ļlenovia skupiny si nielen usiluj¼ zvĨġiŠ doterajġie postavenie 
a vĨsledky, ale chc¼ zn²ģiŠ a oslabiŠ vĨsledky partnera, 

¶ s¼Šaģenie: ļlen sa usiluje o maxim§lny vĨkon  v z§ujme ļo najlepġ²ch 
vĨsledkov, chce zlepġiŠ svoje vĨsledky a tak prekonaŠ druhĨch. 

To, ģe ktor¼ z tĨchto foriem interakci² uprednostŔuje uļiteŎ, vo veŎkom ovplyvŔuje 
vzŠahy medzi deŠmi. PodŎa n§s najvhodnejġ²m variantom v prvom roļn²ku, v r§mci 
ktor®ho  
je moģn® najviac podporovaŠ emocion§lne bezpeļie ģiakov je kooper§cia. Koakcia  
je tieģ ļasto vyuģ²vanĨm sp¹sobom, ale mus²me podotkn¼Š, ģe nem§ vplyv na 
budovanie pozit²vnych soci§lnych vzŠahov. S¼Šaģenie by sme mali aplikovaŠ ļo 
najmenej a pritom taktnĨm pr²stupom minimalizovaŠ ohrozuj¼ce faktory. V pr²pade 
aplik§cie treba dbaŠ na to, aby sme ¼lohy diferencovali tak, aby kaģd® dieŠa mohlo 
preģ²vaŠ ¼spech. Ak dieŠa nedostane moģnosŠ nikdy preģ²vaŠ ¼spech, bude maŠ 
probl®my so sebahodnoten²m a nebude sa c²tiŠ emocion§lne dobre. Rivaliz§ciu je 
potrebn® eliminovaŠ, nakoŎko nesie vsebe veŎk® rizik§ a m§ negat²vny dopad na 
vĨvin vzŠahov, ako aj na vytv§ranie emocion§lnej pohody.  
V kaģdom pr²pade treba maŠ na zreteli, ģe trieda je priestor, kde ģiak nadvªzuje 
rovesn²cke vzŠahy, kde sa spoloļne rieġia probl®my, je miestom zdieŎania urļitĨch  
sk¼senost², tu ģiaci v roli spoluģiakov prij²maj¼ kult¼rne hodnoty, skupinov® normy  
a ide§ly. Pr²vrģenci humanistick®ho pr²stupu (Kas²kov§, Kosov§, Zelina a in²) vidia 
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veŎk® moģnosti a potenci§l emocion§lneho a soci§lneho rozvoja ģiakov. PodŎa nich 
vzŠahy, ktor® s¼ formovan® v detstve, predstavuj¼ z§klad pre Ņalġ² rozvoj osobnosti  
a pre soci§lne vzŠahy, ktor® si bude jednotlivec vytv§raŠ v dospelosti.  
 
4 Strat®gie zameran® na vytv§ranie emoļne bezpeļn®ho prostredia 

V ġkol§ch je moģn® aplikovaŠ r¹zne strat®gie na vytv§ranie emoci§lne bezpeļn®ho 
prostredia v adaptaļnom obdob². Avġak u n§s na Slovensku s¼ m§loktor® overen®  
a v praxi pravidelne vyuģ²van®. Konkr®tne prevent²vne programy na uŎahļenie 
adaptaļn®ho obdobia v zaļiatoļnom vyuļovan² u n§s  ani neexistuj¼. Programy, 
ktor® existuj¼, s¼ s²ce zameran® na rozv²janie soci§lnych a emocion§lnych 
kompetenci² det², ale nie v kontexte adapt§cie. 
D. Goleman (1997) navrhuje, aby prevent²vne programy sa priamo aplikovali  do 
chodu ġk¹l, a to nie len v r§mci vyuļovac²ch predmetov. E. Gajdoġov§ a G. 
Her®nyiov§ (2002)  povaģuj¼ za d¹leģit®, aby  sa programy, ktor® rozv²jaj¼ 
emocion§lnu inteligenciu, dostali do vªļġiny ġk¹l. 
V zahraniļ² existuje  niekoŎko rozv²jaj¼cich programov, ako aj na Slovensku.  
M. Valihorov§ a J. Stehl²kov§ (2008) uv§dzaj¼ napr²klad programy Cesta k 
emocion§lnej zrelosti (Matula), IntervenļnĨ program rozv²jania prosoci§lneho 
spr§vania (Kopasov§), Program efekt²vneho rieġenia konfliktov (Her®nyiov§), 
pomocou ktorĨch je moģn® rozv²jaŠ soci§lne kompetencie a emocion§lne zruļnosti 
det². 
Hetmanczik (2008 In Danek, 2008) je z§stancom toho, ģe hry socioterapeutick®ho 
charakteru  maj¼ pozit²vny vplyv na rozvoj emocion§lnych kompetenci² det² a tĨm  
aj emocion§lnej kl²my triedy. Z§roveŔ poukazuje aj na to, ģe aplik§cia tĨchto hier 
uŎahļ² adapt§ciu det² v ġkole. Vekerdy (2013) tieģ zd¹razŔuje, ģe v prvĨch tĨģdŔoch 
by sme mali daŠ prednosŠ hr§m, ktor® rozv²jaj¼ intraperson§lne a interperson§lne 
kompetencie det² a z§roveŔ aj emocion§lnu inteligenciu. 
V Rusku vġak existuj¼ aj adaptaļn® program na zmªkļenie prechodn®ho obdobia na 
kaģdom stupni vzdelania. Napr²klad EŎkonin a Davydov (In Voroncov, A., 2009) 
odpor¼ļaj¼ zaviesŠ dieŠa do ġkolsk®ho ģivota pomocou ¼vodn®ho kurzu, ktor®ho 
podstatou je nastolenie novĨch vzŠahov dieŠaŠa k okoliu, k uļiteŎovi, k spoluģiakom a 
k sebe sam®mu. V r§mci tohto kurzu  m§ dieŠa nadobudn¼Š   kompetencie, ako: 
pripravenosŠ zaujaŠ svoju poz²ciu v triede a schopnosŠ komunikovaŠ, schopnosŠ 
z²skavaŠ inform§cie, ktor® s¼ pre neho d¹leģit®, schopnosŠ prekon§vaŠ diskomfort  
pri vzniku r¹znych situ§ci², schopnosŠ veriŠ si a schopnosŠ z²skavaŠ nov® poznatky. 
Pre uļiteŎa z toho vyplĨvaj¼ nasledovn® pedagogick® ¼lohy: 

¶ uŎahļiŠ adaptaļn® obdobie pri n§stupe do prv®ho roļn²ka, aby  sme zbytoļne 
nezaŠaģovali detskĨ organizmus, 

¶ pedagogick® p¹sobenie zameraŠ na vytvorenie emocion§lne bezpeļn®ho 
prostredia: odbornĨm a citlivĨm pr²stupom vytvoriŠ vhodn¼  atmosf®ru 
a bezstresov® prostredie. K rĨchlej a ¼speġnej adapt§cii dieŠa potrebuje 
predovġetkĨm c²tiŠ podporu, l§sku a istotu. 

Preto povaģujeme za d¹leģit® vypracovaŠ takĨ adaptaļnĨ program prevet²vneho 
charakteru (ktorĨ u n§s absentuje), ktorĨ bude zameranĨ na udrģanie  telesno-
duġevnej a socio-emocion§lnej rovnov§hy ģiaka. 
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Z§ver 

Đlohou uļiteŎa je  predovġetkĨm uŎahļiŠ adaptaļn® obdobie pri n§stupe do prv®ho 
roļn²ka, aby nebol detskĨ organizmus zbytoļne zaŠaģovanĨ. NakoŎko k rĨchlej 
a ¼speġnej adapt§cii dieŠa potrebuje predovġetkĨm c²tiŠ podporu, l§sku a istotu,  
je potrebn® modelovaŠ edukaļn® prostredie a podmienky tak, aby sa dieŠa v novom 
prostred² c²tilo fyzicky i emocion§lne bezpeļne. OdbornĨ a citlivĨ pr²stup zo strany 
uļiteliek, vytvorenie vhodnej atmosf®ry, bezstresov® prostredie, zaradenie hier  
na rozv²janie soci§lnych kompetenci² a emocion§lnych zruļnost² v kaģdom pr²pade  
prispej¼ k zlepġej adapt§cii. 
Na z§klade uvedenĨch s¼vislost² sme dospeli k z§veru, ģe psycho-soci§lnu 
adapt§ciu vo veŎkom determinuje kl²ma triedy, ktor§ je tieģ soci§lno-psychologickĨ 
term²n a vyjadruje soci§lno ï emocion§lne naladenie. Preto  je potrebn® vytvoriŠ takĨ 
adaptaļnĨ program, ktorĨ zabezpeļuje pre dieŠa emocion§lne bezpeļn® prostredie  
a rozvoj osobnostnĨch a soci§lnych kompetenci². 
Treba si uģ koneļne uvedomiŠ, ģe ¼speġnĨ dospelĨ vyrastie len z dieŠaŠa, ktor® malo 
plnohodnotn® detstvo, ktor® vyrastalo v bezpeļnom prostred² plnej l§sky  
a porozumenia. 
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UPLATœOVANIE IDEĉ HUMANISTICKEJ PEDAGOGIKY V HUDOBNEJ EDUKĆCII 
NA ZĆKLADNEJ UMELECKEJ ĠKOLE 

APPLICATION OF THE IDEAS OF HUMANISTIC PEDAGOGY IN MUSIC 
EDUCATION AT ELEMENTARY SCHOOL OF ART  

 

ōubom²ra ZĆHRADNĉKOVĆ 

 

Abstrakt: Pr²spevok sa zaober§ filozofiou vĨchovy ļloveka z pohŎadu humanistickej 
pedagogiky, zameriavaj¼c sa na sf®ru hudobnej eduk§cie na z§kladnej umeleckej 
ġkole. Vġ²ma si vzŠah uļiteŎ ï ģiak a poukazuje na moģnosti a sp¹soby uplatnenia 
humanistick®ho pr²stupu v r§mci individu§lnej vĨuļby hry na hudobnom n§stroji. 
KŎ¼ļov® slov§: dieŠa, vn¼torn§ prirodzenosŠ, humanistickĨ pr²stup, hudobn§ 
eduk§cia, uļiteŎ, ģiak.  
 
Abstract: The paper deals with philosophy of education of human from the point of 
view of humanistic pedagogy, focusing on the sphere of music education at 
elementary school of art. It regards the teacher ï pupil relationship and it points out 
possibilities and ways of the application of humanistic approaches within the 
individual teaching of playing a musical instrument. 
Key words:  child, inner nature, humanistic approach, music education, teacher, 
pupil.  
 
 
Đvod  

 VĨchova a vzdel§vanie, ako zloģitĨ edukaļnĨ proces rozv²jania Ŏudskej bytosti, 
nutne implikuje ot§zky o podstate ļloveka. Ļlovek ï hlavnĨ subjekt eduk§cie ï stoj²  
v centre z§ujmu pedagogickej vedy, ļo z aspektu pedagogickej antropol·gie jadrne 
vystihuje Stanislava Kuļerov§ (1996, s. 20) konġtatovan²m, ģe Ăpedagogika je veda 
o ļloveku v situ§cii vĨchovy.ñ Filozofia ļloveka predstavuje d¹leģit¼ determinantu 
smerovania vĨchovy, pretoģe vĨchova bez poznania ļloveka str§ca jasnĨ smer i cieŎ. 
V z§vislosti od nazerania na prirodzen¼ podstatu ļloveka z hŎadiska dobra a zla 
m¹ģeme vĨchovu dieŠaŠa ch§paŠ ako jednu z dvoch polar²t: a) podporovanie 
sebarozvoja dieŠaŠa na z§klade prirodzen®ho potenci§lu dobra v ļloveku alebo  
b) prevychov§vanie dieŠaŠa a jeho predpokladanej prirodzenej n§klonnosti ku zlu. 
Humanistick§ pedagogika jednoznaļne vol² a podļiarkuje prv¼ alternat²vu, vyslovuj¼c 
d¹veru prirodzenĨm vn¼tornĨm sil§m dieŠaŠa. Z§roveŔ kladie d¹raz  
na tvorivosŠ a estetick¼ emp²riu, pokladaj¼c ich za ¼strednĨ ï nie iba okrajovĨ ï 
mot²v eduk§cie. A pr§ve hudba a hudobn§ eduk§cia nepochybne patria k cennĨm 
prameŔom estetickĨch z§ģitkov. OsobitosŠou hudobno-edukaļn®ho procesu  
na z§kladnej umeleckej ġkole (vĨuļba spevu a hry na hudobnom n§stroji) je 
zameranosŠ na hudobnĨ vĨkon ģiaka, ale napriek tomu, respekt²ve pr§ve preto, by 
v Ŕom nemal absentovaŠ humanistickĨ pr²stup, empatia a ŎudskĨ cit. Ak budeme 
ch§paŠ humanistickĨ pr²stup ako pr²stup nielenģe ŎudskĨ, ale aj k Ŏudskosti smeruj¼ci, 
potom sa st§va opr§vnenou ot§zka, ļi m§me pr§vo prehliadaŠ takĨto pr²stup pr§ve 
pri vĨuļbe hudby, ak n§m z§leģ² na tom, aby si dieŠa vytvorilo k hudbe ako esteticko-
etickej kateg·rii pozit²vny vzŠah. Ot§zky humanistickĨch pr²stupov v kontexte 
hudobno-umeleckej eduk§cie s¼ reflektovan® v s¼ļasnĨch zahraniļnĨch vĨskumoch, 
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najmª vo vĨskumoch realizovanĨch Andreou Creech a Susan Hallam z VeŎkej 
Brit§nie (Institute  
of Education, University of London). Na Slovensku zatiaŎ nie je problematika 
humanistickĨch pr²stupov v hudobnej eduk§cii na z§kladnej umeleckej ġkole 
systematicky rieġen§ ļi s¼hrnne spracovan§. N§ġ pr²spevok si, samozrejme, 
nen§rokuje vyrieġenie tejto problematiky, ale sk¹r jej otvorenie a pouk§zanie na jej 
vĨznamnosŠ a aktu§lnosŠ. 
 
1 Humanizmus ï humanistick§ pedagogika ï humanistick§ hudobn§ eduk§cia 

 Term²n humanizmus poch§dza z latinļiny (humanitas) a v preklade znamen§ 
ŎudskosŠ. Humanizmus ch§panĨ v ġirġom zmysle nepredstavuje konkr®tny 
filozoficko-etickĨ smer ani historick¼ konġtantu, ale od staroveku aģ po dneġok tvor² 
(v r¹znych modifik§ci§ch) s¼ļasŠ vªļġiny filozofi². Humanizmus v uģġom zmysle 
predstavuje hnutie na poli duchovnej kult¼ry v epoche renesancie a osvietenstva. 
V kaģdej forme humanizmu sa nach§dzaj¼ tri ï i keŅ nie rovnako silne akcentovan® ï 
kardin§lne komponenty: blaho ļloveka ï auton·mia a d¹stojnosŠ ļloveka ï vĨchova 
ļloveka na hum§nnu a kultivovan¼ bytosŠ (Wright, 2001, s. 26). Uveden¼ sum§ciu 
Georga Henrika von Wrighta m¹ģeme ch§paŠ ako univerz§lny a vģdy (teda  
aj v 21. storoļ²) aktu§lny humanizmus.  
Humanistick§ pedagogika, od ktorej sa odv²ja aj slovensk§ koncepcia tvorivo-
humanistickej vĨchovy Mirona Zelinu a humanistick§ te·ria rozvoja dieŠaŠa 
s¼ļasn®ho americk®ho psychol·ga a pedag·ga Eugene Maria DeRobertis, vznikla 
na poli humanistickej psychol·gie, ktor§ sa sformovala v ġesŠdesiatych rokoch  
20. storoļia ako takzvan§ Ătretia silañ v opoz²cii k behavior§lnej psychol·gii 
a ortodoxnej freudovskej psychoanalĨze.  
Hlavn² predstavitelia humanistickej psychol·gie Abraham Harold Maslow (1908 ï 
1970) a Carl Ransom Rogers (1902 ï 1987) ï tvorca humanistickej pedagogiky, 
ch§pali dieŠa ako bytosŠ d¹veryhodn¼ a potenci§lne dobr¼. Kaģd® dieŠa je od 
narodenia vybaven® vn¼tornou  prirodzenosŠou (vn¼tornĨm nadan²m) s potenci§lom 
rastu k sebanaplneniu a k hodnot§m. ZlĨm sa ļlovek st§va aģ v d¹sledku 
neakceptuj¼cej vĨchovy, ktor§ autoritat²vne potl§ļa jeho prirodzen® sebarealizaļn® 
tendencie a n¼ti ho orientovaŠ sa na zvonku vn¼ten® ciele. Hoci Abraham H. Maslow 
(2000) hovoril doslova o Ănovej filozofii ļlovekañ, s obdobnĨm n§zorom sa stret§vame 
uģ u Konfuciovho ģiaka Mencia (371 ï 289 pred n. l.). ĂPrirodzenosŠou vody je stekaŠ 
dolu. Tak ako je prirodzenosŠou ļloveka byŠ dobrĨ!ñ, tvrdil Mencius (1990, s. 93) 
a takmer identicky s n§zormi humanistickĨch psychol·gov (ibaģe o dvadsaŠtri storoļ² 
sk¹r) usudzoval, ģe zlĨm sa m¹ģe ļlovek staŠ aģ p¹soben²m vonkajġ²ch okolnost². 
Negat²vne ļi deġtrukt²vne prejavy ļloveka nemaj¼ vn¼tornĨ p¹vod, ale predstavuj¼ 
Ăsiln® reakcie voļi frustr§cii naġich vn¼tornĨch potrieb, em·ci² a moģnost²ñ (Maslow, 
2000, s. 37). Ļlovek nerealizuje svoje moģnosti, pretoģe stratil kontakt so svojou 
vn¼tornou prirodzenosŠou.  
Pr§ve umeleck§ eduk§cia m¹ģe podŎa Abrahama H. Maslowa (2000, s. 149) prispieŠ 
k obnove ļi zintenz²vneniu kontaktu dieŠaŠa s vn¼tornou prirodzenosŠou. 
Samozrejme, aj v r§mci umeleckej eduk§cie je potrebn® uplatŔovaŠ humanistickĨ 
pr²stup, aby nenastal paradox, pok¼ġaŠ sa nehum§nnym sp¹sobom humanizovaŠ 
ļloveka. Avġak pri vĨuļbe hry na hudobnom n§stroji na z§kladnej umeleckej ġkole sa 
neraz stret§vame s tendenciou ï a samotnĨ n§stroj, ktor®ho ovl§danie si vyģaduje 
senzoricko-motorick® zruļnosti, k tejto tendencii zv§dza ï vn²maŠ dieŠa iba 
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prostredn²ctvom jeho hudobn®ho vĨkonu, redukovaŠ osobnosŠ dieŠaŠa na jeho 
hudobn® schopnosti, ļo je v rozpore s humanistickĨm pr²stupom,  
 
postuluj¼cim vģdy pohŎad holistickĨ ï dieŠa ako celistv§, mysliaca a c²tiaca bytosŠ. 
Ani Ăv z§ujme hudbyñ nemoģno povĨġiŠ hudbu nad ¼ctu k osobnosti dieŠa.  
V s¼lade s vyġġie uvedenĨmi skutoļnosŠami rozumieme pod humanistickĨm 
pr²stupom v hudobno-umeleckej eduk§cii pr²stup nedirekt²vny, reġpektuj¼ci osobnosŠ, 
d¹stojnosŠ a vn¼torn¼ prirodzenosŠ ģiaka, a to v kontexte eduk§cie, kde hudba nie je 
iba cieŎom, ale aj prostriedkom na dosiahnutie vyġġieho cieŎa ï kultivovanej a dobrej 
Ŏudskej bytosti. Takto ch§panĨ humanistickĨ pr²stup m¹ģeme rozļleniŠ do viacerĨch 
krokov, odv²jaj¼cich sa:  

¶ od vġeobecnĨch princ²pov humanistickej pedagogiky (ļlovekom centrovanĨ 
pr²stup, sloboda uļiŠ sa, facilituj¼ce prostredie);  

¶ od ide² vĨznamnĨch hudobnĨch pedag·gov, v ktorĨch eduk§cii nach§dzame 
humanistickĨ pr²stup imanentnĨ (Jozef Micka, Shinichi Suzuki, Kato Havas, 
TaŠ§na Borisovna Judovina Galperina); 

¶ od ġpecif²k hudobnej eduk§cie na z§kladnej umeleckej ġkole, ku ktorĨm patr²:  
individu§lna forma vĨuļby, 
zameranosŠ na vĨkon ģiaka, 
transparentnosŠ uļiteŎa cez vĨkon ģiaka,  
z§ujmov® vzdel§vanie (hodnoten®, ale nepovinn®),  
silnĨ tret² ļiniteŎ ï rodiļ (interakļnĨ trojuholn²k uļiteŎ ï ģiak ï rodiļ).  
 
2 Individu§lna forma vĨuļby ako platforma na uplatŔovanie humanistick®ho 
pr²stupu 

 Individu§lna forma vĨuļby hry na hudobnom n§stroji na z§kladnej umeleckej 
ġkole kladie vysok® n§roky na vzŠah uļiteŎ ï ģiak, od ktor®ho sa neraz odv²ja 
aj pokraļovanie ģiaka v ġt¼diu ļi, naopak, predļasn® ukonļenie ġt¼dia. Dvojn§sobne 
platia slov§ rak¼skeho filozofa Rudolfa Steinera (1993, s. 49), zakladateŎa 
antropozofie a waldorfskej pedagogiky: ĂSk¹r neģ zaļneme uļiŠ a vychov§vaŠ, sme 
my a dieŠa tu, medzi oboma uģ je tu ¼ļinok. Prvou d¹leģitou ot§zkou je to, akĨ je 
uļiteŎ voļi dieŠaŠu.ñ 
Autoritat²vny vzŠah uļiteŎ ï ģiak nesie so sebou veŎa negat²v, a Kato Havas (1990), 
anglick§ huslistka a pedagogiļka maŅarsk®ho p¹vodu, ho zaradila aj medzi 
vĨznamn® soci§lne pr²ļiny tr®my ģiaka. S¼hlas²me s jej poģiadavkou transformovaŠ 
tento vzŠah na Ăpracovn® spoloļenstvoñ a hudobn¼ komunik§ciu ï nie na princ²pe 
Ăhodnot²m ï som hodnotenĨñ, ale na princ²pe Ăodovzd§vamñ ï prij²mamñ vr§tane 
vĨmeny slov hodnotiaceho s¼du Ăto je dobr® ï to je zl®ñ za slov§ Ăto znie pekne ï to 
neznie pekneñ. PodotĨkame, ģe hodnotenie vĨkonu dieŠaŠa na z§klade dvoch 
polaritnĨch hodn¹t: Ădobre ï zleñ, podrobil kritike aj franc¼zsky  ġtrukturalistickĨ filozof 
Michel Foucault (2004, s. 182 ï 183), kvalifikuj¼c tento typ hodnotenia ako n§stroj 
disciplin§rneho trestania, ktor® umiestŔuje ģiakov do poŎa dobrĨch a zlĨch zn§mok, 
a pomocou kvantifik§cie diferencuje a hierarchizuje Ădobr®ñ a Ăzl®ñ subjekty. 
 
2.1 Vedome utv§ranĨ vzŠah uļiteŎ ï ģiak 

 DobrĨ vzŠah medzi uļiteŎom a ģiakom mus² byŠ uļiteŎom vedome utv§ranĨ 
a udrģiavanĨ, k ļomu okrem odbornosti prispievaj¼ tri vlastnosti uļiteŎa, postulovan® 
Jozefom Mickom (1972, s. 279): 
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l§ska k hudobn®mu n§stroju, 
schopnosŠ prenikaŠ do psychick®ho stavu ģiaka, 
¼silie neziġtne ģiakovi pom§haŠ.  
Postul§ty Jozefa Micku (1903 ï 1993), tĨkaj¼ce sa uļiteŎa a jeho pr²stupu k ģiakovi, 
s¼ v mnohom analogick® s postul§tmi Carla R. Rogersa (poģiadavka kongruencie, 
akcept§cie, empatie). ĂUļiteŎ si ļasto neuvedomuje, ģe pre ¼spech vĨuļby je sp¹sob, 
akĨm so ģiakom zaobch§dza, rovnako d¹leģitĨ ako jeho odbornosŠ, to znamen§, ļo 
na n§stroji vie zahraŠ a ako rozumie podstate hry,ñ konġtatoval Jozef Micka (1972, 
s. 278) z pohŎadu nielen pedag·ga hry na husliach, ale aj z pohŎadu vyġtudovan®ho 
psychol·ga.  
Jozef Micka (1972, s. 275 ï 293) zostavil ġtrn§sŠ odpor¼ļan² optim§lneho spr§vania 
sa uļiteŎa k ģiakovi, ktorĨch podstatu sme zhrnuli nasledovne: 

¶ Atmosf®ra. HneŅ v poļiatoļnej f§ze hodiny navodzuje uļiteŎ pr²jemn¼ atmosf®ru 
(atmosf®ru Ăsympatie, d¹very a srdeļnostiñ) a uģ ¼vodnĨm rozhovorom prispieva 
k vytv§raniu pekn®ho vz§jomn®ho vzŠahu. 

¶ PedagogickĨ takt. Na nedostatky hry upozorŔuje uļiteŎ nepriamo, kladne 
formulovanĨmi vetami, ako napr²klad: ĂToto miesto v skladbe, by sa urļite dalo 
eġte zlepġiŠ,ñ podnecuj¼c z§roveŔ ģiaka k akt²vnemu hŎadaniu prostriedkov  
na skvalitnenie vĨkonu. 

¶ Ot§zka namiesto imperat²vu. Đlohy a ich mnoģstvo uklad§ uļiteŎ na b§ze 
dobrovoŎn®ho s¼hlasu ģiaka vo forme ot§zky typu: ĂMohol by si sa nauļiŠ t¼to 
skladbu, tento ¼sek do bud¼cej hodiny naspamªŠ?ñ 

¶ Opodstatnen§ pochvala. UļiteŎ nezabudne pochv§liŠ ģiaden kvalitnĨ vĨkon ģiaka. 
Pochvala je zvl§ġŠ ¼ļinn§ a povzbudiv§ v pr²tomnosti Ņalġej osoby.  

¶ Predstava dokonalej hry. Poļ¼vanie kvalitnĨch nahr§vok a rozhovory o vĨkonoch 
sl§vnych huslistov sl¼ģia ģiakom ako vzory dokonalej kvality. Pre deti vġak 
z§roveŔ zost§va nezastupiteŎnou ģiv§ hra uļiteŎa. 

¶ Starostlivo premyslenĨ postup. Prechod k n§roļnej skladbe sa neuskutoļŔuje 
Ăskokomñ. UļiteŎ mus² postup n§cviku premyslieŠ a rozloģiŠ tak, aby  
sa interpret§cia skladby javila ģiakovi ako moģn§ a zvl§dnuteŎn§, nepresahuj¼ca 
r§mec jeho s²l. 

¶ Vyjadrenie d¹very. UļiteŎ nikdy nevyjadruje pochybnosŠ o zlepġen² ģiakovej hry 
na z§klade ¼silia ģiaka, ale zlepġenie oļak§va s istotou, vyjadrenou vo formul§cii 
viet, ako napr²klad: ĂNabud¼ce ī to uģ bud¼  vġetky dan® miesta docviļen® ī 
budeme... ñ alebo ĂTeġ²m sa ako to nabud¼ce zahr§ġ...ñ a podobne. 

¶ Umeleck§ pr§ca ako uġŎachtil§ hodnota. UļiteŎ poukazuje na vz§cnu hodnotu 
umenia hry na husliach, spªt¼ s c²ten²m, kr§sou a nadan²m, ktor®ho rozvoj 
rozhodne stoj² za vynaloģen® ¼silie. 

¶ Pokorovanie ako zlĨ pedagogickĨ prostriedok. UļiteŎ nikdy nevol² pokorovanie  
ļi zahanbovanie ģiaka, pretoģe tak®to poļ²nanie: 
ҍ podlamuje ģiakovu sebad¹veru, 
ҍ rozviruje ģiakovu citov¼ hladinu, 
ҍ zniģuje ģiakovu vn²mavosŠ k hudbe a p¹sob² deġtrukt²vne na pamªŠ, 
ҍ kaz² dobrĨ vzŠah uļiteŎa a ģiaka. 

¶ Objekt²vne pozn§vanie. UļiteŎ neprekon§va ģiakove (i keŅ myln®) n§zory v§hou 
svojej autority, ļi poukazovan²m na svoje sk¼senosti, ale k spr§vnemu poznaniu 
ho priv§dza prostredn²ctvom aktivizuj¼cich ot§zok alebo n§zornĨch uk§ģok. 
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¶ UļiteŎ nie je neomylnĨ. UļiteŎ sa nem§ snaģiŠ vzbudiŠ v ģiakovi dojem o svojej 
neomylnosti. Ak sa uļiteŎ zmĨli, je spr§vne uznaŠ omyl rĨchlo a d¹razne;  
ak sa mu nepodar² nieļo pri predhr§van², komentuje to s humorom. 

¶ KorektnosŠ. Pr§ca so ģiakom, ktorĨ prist¼pil od in®ho uļiteŎa, zaļ²na vģdy 
kultivovan²m kladnĨch str§nok hry, aģ n§sledne uļiteŎ nen§padne prist¼pi 
k n§prave nedostatkov. Predch§dzaj¼ceho uļiteŎa vġak z§sadne nekritizuje.  

¶ Optimizmus a z§ujem o ģiaka. Optimistick® naladenie uļiteŎa a jeho ¼primnĨ 
z§ujem o ģiaka, o jeho pocity, z§Ŏuby a ļinnosti aj mimo hudby, prehlbuje 
vz§jomn® porozumenie medzi ģiakom a uļiteŎom.  

¶ Negat²vny z§sah. VĨchovnĨ prostriedok protikladnĨ k l§skavosti, teda pr²snosŠ  
ļi ostr® pokarhanie, predstavuje v podstate negat²vny z§sah, ktorĨ mus² uļiteŎ 
d¹kladne zv§ģiŠ a pouģiŠ skutoļne iba vĨnimoļne, pretoģe jeho d¹sledky m¹ģu 
byŠ oveŎa horġie neģ oļak§van® pozit²va.  

ĂVyuļovanie m§ byŠ zauj²mav® ako pre uļiteŎa, tak pre ģiaka,ñ zd¹raznil Jozef Micka 

(1972, s. 279), pokraļuj¼c konġtatovan²m, s ktorĨm tieģ plne s¼hlas²me: ĂVyuļovanie 

bez vz§jomnej sympatie uļiteŎa a ģiaka je m§lo ¼ļinn®; je lepġie ho preruġiŠ.ñ  

2.2 RadosŠ z procesu a nie iba vĨkon  

 RadosŠ z procesu a nie iba vĨkon ï tak znie jeden z princ²pov kreat²vnej 
filozofie vĨchovy nadanĨch det², postulovanĨ Erikou Landau, a my sa stotoģŔujeme 
s jej n§zorom: ĂRadosŠ z vĨkonu trv§ iba chv²Ŏku, naopak, moģnosŠ z²skavaŠ 
uspokojenie z procesu je nevyļerpateŎnĨm zdrojom radostiñ (Landau, 2007, s. 169). 
D¹raz na radosŠ z procesu patr² k charakteristickĨm atrib¼tom humanistick®ho 
pr²stupu k eduk§cii. Abraham H. Maslow (2000) vypozoroval, ģe kĨm vªļġina Ŏud² 
obŎubuje iba cieŎov® okamihy triumfu ļi sl§vy, rastovo motivovanĨm ï 
sebaaktualizuj¼cim ŎuŅom prin§ġa p¹ģitok uģ samotn§ ļinnosŠ, prostredn²ctvom 
ktorej rast¼ a tento rast im je z§roveŔ odmenou i motiv§ciou k Ņalġiemu rastu ï 
k sebaprerastaniu seba samĨch.  
ĂRadosŠñ predstavuje kŎ¼ļovĨ pojem aj v  koncepcii vĨchovy hudobnĨch talentov, 
vytvorenej japonskĨm pedag·gom hry na husliach Shinichi Suzukim (1898 ï 1998). 
T§to koncepcia ï identicky s humanistickĨm pr²stupom ï nekladie akcent na radosŠ 
vyvieraj¼cu z umeleck®ho ¼spechu, ale na radosŠ poļas cel®ho procesu vĨuļby. 
Shinichi Suzuki, vych§dzaj¼c z trpezlivej mentality Japoncov, nesympatizoval 
s nedoļkavĨm, cieŎachtivĨm pr²stupom, charakteristickĨm pre obyvateŎov Z§padu, 
konġtatuj¼c:  
ĂZ§padniari s¼ pr²liġ dychtiv² orientovaŠ sa na ciele v Ņalekej bud¼cnosti. Chc¼ 
ġtudovaŠ, aby sa stali veŎkĨmi umelcami, alebo pracuj¼ mimoriadne tvrdo, aby 
zv²Šazili v konkr®tnej s¼Šaģi. To je vģdy cieŎ umiestnenĨ v bud¼cnosti, namiesto 
radosti z hudby ako neodmysliteŎnej s¼ļasti kaģdodenn®ho ģivotañ (In: American 
Suzuki Institute ï West, 1973, s. 66).  
Poģiadavka Shinichi Suzukiho (2013, s. 124): ĂZaļ²naj so z§bavou, potom usmerŔuj 
deti cez radosŠ zo zab§vania sa,ñ nie je v rozpore s vynikaj¼cou ¼rovŔou hry. Deti 
veden® Suzukiho met·dou hraj¼ excelentne. ĂAk sa deti nauļia hraŠ dobre, bud¼ sa 
z toho teġiŠ. Teġ²me sa zo vġetk®ho, ļo rob²me skutoļne dobreñ (American Suzuki 
Institute ï West, 1973, s. 113). UvedenĨ vĨrok s najvªļġou pravdepodobnosŠou plat² 
aj opaļne ï z ļoho sa teġ²me, rob²me dobre. V podobnom duchu sa vyjadril uģ 
Aristoteles (1979, s. 247): ĂKto pracuje s p¹ģitkom a l§skou, kaģd¼ jednotlivosŠ lepġie 
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pos¼di a presnejġie urob²... Podobne, kto sa so slasŠou a l§skou odd§va hudbe alebo 
staviteŎstvu, bude robiŠ pokroky vo svojom odbore, keŅ m§ v Ŕom z§Ŏubu.ñ  
Pre sf®ru hudobnej eduk§cie na z§kladnej umeleckej ġkole je zvl§ġŠ relevantn® 
zistenie Abrahama H. Maslowa (2000, s. 200 ï 201), ģe rastovo motivovan² Ŏudia 
nielenģe maj¼ tendenciu zl¼ļiŠ dichot·mie do vyġġej nadradenej jednoty, v ktorej sa 
str§ca ich protikladnosŠ (pr§ca sa st§va hrou, povinnosŠ poteġen²m), ale navyġe  
aj ich konat²vne, kognit²vne, afekt²vne a motorick® aspekty s¼ v takomto pr²pade 
menej oddelen® a viac synergick®; senzorick® a motorick® reakcie bliģġie koreluj¼.  
 
2.3 Fenom®n ¼zkosti uļiteŎa hudby  

 Neģiaduci kontrast k radosti z hudobno-umeleckej eduk§cie predstavuje 
fenom®n ¼zkosti uļiteŎa hudby. Zhodne s Kato Havas (1990, s. 112) povaģujeme 
pr²stup uļiteŎa, ktorĨ: a) pren§ġa svoju ¼zkosŠ na ģiaka, b) absolutizuje svoju z§sluhu 
na ģiakovom ¼spechu, za neprofesion§lny a nekorektnĨ. Z§roveŔ si vġak 
uvedomujeme, ģe obidva javy s¼ n§sledkom (alebo pr²ļinou?) nezdravej s¼Šaģivosti 
medzi hudobnĨmi ġkolami i uļiteŎmi navz§jom. KĨm druhĨ z javov (absolutiz§cia 
z§sluhy) je Ăibañ prejavom uļiteŎovej m§rnomyseŎnosti, prvĨ jav (pren§ġanie ¼zkosti 
na ģiaka) je profesion§lnym pochyben²m a z hŎadiska hum§nnosti previnen²m sa 
(i keŅ zo strany uļiteŎa nez§mernĨm a ani nie Ŏahko eliminovateŎnĨm) voļi ģiakovi. 
PodŎa n§ġho n§zoru sa probl®m odv²ja od skutoļnosti, ģe kredit uļiteŎa na z§kladnej 
umeleckej ġkole sa vªļġinou bezprostredne sp§ja s vĨkonom ģiaka. Nejeden uļiteŎ 
pociŠuje svoju pr§cu ako transparentn¼ cez vĨkon ģiaka. V porovnan² s uļiteŎom na 
z§kladnej vġeobecnovzdel§vacej ġkole je uļiteŎ na z§kladnej umeleckej ġkole v oveŎa 
vªļġej miere vn²manĨ a hodnotenĨ ï verejnosŠou, rodiļmi, ļasto aj riaditeŎstvom 
a kolegami ï pr§ve prostredn²ctvom vĨkonu jeho ģiakov (samozrejme bez 
zohŎadnenia vstupnĨch determinantov na strane ģiakov!). T¼to situ§ciu nepriamo 
podporuj¼ aj detsk® interpretaļn® s¼Šaģe, na ktorĨch porota udeŎuje uļiteŎom v²Šazov 
diplom s ocenen²m Ănajlepġ² uļiteŎñ. 
Na z§klade uvedenĨch skutoļnost² sa st§va pochopiteŎnou tendencia niektorĨch 
uļiteŎov uprednostŔovaŠ ģiakov so zvl§ġŠ vĨraznĨmi hudobno-senzorickĨmi 
dispoz²ciami, odhliadaj¼c od skutoļn®ho z§ujmu dieŠaŠa o hudbu, ļo neraz vedie 
k znevĨhodneniu det² s menej n§padnĨmi hudobnĨmi schopnosŠami.  
V tejto s¼vislosti sme si dovolili ï vych§dzaj¼c z humanistickĨch pr²stupov ï navrhn¼Š 
niekoŎko Ăozdravuj¼cichñ postupov, ako napr²klad: 

¶ sebaurļuj¼ci rast uļiteŎa smerom k Ăplne funguj¼cemuñ (v terminol·gii 
Rogersa) ļi Ăsebaaktualizuj¼cemuñ (v terminol·gii Maslowa) ļloveku, a tĨm aj 
k ļloveku menej z§visl®mu od mienky okolia; ļiģe v zmysle zn§meho 
postul§tu Arthura Schopenhauera (1997) ï ,,neģiŠ v myġlienkach inĨch Ŏud²ñ; 

¶ pln® zameranie pozornosti uļiteŎa na ģiaka ï nie na seba a svoju obavu zo 
straty renom® ļi t¼ģbu po jeho upevnen²; 

¶ v pr²pade uļiteŎovej empatickej, ale z§roveŔ ne¼nosnej Ă¼primnej tr®myñ  
za ģiaka (podotĨkame, ģe existencia tr®my za druh®ho je vedecky potvrden§) 
moģno tr®mu zmierniŠ vn¼tornou sebadiscipl²nou alebo vhodnĨmi relaxaļnĨmi 
technikami (met·da J. H. Schultza, E. Jacobsona a podobne);  

¶ poskytnutie moģnosti uspieŠ kaģd®mu dieŠaŠu v duchu vĨroku Shinichi 
Suzukiho (1973) ïĂģiadne dieŠa nie je straten®ñ, z ļoho vyplĨva ¼loha pok¼siŠ 
sa v hudobnom prejave kaģd®ho dieŠaŠa odhaliŠ a zd¹razniŠ nieļo osobit®, 
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ļ²m m¹ģe zaujaŠ a poteġiŠ publikum (adekv§tne k tomu smeruje aj vĨber 
primeranej skladby); 

¶ eliminovanie ¼zkosti a ob§v ģiaka z verejn®ho interpretaļn®ho vyst¼penia 
(respekt²ve ich optimaliz§cia v s¼lade s Yerkes-DodsonovĨm z§konom), nie 
vġak na b§ze zŎahļovania, ļi dokonca znevaģovania vĨznamu sl§vnostn®ho 
okamihu, ale vytvoren²m emocion§lne bezpeļnej, hrejivo-optimistickej 
atmosf®ry s radostnĨm oļak§van²m vĨkonu; 

¶ realiz§cia nielen koncertov s Šaģiskom na excelentnĨch vĨkonoch jednotlivcov, 
ale aj koncertov ļi kult¼rnych podujat² hodnotnĨch uģ samou dramaturgiou 
(napr²klad hudobno-slovn® p§smo s esteticko-etickĨm posolstvom).  

 

 

3 Logoterapia ï zdroj inġpir§cie aj pre hudobn¼ pedagogiku 

 Logoterapia (terapia prostredn²ctvom hŎadania zmyslu ģivota), ktorej autorom 
je rak¼sky neurol·g a psychiater Viktor Emil Frankl (1905 ï 1997), vych§dza 
z existenci§lnej analĨzy, umiestŔuj¼cej do centra svojho pohŎadu orient§ciu ļloveka 
na zmysel a hodnoty. Viktor Emil Frankl (2007, s. 37) kl§dol d¹raz na d¹stojnosŠ 
a duchovn¼ dimenziu ļloveka, odmietaj¼c psychoanalĨzu Sigmunda Freuda 
argumentovan²m, ģe Ăļlovek nie je bytosŠ tlaļen§ pudmi, ale Šahan§ hodnotami.ñ  
V intenci§ch Viktora Emila Frankla dnes pokraļuje jeho ģiaļka Elisabeth Lukasov§, 
ktor§ z§roveŔ pouk§zala na Ăcenn® pedagogick® aspektyñ logoterapie. N§zory 
a odpor¼ļania Elisabeth Lukasovej (1997; 2014) ï najmª v oblasti ch§pania vĨkonu 
a motiv§cie ï sa n§m javia ako podnetn® a uģitoļn® osobitne pre sf®ru hudobnej 
eduk§cie na z§kladnej umeleckej ġkole, kde ġpecifick® vy¼stenie vĨuļby tvor² pr§ve 
hudobnĨ vĨkon ģiaka.  
Za nevyhnutn® podmienky na dosiahnutie urļit®ho vĨkonu povaģuje Elisabeth 
Lukasov§ (1997 s. 88; 2014 s. 76): zodpovedaj¼ce schopnosti, priazniv® pomery 
a pevn¼ v¹Ŏu. Hoci v¹Ŏa dieŠaŠa zost§va navonok skryt§, predstavuje neuveriteŎne 
mocn¼ silu, ktor§ dok§ģe posun¼Š aj hranice dvoch predch§dzaj¼cich podmienok.  
V tejto s¼vislosti upozornila Elisabeth Lukasov§ na dva typy nedorozumenia 
v sp¹sobe hodnotenia vĨkonu: a) vz§jomn® porovn§vanie vĨkonov r¹znych det²,  
b) porovn§vanie vĨkonov toho ist®ho dieŠaŠa v r¹znych predmetoch. Elisabeth 
Lukasov§ (1997, s. 100) ï analogicky s J. J. Rousseaom, individu§lnym r§mcom  
F. Rheinberga i postul§tom S. Suzukiho ï podļiarkla: ĂMus²me maŠ st§le na pamªti, 
ģe skutoļnĨ vĨkon dieŠaŠa v ġkole m¹ģeme meraŠ a hodnotiŠ iba vzhŎadom na jeho 
profil nadania!ñ KaģdĨ vĨkon, ktorĨ presahuje determinovanosŠ podmienkami 
a nadan²m, mus² byŠ ako vĨkon uznanĨ, pretoģe je svedectvom o schopnosti ļloveka 
prer§sŠ svoju podmienenosŠ. ĂVĨkon je z hodnotov®ho pohŎadu nieļo ¼plne in® ako 
podŎa krit®ri² spoloļnosti zameranej na vĨkony!ñ (Lukasov§, 2014, s. 82).  
Elisabeth Lukasov§ rozhodne nes¼hlas² s prehnanĨm odbremeŔovan²m det²  
od vĨkonu, ļ²m sa im v podstate neumoģŔuje preģ²vaŠ radosŠ z vlastnej pr§ce. Deti 
sa maj¼ nam§haŠ (nie iba pansky vyģadovaŠ Ădaryñ), ale konġtrukt²vnym sp¹sobom. 
ĂVĨchova by nemala deti uġetriŠ od povinnost². Mala by ich viesŠ k tomu, aby svoje 
povinnosti plnili ako ġŠastn² Ŏudiañ (Lukasov§, 1997, s. 111).  
Pre zdravĨ a radostnĨ ģivot poklad§ Elisabeth Lukasov§ za d¹leģit® rozv²jaŠ popri 
ġkole aj priazniv® vlohy dieŠaŠa, a to prostredn²ctvom aktiv²t, ktor® s¼ v s¼lade nielen 
s jeho profilom nadania, ale aj s jeho vn¼tornou motiv§ciou (ktor§ nie vģdy 
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koreġponduje s predstavami rodiļov). UpozorŔuje, ģe aj dieŠa m§ pr§vo realizovaŠ sa 
pomocou ļinnost², ku ktorĨm prirodzene inklinuje a ktor® mu d§vaj¼ zmysel. 
ĂNepodceŔujme deti. Aj ony uģ āhŎadaj¼ zmyseló, i keŅ sp¹sobom sebe primeranĨmñ 
(Lukasov§, 1997, s. 108).  
 
4 Pr²stup uļiteŎa z pohŎadu ģiakov  

 Pocity dieŠaŠa pri vĨuļbe boli v minulosti (a neraz s¼ eġte aj dnes) ods¼van® 
zo strany uļiteŎov do ¼zadia pozornosti. Hoci pocity dieŠaŠa ako d¹leģit§ s¼ļasŠ 
vyuļovacej kl²my s¼ Šaģko kvantifikovateŎn®, re§lne existuj¼, ba tvoria vĨznamn¼ 
determinantu vĨsledkov vyuļovacieho procesu, a navyġe m¹ģu ï podŎa Rudolfa 
Steinera (1993) ï poznamenaŠ osobnosŠ dieŠaŠa na celĨ ģivot. Behavior§lny pr²stup, 
redukuj¼ci ļloveka na syst®m Ăstimul ï reakciañ, si vn¼tornĨ svet ļloveka nevġ²ma, 
kĨm naopak, humanistickĨ pr²stup kladie na pocity ļloveka zvĨġenĨ d¹raz. 
StotoģŔuj¼c sa s humanistickĨm pr²stupom, poklad§me b§danie v tejto oblasti  
za nesmierne d¹leģit®.  
V r§mci ġtyroch kvalitat²vne orientovanĨch vĨskumnĨch projektov na t®mu uļiteŎ ï 
ģiak ï vzŠahy realizujeme vĨskum Pr²stup uļiteŎa z pohŎadu ģiakov v designe 
fenomenologickej analĨzy. CieŎom vĨskumu je deskribovaŠ a interpretovaŠ sk¼senosŠ 
participantov s fenom®nom pr²stupu uļiteŎa pri vĨuļbe hry na hudobnom n§stroji, 
odhaliŠ ich pocity, reakcie a vĨznam, ktorĨ tomuto fenom®nu prikladaj¼. VĨskum  
je v aktu§lne prebiehaj¼com ġt§diu, preto povaģujeme za potrebn® upozorniŠ,  
ģe fragmenty z rozhovorov uv§dzame ako ilustr§ciu, teda nie s¼ vĨsledkom 
definit²vne ukonļenej analĨzy. V rozhovoroch a priebeģnej analĨze pl§nujeme 
pokraļovaŠ na b§ze analytickej indukcie aģ do satur§cie (keŅ n§m rozhovory 
s Ņalġ²mi participantmi uģ neposkytn¼ vĨrazne nov® inform§cie). ZatiaŎ sme 
uskutoļnili dvan§sŠ poloġtrukt¼rovanĨch interview, z ktorĨch sme transkribovali 
a analyzovali sedem (rozhoduj¼cim krit®riom vĨberu bol vek participantov v rozpªt² 
18 ï 30 rokov). Na z§klade predbeģnej analĨzy sme zaznamenali niekoŎko typov 
strat®gi² konania participantov pri disharmonickom vzŠahu uļiteŎ ï ģiak. Od afektu 
cez premyslen® ¼silie vzŠah zlepġiŠ, zmenu uļiteŎa, predļasn® ukonļenie ġt¼dia aģ 
po pasivitu a rezign§ciu. Typol·giu strat®gi² uv§dzame v tabuŎke 1. 

TabuŎka 1 Strat®gia konania ģiaka pri disharmonickom vzŠahu uļiteŎ ï ģiak 
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na zem 

 

4.1 DieŠa a strach  

 K vĨznamnĨm determinantom facilituj¼ceho prostredia, v ktorom sa ģiak c²ti 
bezpeļne, poklad§me za potrebn® zaradiŠ aj sebavĨchovu uļiteŎa, ako schopnosŠ 
uļiteŎa kultivovaŠ svoj emocion§lny prejav a temperament, na ļo upozornil uģ Rudolf 
Steiner (1993). Odozvou na prudk® poļiny uļiteŎa ï najmª pri nezoġŎachtenom 
cholerickom temperamente ï je totiģ strach ģiaka. Sk¼senosŠ s intenz²vne 
pociŠovanĨm strachom zo spr§vania sa a konania pedag·ga uviedlo ġesŠ  
zo siedmich participantov v naġej (poļtom zatiaŎ neuzavretej) vĨskumnej skupine. 
Ako pr²klad uv§dzame fragmenty z rozhovorov v kateg·rii ĂDieŠa a strachñ.  
KATEGčRIA: DieŠa a strach  
2. PARTICIPANTKA: ,,...ale som t¼ moju pani uļiteŎku vn²mala pr§ve ako veŎmi 
pr²snu, aj moģno z nej potom som zaļala maŠ takĨ strach...ñ 
3. PARTICIPANTKA: Ă...b§la som sa, aby som to zahrala dobre, ļiģe bol tam strach 
... no bolo to aģ tak®, ģe som d¼fala, alebo ļakala som, kedy t§ hodina uģ skonļ², 
ļiģe som si tie hodiny vlastne neuģ²vala, proste len som ļakala, ļi [s akcentom] 
znova zakriļ² na mŔa alebo nie... Kriļala na mŔa spoza toho stola...: āAko to hr§ġ, ļo 
si blb§ [hl¼pa]?ó [n§padne vysokĨm tenkĨm hlasom].ñ 
7. PARTICIPANT: ĂJa som sa proste b§l jej [uļiteŎkinĨch] fyzickĨch prejavov, b§l som 
sa, ako zareaguje, keŅ sa pomĨlim ï ļo sa aj dialo, lebo ja som bol v kŘļi. Neob§val 
som sa, ģeby ma udrela, to nie, ale b§l som sa jej fyzickĨch prejavov ï intenzita hlasu 
a tak... KeŅ som mal nejakĨ rytmickĨ nedostatok, tak norm§lne kopala  
do klav²ra rytmus, a kriļala a zvyġovala hlas.ñ 
 
4.2 S¼lad medzi uļiteŎom a ģiakom  

 Pozn§vanie edukaļnej situ§cie sa nevyļerp§va izolovanĨm pozn§van²m jej 
subjektov, ale predpoklad§ zameranie pozornosti na vzŠahy medzi nimi. Jasne na 
t¼to skutoļnosŠ pouk§zal Rudolf Steiner (1993), prikladaj¼c mimoriadnu v§hu pr§ve 
vzŠahom ï tomu, ļo sa odohr§va v ģivote medzi ŎuŅmi a rovnako v edukaļnej situ§cii 
medzi uļiteŎom a ģiakom (vyn§raj¼ sa sympatie a antipatie, dostavuj¼ sa dojmy, 
ktor® n§m hovoria, ģe ten druhĨ je sp¹sobilĨ sa n§m pribl²ģiŠ, alebo toho nie je 
schopnĨ a my si zachov§vame od neho odstup...). Aby vĨuļba prebiehala spr§vnym 
sp¹sobom, je podŎa Rudolfa Steinera (1993, s. 48) potrebn® prav® naladenie uļiteŎa 
k duġi dieŠaŠa a pravĨ s¼cit, ako jeden z najvĨznamnejġ²ch impulzov Ŏudskej mor§lky. 
I keŅ dieŠa eġte nedisponuje intelektu§lnym porozumen²m pre prejavy m¼drosti, 
kr§sy a dobra, vn²ma tak®to prejavy v pohŎade, pohybe ruky a sp¹sobe komunik§cie 
uļiteŎa. DieŠaŠu sa p§ļi dobro, ak mu ho uļiteŎ d§va za pr²klad celou svojou 
osobnosŠou. Rudolf Steiner (1993, s. 48) hovoril doslova o sluģbe dieŠaŠu, 
zd¹razŔuj¼c, ģe Ăto najd¹leģitejġie pri vĨchove a vĨuļbe sa odohr§va medzi duġou 
uļiteŎa a duġou dieŠaŠa.ñ 
SkutoļnosŠ, ģe dieŠa sa najŎahġie uļ² a preber§ postoje od Ŏud², ku ktorĨm m§ bl²zky 
citovĨ vzŠah, aktu§lne potvrdil ï na z§klade najnovġ²ch vĨskumov mozgu ï aj 
nemeckĨ neurobiol·g Gerald H¿ther (2011, s. 173). DieŠa vn²ma a vn¼torne preģ²va 
odliġn® pr²stupy r¹znych uļiteŎov, a Ăprav® naladenie uļiteŎañ je preŔ d¹leģit®, ļo 
m¹ģeme vidieŠ aj v nasleduj¼cich uk§ģkach z interview v kateg·rii ĂPorovnanie 
pedag·gov optikou ģiakañ.  
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KATEGčRIA: Porovnanie pedag·gov optikou ģiaka  
 
3. PARTICIPANTKA: Ă...tak to so mnou prech§dzal [novĨ uļiteŎ] trpezlivo a vġetko mi 
vysvetŎoval. KeŅ som nieļo nech§pala, nemala som strach sa ho to spĨtaŠ. To u tej 
predch§dzaj¼cej bol strach opĨtaŠ sa, ļo je zle... tak som to hrala st§le zle, ale 
nech§pala som to a z§roveŔ som mala strach sa jej to opĨtaŠ, ģe zase bude kriļaŠ, 
a tĨm p§dom som to hrala st§le zle...ñ 
4. PARTICIPANTKA: ,,...a potom si pamªt§m na n§ġho p§na uļiteŎa, ktorĨ bol veŎmi 
[s akcentom] milĨ, ja keŅ si tak na neho spom²nam, tak bol takĨ mªkuļkĨ ī takĨ 
akoģe... tou bytosŠou m§m pocit, ģe bol takĨ mªkkĨ a takĨ veŎmi milĨ na n§s... 
a potom neviem preļo odiġiel... a to bol [novĨ uļiteŎ] zrazu takĨ veŎkĨ [d¹razne] 
f¼zatĨ p§n, ktorĨ hral na tr¼bku... tak n§s nechal ļakaŠ hodinu, zatiaŎ ļo on si tam 
fajļil fajku vonku a potom doġiel dovn¼tra a nahuļal na n§s, ģe neviem ļo, nejakĨ t·n 
som tam st§le nevedela zahraŠ...ñ 
5. PARTICIPANTKA: ,,...Tak§ je veŎmi zlat§ [terajġia uļiteŎka]... tak sa s Ŕou 
pr²jemne rozpr§va a tak§ je mil§ ku vġetkĨm... Nechcela som maŠ in¼ uļiteŎku 
[doļasn§ zmena pedag·ga], ja som chcela len s Ŕou byŠ [smiech], nechcela som in¼. 
...s tou druhou som ani nevedela ļo si povedaŠ, ani som jej... no, nebola mi ani 
sympatick§, tak® tich® [s akcentom] hodiny sme mali. ...neteġila som sa na hodiny ï 
v¹bec ï s tamtou druhou uļiteŎkou.ñ 
6. PARTICIPANTKA: ,,...ale veŎmi si potrpela [predch§dzaj¼ca uļiteŎka], aby to bolo 
spr§vne vġetko, ...tak ja som ¼plne hrala so stresom, pretoģe sa potom veŎmi 
hnevala. ...No a prv® hodiny [s novou uļiteŎkou] si pamªt§m, to boli tak®, ģe pani 
uļiteŎka bola mil§, v¹bec som nemala pri nej ģiaden stres, ani niļ, ģe by som sa 
nejako zle c²tila alebo ļo, tak sme si zaļali rozumieŠ.ñ 
 
4.3 Tvoriv§ sloboda prejavu 

 Strach patr² k em·ci§m s potenci§lne negat²vnym vplyvom na tvoriv® 
schopnosti dieŠaŠa. K vonkajġ²m podmienkam konġtrukt²vnej tvorivosti zaradil Carl  
R. Rogers (1995) pr§ve psychologick® bezpeļie (prijatie ļloveka ako 
bezpodmieneļne cenn®ho, atmosf®ra bez vonkajġieho hodnotenia, empatick® 
porozumenie), ale aj psychologick¼ slobodu v zmysle tvorivej slobody symbolick®ho 
prejavu. T¼to slobodu m¹ģeme v r§mci hudobno-umeleckej eduk§cie ch§paŠ aj ako 
autoritat²vne nevnucovanie uļiteŎovej predstavy o hudobnom obraze skladby ģiakovi, 
ale ako vz§jomn¼ komunik§ciu a ak nie akceptovanie, tak minim§lne z§ujem uļiteŎa 
o n§zor a hudobn¼ predstavu ģiaka.  
S nepochopen²m v tejto oblasti sa stretol 7. participant Andrej, dnes ġtudent 
kompoz²cie, ktor®ho snaha vyjadriŠ svoj pocit a n§zor na hudobnĨ obraz skladby bola 
zo strany uļiteŎky zamietnut§.  
KATEGčRIA: N§zor ģiaka reġpektovanĨ verzus potl§ļanĨ uļiteŎom  
7. PARTICIPANT (Andrej): ,,...Aj keŅ je to interpret na tom ¼plne prvom schod²ku 
k tomu umeniu, ale on m§ tieģ pocity a m§ na to [na vĨraz skladby] n§zor. A podŎa 
mŔa je to aģ hriech mu ho braŠ a vnucovaŠ mu svoju predstavu. A toto sa mi opªŠ raz 
stalo... niekedy v treŠom roļn²ku... Ja som pani uļiteŎke M povedal, ģe..., ģe pani 
uļiteŎka, ale ja si mysl²m, ģe to in§ļ c²tim, ģe ja m§m na to proste svoj n§zor. A ona 
mi povedala [rĨchlo]: ,Ļo by si Ty mal maŠ eġte n§zor!ó [zrĨchlene, drsne].ñ 
Andrej sa so svojou t¼ģbou ġtudovaŠ kompoz²ciu, ani s prvĨmi skladateŎskĨmi 
pokusmi svojej uļiteŎke nezd¹veril. V tomto pr²pade chĨbala obojstrann§ d¹vera ï 
ako jeden zo z§kladnĨch znakov humanistick®ho pr²stupu.  



 

76 
 

 
4.4 Reġpektovanie obrannej m¼drosti 

 Okrem tvoriv®ho potenci§lu, ktorĨ m¹ģeme priradiŠ k rastovej m¼drosti, 
disponuje dieŠa aj m¼drosŠou obrannou, na ktor¼ upozornil Abraham H. Maslow 
(2000, s. 78). Obrann§ m¼drosŠ nie je identick§ s lenivosŠou, ale predstavuje 
vn¼tornĨ sign§l dieŠaŠa eġte chv²Ŏu zotrvaŠ v Ăbezpeļ²ñ dosiahnutej ¼rovne. UļiteŎ  
by ju mal rozpoznaŠ a reġpektovaŠ. Avġak, pravdepodobne vzhŎadom na spom²nan¼ 
transparentnosŠ uļiteŎa cez hudobnĨ vĨkon ģiaka (kapitola 2.3), t§to m¼drosŠ bĨva 
ļasto podcenen§ ļi nepochopen§. A naopak ï najmª v s¼vislosti s detskĨmi 
interpretaļnĨmi s¼Šaģami ï uļiteŎ neraz zaŠaģuje ģiaka technicky preexponovanĨmi 
skladbami. Reġpektovanie obrannej m¼drosti rozhodne nie je zameran® proti Ăz·ne 
najbliģġieho vĨvinuñ L. S. Vygotsk®ho a neznamen§ ani snahu uchr§niŠ ģiaka pred 
vĨkonom, ale snahu, aby vĨkon dosahoval slobodne a Ăs radosŠouñ (analogicky 
s poģiadavkou E. Lukasovej, o ktorej sme sa zmienili v tretej kapitole).  
Pr§ve radosŠ ï obojstrann® poteġenie uļiteŎa i ģiaka z hudobno-edukaļn®ho procesu 
m¹ģeme v s¼lade s Jozefom Mickom (1972) povaģovaŠ za krit®rium pozit²vneho 
vzŠahu uļiteŎ ï ģiak. Takto ï v skutoļne pozit²vnom duchu ï op²sala svoje ġt¼dium na 
z§kladnej umeleckej ġkole 1. participantka. Z interview uv§dzame kr§tke fragmenty 
v nasleduj¼cich kateg·ri§ch:  
KATEGčRIA: Spomienka na prv® hudobn® kroky  
1. PARTICIPANTKA: ,,...a pamªt§m si, ģe... tak® prv®, ļo sme akoģe hrali tak boli  
tie vt§ļiky [milo, detsky] a medveŅ a tak®to zvieratk§...ñ  
KATEGčRIA: Facilituj¼ci vzŠah  
1. PARTICIPANTKA (o vyst¼pen², ktor®ho sa participantka nechcela vzdaŠ napriek 
ochoreniu): ,,...to bolo tak®, ģe sme sa tak jedna o druh¼ [pauza] zauj²mali [pr²vetivo, 
milo] a teda aj t§ konverz§cia bola tak§ ī kamar§tska m¹ģem povedaŠ... Akoģe 
pedag·g [d¹razne] v jednej ļasti, ale samozrejme ten bl²zky ļlovek... tak sa o mŔa 
strachovala...ñ  
5 Hudobn§ eduk§cia ako pr²leģitosŠ pre rast dieŠaŠa  

 Uģ na zaļiatku pr²spevku sme pouk§zali na poslanie hudobnej eduk§cie, ktor® 
m¹ģeme v uģġom zmysle vidieŠ v rozv²jan² hudobnĨch schopnost² a zruļnost² 
dieŠaŠa; v ġirġom zmysle v kultivovan² dieŠaŠa v smere dobra ako kateg·rie 
nadradenej senzomotorickĨm schopnostiam. S¼hlas²me so Shinichi Suzukim (2013) 
a s jeho kritickĨm postojom k rodiļom, ktor² zvaģovali venovaŠ svojmu dieŠaŠu ļas 
a energiu pri rozv²jan² jeho zruļnost² v hre na husliach iba v pr²pade, ak ich dieŠa 
disponuje mimoriadnym talentom, ktorĨ sa odzrkadl² v jeho excelentnej hre a verejne 
prezentovanej vĨnimoļnosti. V tejto s¼vislosti upozornil Shinichi Suzuki (1973; 2013) 
na niekoŎko skutoļnost²:  

¶ nikto nem¹ģe odhadn¼Š mieru prirodzen®ho nadania dieŠaŠa, pretoģe nie je 
transparentn§, avġak jasne transparentn®, navonok viditeŎn® s¼ schopnosti, 
ktor® s¼ buŅ rozvinut® alebo, naopak, zanedban®; 

¶ kaģdĨ talent sa m¹ģe rozv²jaŠ iba na z§klade adekv§tne vytvorenĨch 
podmienok v prostred² sĨtenom l§skou; 

¶ vĨuļba hry na husliach nie je ¼ļelovo zameran§ iba na dokonal¼ 
a verejnosŠou obdivovan¼ hru, ale  pom§ha dieŠaŠu st§vaŠ sa dokonalĨm, 
kr§snym a ġŠastnĨm ļlovekom.  
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Suzukiho vĨzva rodiļom znie: ĂHra v§ġho dieŠaŠa na husliach sa vyv²ja n§dherne. 
PoŅme Ty a ja spoloļne pokraļovaŠ v ¼sil² o zdokonalenie jeho srdcañ (Suzuki, 2013, 
s. 21).  
V identickom zmysle sa vyjadril aj japonskĨ pediater a propag§tor Suzukiho 
koncepcie vĨchovy talentov Masaaki Honda (1973, s. 2):  
ĂNo, naġe pon²manie slovn®ho spojenia āVĨchova talentuó sa netĨka iba znalosti 
a technickej zruļnosti, ale tieģ mor§lky, upevŔovania charakteru, a oceŔovania kr§sy. 
...Preto naġa ļinnosŠ nie je zameran§ ani na vĨchovu takzvanĨch z§zraļnĨch det²... 
Mus²me ju ch§paŠ ako ā¼pln¼ vĨchovu ļlovekaó.ñ  
UvedenĨ pr²stup S. Suzukiho a M. Hondu ï ako pr²stup holistickĨ ï je vzdialenĨ 
z¼ģen®mu, rĨdzo atomizovan®mu pr²stupu k dieŠaŠu v situ§cii hudobno-umeleckej 
eduk§cie, ktorĨ v podstate znamen§ n§vrat k atomistick®mu pohŎadu fatalistu Carla 
Emila Seashora (1866 ï 1949), priekopn²ka experiment§lnej hudobnej psychol·gie, 
ļi rovnako krajne fatalistick®mu pohŎadu G®zu Rev®sza (1878 ï 1955). G. R®vesz, 
na rozdiel od C. E. Seashora, ch§pal s²ce hudobnosŠ ako celistv¼ vlastnosŠ, z§roveŔ 
vġak ï identicky s C. E. Seashorom ï ako vlastnosŠ plne vroden¼ a vĨchove 
nepodliehaj¼cu, navrhuj¼c z tohto d¹vodu vyl¼ļenie takzvanĨch ĂnehudobnĨchñ det² 
z hudobnej eduk§cie: 
Ă...hudba nem¹ģe byŠ zaraden§ do vġeobecn®ho vzdelania. Umenie, veda alebo 
v¹bec ļinnosŠ, ktorej ġt¼dium vyģaduje ġpeci§lnu vroden¼, nie kaģd®mu ļloveku 
dan¼ predispoz²ciu, m¹ģu byŠ dan® iba tĨm, ktor² s¼ pre to vyvolen². Je to hroznĨ 
fakt, ģe mnoģstvo det², ktor® nikdy niļ v hudbe nedosiahnu, je oblaģovan® hudobnĨm 
vzdel§van²mñ (Rev®sz, G.: Pr¿fung der Musikalitªt, Zeits. f. Psychol., 85, 1920;  
In: Teplov, 1968, s. 26). 
HolistickĨ pr²stup, samozrejme, neznamen§, ģe kaģd® dieŠa sa m¹ģe staŠ 
profesion§lnym hudobn²kom, ale predstavuje z§ujem o ļloveka, a uznanie pr§va 
kaģd®ho dieŠaŠa dostaŠ pr²leģitosŠ na poc²tenie radosti z tvorivej hudobnej ļinnosti.  
V s¼lade s vyjadren²m vynikaj¼cej, humanisticky orientovanej ruskej klav²rnej 
pedagogiļky TaŠ§ny Borisovny Judoviny-Galperiny (2000, s. 6): 
ĂExistuj¼ r¹zne pedagogick® smery a ġkoly... Mne osobne je bl²zka tak§ ġkola, takĨ 
smer, ktor®ho hlavnĨm cieŎom je pom¹cŠ ktor®mukoŎvek dieŠaŠu, bez ohŎadu na jeho 
vroden® schopnosti, vyjadriŠ sa hudbou, poc²tiŠ radosŠ z tvorenia, vzbudiŠ v Ŕom 
fant§ziu, z§ujem a zvedavosŠ.ñ  
 

Z§ver  

 OhŎad na osobitĨ subjekt²vny svet dieŠaŠa, holistickĨ pr²stup k nemu, 
vytv§ranie facilituj¼cej kl²my ï to s¼ postul§ty obzvl§ġŠ d¹leģit® v procese hudobnej 
eduk§cie na z§kladnej umeleckej ġkole. Ide o ġpecializovan® hudobn® vzdel§vanie, 
ktor® kladie nemal® n§roky na interpretaļnĨ vĨkon ģiaka a navyġe si vyģaduje 
pravideln¼ dom§cu pr²pravu. Preto je podstatn®, aby sa ģiak v prostred² z§kladnej 
umeleckej ġkoly c²til pr²jemne; aby navġtevovanie tejto ġkoly pociŠoval ako 
obohacuj¼cu aktivitu a sk¼senosŠ (nie ako obmedzuj¼cu ļi skŎuļuj¼cu nedobrovoŎn¼ 
ļinnosŠ), a to nie iba z hŎadiska dosiahnutĨch hudobnĨch zruļnost² a zvonku 
pozorovateŎn®ho hudobn®ho vĨkonu, ale aj z hŎadiska vn¼torn®ho preģ²vania. VeŅ 
pr§ve na p¹de z§kladnej umeleckej ġkoly kl²ļia estetick® hodnoty, od ktorĨch je iba 
krok k hodnot§m etickĨm. Prirodzene, nemus²me byŠ priamo naklonen² t®ze 
o bezprostrednom vplyve hudby na mravnosŠ ļloveka, ale prinajmenġom mus²me 
s¼hlasiŠ, ģe hudba svoj²m estetickĨm p¹soben²m rozġiruje vn¼torn¼ dimenziu 
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ļloveka, ļ²m sa ļlovek st§va senzit²vnejġ²m a pripravenejġ²m vn²maŠ i hodnoty 
etick®; a v tomto zmysle predstavuje hudba viac ako rĨdzo estetick¼ hodnotu. A to je 
podŎa n§s z§vaģnĨ argument, opodstatŔuj¼ci uplatŔovanie humanistick®ho pr²stupu 
v s¼lade s ideami humanistickej pedagogiky a ġiroko poŔatĨm humanizmom, 
hŎadanie a odhaŎovanie novĨch moģnost² a ciest optimalizovania vzŠahu uļiteŎ ï ģiak 
a realiz§ciu hudobno-pedagogick®ho vĨskumu na tomto ġpeci§lnom poli hudobnej 
eduk§cie. Humanistick§ pedagogika ost§va vģdy aktu§lnym syst®mom, otvorenĨm 
v smere dobra a univerz§lnych hodn¹t Ŏudstva, v ktorĨch r§mci nemoģno abstrahovaŠ 
od sam®ho ļloveka ï dieŠaŠa, jeho vn¼torn®ho sveta a duchovnej podstaty. N§ġ 
pr²spevok, samozrejme, nemohol obsiahnuŠ cel® spektrum moģnost² a sp¹sobov 
uplatnenia humanistickĨch ide² v hudobnej eduk§cii na z§kladnej umeleckej ġkole. 
Cel® spektrum vġak m¹ģeme charakterizovaŠ a z§roveŔ determinovaŠ anal·giou na 
Plat·novu ¼vahu o vĨchove v m¼zickom umen². Plat·n v dial·gu Z§kony podļiarkol, 
ģe ak chce niekto kr§sne spievaŠ a tancovaŠ, mus² spevom a tancom vyjadrovaŠ 
nieļo, ļo je kr§sne ï spªt® s mravnĨm dobrom. Dovol²me si vytvoriŠ mal¼ anal·giu 
konġtatovan²m, ģe ak chce niekto nauļiŠ niekoho nieļo, ļo je kr§sne, vĨuļba mus² 
prebiehaŠ kr§snym sp¹sobom. 
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AKCEPTOVANIE  POTRIEB  ĢIAKA  S MENTĆLNYM  POSTIHNUTĉM V  
PODMIENKACH  ĠKOLSKEJ  INTEGRĆCIE 

THE ACCEPTANCE OF THE NEEDS OF MENTALLY HANDICAPPED STUDENTS 
IN CONDITIONS OF SCHOOL INTEGRATION 

 

Agnesa PATAIOVĆ 

 

Abstrakt : Pr²spevok sa zaober§ ģiakmi s ment§lnym postihnut²m a akcept§ciou ich 
potrieb v podmienkach ġkolsk®ho zaļlenenia, integr§cie. Charakterizuje ģiakov 
s ment§lnym postihnut²m a ich vzdel§vanie, analyzuje pojem ġkolsk§ integr§cia 
a opisuje moģnosti vĨchovy pre deti s ment§lnym postihnut²m v beģnĨch z§kladnĨch 
ġkol§ch. Pr²spevok je zameranĨ na akcept§ciu ich potrieb v podmienkach ġkolsk®ho 
zaļlenenia a poukazuje na to, ģe integrovanĨ ģiak sa m§ st§Š akt²vnym subjektom 
procesu integr§cie, pre ktor®ho by ġkolsk® zaļlenenie malo byŠ darom a miestom, 
kde by sa akceptovali jeho potreby. 
KŎ¼ļov® slov§: akcept§cia, ġkolsk§ integr§cia, beģn® z§kladn® ġkoly, integrovanĨ 
ģiak 
 
Abstarct :The contribution deals with the students with intellectual disabilities and 
with the acceptance of their needs in terms of school inclusion, the integration. It 
characterizes students with intellectual disabilities and their education, analyzes the 
concept of school integration and describes the possibilities of education for children 
with intellectual disabilities in standard primary schools . The contribution is focused 
on an acceptance of their needs in terms of school integration, and points out that the 
integrated pupil should become an active participant in the integration process, for 
whom the school inclusion should be a donation and the place where his needs are 
accepted. 
Key words: acceptence, school integration, standard priamry school, integrated 
student  
 
 
Đvod  

 AkceptovaŠ, z latinsk®ho akceptio, znamen§ uznaŠ, uzn§vaŠ, prijaŠ, prij²maŠ.  
V ġkolstve je to vzŠah k ģiakovi srdeļnĨ, l§skavĨ, nevyģiadaj¼cu osobn¼ vŅaku. Je to 
aj dobr§ atmosf®ra v triede, v ġkole a charakteristickĨ evidentnĨ pozit²vny z§ujem 
o toho druh®ho. AkceptovanĨ ģiak pociŠuje istotu, nem§ obavy z vlastn®ho zlyhania 
a z neprijatia zo strany ostatnĨch. Ak niekoho akceptujeme, znamen§ to, ģe  
sa neboj²me bezprostredn®ho kontaktu s citmi toho ļloveka. M.Zelina ( 1994, s.108). 
N§s v tomto pr²spevku zauj²ma akcpet§cia potrieb ģiakov s ment§lnym postihnut²m 
v podmienkach ġkolskej integr§cie. Akcept§cia v edukaļnom prostred² m¹ģe maŠ 
dvojak¼ podobu. Akcept§cia zo strany uļiteŎa ako i zo strany ģiakov. UļiteŎ 
v edukaļnom prostred² by mal byŠ vzorom a mus² byŠ samozrejmosŠou, ģe nem§ 
probl®m akceptovaŠ deti, ktor® sa urļitĨm sp¹sobom odliġuj¼.  
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1 Ġkolsk§ integr§cia  

 ĂIntegr§cia (z lat. integrare ï sceŎovaŠ) ģiakov so ĠVVP je koncepcia 
ġpeci§lnej vĨchovy a ġpeci§lneho vzdel§vania ako organickej zloģky vġeobecnej 
vĨchovy a vzdel§vania, v tom zmysle, ģe sa m§ deŠom vyģaduj¼cim ġpeci§lnu 
starostlivosŠ poskytovaŠ v r§mci beģnĨch vĨchovnĨch a vzdel§vac²ch inġtit¼ci² a nie 
oddelene.ñ Ide aj o to, aby zdrav® nepostihnut® deti nauļili ģiŠ s postihnutĨmi. 
(Vaġek, 2003) 
DieŠa so zdravotnĨm postihnut²m m§ pr§vo na to, aby mu spoloļnosŠ poskytovala  
tie ist® pr²leģitosti a podnety na jeho vĨvin, ako poskytuje jeho zdravĨm rovesn²kom.  
K ¼plnosti fungovania integr§cie det² a ml§deģe s ment§lnym postihnut²m medzi 
nepostihnutĨch je nevyhnutn§ rozsiahla vļasn§ odborn§ poradensk§ sluģba a priama 
pomoc rodin§m s postihnutĨmi osobami. Ide aj o to, aby sa zdrav® nepostihnut® deti  
i dospel² nauļili ģiŠ s postihnutĨmi, povaģovali za samozrejmosŠ pom§haŠ im, ch§paŠ 
ich a reġpektovaŠ.  
Integr§cia m¹ģe byŠ pre niektor® osoby so zdravotnĨm postihnut²m nadmernou 
z§Šaģou. V niektorĨch pr²padoch poskytuje ģiakom s urļitĨm typom zdravotn®ho 
postihnutia najvhodnejġiu formu vzdel§vania ġpeci§lne ġkolstvo.  
PodŎa Metodick®ho usmernenia ļ. 3/2006-R z 24. janu§ra 2006 k realiz§cii ġkolskej 
integr§cie ģiakov so ġpeci§lnymi vĨchovno-vzdel§vac²mi potrebami v z§kladnĨch  
a v strednĨch ġkol§ch postupuj¼ z§kladn® ġkoly, stredn® ġkoly a poradensk® 
zariadenia, ktor® zabezpeļuj¼ ġkolsk¼ integr§ciu ģiakov so ĠVVP alebo sa na nej 
podieŎaj¼. Usmernenie konkretizuje pr²sluġn® ustanovenia ġkolsk®ho z§kona. 
Integr§cia je eduk§cia vġetkĨch det² v beģnej ġkole, priļom pomoc deŠom  
so zdravotnĨm postihnut²m m§ zabezpeļiŠ to, aby sa ¼speġne zapojili do podmienok 
beģn®ho ģivota. Eduk§cia v podmienkach integr§cie by mala ģiakom so ġpeci§lnymi 
vĨchovno-vzdel§vac²mi potrebami poskytovaŠ (ġpeci§lnymi formami a met·dami) 
stupeŔ eduk§cie zodpovedaj¼ci ich individu§lnym schopostiam a predpokladom  
vo vzŠahu k ich postihnutie. CieŎom integr§cie ģiakov so ġpeci§nymi vĨchovno-
vzdel§vac²mi potrebami je dosiahnuŠ najvyġġ² moģnĨ stupeŔ socializ§cie, ļiģe 
zapojenie do pracovn®ho pomeru a beģn®ho ģivota. Pre funguj¼cu integr§ciu  
je nutn® v ġkole zabezpeļiŠ materi§lno-technick®, organizaļn® a person§lne 
podmienky, ġpeci§lne vzdel§vacie podmienky so ġpeci§lnopedagogickou 
starostlivosŠou, s rozsiahlou poradenskou sluģbou ģiakov, ġkole a rodine. Đspeġn§ 
integr§cia ģiakov so ġpeci§lnymi vĨchovno-vzdel§vac²mi potrebami je nemysliteŎn§ 
bez tolerancie, pochopenia, pomoci ostatnĨch ģiakov a ġirok®ho okolia.  

 
1.1 Integr§cia ģiaka s ment§lnym postihnut²m v podmienkach beģnej ġkoly 

V beģnĨch ġkol§ch prib¼daj¼ deti, u ktorĨch  pociŠujeme  potrebu  ġpeci§lneho ï
Ăin®hoñ pr²stupu uļiteŎov. N§rast nemus² byŠ len d¹sledkom toho, ģe sa absol¼tne 
zvyġuje poļet tĨchto det², ale m¹ģe ²sŠ aj o zmenu pohŎadu spoloļnosti  
na problematiku vĨchovy a vzdel§vania det² so ġpecifickĨmi vzdel§vac²mi potrebami, 
o prejavy vyġġej citlivosti spoloļnosti na ich individu§lne potreby. Kaģdop§dne musia 
byŠ vytvoren® podmienky a moģnosti aj pre ģiakov, ktorĨ trpia urļitou mierou Šaģkost² 
tĨkaj¼cich sa nadob¼dania novĨch vedomost² a zruļnost². 
Pojem integr§cia sa v poslednĨch rokoch pouģ²va veŎmi ļasto pri snahe ¼speġn®ho 
zaļlenenia postihnutĨch ģiakov do beģnĨch ġk¹l. Ļo rozumieme pod pedagogickou 
integr§ciou: Ăintegr§ciu ch§peme ako dynamickĨ, postupne sa rozv²jaj¼ci 
pedagogickĨ jav, v ktorom doch§dza k partnerskej spolupr§ci postihnutĨch  
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a intaktnĨch na ¼rovni vz§jomne vyv§ģenej adapt§cie poļas ich vĨchovy  
a vzdel§vania a pri ich akt²vnom podiele na rieġen² vĨchovnovzdel§vac²ch situ§ci² 
(JesenskĨ,J.,1995, s.15). 
M¹ģeme s¼hlasiŠ s M.Zelinom, ģe v tejto oblasti je potrebn®: 
 a) implementovaŠ nov¼ humanisticko ï tvoriv¼ filozofiu do vĨchovy s osobitnou 
aplik§ciou na postihnutĨch ģiakov, 
 b) uskutoļniŠ radik§lnu kurikul§rnu transform§ciu, aby sa obsah vzdel§vania viac 
pribl²ģil ģivotu (treba vyvin¼Š ġpeci§lne a individu§lne prevent²vne, edukaļn®  
a kompenzaļn® programy, zapojenie technologickĨch moģnost², najmª komunik§ciu 
pomocou multim®di²),  c) radik§lne zmeniŠ pr²pravu uļiteŎov pre ġpeci§lne, ale aj pre 
ġtandartn® (beģn®) ġkoly v s¼vislosti s trendom integr§cie postihnutĨch det²  
do beģnĨch ġk¹l,  
d) prijaŠ z§kon o vĨchove a vzdel§van² det² a ml§deģe so ġpeci§lnymi edukaļnĨmi 
potrebami, e) zabezpeļiŠ, aby vĨchova det² a ml§deģe nebola iba vecou ġkoly  
a rodiny, ale vecou celej spoloļnosti, 
 f) zd¹razniŠ, ģe ġpeci§lna vĨchova m§ byŠ skutoļne ġpeci§lnou vĨchovou 
(odpovedaŠ na ot§zky KTO, KOHO, ĻO, AKO, KEDY uļ². (Lechta,V. a kol.,1997,  
s. 40). 
Integr§cia ģiaka s ment§lnym postihnut²m prebieha na z§klade diagnostick®ho 
vyġetrenia pedagogicko ï psychologickej poradne, pr²padne ġpeci§lnopedagogickej 
poradne, kde ģiakovi vystavia dekr®t o integr§cii (Seidler, P., Kurincov§, V.2005). Aby 
proces integr§cia fungovala spr§vne, mus² sa splniŠ viacero poģiadaviek. V prvom 
rade sa mus² dbaŠ na to, aby ģiak svoj²m handicapom nenar¼ġal celkovĨ proces 
eduk§cie a v koneļnom d¹sledku mus² byŠ tak§to integr§cia pr²nosom ako pre ģiaka 
s ment§lnym postihnut²m, tak aj pre ostatnĨch spoluģiakov (Seidler,  
P., Kurincov§, V.2005). 
D¹leģit® je, aby ġkola bola pripraven§ na integr§ciu ģiaka po vġetkĨch str§nkach. 
Materi§lne zabezpeļenie mus² byŠ prvorad®, aby sa postihnutie ģiaka ļo najviac 
eliminovalo a samozrejme m¹ģeme tu pripomen¼Š ja kompenzaļn® a reedukaļn® 
pom¹cky, ktor® vªļġinou pom§haj¼ zmierŔovaŠ postihnutie dan®ho ģiaka. Znaļnou 
s¼ļasŠou tohto procesu je aj motivovanosŠ a pripravenosŠ uļiteŎa, ktorĨ mus² maŠ 
znalosti v oblasti ġpeci§lnej pedagogiky a mus² budovaŠ spr§vnu pozit²vnu kl²mu 
v triede a aj medzi spoluģiakmi. J.Slow²k (2007) vymedzil podmienky na spr§vne 
fungovanie integraļn®ho procesu: 

¶ potreba vytvorenia bezbarierov®ho prostredia, 

¶ utvorenia pozit²vneho pr²stupu, postojov, kompetenci² uļiteŎov k ģiakovi, 

¶ zabezpeļenie kooper§cie so ġkolskĨmi poradenskĨmi zariadeniami, 

¶ zabezpeļenie prijatie ģiaka s ment§lnym postihnut²m zo strany spoluģiakov, 
ich rodiļov a uļiteŎov, 

¶ zabezpeļenie ġpeci§lnej podpory, kompenzaļnĨch pom¹cok, asistenta 
pedag·ga, 

upravnenie podvedomia a postojov spoloļnosti o jedincovi s ment§lnym postihnut²m. 
 
Prednosti a nevĨhody vzdel§vania postihnutĨch v ġkol§ch beģn®ho typu 

 V pr²pade integrovan®ho vzdel§vania chodia ment§lne postihnut² ģiaci  
do ġkoly spolu intaktnĨmi deŠmi. Maj¼ moģnosŠ kaģdĨ deŔ spolu hraŠ a uļiŠ sa jeden 
od druh®ho.  
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Pr²tomnosŠ postihnut®ho ģiaka v triede m¹ģe maŠ pozit²vny vplyv na nepostihnutĨch 
ģiakov. UmoģŔuje im ĂnauļiŠ sañ skutoļn®mu reġpektovanie urļitĨch postihnut², 
citovo obohacuje a m¹ģe ich motivovaŠ aj k uļeniu. Ģiaci v triedach, kde chodia  
aj postihnut² ģiaci z²sk§vaj¼ Ăin®ñ sk¼senosti, maj¼ svoje siln® i slab® str§nky 
a st§vaj¼ sa tolerantnejġ²mi aj voļi vlastnĨm slabostiam. Samozrejme nem¹ģeme 
nepripomen¼Š, ģe beģn§ ġkola poskytuje ment§lne postihnutĨm ġirġiu ġk§lu moģnĨch 
povolan², poskytuje rovnak® moģnost² ako inaktnĨm ģiakom, vytv§ra pozit²vne 
rovesn²cke vzŠahy medzi intaktnĨmi ģiakmi a ģiakmi s ment§lnym postihnut²m a je 
vªļġia pravdepodobnosŠ, ģe je ġkola zriaden§ v mieste bydliska. 
Samozrejme, m¹ģu sa vyskytn¼Š aj probl®my pri integr§cii a akcept§cii postihnutĨch 
ģiakov v beģnĨch ġkol§ch. Najpodstatnejġ²m probl®mom ġk¹l je nedostatok 
odbornosti uļiteŎa vzhŎadom k r¹znorodĨm ġpeci§lnopedagogickĨm potreb§m ģiakov 
a ļast® zanedb§vanie potrieb integrovanĨch ģiakov, najmª potreby odborn®ho 
individu§lneho pr²stupu a nedostatok ļasu aj z toho vyplĨvaj¼ceho z§ujmu 
o diferenci§ciu uļiva, pom¹cok, sp¹sobu overovania vedomost² a hodnotenia tĨchto 
ģiakov zo strany vyuļuj¼cich. 
 
1.2  IntegrovanĨ ģiak 

 IntegrovanĨ ģiak je ģiak so ĠVVP, ktorĨ bol prijatĨ do z§kladnej ġkoly  alebo 
stednej ġkoly na z§klade p²somn®ho vyjadrenia zariadenia ġpeci§lnopedagogick®ho 
poradenstva,  poradenskĨm zariaden²m po vykonanĨch diagnostickĨch vyġetreniach. 
Ģiak s vĨvinovĨmi poruchami uļenia alebo spr§vania m¹ģe byŠ evidovanĨ  
a vykazovanĨ ako integrovanĨ aj na z§klade p²somn®ho vyjadrenia pedagogicko-
psychologickej poradne. (Vanļov§, 2005)  
Ģiaka so ĠVVP je moģn® povaģovaŠ za integrovan®ho ģiaka vĨluļne na z§klade 
p²somn®ho vyjadrenia poradensk®ho zariadenia, vyplĨvaj¼ceho z odbornej 
ġpeci§lnopedagogickej diagnostiky ģiaka.  
Ak ģiak nie je klientom poradensk®ho zariadenia, pred vykonan²m jeho diagnostiky  
a vydan²m p²somn®ho vyjadrenia riaditeŎ poradensk®ho zariadenia rozhodne o prijat² 
ģiaka do ġkolsk®ho zariadenia. Toto ġkolsk® zariadenie n§sledne ģiaka vedie 
v evidencii.  
P²somn® vyjadrenie k ġkolskej integr§cii ģiaka vyd§va ġpeci§lnopedagogick§ 
poradŔa alebo detsk® integraļn® centrum. Ģiakovi s vĨvinovĨmi poruchami uļenia 
alebo ģiakovi s vĨvinovĨmi poruchami spr§vania m¹ģe p²somn® vyjadrenie vydaŠ  
aj pedagogicko-psychologick§ poradŔa.  
P²somn® vyjadrenie k integr§cii ģiaka vyd§vaj¼ poradensk® zariadenia zaraden® do 
siete ġk¹l a ġkolskĨch zariaden², priļom ustanovenia k ġkolskej integr§cii sa vzŠahuj¼ 
aj na poradenk® zariadenia zriaden® cirkvou alebo n§boģenskou spoloļnosŠou a na 
poradensk® zariadenia zriaden® inou pr§vnickou alebo fyzickou osobou.  
Ak sa v priebehu vzdel§vania ģiaka na z§klade odbornĨch intervenci² zmen² stav 
postihnutia alebo intelektov®ho nadania ģiaka tak, ģe Ņalej nie je d¹vod povaģovaŠ 
ho za integrovan®ho ģiaka, z§kladn§ ġkola alebo stredn§ ġkola tak®hoto ģiaka  
po rediagnostickom vyġetren² a na z§klade p²somn® vyjadrenia pr²sluġn®ho 
poradensk®ho zariadenia prestane vykazovaŠ a evidovaŠ jako integrovan®ho.   
 
2 Pr§va a povinnosti ¼ļastn²kov ġkolskej integr§cie 

V praxi sa v naġich z§kladnĨch a strednĨch ġkol§ch realizuje ġkolsk§ integr§cia v 
dvoch form§ch: 
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¶ Individu§lna integr§cia -  v beģnej z§kladnej alebo strednej ġkole v mieste 
bydliska, dieŠa je zaraden® v beģnej triede, 

¶ Integr§cia v ġpeci§lnych triedach - z§kladnĨch alebo strednĨch ġk¹l , kde  
s¼ zaraden² ģiaci s urļitĨm druhom postihnutia.  

Celkovo sa ukazuje, ģe integr§cia je, alebo m¹ģe byŠ pre niektor® osoby  
so zdravotnĨm postihnut²m , resp. niektor® druhy ļi stupne postihnutia nadmernou 
z§Šaģou. A tak aj tu plat², ģe s²ce integrovaŠ, ale len vtedy, resp. len natoŎko, nakoŎko 
je to naozaj v prospech jednotlivej osoby so zdravotnĨm postihnut²m. 
ĂĢiak so ĠVVP m§ pr§vo na individu§lny pr²stup vo vĨchove a vzdel§van² 
reġpektuj¼ci jeho schopnosti a zdravotnĨ stav, na vyuļovanie pedag·gom 
s odbornou a pedagogickou sp¹sobilosŠou, na vĨchovu a vzdel§vanie v bezpeļnom 
a zdravom prostred², na ¼ctu k svojej osobe a na zabezpeļenie ochrany proti 
fyzick®mu a duġevn®mu n§siliu.   
Z§konnĨ z§stupca integrovan®ho ģiaka pravidelne konzultuje problematiku 
vzdel§vania integrovan®ho ģiaka s triednym uļiteŎom, so ġkolskĨm ġpeci§lnym 
pedag·gom, pr²padne so zariaden²m ġpeci§lnopedagogick®ho poradenstva. RiaditeŎ 
z§kladnej ġkoly alebo strednej ġkoly v spolupr§ci so ġkolskĨm ġpeci§lnym 
pedag·gom alebo zariaden²m ġpeci§lnopedagogick®ho poradenstva obozn§mi 
pr²sluġnĨch zamestnancov ġkoly s d¹sledkami a moģnĨm vplyvom diagn·zy 
integrovan®ho ģiaka na vĨchovno-vzdel§vac² proces, s individu§lnym vĨchovno-
vzdel§vac²m programom, upozorn² na potrebu kompenzaļnĨch a inĨch pom¹cok, 
ktor® bude ģiak v ġkole pouģ²vaŠ, a zabezpeļ² ich dostupnosŠ a vhodn® priestory  
na ich uskladnenie.ñ (Vanļov§, 2005) 
VĨchovnĨ poradca pln² ¼lohy ġkolsk®ho poradenstva v ot§zkach vĨchovy, 
vzdel§vania a profesijnej orient§cie det² a v oblasti prevencie probl®mov®ho vĨvinu 
det². Sprostredk¼va prepojenie ġkoly s odbornĨmi zariadeniami, ktor® sa zaoberaj¼ 
starostlivosŠou o deti. Poskytuje metodick¼ a informaļn¼ pomoc ostatnĨm 
pedag·gom ġkoly a z§konnĨm z§stupcom ģiakov. ĠkolskĨ ġpeci§lny pedag·g sa 
priamo z¼ļastŔuje na pr§ci ġkoly alebo ġpeci§lneho vĨchovn®ho zariadenia  
a poskytuje odborn¼ psychologick¼ alebo ġpeci§lnopedagogick¼ pomoc deŠom,  
z§konnĨm z§stupcom a pedagogickĨm pracovn²kom pri rieġen² edukaļnĨch 
probl®mov.  
 
2.1 Prij²manie ģiaka zo zdravotnĨm znevĨhodnen²m do strednej ġkoly 

¶ Uch§dzaļ so zdravotnĨm znevĨhodnen²m pripoj² k prihl§ġke vyjadrenie 
vġeobecn®ho lek§ra o schopnosti ġtudovaŠ zvolenĨ odbor vĨchovy  
a vzdel§vania. /Ä 63 ods. 4 ġkolsk®ho z§kon/ 

¶ Pre ģiakov so zdravotnĨm znevĨhodnen²m sa forma prij²macej sk¼ġky urļ² 
s prihliadnut²m na ich zdravotn® znevĨhodnenie. /Ä 65 ods. 2 ġkolsk®ho 
z§kona/ 

¶ RiadieŎ ġkoly prednostne prij²ma uch§dzaļa, ktorĨ m§ zmenen¼ pracovn¼ 
schopnosŠ pred uch§dzaļmi, ktor² rovnako vyhovuj¼ krit®ri§m prijatia 
prij²macieho konania./Ä 67 ods. 3 ġkolsk®ho z§kona/ 

¶ Za ģiaka so zdravotnĨm znevĨhodnen²m v ġkole je moģn® povaģovaŠ len 
tak®ho ģiaka, ktor®mu pr²sluġn® poradensk® zariadenie po diagnostickĨch 
vyġetraniach vydalo p²somn® vyjadrenie k ġkolsk®mu zaļleneniu /podŎa Ä 11 
ods. 10 p²sm. c) ġkolsk®ho z§kona/ (Pedagogicko-organizaļn® pokyny ï Ņalej 
len ĂPOPñ na ġk. rok 2014/2015 kap. 2, ļl. 2.5.2 ods. 1). 
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¶ RiaditeŎ ġkoly, ktorĨ prij²ma do ġkoly ģiaka so ĠVVP, m¹ģe reġpektovaŠ len 
p²somn® vyjadrenia a odpor¼ļania centier pedagogicko-psychologick®ho 
poradenstva a prevencie (Ņalej len ĂCPPPaPñ) a centier ġpeci§lno-
pedagogick®ho poradenstva a prevencie (Ņalej len ĂCĠPPñ) vydan® pre ģiaka 
z takej cieŎovej skupiny, ktorej m¹ģe poskytovaŠ svoju odborn¼ starostlivosŠ. 
/POP na ġk. rok 2014/2015, podŎa kap. 2, ļl. 2.1, ods. 21/  

¶ O prijat² dieŠaŠa so ġpeci§lnymi vĨchovno-vzdel§vac²mi potrebami rozhoduje 
riaditeŎ ġkoly na z§klade p²somnej ģiadosti z§konn®ho z§stupcu. /POP na ġk. 
rok 2014/2015 podŎa kap. 2, ļl. 2.5.2 ods. 19/ riaditeŎ p²somne odpovie  
na ģiadosŠ rodiļa, nevyd§va osobitn® rozhodnutie, na ktor® sa vzŠahuje 
spr§vne konanieñ. (www.ksunitra.sk) 

¶ O prijat² ģiaka do ġkoly rozhoduje riaditeŎ ġkoly. Rozhodnutie o prijat² 
integrov®ho ģiaka v zmysle ustanovenia Ä 32 b ods. 2 ġkolsk®ho z§kona sa 
vzŠahuje len na novoprijat®ho ģiaka. Ģiakovi, ktorĨ poģiadal o integr§ciu 
v priebehu ġkolskej doch§dzky, sa nov® rozhodnutie o prijat² nevyd§va. Ģiak  
je povaģovanĨ za integrovan®ho ģiaka na z§klade p²somn®ho vyjadrenia 
pr²sluġn®ho poradensk®ho zariadenia.   

ĂRozhodnutie o prijat² ģiaka do z§kladnej ġkoly alebo strednej ġkoly vyd§va riaditeŎ 
ġkoly na z§klade p²somnej ģiadosti z§konnĨch z§stupcov, p²somn®ho vyjadrenia 
zariadenia ġpeci§lnopedagogick®ho poradenstva, po d¹kladnom obozn§men²  
sa s diagn·zou a progn·zou ģiaka, po prerokovan² s pedag·gmi, ktor² bud¼ ģiaka 
vzdel§vaŠ, po prerokovan² v pedagogickej rade ġkoly a po zabezpeļen² 
nevyhnutnĨch materi§lno-technickĨch a odborno-person§lnych podmienok. RiaditeŎ 
ġkoly v spolupr§ci so ġkolskĨm ġpeci§lnym pedag·gom alebo zariaden²m 
ġpeci§lnopedagogick®ho poradenstva pred prijat²m ģiaka vytvor² podmienky na 
integrovan® vzdel§vanie ģiaka, ¼pravu triedy a ġkoly, vybavenie kompenzaļnĨmi 
pom¹ckami pr²padne Ņalġie poģiadavky na zabezpeļenie poģadovanej ¼rovne 
integrovanej vĨchovy a vzdel§vania ģiakañ. (Vanļov§, 2005) 
 
3 Organiz§cia ġt¼dia na strednej ġkole pri individu§lnej integr§cii 

 Poļet ģiakov v triede urļuje Vyhl§ġka ļ. 52/1993, ktorou sa men² a dopŌŔa 
vyhl§ġka MĠ SR ļ. 80/1991 Zb. o strednĨch ġkol§ch Ä 4, ods. (1):  
V strednĨch ġkol§ch sa zriaŅuj¼ triedy denn®ho ġt¼dia s poļtom najmenej 17  
a najviac 34 ģiakov. Do triedy moģno zaradiŠ aj zdravotne postihnutĨch ģiakov, ak ich 
postihnutie nie je kontraindik§ciou na prijatie do pr²sluġn®ho ġtudijn®ho alebo 
uļebn®ho odboru. Za kaģd®ho zdravotne postihnut®ho ģiaka sa m¹ģe zn²ģiŠ 
maxim§lny poļet ģiakov v triede o troch.  
RiaditeŎ strednej ġkoly zaist² alebo aspoŔ umoģn² triednemu uļiteŎovi ģiaka  
so ġpeci§lnopedagogickĨmi potrebami, ostatnĨm vyuļuj¼cim i majstrom odbornej 
vĨchovy pravideln® konzult§cie s pracovn²kmi pr²sluġnej ġpeci§lnopedagogickej 
poradne, n§vġtevy ġpeci§lnej ġkoly pr²sluġn®ho typu, ¼ļasŠ na s¼vzŠaģnĨch 
odbornĨch ġkoleniach a n§kup odbornej literat¼ry.  
RiaditeŎ strednej ġkoly zabezpeļ², vo vªzbe na umoģnenie pr²pravy na povolanie 
ģiaka so ĠVVP, kompenzaļn® pom¹cky a ġpeci§lne uļebn® pom¹cky zak¼pen²m 
alebo zapoģiļan²m zo ġpeci§lnej ġkoly alebo ġpeci§lnopedagogickej poradne alebo 
detsk®ho integraļn®ho centra.   
RiaditeŎ strednej ġkoly m¹ģe uvoŎniŠ ģiaka z vyuļovania povinn®ho predmetu alebo 
od telesnĨch ¼konov  spojenĨch s vyuļovan²m niektorĨch predmetov na z§klade 

http://www.ksunitra.sk/
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vyjadrenia pr²sluġn®ho lek§ra, a ak ide o ģiaka so zmenenou pracovnou 
schoponsŠou, na z§klade vyjadrenia posudkov®ho lek§ra soci§lneho zabezpeļenia. 
(Vyhl§ġka MĠMaĠ SR ļ. 80/1991 Z.z. o strednĨch ġkol§ch Ä 8, ods. 1).  
Ģiaka nemoģno uvoŎniŠ na celĨ ġkolskĨ rok alebo jeho prevaģn¼ ļasŠ od vyuļovania 
povinnĨch predmetov, ktor® maj¼ rozhoduj¼ci vĨznam pre odborn® zameranie 
absolventa. Predmety urļuje riaditeŎ strednej ġkoly. (Vyhl§ġka MĠMaĠ SR ļ. 80/1991 
Z. z. o strednĨch ġkol§ch Ä 8, ods. 2). 
V osobitnĨch pr²padoch, ak to dovoŎuje charakter uļiva, umoģn² riaditeŎ strednej 
ġkoly na ģiadosŠ ģiaka, ak nie je plnoletĨ so s¼hlasom z§konn®ho z§stupcu,  
a po odpor¼ļan² pr²sluġn®ho lek§ra zdravotne postihnut®mu alebo dlhodobo 
chor®mu ģiakovi pr²pravu a vykonanie sk¼ġok v urļenĨch term²noch. (Vyhl§ġka 
MĠMaĠ ļ. 80/1991 Z. z. o  strednĨch ġkol§ch Ä 8, ods. 4).  
Pre ģiaka so zdravotn²m znevĨhodnen²m pri ukonļen² vĨchovy a vzdel§vania 
v strednej ġkole plat² nasledovn®:   
¶ Ģiak posledn®ho roļn²ka strednej ġkoly (Ņalej len SĠ) so zdravotnĨm 
znevĨhodnen²m ozn§mi do 30. septembra p²somne triednemu uļiteŎovi nielen 
predmety, ktor® si na maturitn¼ sk¼ġku vybral, ale aj sp¹sob vykonania 
maturitnej sk¼ġky ï ozn§menie o predmete a sp¹sobe vykonaia sa tĨka aj 
vykonania maturitnej sk¼ġky z Ņalġieho predmeto (kotrĨ kon§ dobrovoŎne).  
/Ä 75 ods. 1., 2./ 

¶ Ģiak so zdravotnĨm znevĨhodnen²m, ktor® mu neumoģŔuje vykonaŠ maturitn¼ 
sk¼ġku ġtandardnĨm sp¹sobom, kon§ maturitn¼ sk¼ġku sp¹sobom podŎa  
Ä 14. (pozn: viŅ Ņalej bod 6. ï Đpravy maturitnej sk¼ġky pre ģiakov  
so zdravotnĨm znevĨhodnen²m) /Ä 4 ods. 3 Vyhl§ġky MĠ SR ļ. 318/2008 Z. z. 
o ukonļovan² ġt¼dia na strednĨch ġkol§ch/. 

¶ Ģiak s vĨvinovĨmi poruchami uļenia alebo ģiak so sluchovĨm postihnut²m 
m¹ģe vykonaŠ maturitn¼ sk¼ġku len z ¼stnej formy internej ļasti maturitnej 
sk¼ġky z predmetov: anglickĨ jazyk, franc¼zsky jazyk, nemeckĨ jazyk, ruskĨ 
jazyk, ġpanielsky jazyk, taliansky jazyk. /Ä 5 ods. 3 Vyhl§ġky MĠ SR  
ļ. 318/2008 Z. z. o ukonļovan² ġt¼dia na strednĨch ġkol§ch/. 

¶ Ļas trvania sk¼ġok ģiakov so zdravotnĨm znevĨhodnen²m m¹ģe predseda 
sk¼ġobnej komisie primerane predŌģiŠ. /Ä 9 ods. 14) Vyhl§ġky MĠ SR  
ļ. 318/2008 Z. z. o ukonļovan² ġt¼dia na strednĨch ġkol§ch/. 

PodŎa upravenĨch podmienok Vyhl§ġky MĠ SR ļ. 318/2008 Z. z. Ä 14 m¹ģe 
maturovaŠ: ģiak ġpeci§lnej ġkoly, ģiak ġpeci§lnej triedy, ģiak so zdravotnĨm 
znevĨhodnen²m v triede strednej ġkoly vzdel§vanĨ podŎa individu§lneho 
vzdel§vacieho programu spolu s ostatnĨmi ģiakmi. Đpravy sa vzŠahuj¼ na jednotliv® 
ļasti maturitnej sk¼ġky; cieŎov® poģiadavky jednotlivĨch maturitnĨch predmetov; 
extern® testy ï p²somn® pr§ce a maturitn® zadania. Đpravy sa tĨkaj¼ tĨchto oblast²: 
predŌģenĨ ļasovĨ limit pri rieġen² ¼loh testu a pri ¼stnej odpovedi; ¼pravy alebo 
nahradenie niektorĨch ¼loh; r¹zne grafick® ¼pravy a form§ty zadan² s pouģit²m 
r¹znych veŎkost² p²sma, s pouģit²m zmenenej ġtrukt¼ry textu, vyuģit²m inej moģnosti 
z§znamu odpovede a poļ¼vania vstupn®ho textu.  
Ģiaci  so zdravotnĨm znevĨhodnen²m, na ktorĨch sa vzŠahuj¼ ¼pravy, s¼ ģiaci:  
so sluchovĨm postihnut²m; so zrakovĨm postihnut²m; s telesnĨm postihnut²m; chor²  
a zdravotne oslaben²; s vĨvinovĨmi poruchami uļenia; ģiaci s poruchami aktivity  
a pozornosti; ģiaci s poruchami spr§vania;  ģiaci s naruġenou komunikaļnou 
schopnosŠou; ģiaci s autizmom alebo Ņalġ²mi pervaz²vnymi vĨvinovĨmi poruchami; 
s viacn§sobnĨm postihnut²m. (www.ksunitra.sk) 
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Ģiaci s¼ zaraden² do troch skup²n podŎa miery obmedzenia pri pr§ci s testovĨmi 
¼lohami. Prv§ skupina ï ŎahkĨ stupeŔ obmedzenia, druh§ skupina ï strednĨ stupeŔ 
obmedzenia a tretia skupina ï ŠaģkĨ stupeŔ obmedzenia. 
Pri zaraŅovan² ģiakov do skup²n je potrebn® vych§dzaŠ z toho, ļi  je ģiak schopnĨ 
pracovaŠ pri predŌģenom ļase s testom pre beģn¼ popul§ciu. Testov® ¼lohy  
je potrebn® upraviŠ z form§lnej str§nky, ako aj veŎkosŠ p²sma, zvĨrazniŠ text alebo 
nahradiŠ testov® ¼lohy vhodnejġ²mi ¼lohami. 
Ak postihnutie ģiaka vyģaduje pomoc tlmoļn²ka posunkovej reļi, resp. asistenta 
alebo zdravotn²ckeho person§lu, ļi ġpeci§lneho pedag·ga pri vypracovan² testov, 
vzhŎadom na postihnutie ģiaka je potrebn® zvoliŠ na vykonanie maturitnej sk¼ġky 
alebo jej ļasti n§hradnĨ sp¹sob.    
 

Z§ver 

Flexibilita, kreativita, akcept§cia, dobr® srdce i v¹Ŏa, to s¼ n§roļn® predpoklady pre 
uļiteŎov pri pr§ci so ģiakmi s ment§lnym postihnut²m . Uviedli sme len odpor¼ļania,  
ļo by malo byŠ, pokiaŎ ide o ģiakov s ment§lnym postihom a akcept§ciu ich potrieb  
v podmienkach ġkolsk®ho zaļlenenia. Ich realiz§cia stoj² na zodpovednosti kaģd®ho 
uļitel, riaditeŎa a pracovn²ka ġkoly, kto sa podieŎa na vĨchove a vzdel§van² tĨchto 
det². Problematika akcept§cie potrieb ģiakov s ment§lnym postihnut²m na beģnĨch 
z§kladnĨch ġkol§ch je st§le aktu§lna. A v poslednĨch rokoch viac a via si vyģaduje 
kaģdodenn® prijatie, uvaģovanie, ochotu pribl²ģiŠ sa k tĨmto ģiakom, aby sa c²tili 
prijat², milovan², pochopen², aby sa st§vali vz§jomnĨm darom v triede  
i v kaģdodennom ģivote pri kontakte s intaktnĨmi. 
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DIAGNOSTIKA ĢIAKA AKO SPĎSOB I NĆSTROJ PRE EFEKTĉVNEJĠIU PRĆCU 
UĻITEōA 

 DIAGNOSIS STUDENT AS A WAY EVEN MORE EFFECTIVE IMPLEMENT FOR 
TEACHING JOB  

 

Lucia FOGLOVĆ 

 

Abstrakt: Pr§ca sa zameriava na diagnostick¼ ļinnosŠ uļiteŎa vo vĨchovnoï
vzdel§vacom procese. Poukazuje na d¹leģitosŠ hlbġej diagnostiky ģiaka, ktor§ vedie 
k lepġiemu pochopeniu jednotlivca a tak moģnosti efekt²vnejġej pr§ce uļiteŎa 
a prisp¹sobeniu uļiva potreb§m a schopnostiam ģiaka. Informuje o pokrokovejġ²ch 
ġt¼di§ch diagnostiky v Nemecku. Vyvodzuje n§vrhy pre Ņalġie moģnosti rozvoja 
i vĨskumu tejto pedagogickej oblasti na Slovensku. 
KŎ¼ļov® slov§: uļiteŎ, ģiaci, pedagogick§ diagnostika, diagnostick® n§stroje, 
met·dy, vĨchovno-vzdel§vac² proces, pedagogick§ progn·za 
 
Abstract: The work focuses on diagnostic activities in the education and teaching - 
learning process . Highlights the importance of a deeper diagnosis of the student , 
which leads to a better understanding of the individual and the possibilities of 
effective teacher's work and adapt the curriculum to the needs and abilities of 
students . Indicates a more advanced diagnostic studies in Germany . It draws 
suggestions for further research and development opportunities this educational area 
in Slovakia . 
Key words: teacher , students , educational diagnostics , diagnostic implement , 
methods , educational - learning process , teaching prognosis 
 
 
Đvod  

 Monitorovanie a dokumentovanie trendov a medzin§rodnĨch rozdielov  
v psychickom zdrav² mladĨch Ŏud² m¹ģe sl¼ģiŠ ako prvĨ d¹leģitĨ krok  
k minimalizovaniu rast¼ceho bremena psychickĨch probl®mov. Probl®my v oblasti 
duġevn®ho zdravia vytv§raj¼ bremeno, ktor® zasahuje  nielen toho, kto nimi trp² ale aj 
jeho soci§lne prostredie a spoloļnosŠ ako tak¼  (WHO, 2003).  

 

1 Đvod do diagnostiky 

 V uļiteŎskej profesii sa n§m naskytuje pr²leģitosŠ uskutoļŔovaŠ diagnostiku 
najjednoduchġ²ch sp¹sobom na z§klade vĨsledkov vĨchovy a vzdel§vania. Ġkola ako 
¼strednĨ pojem ģivota det² a mladistvĨch a ako miesto, kde deti tr§via vªļġinu svojho 
ļasu v obdob² povinnej ġkolskej doch§dzky. Miesto, ktor® vĨrazne  prispieva  
k formovaniu osobnosti dieŠaŠa od siedmich rokov aģ do obdobia  puberty, pr²padne 
Ņalej, ak jedinec pokraļuje vo vzdel§van² aj za r§mec povinnej ġkolskej doch§dzky. 
Ġkola jednak prin§ġa z§kladn® vedomostn® poznatky, ale jej dosah je Ņaleko ġirġ². 
Je to miesto kde ģiaci tr§via najviac ļasu a hodnotenie ich vĨsledkov vĨchovy 
a vzdel§vania v naġich zemepisnĨch ġ²rkach je povaģovan§ za prirodzenĨ edukaļnĨ 
proces. ,,VĨsledky vzdel§vania s¼ definovan® ako explicitn® vyjadrenia o tom, ļo m§ 
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ġtudent poznaŠ, ch§paŠ, alebo byŠ schopnĨ preuk§zaŠ na konci obdobia jeho ġt¼diañ 
(Vereġov§ M., Ļereġn²k M., 2013).  
Diagnostika je pojem, ktorĨ prebrali mnoh® odvetvia z medic²ny. V princ²pe, 
vysvetlenie pojmu d§va omnoho viac moģnost², ako len zisŠovanie pr²ļin choroby. 
P¹vodne poch§dza z gr®ckeho slova diagnosis , ktor® rozklad§me na dia ï skrz, cez 
a gnosis ï poznanie. Spolu m§ doslovnĨ vĨznam ako spozn§vanie skrz na skrz. 
Diagnostikou podŎa J. Pruchu (2006) rozumieme te·riu objekt²vnych postupov 
k urļovaniu stavu urļitĨch javov, procesov a vlastnost², pr²ļin tĨchto vlastnost² 
a odchĨlok vlastnost².  
UļiteŎ tak neost§va len eduk§torom, ale st§va sa aj diagnostikom, ļo okrem jeho 
profesijnĨch kompetenci² pom§ha zlepġovaŠ jeho edukaļnĨ proces a predovġetkĨm 
umoģŔuje osobitne venovaŠ pozornosŠ kaģd®mu jedn®mu ģiakovi a tak skutoļne 
individu§lne pristupovaŠ ku ģiakom v triede.  
 

1.1 Đvod do pedagogickej diagnostiky 

 Pojem pedagogick§ diagnostika sa zaļal pouģ²vaŠ aģ zaļiatkom 20. - teho 
storoļia z§sluhou nemeck®ho pedag·ga Ingenkampa. Pojem pedagogick§ 
diagnostika je pomerne mladĨ. Ako prvĨ ho pouģil H. Spicer v roku 1910 vo svojom 
diele Die Pªdagogische Pathologie oder die Lehre von dem Fehler der Kinder.  
Uģ J§n Amos KomenskĨ sa vo svojich dielach naļrt§val predmet a podstatu 
pedagogickej diagnostiky. Vo svojej VeŎkej Didaktike vyzdvihuje d¹leģitosŠ 
pozn§vania ģiaka a hodnotenia. V Analytickej Didaktike vysvetŎuje podstatu 
a vĨznam kontroly ģiaka.  
Mnoh² pedag·govia si diagnostikovanie veŎmi ļasto zamieŔaj¼ s hodnoten²m, alebo 
klasifik§ciou. Ļo samozrejme nie je spr§vne, pretoģe diagnostikovanie v sebe zahŘŔa 
omnoho viac ako nazvime to overovan²m nadobudnutĨch poznatkov ģiakov. 
Hodnotenie je len jednĨm z kŎ¼ļovĨch pojmov pedagogick®ho diagnostikovania 
a klasifik§cia je podŎa K. Sz²jj§rt·ovej (2011) ,, pojem, ktorĨm ch§peme priradenie 
ļ²seln®ho alebo in®ho znaku (p²smena, symbolu a pod.) aktu§lnemu vĨsledku 
uļebnej ļinnosti ļi spr§vania ģiakañ. UļiteŎ diagnostikuje neust§le, poļas cel®ho 
edukaļn®ho procesu. Zvªļġa je diagnostikovanie rozdelen® na tri hlavn® ļasti:  

1. vstupn® 
2. priebeģn® (format²vne) 
3. vĨstupn® (sumat²vne) ļ²m si overuje efektivitu svojho  
vĨchovno ï vzdel§vacieho procesu.  

Autorka K. Sz²jj§rt·ov§ (2011) definuje pojem pedagogick§ diagnostika ,,ako vedn¼ 
discipl²nu, patriacu do syst®mu pedagogickĨch vied, ktor§ sa zaober§ procesom 
hodnotenia, posudzovania a identifikovania. ako samostatn§ vedn§ discipl²na sa 
profilovala od 70-tych rokov minul®ho storoļiañ. 
Pedagogick¼ diagnostiku definuje J. Prucha (2001) ako vedeck¼ discipl²nu 
zaoberaj¼cu sa ot§zkami diagnostikovania subjektov v edukaļnom prostred². 
Formuje te·riu pedagogick®ho diagnostikovania, met·dy diagnostikovania a tieģ 
sp¹soby interpret§cie pedagogickĨch diagn·z.  
Pedagogick® diagnostikovanie je ,, zisŠovanie a posudzovanie ¼rovne rozvoja ģiaka 
v danom momente vĨchovy a vzdel§vaniañ podŎa (K. Sz²jj§rt·ovej, 2011). ńalej 
autorka uv§dza, ģe, ,,pedagogickĨch diagnostikovan²m zisŠujeme, ļi ģiak v danej 
etape vĨchovy a vzdel§vania spŌŔa ciele vĨchovno ï vzdel§vacieho procesu a ļi 
¼roveŔ jeho vlastnost², vedomost², zruļnost² ļi n§vykov je v s¼lade s oļak§van²m,  
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so stanovenĨm krit®riom. Toto poznanie je nevyhnutnou s¼ļasŠou pl§novania 
vĨchovno ï vzdel§vacieho procesu. Bez pedagogick®ho diagnostikovania nie je 
moģn® efekt²vne pl§novaŠ edukaļnĨ procesñ.  
Pedagogick§ diagnostika je vedeck§ discipl²na, ktor§ sa zaober§ ot§zkami 
hodnotenia ¼rovne vĨchovno ï vzdel§vacieho procesu, jeho podmienkami 
a vĨsledkami. Formuluje te·riu pedagogick®ho diagnostikovania a  jeho met·dy, ale 
hŎad§ i moģn® sp¹soby vysvetlenia z²skanĨch poznatkov. Vyuģ²va poznatky z oblasti 
psychol·gie uļenia a duġevn®ho vĨvoja jedinca, inform§cie o pr²ļin§ch a prejavoch 
por¼ch spr§vania ļi ment§lnej retard§cie, jej ¼lohy a ciele s¼ odliġn®  
od psychologickej diagnostiky. Pedagogick§ diagnostika sa pri pokusoch 
o komplexn® zhodnotenie podmienok, ako ovplyvŔuj¼cich rozvoj jedinca, zauj²ma 
o soci§lnu, kult¼rnu a hospod§rsku situ§ciu rodiny ģiaka ļi ġtudenta, o vĨchovnom 
p¹soben² mimoġkolskĨch inġtit¼ci² a o kvalitu neform§lnych spoloļenskĨch interakci² 
(kamar§ti, partia,..). Tu sa opiera o poznatky z oblasti soci§lnej diagnostiky. T§to 
discipl²na sa zameriava na rozpozn§vanie podstaty medziŎudskĨch vzŠahov 
a spoloļenskĨch probl®mov spolu s teoretickĨmi vĨchodiskami vĨskumnej ļinnosti 
a met·d diagnostikovania podŎa R. Jedliļka (2011). 
P. Gavora (1999) definuje pedagogick¼ diagnostiku, ako zisŠovanie, identifikovanie, 
charakterizovanie a hodnotenie ¼rovne rozvoja ģiaka., vĨsledkov vĨchovn®ho 
a vzdel§vacieho p¹sobenia. Pri diagnostikovan² sa zisŠuje, akĨ je ģiak v danom 
momente vĨchovy a vzdel§vania a ļi s¼ jeho vlastnosti v s¼lade s oļak§van²m.  
Na z§klade diagn·zy o ģiakovi, uļiteŎ a Ņalġ² pedagogickĨ pracovn²ci pl§nuj¼ kroky 
pre jeho Ņalġ² rozvoj. 
Vych§dzaj¼c z defin²ci² niektorĨch autorov m¹ģeme pedagogick§ diagnostika 
vysvetŎovaŠ ako: 

¶ vlastn¼ praktick¼ diagnostick¼ ļinnosŠ, 

¶ ġpecifick¼ pozn§vaciu a hodnotiacu met·du, 

¶ samostatn¼ vedn¼ discipl²nu. 
PodŎa P. Gavora (2010) sa m§ pedagogick® diagnostikovanie riadiŠ tĨmito z§sadami: 
EtiologickĨ pr²stup ï uļiteŎ sa nem§ uspokojiŠ so zistenĨm stavom, ale m§ hŎadaŠ 
pr²ļinu dan®ho stavu, pretoģe bez poznania nie je moģn® nasmerovaŠ efekt²vne 
kroky a nie je moģn§ n§prava 
KomplexnĨ pr²stup ï je nevyhnutn® zohŎadŔovaŠ viacer® aspekty, nazeraŠ na ģiaka 
z viacerych str§nok  
Spolupr§ca viacerĨch odborn²kov ï vz§jomn§ particip§cia uļiteŎov, vĨchovnĨch 
poradcov, rodiļov, ġkolskĨch psychol·gov a ... 
Longitudi§lny pr²stup ï odpor¼ļa sa hodnotiŠ v dlhġom ļasovom horizonte, vyhn¼Š  
sa chyb§m pri stanoven² diagn·zy moment§lneho stavu ģiaka 
Individu§lny pr²stup k ģiakovi ï reġpektovanie individu§lnych osobitost² ģiaka 
DiagnostickĨ z§ver ï konkr®tne pedagogick® opatrenia 
Predmet pedagogickej diagnostiky 

1. Zistenie a charakterizovanie stavu rozvoja individuality 
2. Urļenie pr²ļin nedostatkov 
3. N§vrhy a pl§ny pre Ņalġ² rozvoj ģiaka, pre odstr§nenie pr²ļin 

Kompetencie pedag·ga predstavuj¼ s¼hrn: 

¶ DobrĨch teoretickĨch i praktickĨch znalost² v oblasti pedagogickej diagnostiky 

¶ SchopnosŠ voŎby vhodnĨch diagnostickĨch met·d a n§strojov 

¶ Vhodn® vedenie diagnostick®ho ġetrenia (vhodne spracov§vaŠ, interpretovaŠ 
i vyhodnocovaŠ) 
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¶ VysloviŠ spr§vne pedagogick® opatrenia i z§very 

¶ SchopnosŠ diagnostickej sebareflexie (zhodnotiŠ svoju ļinnosŠ  
pri diagnostikovan², svoje slab® i siln® str§nky) 

 

1.2 Formy pedagogickej diagnostiky v kruhu ġkoly na z§klade vĨskumu SQA 
v Rak¼sku a Nemecku 

 V z§vislosti od stupŔa n§mahy a vedeck®ho podloģenia rozliġujeme 
neform§lne medziform§lne a form§lne diagnostiky. Vġetky tri formy maj¼ svoje 
opodstatnenie v kaģdodennom pedagogickom ģivote. 
Neform§lne diagn·zy s¼ n§hodn®, intuit²vne a nesystematicky z²skan® subjekt²vne 
¼sudky a odhady. K tomu patria pocit v bruchu, kaģdodenn® pozorovanie, rozhovory 
medzi dverami a z§vesmi, improvizovan® ¼sudky atd. Neform§lne diagn·zy s¼ pre 
rĨchle jednanie na kaģdodennom vyuļovan² nevyhnutn® a primeran®. 
Pod form§lnymi diagn·zami rozumieme vedecky podloģen®, te·riu riaden®, 
metodicky kontrolovan® sp¹soby postupu. Nach§dzaj¼ sa najviac mimo vyuļovania. 
K form§lnym n§strojom a postupom zaraŅujeme napr²klad postupy k zvĨġeniu 
kompetencie uļiŠ sa alebo jazykov® znalosti. Mnoģstvo ġtandardnĨch postupov 
diagn·zy m¹ģu byŠ pouģ²van® len uļiteŎmi so ġpeci§lnym vzdelan²m, ktorĨ maj¼ 
pedagogicko -  psychologick® vedomosti a pri pouģ²vanie postojov a pri potrebe testu 
nadobudnutĨch vĨsledkov je to pre nich rutina. 
Medziform§lne diagn·zy opisuj¼ diagnostick® ļinnosti pre ktor® nepostaļuj¼ 
form§lne diagnostiky, napriek tomu nebaz²ruj¼ len na n§hodnom pozorovan² 
a nezn§mom sk¼man². VĨraz ktorĨ zachyt§va prechod z form§lneho na neform§lne 
diagn·zy zaviedla v roku 2005 Tina Hascher. Medziform§lne diagn·zy n§jdeme napr. 
v denn²koch uļenia, pozorovac²ch listoch, otvoren® ¼lohy, odhadoch, orientaļn® 
pr§ce, pokrokovĨ rozhovor v uļen² atŅ. 
 
1.3 Strat®gie, met·dy a n§stroje pedagogick®ho diagnostikovania 

 Pedagogick§ Diagnostika nesmeruje pohŎad len na nedostatky  
ale predovġetkĨm na potenci§l a siln® str§nky kaģd®ho jednotlivca v procese uļenia. 
S jej pomocou m¹ģu uļitelia predpoklady uļenia, proces uļenia, alebo vĨsledky 
z uļiva odhaliŠ, analyzovaŠ a z toho vyvodiŠ opatrenia. Uļitelia s profesion§lnou 
kompetenciou kombinuj¼ podŎa situ§cie a z§meru rozliļn® formy pedagogickej 
diagnostiky.  
V pedagogickej diagnostike s¼ vyuģ²van® dve vĨznamn® strat®gie: 

1. strat®gia psychometrick§, tieģ nazĨvan§ edumetrick§ - vych§dza z n§zoru,  
ģe vġetci m§me rovnak® dispoz²cie vyskytuj¼ce sa v urļitej merateŎnej miere, 
ļ²m doch§dza k premene z²skanĨch ¼dajov na kvantifikovan® jednotky, ktor® 
n§sledne ġtatisticky vyhodnocujeme a interpretujeme zisten® d§ta. 

TypickĨmi n§strojmi psychometrickej strat®gie s¼ ġtandardizovan® testy rozumovĨch 
schopnost², dotazn²ky, a predovġetkĨm didaktick® testy. 

2. strat®gia kazuisticko-klinick§, oznaļovan§ tieģ kognistick§ - je charakteristick§ 
svoj²m zameran²m na individualitu diagnostikovan®ho. Opiera sa o kvalitat²vne 
sk¼manie javov. Pri tejto diagnostike mus² maŠ uļiteŎ prax a urļit® nadanie.  
Medzi najļastejġie pouģ²van® n§stroje patria: anamn®zy, rozhovor, 
pozorovanie, nonverb§lna komunik§cia, atŅ. 
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1.4 Met·dy v pedagogickej diagnostike 

 Centrom z§ujmu pedagogickej diagnostiky je podŎa autorky H. Sp§ļilovej, 
(2003): ģiak, skupina ģiakov - trieda, pedag·g, pedagogickĨ zbor, riaditeŎ, Ņalġ² 
pedagogickĨ pracovn²ci, vĨchovno ï vzdel§vacie prostredie a rodina. 
Ģiak: 

¶ ġkolsk§ zdatnosŠ ģiaka 

¶ ¼roveŔ rozumovĨch schopnost² 

¶ pamªŠ, myslenie, ¼roveŔ vedomost² 

¶ zdravotnĨ stav ģiaka 

¶ ¼roveŔ somatickĨch vlastnost² ģiaka- jemn§ a hrub§ motorika, grafomotorika, 
lateralita 

¶ poruchy uļenia, spr§vania 

¶ ¼roveŔ psychickĨch vlastnost² ģiaka 

¶ emocion§lno - soci§lna ¼roveŔ ģiaka 

¶ sebapoŔatie a sebahodnotenie ģiaka 

¶ z§ujmy a z§Ŏuby ģiaka, motiv§cia ģiaka 

¶ reļ, ¼roveŔ komunik§cie 

¶ osobn® tempo, samostatnosŠ ģiaka 

¶ vĨsledky vzdel§vania 
Skupina ģiakov, triedny kolekt²v: 

¶ soci§lne vzŠahy v triede 

¶ ġtrukt¼ra soci§lnych vzŠahov 

¶ kl²ma v triede 
Pedag·g, pedagogickĨ zbor: 

¶ osobnosŠ pedag·ga 

¶ vĨchovnĨ ġtĨl pedag·ga 

¶ met·dy, prostriedky vo vyuļovan² 

¶ vzŠah pedag·g ï ģiak 

¶ vzŠahy medzi pedag·gmi 
RiaditeŎ a vedenie ġkoly: 

¶ manaģment ġkoly 

¶ kl²ma ġkoly 

¶ vzŠahy medzi veden²m ġkoly a uļiteŎmi 
VĨchovno-vzdel§vacie prostredie: 

¶ materi§lne vybavenie vĨchovno -  vzdel§vacieho prostredia 

¶ uļebnice, pom¹cky 
Rodina, rodinn® prostredie: 

¶ vplyv rodiļov, starĨch rodiļov, s¼rodencov a inĨch rodinnĨch pr²sluġn²kov 

¶ ġtĨly rodinnej vĨchovy 

¶ vzŠahy rodiļ ï dieŠa 

¶ vzŠahy dieŠa a s¼rodenci 
KeŅģe hlavn® zameranie naġej pr§ce je diagnostika ģiaka, respekt²ve triedneho 
kolekt²vu pre efekt²vnejġiu pr§cu uļiteŎa Ņalej sa zameriame uģ len na tieto dva 
komponenty. 
Diagnostikuj¼ci sa m§lokedy spolieha len na jeden diagnostickĨ zdroj. L. Mojģ²ġek  
(1986) uv§dza, ģe uļiteŎ obvykle vģdy kombinuje viacero diagnostickĨch met·d, aby 
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z²skal presnejġie a kvalitnejġie vĨsledky, obraz o diagnostikovanej osobe L.Mojģ²ġek, 
(1986). 
Diagnostick® met·dy zameran® na jedn®ho ģiaka 
1. Đstne sk¼ġky: 
a) orientaļn® 
b) klasifikaļn® 
2. P²somn® sk¼ġky: 
a) ¼lohy spojen® s analĨzou obsahu p²somn® pr§ce (dikt§ty, slohov® cviļenia,..) 

Vļasn® rozpoznanie slabosti v poļ²tan². KontrolnĨ list pre vyuļuj¼ceho pre deti 
v prvĨch 4 ġkolskĨch mesiacoch vytvorenĨ spolkovĨm inġtit¼tom pre vĨskum 
vzdel§vania, inov§cie a rozvoja rak¼skeho ġkolstva. 
Rozumie dieŠa st¼paj¼cemu a klesaj¼cemu poradiu? 
1.a. vie dieŠa zoradiŠ 5 aģ 7 rozliļnĨch predmetov (napr. kamene, p§siky) r¹znych 
veŎkost² od najmenġieho po najvªļġie? 
1.b. vie dieŠa zoradiŠ rozliļn® poļty od najmenġieho po najvªļġie mnoģstvo? 
Rozumie dieŠa ģe s¼ļet jedn®ho mnoģstva nez§visle od usporiadania ost§va 
rovnakĨ? 
Pr²klad 
Krok: Poloģte dva rady predmetov pred dieŠa v nasledovnom usporiadan² 

 

 

 

 

 

 

 

1. Krok: PresuŔte pred oļami dieŠaŠa jeden rad od seba 
 

 

 

 

 

 

 
2. Krok: SpĨtajte sa dieŠaŠa, ļi je v obidvoch radoch rovnakĨ poļet predmetov, 
alebo v jednom je viac a v druhom menej 

 
 
 
Pr²klad: V ktorom rade je viac kameŔov? 
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b) dlhodobejġie pr§ce (vypracovanie projektu) 
3. AnalĨza vĨkonov ģiaka: 
a) rozbor celkovej uļebnej ļinnosti,  
b) rozbor vĨkonov ģiaka v jednotlivĨch predmetoch 
c) rozbor ģiakovĨch jazykovĨch prejavov 
d) rozbor ģiakovĨch pracovnĨch a technickĨch ļinnost²  

Testy vĨkonu v ġkole pokrĨvaj¼ oblasti, ktor® vyuļuj¼ci poļas svojho zamestnania 
posudzuj¼. VĨkony, vedomosti, kompetencie, predpoklady uļenia a ġpecifick® 
obsahy ġkolskĨch predmetov. Preto podporuj¼ a dopŌŔaj¼ tieto vedecky podloģen® 
n§stroje merania subjekt²vnymi n§strojmi na zhodnotenie vĨkonu v beģnom ġkolskom 
dni.  
 
4. AnalĨza vĨsledkov ļinnosti (vĨrobky, vĨkresy) 
a) rozbor produktov pracovnĨch ļinnosti ģiaka 
b) rozbor tvorivĨch vĨsledkov, diel (hudobn®ho, liter§rneho, vĨtvarn®ho, 
dramatick®ho charakteru) 
c) rozbor vzhŎadu ģiakovho zovŔajġku  
5. Didaktick® testy: 
a) testy zostavovan® uļiteŎom 
b) testy ġtandardizovan® 
6. Met·da rozhovoru (voŎn®ho, alebo ġtrukt¼rovan®ho diagnostick®ho interview) 
7. Systematick® a dlhodob® pozorovanie ģiaka 
8. Dotazn²k- zisŠuj¼ci z§ujmy ģiaka, postoje, hodnoty, jeho perspekt²vy 
9. Retrospekt²vne a anamnestick® met·dy (ģivotopis, vĨvojov§ anamn®za ģiaka). 
10. Ġt¼dium pedagogickej dokument§cie a ¼dajov o ģiakovi 
 11. ńalġie: portf·lio, projekt²vne met·dy, koncepty kreslenia, koncepty m§p, 
denn²ky  
 uļenia, produkty uļenia ï projekt²vne techniky, rebr²k,..atŅ. 
Portf·lio - O. Zelinkov§ (2001) definuje portf·lio ako usporiadanĨ s¼bor pr§c ģiaka 
zozbieranĨ za urļit¼ dobu vĨuļby, ktorĨ poskytuje inform§cie o pracovnĨch 
vĨsledkoch ģiaka. 
Koncept kreslenia predstavil B. Keogh a S. Naylor v roku 1999. Pom§haj¼ uplatniŠ 
a zviditeŎniŠ kaģdodenn® predstavy a uģ nadobudnut® znalosti. 
V strede Kreslenia bĨva prezentovanĨ ¼kaz (jav), napr²klad hrniec s vriacou vodou. 
Dokola s¼ zoskupen® tri kreslene postavy, ktor® k javu vyjadria svoje n§zory.  
Tie m¹ģu byŠ odborn®, beģne orientovan®, pln® fant§zie a vzbudiŠ uļiacich 
k premĨġŎaniu a diskusii. Vyģ²vaj¼ sa k vyjadreniu prezentovanĨch stanov²sk 
hypot®z, k obraŔovaniu uprednostŔovanĨch vĨrokov a k prejaveniu n§zorov. 
S ktorĨmi vĨrokmi s¼hlas²m? Preļo? Ako bude znieŠ m¹j n§zor? Vn¼tri skupiny  
sa kon§ proces spoloļn®ho premĨġŎania a rozhodovania, hŎad§ sa spoloļn® rieġenie. 
Obr§zok s okom 

Preļo bude zreniļka v tmavom priestore vªļġia? Ļo mysl²ġ? 
 

 

 

OKO 

 

 

 
Pravdepodobne bude  

zreniļka vªļġia pretoģe 

 to pekne vypad§ 
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Koncept m§p 
Koncept m§p umoģŔuje prinajmenġom vĨchodiskov® sp¹soby pohŎadov sveta 
myġlienok uļiacich sa. Zn§zorŔuj¼ ktor® vzŠahy a spojitosti uļiaci medzi centr§lnymi 
vĨrazmi jednej tematickej oblasti vidia a kde eġte maj¼ Šaģkosti v porozumen². VĨrazy 
bud¼ predvolen® uļiteŎom, alebo si ģiaci vyber¼ samy. Predvolen® m¹ģu byŠ 
nap²san® na kartiļk§ch, alebo n§lepk§ch. Vo vz§jomnej spolupr§ci so spoluģiakom 
priradia ģiaci vĨrazy, definuj¼ spojivom ļo sp§ja dva vĨrazy, uloģia ġ²pky a ġpecifikuj¼ 
prostredn²ctvom smeru ġ²pok vzŠahy. HotovĨ vytvorenĨ koncept mapy bud¼ 
prezentovaŠ porovn§vaŠ a diskutovaŠ. 
R. Kretschmann, Y. Dobrindt, K. Behring (2005), vytvorili takzvanĨ rebr²k pre urļenie 
gramotnosti. Rebr²k zadanie: 
1.Uk§ģem ti teraz jeden obr§zok. Je tam rebr²k a dve deti. DieŠa hore dok§ģe 
vĨborne ļ²taŠ a p²saŠ a to ļo je dole nedok§ģe v¹bec ļ²taŠ a p²saŠ. Kde by si st§l ty? 
2.Tu hore je jeden, ktorĨ ma z ļ²tania a p²sania obrovsk¼ z§bavu. Ten dole nem§ 
z ļ²tania a p²sania ģiadnu radosŠ. A toto si ty(dajte dieŠaŠu do ruky fig¼rku) postav sa 
eġte raz na rebr²k. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ja sa domievam, ģe to tak  

vyzer§, akoby bola zreniļka 

vªļġia pretoģe v tme  

ģiadne farby nem¹ģeme 

vidieŠ 

 

Ja ver²m, ģe zreniļka  

bude vªļġia pri tom keŅ 

viac svetla dopad§ na  

sietnicu 
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Delenie projekt²vnych met·d bĨva v odbornej literat¼re podŎa r¹znych hŎad²sk. 
Najļastejġie pouģ²vane je podŎa Lindzeyovho krit®ria, to je podŎa typu odpovedi na 
predloģenĨ stimul: 
1. technika asociaļn§ ï kedy ģiak odpoved§ na stimul slovom, predstavou 
2. technika konġtrukt²vna ï ģiak m§ nieļo vytvoriŠ, skonġtruovaŠ, taktieģ sem 
zaraŅujeme tzv. tematick® apercepļn® met·dy ï ģiak m§ vytv§raŠ pr²beh k obr§zku, 
fotografii, atŅ. 
3. technika doplŔovacia ï ģiak doplŔuje nedokonļenĨ podnet 
4. technika vĨberov§ a radiaca ï ģiak vyber§ alebo rad² podŎa vlastnĨch preferenci² 
5. technika expres²vna ï ģiak odpoved§ voŎnĨm sebavyjadren²m, napr²klad kresbou 
 

Projekt²vne techniky s¼ n§roļn® na vyhodnotenie. V Nemecku maj¼ na projekt²vne 
met·dy sch®mu nazĨvan¼ Lernprodukte a ģiak si s§m m¹ģe zvoliŠ, ktor§ forma  
mu najviac vyhovuje. Autormi s¼ M. Perkhofer-Czapek a R. Potzmann (2010).  

grafickĨ organiz®r 

Mapa mysle 

N§ļrt 

Diagram 

TabuŎka 

pl§ny 

 

 

 

predn§ġka 

hra rol² 

vĨstava predstavenie 

premietanie 

model 
 

- plagłt 

Diagnostick® met·dy zameran® na skupinu ģiakov, kolekt²v triedy: 
1. Systematick® pozorovanie ģivota v triede, skupiny ,vĨskyt a rieġenie konfliktov 
Hechenleitner, A. a  Mayr, E. (2008) v Mn²chove vytvorili pozorovacie listy pre ģiakov 
v skupinovej diskusii:  

tǊƻŘǳƪǘȅ ǳőŜƴƛŀ 

OrientovanĨ na konanie,  

prezentat²vne: 

 

ġtrukt¼rovanĨ 

Kreat²vny: 

- film 

- obr§zok 

- kresba 

- rozliļn® typy textov 
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Pozorovacia skupina 

S moģnĨm popisom 

meno meno meno meno Meno 

Akt²vne poļ¼vanie 

- Poļ¼va s¼stredene 

- Nech§ aj ostatnĨch dostaŠ sa 
k slovu 

- Vytv§ra pr²jem, zachytil poļut® 

- Rozumie neverb§lnym spr§vam 

+ ã - + ã - + ã - + ã - + ã - 

PrejaviŠ sa primerane 

- Vysvetlen® s¼vislosti vec² s¼ jasn® 
a porozumiteŎn® 

- Rozpr§va vhodne adres§tovi 

- Pouģ²va aj neverb§lne spr§vy 
(gestika, mimika, drģnie) 

+ ã - + ã - + ã - + ã - + ã - 

TvoriŠ rozhovor 

- Pr²sª na pr²ļinu rozhovoru 

- Drģ² sa dohodnutĨch pravidiel 
rozhovoru 

- Pozn§ pravidl§ spªtnej vªzby, 
a pouģ²va ich 

- Nech§ dohovoriŠ ostatnĨch 

+ ã - + ã - + ã - + ã - + ã - 

Vyuģitie slovnej z§soby 

- Pouģ²va vĨrazy primeran® veku 

- M§ obsiahlu slovn¼ z§sobu a vie sa 
preto jasne a primerane vyjadriŠ 

+ ã - + ã - + ã - + ã - + ã - 

Vyuģitie gramatiky 

- Hovor² gramaticky spr§vne 

- Pouģ²va spr§vny ļlen 

- Tvor² vedlajġie vety 

- SkloŔuje spr§vne sloves§ 

+ ã - + ã - + ã - + ã - + ã - 

Obh§jenie stanoviska 

- Od¹vodnen®, doloģen®, popripade 
obr§nil niekoŎko n§zorov vecne 
a s argumentami 

- Obh§jiŠ v skupine stanovisko 
zrozumiteŎne a presvedļivo 

Reaguje primerane na stanovisko, zmeny 

n§zorov a protireļenie inĨch      

(ostatnĨch) 

+ ã - 

 

+ ã - 

 

+ ã - 

 

+ ã - 

 

+ ã - 

 

ZaoberaŠ sa ĐplnĨm reġpekt s inĨmi (k osta

tnĨm) 

- Zaober§ (tv§ri) sa nezaujato 
k ostatnĨm 

- V§ģi si mienky, stanovisk§, pr²nosy 

+ ã - + ã - + ã - + ã - + ã - 
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a vĨkony ostatnĨch 

- Pr²st k vyjadrenu ktor® ostatnĨ bud¼ 
braŠ v§ģne 

2. Rozbor priebehu a vĨsledkov ļinnost² triedy ako skupiny 
3. Met·dy zisŠovania vzŠahov v triede (sociometrick® met·dy) 
SQA kvalita ġkolsk®ho z§kladn®ho vzdel§vania stanovuje za cieŎ, prispieŠ 
prostredn²ctvom pedagogick®ho rozvoja kvality a kontroly kvality k ļo najlepġ²m 
podmienkam vĨuļby ģiakov. 
 
1.5  Etick® z§sady pouģ²vania diagnostickĨch n§strojov  

ZisŠovanie ¼dajov rozhovorom, pozorovan²m, didaktickĨmi testami, dotazn²kmi, 
anketami, rozborom vĨsledkov ļinnosti ģiaka a atŅ.. je v ġkolskĨch podmienkach 
samozrejm§ aktivita, je vġak potrebn® braŠ do ¼vahy mnoģstvo komplik§ci². Nielen, 
ģe pritom m¹ģeme zistiŠ citliv® osobn® ¼daje o ģiakovi, alebo o jeho rodiļoch,  
ale samotn® zisŠovanie m¹ģe v dieŠati vyvolaŠ i veŎmi siln® a nepr²jemn® asoci§cie, 
a tak ovplyvniŠ i jeho preģ²vanie.  
V. Merlin (2012) uv§dza, ģe v pedagogickej diagnostike existuj¼ ot§zky, ktor® m¹ģu 
naruġiŠ jeho psychick¼ integritu. Pritom m¹ģe ²sŠ o ¼plne neutr§lne ot§zky. V dieŠati 
m¹ģu vyvolaŠ bolestiv® spomienky, obavy z Ņalġ²ch nepr²jemnĨch situ§ci². Podobne 
i rodiļia m¹ģu vn²maŠ niektor® ot§zky ako nemiestne, ohrozuj¼ce. Existuje mnoģstvo 
probl®mov spojenĨch s pedagogickou diagnostikou, ktor® maj¼ len ļiastoļne 
odbornĨ (profesnĨ), alebo pr§vny rozmer, vªļġinou vġak etickĨ aspekt s¼visiaci 
s reġpektovan²m etickĨch z§sad uļiteŎskej profesie. Vġeobecn§ citlivosŠ voļi etickĨm 
ot§zkam sa v slovenskom ġkolstve pozvoŎna zvyġuje. Je to dan® nielen pr²stupom 
samotnĨch uļiteŎov, ale i verejnosŠou, ktor§ sa dom§ha odpovedaj¼cich sluġnĨch 
pr²stupov a zach§dzania. Avġak treba si uvedomiŠ, ģe bez partnerskej spolupr§ce 
uļiteŎa, ġkoly, rodiļov a samotnĨch ģiakov nemaj¼ uļitelia moģnosŠ z²skaŠ kvalitn® 
inform§cie a tak ani dosiahnuŠ dobr® vzdel§vacie vĨsledky. UļiteŎ uskutoļŔuje okrem 
vlastn®ho prospechu a spªtnej vªzby diagnostiku predovġetkĨm pre prospech 
a osobnostnĨ rozvoj ģiaka. O tom ļo je pokladan® za nesluġn® a neetick® rozhoduje 
spoloļnosŠ a doba, v ktorej ģijeme, ļasto i konkr®tne prostredie ako kl²ma ġkoly. 
Existuj¼ vġak zn§me etick® z§sady, ktor® sa pedag·govia a odborn² pracovn²ci 
snaģia dodrģiavaŠ a riadiŠ nimi. 
Je neetick® zverejŔovaŠ inform§cie, ktor® poskytn¼ rodiļia o dieŠati, alebo in² rodinn² 
pr²sluġn²ci, vĨpovede spoluģiakov, alebo inform§cie, ktor® uļiteŎovi zver² samotn® 
dieŠa pretoģe sa tak naruġ² d¹vera a tak isto je tĨm aj ohrozen® preģ²vanie 
samotn®ho dieŠaŠa. Toto jednoznaļne plat² aj pre vĨsledky diagnostiky, ktor¼ 
prev§dza uļiteŎ a ktor® nes¼visia s obvyklĨmi inform§ciami o vĨsledkoch 
vzdel§vania, ide napr²klad o vĨsledky sociometrie, ankety, anamn®zy, 
dotazn²kov,..atŅ.) V. Merlin (2012) sa domnieva, ģe ļasom bud¼ viac chr§nen® pred 
spoluģiakmi a pri rodiļovskĨch zdruģeniach i pred rodiļmi taktieģ individu§lne 
zn§mky zo sk¼ġania, testov, p²somnĨch pr§ca a inĨch vĨsledkov vzdel§vania, ktor® 
s¼ doposiaŎ verejn®. 
Pouģitie diagnostickĨch met·d je predovġetkĨm na zodpovednosti uļiteŎa.  
Je nevyhnutn® aby si uvedomil, ģe tak ako m¹ģu pom¹cŠ tak aj uġkodiŠ. UļiteŎ sa 
m¹ģe dotkn¼Š citlivej t®my, u ģiaka vyvolaŠ em·cie, r¹zne pochybnosti, zmªtok 
a nechaŠ ho tak doslova ,, na pospas osudu tak , ģe s n²m Ņalej nebude pracovaŠ, 
alebo rieġiŠ jeho probl®m. A tak je len na zodpovednosti a vlastnom presvedļen² 
uļiteŎa, ļi a za akĨch okolnost² pouģije niektor¼ z diagnostickĨch met·d. Vġeobecne 
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zn§me pravidlo, ģe rozpr§vaŠ a pozorovaŠ vieme vġetci a toho sa m§me drģaŠ 
funguje u vġetkĨch uļiteŎov avġak ak ide o n§roļnejġiu met·du aj postup je 
n§roļnejġ². Ako uv§dza Merlin, V. (2012) uļiteŎ sa nem¹ģe samovoŎne rozhodn¼Š, ģe 
zad§ ģiakom nejakĨ test, ktorĨ poklad§ za zauj²mavĨ a dokonca d¹leģitĨ. Mus² byŠ 
zrejm®, ģe ide o s¼vislosti s naplnen²m poslania ġkoly, pr²padne sa met·da vzŠahuje 
k hŎadaniu individu§lnych pr²stupov k ģiakovi. Pre ostatn¼ diagnostick¼ ļinnosŠ mus² 
z²skaŠ predbeģnĨ s¼hlas rodiļov. VeŎmi z§leģ² na uļiteŎovom vyhodnoten² met·d, 
zd¹vodnen² pouģitia, podpore vedenia ġkoly, na vzŠahoch uļiteŎa s rodiļmi, je 
vġeobecne bezpeļnejġie rodiļov o s¼hlas poģiadaŠ.  Okrem s¼hlasu je nutn® tieģ 
rodiļom a ģiakom podaŠ inform§ciu, ako bude uļiteŎ nar§baŠ so zistenĨmi ¼dajmi. 
D¹leģit§ je z§sada mlļanlivosti. Zisten® ¼daje uļiteŎ nesmie ġ²riŠ, ļi vyzr§dzaŠ, ohrozil 
by tĨm a svoju povesŠ a kari®ru. VĨnimkou je keŅ sa uļiteŎ dozvie inform§cie, ktor® 
zakladaj¼ podozrenie na trestnĨ ļin, mus² sa prostredn²ctvom ġkoly obr§tiŠ na pol²ciu 
alebo na org§n soci§lno ï pr§vnej ochrany det².  
 
Z§ver  

 Uļitelia nie s¼ lek§ri ale diagnostika je jadrom ich pr§ce. Diagnostick§ pr§ca 
uļiteŎa je napl§novan§, je to systematick® zhromaģŅovanie inform§ci² 
o jednotlivcoch, ich ġtudijnĨch pokrokoch, t²movej pr§ci v ġkole. Takisto by sa mal 
uļiteŎ spoliehaŠ aj na svoje intu²cie. Praxou sa intuit²vne myslenie zlepġuje. Aj 
nemeck® ġt¼die preuk§zali, ģe uļitelia vedeli celkom presne odhadn¼Š vzŠahy ģiakov 
v triede po niekoŎkĨch vyuļovac²ch hodin§ch. T² s dlhġou pedagogickou praxou boli 
presnejġ². Je d¹leģit®, aby uļiteŎ videl proces uļenia z pohŎadu ģiaka, tak ho lepġie 
pochop² a lepġie mu prisp¹sob² obsah uļiva. Mal by sa zameraŠ predovġetkĨm na 
jeho siln® str§nky. Ak® s¼ jeho doterajġie vedomosti a sk¼senosti, na akej 
intelektovej a motorickej ¼rovni sa ģiak nach§dza a ako spŌŔa poģadovan® ciele. Ļo 
by mu mohlo sp¹sobovaŠ probl®my a prek§ģky pri dosahovan² cieŎov a osobnostnom 
raste. ńalej ak® s¼ jeho z§ujmy a siln® str§nky. Vedeck® ġt¼die preuk§zali, ģe 
odbornosŠ v oblasti vzdel§vania a diagnostick§ ļinnosŠ uļiteŎov je z§sadnĨm 
faktorom pre ¼spech ġtudentov. ZnalosŠ individu§lneho uļenia, procesov uļenia a 
vĨuļbovĨch objektov je z§kladom pre rozvoj jednotlivca a podpory vzdel§vania, ako 
aj pre samostatn® uļenie ģiakov.  
Hlbġie pozn§vanie a z²skavanie novĨch inform§ci² o ģiakovi n§m umoģŔuje 
pedagogick§ diagnostika. Na z§klade spr§vnej a taktieģ aj vļasnej pedagogickej 
diagn·zy m¹ģeme z²skaŠ i ģivotne d¹leģit® inform§cie, zistiŠ pr²ļiny zlyh§vania vo 
vĨchovno ï vzdel§vacom procese a navrhn¼Š a aplikovaŠ optim§lnu a komplexn¼ 
strat®giu smeruj¼cu k pozit²vnemu rozvoju osobnosti ģiaka. Tu zohr§va d¹leģit¼ 
¼lohu osobnosŠ pedag·ga, jeho profesionalita, vedomosti z oblasti diagnostiky, 
praktick® sk¼senosti no i ist® diagnostick® nadanie. Pre naplnenie vĨchovno - 
vzdel§vac²ch cieŎov mus² d¹kladne poznaŠ kaģd®ho ģiaka a reġpektovaŠ a uzn§vaŠ 
jeho zvl§ġtnosti. Na z§klade tĨchto zisten² prisp¹sobiŠ a viesŠ vyuļovanie v triede.  
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SOCIĆLNA DIMENZIA INKLĐZIE ĠTUDENTOV SO ĠPECIFICKħMI POTREBAMI 
V TERCIĆRNOM VZDELĆVANĉ 

THE SOCIAL DIMENSION OF INCLUSION OF STUDENTS WITH SPECIFIC 
NEEDS IN TERTIARY EDUCATION 

 
Vladim²ra BELIKOVĆ 

 
 
Abstrakt: Jednou z d¹leģitĨch podmienok inkluz²vneho procesu je vybudovanie 
tak®ho soci§lneho priestoru, ktorĨ umoģn² ġtudentom so ġpecifickĨmi potrebami 
optim§lne zvl§dnuŠ ¼lohy, ktor® ġkola a vysokoġkolskĨ syst®m prin§ġa. Soci§lna 
particip§cia tohto ġtudenta umoģŔuje ¼ļasŠ vo vysokoġkolskom prostred², vedie 
priamo i nepriamo k tomu, aby sa na Ŕom akt²vne i pas²vne podieŎali, sledovali ho a 
tĨm sa priamo stali ĂspolumajiteŎmiñ rozhodnut², ktor® ovplyvŔuj¼ aj ich ģivot. 
KŎ¼ļov® slov§: Inkl¼zia. Terci§rne vzdel§vanie. Ġtudent so ġpecifickĨmi potrebami. 
 

Abstract: One of the important conditions for an inclusive process is to build such a 
social space which will enable students with specific needs optimally handle tasks 
that school and university system brings. Social participation of the student to 
participate in the university environment, leading directly and indirectly to the fact that 
in it actively and passively involved, watch it directly and thus become "co-owners" 
decisions that affect their lives also. 
Key words: Inclusion. Tertiary education. A student with specific needs. 
 
Đvod  

Socializ§cia ġtudenta so ġpecifickĨmi potrebami je charakteristick§ aktiv§ciou novĨch 
soci§lno-psychologickĨch fenom®nov, s ktorĨmi sa musia vyrovnaŠ vġetci priami 
zainteresovan² ¼ļastn²ci integr§cie. Jednou z d¹leģitĨch podmienok inkluz²vneho 
procesu je vybudovanie tak®ho soci§lneho priestoru, ktorĨ mu umoģn² optim§lne 
zvl§dnuŠ ¼lohy, ktor® ġkola a vysokoġkolskĨ syst®m prin§ġa. Intaktn² ġtudenti 
a ġtudent so ġpecifickĨmi potrebami sa stret§vaj¼ s novou situ§ciou, s ktorou nemaj¼ 
sk¼senosŠ z beģn®ho ģivota, ale vo veŎa pr²padoch to neplat². Ļasto kr§t sa s tou 
situ§ciou stretli v predch§dzaj¼cich stupŔoch vzdel§vania.  
 
1 Soci§lno ï psychologicko ï etickĨ princ²p integr§cie a inkl¼zie 

CieŎom integr§cie je umoģniŠ vzdel§vanie ģiakov so zdravotnĨm postihnut²m 
s ohŎadom na ich ġpecifick® poģiadavky a podmienky v edukaļnom procese. Je 
predstavou jednoduchġieho zaļlenenia sa, akĨsi kompromis medzi segreg§ciou 
a inkl¼ziou. Tento kompromis sa tĨka vġetk®ho, ļo je s¼ļasŠou modelu 
integrovan®ho vzdel§vania. Od legislat²vnych materi§lov, diagnostickĨch vyġetren², 
cez ġkolsk® materi§ly, vedenie ġkoly a jeho pedagogick®ho zboru aģ po samotn®ho 
ģiaka a jeho rodiļov. Diferenci§cia je s¼ļasŠou modelu integrovan®ho vzdel§vania. 
Diferencujeme ģiaka uģ len tĨm, ģe ho evidujeme ako integrovan®ho. A to eġte 
nespom²name eġte Ņalġie mnoh®. IntegrovanĨ ģiak mus² byŠ nielen psychicky 
pripravenĨ na integr§ciu, ale aj s pevnĨm soci§lnym z§kladom, to znamen§, ģe by 
mal maŠ dostatoļne vytvorenĨ komunikaļnĨ syst®m majority, byŠ soci§lne zrelĨ, 
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sebavedomĨ. Toto by mali byŠ prv® znaky, ktor® si vġ²maŠ pri uvaģovan² o jeho 
zaraden² do ġkoly beģn®ho typu. Ļasto kr§t doch§dza k tomu, ģe rodiļia sa rozhodn¼ 
o integr§ci², bez ohŎadu na jeho vytvoren® soci§lne z§klady. Predpokladom ¼speġnej 
integr§cie je adapt§cia, socializ§cia a komunik§cia. PokiaŎ absentuje jedno z tĨchto 
paradigiem, je predpoklad, ģe to bude maŠ na integrovan®ho ģiaka vªļġ² dopad 
hlavne na jeho psychiku. V ġkole tr§vime veŎk® mnoģstvo ļasu, mali by sme sa tam 
c²tiŠ dobre, pokiaŎ to tak nie je, nevieme si predstaviŠ, ļo to m¹ģe robiŠ so psychikou 
dieŠaŠa. Je zjavn®, ģe soci§lny princ²p v glob§le je ovplyvnenĨ spoloļenskĨmi 
podmienkami. SpoloļnosŠ odjakģiva brala na vedomie, ģe v komunite sa nach§dzaj¼ 
aj osoby s postihnut²m, poniektor² s¼ dokonca odk§zan² na soci§lnu asistenciu. 
Treba zd¹razniŠ, ģe osoby so zdravotnĨm postihnut²m s¼ majoritou tolerovan² do istej 
miery, ale sk¹r sa jedn§ o ist¼ formu integr§cie, neģ o inkl¼ziu. Naopak cieŎom 
inkl¼zie je vytvoriŠ predstavu, ģe diferenci§cia medzi jednotlivcami je normou. 
V duchu inkl¼zie sa rodia predstavy, myġlienky a te·rie o podpore postihnutĨch Ŏud², 
ktor® sa orientuj¼ na jeho z§ujmy, potreby a moģnosti rozvoja. Kaģd§ nov§ idea 
prin§ġa so sebou aj rieġenie z§kladnĨch etickĨch ot§zok, etickĨch k·dexov. 
Vļlenenie idey inkl¼zie do syst®mu hodn¹t mus² byŠ ch§pan® ako opr§vnen®. Ten 
nastupuj¼ci trend n§s n¼ti uvaģovaŠ aj nad mor§lnou str§nkou vytvorenia pr²leģitost² 
pre vġetkĨch. Nepochybujeme o nutnosti zmien, ktor® inkl¼zia vyģaduje, ale t§to 
zmena z§roveŔ v n§s vyvol§va neistotu v jej zvl§dnut². V. Lechta (2010) p²ġe 
o nutnosti presk¼maŠ r¹zne komponenty inkl¼zie, medzi nimi aj etickĨ komponent. Ak 
hovor²me o inkl¼zi², nem¹ģeme sa uspokojiŠ s hodnotami ģivota, vymedzovan²m 
kateg·ri² dobr®ho a zl®ho, kvality a nekvality, soci§lne a ment§lne preģ²van®ho. Idea 
inkl¼zie spoļ²va v inakosti ļloveka, ktorĨ m§ hodnotu ako kaģdĨ inĨ. VĨstiģne o tom 
p²ġe M. Mr§z (2001) ĂKaģdĨ ŎudskĨ ģivot m§ jedineļn¼, neopakovateŎn¼ 
a neodŔateŎn¼ hodnotu a d¹stojnosŠ. Person§lnemu princ²pu odporuj¼ vġetky ļiny 
ohrozuj¼ce ģivot, zdravie a bytostn¼ integritu ļloveka.ñ Za najvĨraznejġie mor§lne 
princ²py v inkl¼zi² povaģujeme humanitu, hum§nnosŠ. Je vĨrazne d¹leģitou hodnotou 
Ŏudsk®ho ģivota. ĂHumanita je stupŔom zmyslu motivovania Ŏudskej v¹le 
presahuj¼cim animalitu a podŎa Aristotela je druhom sebal§sky, ktor¼ ļlovek 
uskutoļŔuje s ¼sil²m o prav® dobro pre seba a pre druhĨch ï blaho druhĨch Ŏud²ñ  
(A. Anzenbacher, 1994). Niektor² autori ch§pu hum§nnosŠ ako ochranu a podporu 
vlastn®ho ģivota a ģivota naġich bl²zkych, pr²buznĨch, priateŎov a zn§mych, v ktorom 
vytv§rame vyġġiu kvalitu vo svojom spr§van² a konan² vo vzŠahu k druhĨm. Bez tejto 
hodnoty by inkl¼zia nemala zmysel. Bola by zbytoļn§. Humanita predpoklad§ 
ochranu a podporu aj k Ăcudz²mñ Ŏudom. TĨm, ģe budeme a chceme byŠ hum§nni 
n§m dovoŎuje vn²maŠ inkl¼ziu ako dosiahnuteŎn¼ v²ziu spoloļnosti. Zo z§kladn®ho 
poŔatia humanity vych§dza prosoci§lnosŠ. PodŎa M. Ģil²nka (1997) predstavuje etick¼ 
hodnotu soci§lneho spr§vania prejavuj¼cu sa v medziŎudskĨch vzŠahoch. Je druhom 
pom§haj¼ceho spr§vania, z ktor®ho ved¼ dve cesty. Egoisticky motivovan® 
prosoci§lne spr§vanie pramen² zo snahy dosiahnuŠ vlastnĨ cieŎ a altruisticky 
motivovan® prosoci§lne spr§vanie vyplĨva zo snahy pom¹cŠ druh®mu. Spom²nanĨ 
autor z§roveŔ p²ġe, ģe subjekt z§sadne kon§ na z§klade vlastnej motiv§cie, priļom 
m¹ģe obetovaŠ svoj vlastnĨ z§ujem (altruistick® spr§vanie), zn§ġa prirodzen® 
n§klady (pom§haj¼ce spr§vanie), alebo m§ zisk aj pre seba (kooperat²vne 
spr§vanie). V s¼vislosti s inkl¼ziou m¹ģu byŠ zauj²mav® pr§ve tie tri spom²nan® 
spr§vania. Orient§cia na pomoc tĨm, ktor² to potrebuj¼ (altruistick® spr§vanie), snaha 
o n§pravu postihnutia a jeho d¹sledkov smeruj¼cej k spravodlivosti (pom§haj¼ce 
spr§vanie) a schopnosŠ vģiŠ sa do role postihnut®ho, empatia (kooperat²vne 
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spr§vanie). Dovol²me si povedaŠ, ģe prosoci§lne spr§vanie je prvkom v procese 
integr§cie a inkl¼zie. Poklad§ za spr§vne a spravodlivo spr²stupŔovaŠ sluģby vġetkĨm 
bez rozdielu.  Princ²p rovnosti pre vġetkĨch vych§dza z prizn§vania ŎudskĨch pr§v 
kaģd®mu. Stal sa s¼ļasŠou noriem v Deklar§ci² ŎudskĨch pr§v, v Dohovore o ochrane 
ŎudskĨch pr§v a slob¹d. V Đstave Slovenskej republiky v ļl§nku 12, ods. 1 znie veta 
Ăōudia s¼ slobodn² a rovn² v d¹stojnosti i v pr§vach. Z§kladn® pr§va a slobody s¼ 
neodŔateŎn®, nescudziteŎn®, nepremlļateŎn® a nezruġiteŎn®.ñ V odseku  
2 zaruļuje pr§va a slobody bez ohŎadu na pohlavie, rasu, farbu pleti, jazyk, vieru 
a n§boģenstvo, politick® ļi in® zmĨġŎanie, n§rodnĨ alebo soci§lny p¹vod, pr²sluġnosŠ 
k n§rodnosti alebo etnickej skupine, majetok, rod alebo in® postavenie. UplatŔovanie 
pr§va na vzdelanie sa deklarovalo v Salamanskej konferenci² (nap²san® v The 
Salamanca Statement, UNESCO 1994), kde sa zd¹raznila skutoļnosŠ, ģe kaģd® 
dieŠa m§ pr§vo na vzdelanie, m§ jedineļn¼ charakteristiku, z§ujmy, moģnosti 
a vzdel§vacie potreby, ktor® by sa mali braŠ do ¼vahy. Deti so zdravotnĨm 
postihnut²m musia maŠ pr²stup do beģnĨch ġk¹l. V tomto dokumente ide o rovnosŠ 
pr²stupu vġetkĨch det² k vzdel§vaniu v beģnĨch ġkol§ch. Aj Đstava SR zaruļuje v ļl. 
42, ods. 1 pr§vo kaģd®ho na vzdelanie a v ods. 2 p²ġe, ģe obļania maj¼ pr§vo na 
bezplatn® vzdelanie v materskĨch, z§kladnĨch a strednĨch ġkol§ch. PokiaŎ bud¼ 
vġetky tieto n§znaky inakosti smerovaŠ k elimin§ci² diskrimin§cie, potom sa stane 
vzdel§vanie vġetkĨch det² s¼ļasŠou norm§lu. Z toho vġetk®ho vyplĨva nutnosŠ 
poznanie etickĨch princ²pov, ktor® sa inkl¼zie tĨkaj¼. NajvĨznamnejġ²m z nich 
povaģujeme humanitu, hum§nnosŠ, v ktorej ide o blaho seba  i o blaho druhĨch 
i nezn§mych. 
 
2 Particip§cia a interakcia ġtudenta so ġpecifickĨmi potrebami 

ĂSoci§lna particip§cia umoģŔuje ¼ļasŠ verejnosti na r¹znych ¼rovniach, vedie priamo  
i nepriamo k tomu, ģe sa rozhodovacie procesy, ktor® sa tĨkaj¼ konkr®tnych 
cieŎovĨch skup²n a jednotlivcov (napr. zdravotne postihnutĨch) st§vaj¼ 
transparentnejġ²mi a efekt²vnejġ²mi. Jednoducho povedan®: soci§lna particip§cia 
umoģŔuje nielen, aby Ŏudia do procesu rozhodovania v soci§lnej politike videli, 
rozumeli mu, ale najmª, aby sa na Ŕom podieŎali, kontrolovali ho a tĨm sa priamo 
stali ĂspolumajiteŎmiñ rozhodnut², ktor® ovplyvŔuj¼ aj ich ģivot. Soci§lna particip§cia 
teda nie je cieŎom samĨm osebe. Je v prvom rade efekt²vnym prostriedkom 
(n§strojom) na dosahovanie soci§lnej spravodlivosti na miestnej, region§lnej  ¼rovni, 
ktor§ umoģŔuje, aby jednotlivec, jednotlivci, skupiny a komunity prevzali 
zodpovednosŠ sami za seba a sami sa stali s¼ļasŠou procesov, ktor® ved¼ 
k prij²maniu a realiz§cii opatren² a nariaden², ktor® pozit²vne, alebo negat²vne 
determinuj¼ ich ģivotñ (Eur·pska kult¼rna spoloļnosŠ, 2008). Particip§cia je jeden 
z hlavnĨch princ²pov soci§lnej politiky. Okrem existencie syst®mov, podsyst®mov, 
inġtit¼ci², noriem, predpisov a opatren² napŌŔa ciele soci§lnej politiky, ktor§ reġpektuje 
urļit® princ²py.  
Postihnutie vedie k negat²vnej odchĨlke od spoloļensk®ho postavenia (noriem 
spr§vania) a d§va do pohybu proces vyraŅovania. Tento sk¹r negat²vny pohŎad m§ 
osoby s postihnut²m priviesŠ k tomu, aby sa sk¹r zaļali s¼strediŠ na svoje pozit²vne 
moģnosti. Potom sa n§m vyskytuje ot§zka, ako ļlovek s postihnut²m m¹ģe preģiŠ, 
pokiaŎ je to moģn®, akt²vne a samostatne svoj ģivot (aktivita) a ako by sa mohla 
podariŠ jeho spolu¼ļasŠ na spoloļenskom ģivote (particip§cia)? 
Zdravotn® znevĨhodnenie podŎa WHO sa oznaļuje r¹znymi pojmami v anglickom 
jazyku disability (obmedzenie), impairment (porucha), handicap (soci§lne 



 

106 
 

znevĨhodnenie). Oznaļuje cel¼ ġk§lu od zmyslov®ho cez telesn® aģ po duġevn® 
postihnutie. Kaģd® z nich m§ svoje ġpecifik§, zvl§ġtne poģiadavky pri vĨchove 
a vzdel§van². 
Osoby so zdravotnĨm postihnut²m musia v ģivote vynaloģiŠ omnoho viac ¼silia pri 
prekon§van² prek§ģok. Komunik§cia je povaģovan§ za jeden z d¹leģitĨch prvkov pri 
particip§ci² os¹b so zdravotnĨm postihnut²m v majoritnej spoloļnosti. Komunik§cia, 
kooper§cia a interakcia ġtudentov so ġpecifickĨmi potrebami s majoritnou 
spoloļnosŠou predstavuje d¹leģitĨ cieŎ inkl¼zie. PokiaŎ hovor²me o komunik§ci², K. H. 
Kreimeyer a kol. (2000) uviedli, ģe jednĨm z hlavnĨch cieŎov je vytvoriŠ komunikaļn® 
prostriedky, ktor® umoģŔuj¼ priamu interakciu. VzhŎadom na interakciu, za prvĨ 
a najd¹leģitejġ² probl®m sa povaģuje, vytvoriŠ spoloļn¼ komunik§ciu medzi nimi. 
V diskusi² o interakci² je veŎmi d¹leģit® pouk§zaŠ na to, ģe Ăinterakcia je vz§jomn® 
porozumenie dvoch alebo viacerĨch Ŏud², ktor² si vymieŔaj¼ n§zory, z§ujmy, pocity 
alebo inform§cie pomocou komunikaļnĨch syst®movñ (Skjorten, C., 2001). J.E. 
Ysseldyke a B. Algozzine (2003) zd¹razŔuj¼, ģe interakcia je d¹leģit§ pre rozvoj 
komunik§cie ġtudentov so ġpecifickĨmi potrebami s intaktnĨmi ġtudentmi. Prebiehali 
r¹zne diskusie o rozvoji komunik§cie, ktor® zaznievaj¼ aj v s¼ļasnosti. Za 
najd¹leģitejġie sa povaģuje vytvoriŠ adekv§tny komunikaļnĨ syst®m a intervenciou 
interperson§lnej komunik§cie uģ v ranom veku. M§me na mysli vymieŔanie slov, 
myġlienok, verb§lne i nonverb§lne. Probl®my v komunik§ci² s¼ prek§ģkou pri 
socializ§ci², naruġuj¼ medziŎudsk® vzŠahy a ovplyvŔuj¼ soci§lnu inkl¼ziu ġtudentov so 
ġpecifickĨmi potrebami.  
 
Z§ver 

 Te·ri² a defin²ci² mnohĨch autorov k pojmu inkl¼zia je mnoho (Lechta, Poģ§r, 
HorŔ§kov§, Seidler, Dufekov§, Belikov§, Vit§skov§, Becker, Biewer, Klein, 
Leonhardt...). Znakom inkl¼zie je integrita, komplexnosŠ. Mieri na adapt§ciu ģiakov  
a ġtudentov so zdravotnĨm postihnut²m do spoloļnosti bez ohŎadu na ak®koŎvek 
bari®ry, ktor® tento jedinec m§. UmoģŔuje plnohodnotn¼ particip§ciu Ŏud² bez bari®r, 
rozdielov a diskrimin§cie s cieŎom na komplexnosŠ a multikult¼rnosŠ. P. Seidler 
(2008) zd¹razŔuje, ģe Ăinkl¼zia nie je pojem, ktorĨ m¹ģeme aplikovaŠ ako n§hradu za 
pojem integr§cia. Inkl¼zia je vyġġia forma spoluģitia heterog®nnej spoloļnosti na 
z§klade pochopenia a uznania pozit²vneho pr²nosu pre spoloļnosŠñ. Spom²nanĨ 
autor z§roveŔ uv§dza inkl¼ziu ako proces, ktorej predch§dza integr§cia, ktor§ ako 
samotn§ forma spoluģitia nestaļ² na dosiahnutie inkl¼zie. ĂInkl¼zia sa d§ dosiahnuŠ 
len zmenou myslenia kaģd®ho jednotlivca v spoloļnosti a entuziazmom prijaŠ a 
akceptovaŠ jednotlivca, ktorĨ je vĨnimoļnĨ svojou anorm§lnosŠouñ (Seidler, P., 
2008). Inkl¼zia i inkluz²vna pedagogika patria v s¼ļasnosti vo sf®re pedagogiky, 
ġpeci§lnej i lieļebnej, k najviac diskutovanĨm fenom®nom. VeŎmi ļasto je to fenom®n 
polemizovanĨ ale zab¼da sa, ģe jeho rieġenie si vyģaduje aj analĨzu jednotlivĨch 
komponentov. Najnaliehavejġie ot§zky sa tĨkaj¼ hlavne samotnej inkluz²vnej 
pedagogiky ako takej i jej sp¹sobu a tempa, jej implement§cie do pedagogickej 
praxe. CieŎom inkluz²vnej eduk§cie je soci§lna adapt§cia ļloveka s postihnut²m. L²ġi 
sa vġak z hŎadiska ch§pania procesu: v tom ako ho dosiahnuŠ. Okrem P. Seidlera v 
tomto zmysle celkom vĨstiģne p²ġe aj M. HorŔ§kov§ (2006), ģe koncept integr§cie 
vych§dza z potrieb dieŠaŠa s postihnut²m, koncept inkl¼zie sa s¼streŅuje na pr§va 
dieŠaŠa s postihnut²m. Rieġenia, ktor® boli implementovan® pre podporu ġtudentov so 
ġpecifickĨmi potrebami s¼ prvĨm krokom na ceste k ich plnohodnotnej particip§ci² 
v (nielen) pedagogickom procese. V ġirġ²ch s¼vislostiach je potrebn® si uvedomiŠ, ģe 
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ide o komplexnĨ proces socializ§cie tĨchto ġtudentov, ktorĨ v koneļnom d¹sledku 
zabezpeļ² ich uplatnenie v akademickom, pracovnom i v celospoloļenskom 
prostred². 
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ENCOURAGEMENT: PERSPEKTĉVNA ORIENTĆCIA VZşAHU UĻITEō ï ĢIAK 
V SĐVISLOSTI S UĻEBNOU MOTIVĆCIOU 

ENCOURAGEMENT: PERSPECTIVE ORIENTATION OF TEACHER ï STUDENT 
RELATIONSHIP WITH RESPECT TO STUDY MOTIVATION 

 

Alģbeta LOBOTKOVĆ 

 

Abstrakt: Pr²spevok poukazuje na problematiku uļebnej motiv§cie, na ktor¼ 
nazer§me v dvoch z§kladnĨch poŔatiach (uģġie a ġirġie), priļom zd¹razŔujeme aj 
podstatu samotnej motiv§cie. V neposlednom rade je v pr²spevku zakomponovan§ 
l²nia encouragementu, ktorej podstatu vid²me v povzbuden² ģiakov do uļebnej 
ļinnosti v ġkole.   
KŎ¼ļov® slov§: encouragement, motiv§cia ģiakov, uļebn§ motiv§cia,  
 
Abstract: This report points out issue of teaching motivation that we see from two 
points of view (limited and broader), while we also emphasize the essence of 
motivation itself. Last but not least the report includes encouragement frontier which 
essence we see in encouraging studentsô school learning activities. 
Key words: encouragement, student motivation, study motivation 
 
 
Đvod 

V pedagogickej te·rii a najmª praxi je neust§le pr²tomn§ problematika motiv§cie 
a motivovania ģiakov v ich uļebnej ļinnosti v r§mci vĨchovno ï vzdel§vacieho 
procesu. Sk¹r, ako prist¼pime ku samotnej podstate ,,ako vzbudiŠ z§ujem ģiakov 
o uļenieñ, poloģme si ot§zku: ,,ako dok§ģeme ģiakov motivovaŠ k uļeniu?ñ SamotnĨ 
kŎ¼ļovĨ pojem ,,motiv§ciañ, o ktorom s¼ dodnes veden® mnoh® diskusie (m§lo 
motiv§cie na ġkol§ch, ako ģiakov motivovaŠ k uļeniu?, atŅ...) je pokladanĨ za z§klad 
a neoddeliteŎn¼ s¼ļasŠ vĨchovno ï vzdel§vacieho procesu. Preļo je to tak? Pr§ve na 
nasleduj¼ce ot§zky sa budeme snaģiŠ n§jsŠ odpoveŅ v pr²spevku, priļom chceme 
zd¹razniŠ problematiku pr²tomnosti motiv§cie na vyuļovan² a zd¹razniŠ, ģe aj 
v s¼ļasnosti n§s st§le zauj²maj¼ nielen ot§zky spojen® s motivaļnĨm syst®mom 
osobnosti ģiaka, ale aj jeho akt²vna pracovn§ ļinnosŠ, ktor§ z§sadne ovplyvŔuje 
vĨsledn¼ efekt²vnosŠ a kvalitu vyuļovania.  
 
1.Motiv§cia a podstata encouragementu 

V s¼ļasnosti sa pedagogick§ veda a te·ria zaober§ efektivitou vyuļovacieho 
procesu, a pr§ve z toho d¹vodu si v s¼ļasnosti poļas vyuļovania kladieme ot§zku, 
preļo sa ģiak spr§va tak ako sa spr§va, preļo sa uļ², resp. neuļ², ak® s¼ jeho ciele, 
priania, z§ujmy a potreby. Vġetky tieto ot§zky prvorad®ho vĨznamu pre ġkolsk¼ prax 
s¼ spojen® s motivaļnĨm syst®mom osobnosti ģiaka (Lokġov§, I. ï Lokġa, J. 1999). 
Pr§ve preto sa od uļiteŎa vyģaduje, aby poznal nielen skutoļn¼ motivaļn¼ ġtrukt¼ru 
ģiakov, ktor§ umoģn² adekv§tne vĨchovn® p¹sobenie, pretoģe, naopak, neznalosŠ 
skutoļn®ho stavu m¹ģe viesŠ k z§pornĨm vĨchovnĨm vĨsledkom, ale d¹leģit®  
je aj komplexn® poznanie ģiaka. Pretoģe, podstata nez§leģ² iba na komplexe 
pozit²vnych a efekt²vnych prostriedkov, prostredn²ctvom ktorĨch vplĨva uļiteŎ na 
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ģiakov, ale z§klad interakcie medzi uļiteŎom a ģiakom spoļ²va v d¹slednom 
a komplexnom poznan² ģiaka, priļom sa jedn§ o poznanie: 
¶ ,,zdravotn®ho stavu ģiaka, 
¶ rodinn®ho prostredia a z§zemia, 
¶ ¼rovne psychickĨch pozn§vac²ch procesov, 
¶ z§ujmov ģiakov, 
¶ postavenia ģiaka v kolekt²ve triedy, 

¶ toho, ako sa ģiak prejavuje na inĨch vyuļovac²ch hodin§ch, u inĨch uļiteŎovñ. 
(Petl§k, 2000, s. 25) 

Okrem in®ho by si mal tieģ uvedomiŠ aj to, AKO VEDIE vyuļovac² proces, ĻO je 
spr§vne v jeho konan², ale samozrejme AKO PĎSOBĉ na ģiaka, lebo dnes vªļġina 
uļiteŎov povaģuje vykon§vanie svojej profesie a vzŠah k ģiakom za spr§vny  
a optim§lny, no st§va sa, ģe si neuvedomuj¼ niektor® nedostatky, ktorĨmi pr§ve 
ovplyvŔuj¼ vykon§van¼ pr§cu a dosiahnut® vĨsledky ï ¼spechy u ģiakov (Petl§k, 
2000). 
Ļo je vġak d¹leģit®? Ļo sa od uļiteŎa oļak§va? V prvom rade to, ģe dok§ģe podporiŠ/ 
povzbudiŠ motiv§ciu svojich ġtudentov. A pr§ve v uvedenom vid²me podstatu 
encouragementu. Vªļġina uļiteŎov si vġak tento d¹leģitĨ fakt ani neuvedomuje. 
Kaģd®mu je dobre zn§me napr²klad vyuģ²vanie odmien, pochv§l, pr²p. trestov, 
a pr§ve preto ġtudenti oļak§vaj¼/potrebuj¼ povzbudenie, spªtn¼ vªzbu od uļiteŎa.  
Motiv§ciu ako jeden z najd¹leģitejġ²ch faktorov a tzv. ,,hnac² motorñ vo vĨchovno ï 
vzdel§vacom procese M. Zelina (1992, s.7) charakterizuje ako vzbudenie, 
usmerŔovanie aktivity ģiakov a ġtudentov vo vĨchovno ï vzdel§vacej pr§ci  
v intenci§ch cieŎov ġkoly, spoloļnosti, ļloveka.ñ Ako Ņalej uv§dza, v pr²pade ak uļiteŎ 
neovl§da sp¹soby ako spr§vne motivovaŠ a aktivizovaŠ ģiakov, ktor® tvoria nosn® 
probl®my vzdel§vania, tak v tom pr²pade naġe p¹sobenie sa nutne redukuje  
na direkt²vne prikazovanie, ļo v koneļnom d¹sledku s²ce m¹ģe viesŠ k tomu, ģe ģiaci 
bud¼ uļivo do urļitej miery vedieŠ, ale veŎmi problematick§ je kvalita osvojenia l§tky, 
jej dlhodob® zapamªtanie a najmª ot§zny bude vzŠah ģiakov k tomu, ļo sa uļia. InĨ 
pohŎad na motiv§ciu prin§ġaj¼ Hrmo ï Krelov§ (2010, s.131), ktor² tvrdia, ģe  
,,z motiv§cie na vyuļovan² vyplĨva, ģe to nie je len ozn§menie cieŎa hodiny, ani len 
,,vyzĨvanieñ ģiakov do uļebnej ļinnosti alebo jej prikazovanie a pod., je to 
predovġetkĨm premyslenĨ pr²stup uļiteŎa k celej vyuļovacej hodine a ku vġetkĨm 
ļinnostiam seba a ģiakovñ. 
Je dostatoļne zn§me na motiv§ciu ģiakov p¹sob² veŎk® mnoģstvo faktorov, ktor® 
nedok§ģeme ani ovplyvniŠ, ale maj¼ azda najvªļġ² vplyv na ģiaka. M¹ģe to byŠ rodina 
ģiaka, prostredie, v ktorom ģiak vyrast§ a Ņalġie in®...V s¼vislosti s uvedenĨm moģno 
uviesŠ, ģe azda kaģdĨ uļiteŎ by mal ovl§daŠ, resp. zvl§dnuŠ 6 z§kladnĨch faktorov, na 
ktor® m¹ģe vo svojej triede denne p¹sobiŠ a prostredn²ctvom ktorĨch dok§ģe 
podporiŠ/povzbudiŠ motiv§ciu svojich ģiakov. Pr§ve uveden® maj¼ schopnosŠ zvĨġiŠ 
ġtudijn® ¼silia ģiakov a ich odhodlania uļiŠ sa (Hunterov§, M. 1999):  

1. Miera neistoty ģiaka: Miera neistoty je jednĨm z faktorov, ktorĨ dok§ģe uļiteŎ 
v triede ovplyvniŠ pokiaŎ ide o dosiahnutie ¼spechu v uļen². Ak¼ veŎk¼ starosŠ 
si ģiak rob² s uļen²m? Sme si ist², ģe miernu ¼roveŔ neistoty ģiak potrebuje 
k tomu, aby prejavil urļit® ¼silie. Avġak, ak je so vġetkĨm spokojnĨ, nebude sa 
snaģiŠ ho zmeniŠ. Đsilie sa vyv²ja, jedine keŅ zaļ²name maŠ z§ujem ,,nieļo 
robiŠñ. 

2. Pocity: To, ako sa ģiak c²ti sa prejav² na jeho ¼sil², ktor® je ochotnĨ vyvin¼Š, 
aby sa nieļo nauļil. Ladenie tĨchto pocitov je kontinu§lne rozloģen® a to od 
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pr²jemnĨch (ģiaci najlepġie prejavuj¼ snahu uļiŠ sa; vytvorenie v triede tak®ho 
prostredia, v ktorom ģiaci bud¼ maŠ vysok¼ pravdepodobnosŠ dosiahnuŠ 
¼spech,...) cez neutr§lne (sl¼ģi k ukonļeniu napr. nepr²jemnĨch situ§ci² 
a k ¼lohe sa m¹ģeme vr§tiŠ, napr. keŅ budeme maŠ pr²jemn® pocity)  
po nepr²jemn® pocity. Z§kladnĨmi znakmi uļiteŎa, ktorĨ akt²vne ovplyvŔuje 
motiv§ciu ģiakov je uvedomovanie si vĨznamu tĨchto troch pocitov 
a schopnosŠ ich v pr²pade potreby navodiŠ. 

3. Đspech: Đspech je vĨznamnĨm faktorom, ktorĨ vo veŎkej miere zvyġuje 
motiv§ciu ģiakov. (Pr.: ak je ¼loha napr. pre ¼speġnĨch ģiakov jednoduch§, 
nevyģaduje n§mahu, m§me slabĨ pocit ¼spechu a nez§ujem pokraļovaŠ. 
Napr²klad pri menej nadanĨch ģiakoch je potrebn® zn²ģiŠ tzv. ,,akademick¼ 
laŅkuñ, ale to neznamen§, ģe ich nech§me prejsŠ s menġ²mi n§rokmi, ale 
poskytneme im podporu, pomoc, aby ju mohli prekonaŠ a neb§li sa napr. 
odv§ģnejġ²ch pokusov= napr. diferencovan® ¼lohy) 

4. Z§ujem: Z§ujem ģiakov o to, ļo je predmetom uļenia ï zd¹raznenie originality 
ï prepojenie originality s obsahom uļiva = vzbud²me z§ujem  ģiakov o uļenie) 

5. ZnalosŠ vĨsledkov vlastnej pr§ce: Mnoģstvo spªtnej inform§cie, ktor¼ ģiaci 
obdrģia o svojom vĨkone (zn§mky, slovn® hodnotenie,...) 

6. Vn¼torn§ a vonkajġia motiv§cia: Pre vn¼torn¼ motiv§ciu je typick®,  
ak jedinec vykon§va urļit¼ ļinnosŠ bez ak®hokoŎvek oļak§vania odmeny, 
pochvaly a ocenenia. O vn¼torn¼ motiv§ciu sa jedn§ v pr²pade, ģe 
uspokojenie z uļenia je pre ģiaka prvotnĨm cieŎom. Ģiak nieļo rob² pre 
poteġenie z toho, ģe ,,to rob²ñ a vĨznamnĨm rysom pre ģiaka s vn¼tornou 
motiv§ciou je presvedļenie, ģe k ¼spechu je potrebn® aj ¼silie.  

McCombsov§ (1997) zd¹razŔuje, ģe vn¼torn§ motiv§cia k uļeniu je z§visl§ od toho, 
ļi ģiak: 

¶ Vn²ma uļebn¼ ļinnosŠ, alebo sk¼senosŠ ako zmyslupln¼ 

¶ M§ pr²leģitosŠ akt²vne sa z¼ļastŔovaŠ (podieŎaŠ sa) na vĨbere cieŎov, met·d  
a hodnotenia uļenia.  

Ned§vne zistenia ukazuj¼, ģe ciele, ktor® navrhol uļiteŎ spolu so ģiakmi maj¼ vªļġiu 
ġancu, ģe bud¼ splnen®. Ġtudenti s¼ viac oddan² uļiŠ sa, ak tento cieŎ je v s¼lade 
s ich vlastnĨmi cieŎmi.  
Naopak, v pr²pade, ak je ģiak pod vplyvom vonkajġ²ch motivaļnĨch ļiniteŎov, 
hovor²me o vonkajġej motiv§cii. ,,Spr§vanie motivovan® vonkajġ²mi motivaļnĨmi 
ļiniteŎmi je n§strojom pre dosiahnutie nejakĨch vonkajġ²ch motivaļnĨch ļiniteŎov, 
napr. odmeny, pochvaly.  
Aj vªļġina uļiteŎov ch§pe vonkajġiu motiv§ciu v tom zmysle, ģe vo vyuļovan² 
prevl§da udeŎovanie odmien, pr²p. trestov, pochvaly, hodnotenia. Je preto potrebn®, 
aby sa uveden® dok§zalo pretaviŠ do povzbudenia, v ļom vid²me opªŠ l²niu 
encouragementu. Pr§ve vonkajġiu motiv§ciu m§ uļiteŎ na to, aby sa dopracoval 
k vn¼tornej motiv§cii. Nem¹ģeme rozv²jaŠ u ģiakov vn¼torn¼ motiv§ciu, bez toho, aby 
sme ich nepovzbudili. V z§vere preto dod§me, ģe adekv§tne sp¹soby uplatŔovania 
vonkajġej a vn¼tornej motiv§cie tvoria z§klad pre pozit²vny rozvoj osobnosti ģiaka.  
V s¼vislosti s povzbuden²m ģiakov je jeho d¹leģitou z§sadou pripustiŠ n§roļnosŠ 
¼lohy, ļinnosti, alebo uļenia a aģ potom povzbudzovaŠ k Ņalġiemu pokraļovaniu 
(KopŚiva, P. et al., 2007) V tejto s¼vislosti preto uv§dzame viacer® vĨroky, ktor® 
ģiakov povzbudzuj¼ a pravdivo hodnotia ich vĨkon:  

¶ Prejavujte ¼ctu k tomu, ļo sa ģiakom podarilo a vyjadrujte im za to uznanie 
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¶ Pripisujte ģiakov vĨkon jeho vn¼tornĨm vlastnostiam, nie vonkajġ²m, situaļnĨm 
faktorom 

¶ Pom§hajte deŠom z²skaŠ sebad¹veru 

¶ Poskytujte ģiakom spªtn¼ vªzbu tĨkaj¼cu sa toho, ak® strat®gie vyuģ²vaj¼ a vo 
vyuļovan² sa venujte tomu ako tieto strat®gie zlepġiŠ. 

¶ Pom§hajte deŠom, aby si stanovovali realistick® ciele.  
Viacer² autori sa zhoduj¼ v tom, ģe na hodin§ch je d¹leģit® nepouģ²vaŠ diferenci§ciu 
ģiakov na z§klade schopnost², pretoģe vytv§ranie skup²n podŎa schopnost² d§va 
ģiakom najavo, ģe schopnosti sa cenia viac neģ ¼silie. Podporovanie kooper§cie neģ 
s¼perenia m§ veŎmi veŎkĨ vĨznam, pretoģe tak ako aj vĨskumy (Deci a Ryan (1985), 
Dweck (1989), Spaulding (1992) ukazuj¼: s¼Šaģiv® usporiadanie, ktor® ģiakov vedie 
k samostatnej pr§ci s cieŎom z²skaŠ ļo najlepġie zn§mky, alebo in® odmeny m§ 
tendenciu zniģovaŠ vn¼torn¼ motiv§ciu a vyvol§vaŠ u ģiakov pocit, ģe sa berie ohŎad 
iba na schopnosti. Vyjadrenie, ģe vo vªļġine pr²padov je motiv§cia ģiakov uļiŠ sa 
viac vonkajġia ako vn¼torn§ prin§ġaj¼ vo svojej ġt¼dii autori Deci a Ryan (1985). Pri 
sp¹sobe, ktor® Deci a Ryan oznaļuj¼ ako spont§nne uļenie, sa ģiaci nemusia nutne 
uļiŠ fakty, ale namiesto toho z²skavaj¼ porozumenie tĨch t®m, ktor® ich zauj²maj¼.  
V podan² ich slov sa vn¼torn§ motiv§cia zlepġ² a posiln², ak sa do uļenia zapoj² aj 
zvedavosŠ a z§ujmy ģiakov. Toto kontrastuje s vonkajġou motiv§ciou alebo  
so zameran²m na odmeny a zn§mky, kedy s¼ ģiaci schopn² nauļiŠ sa faktick® 
inform§cie, ale iba na kr§tku dobu. Taktieģ navrhli, ģe motiv§cia ģiakov by sa mala 
zvĨġiŠ poskytnut²m tak®ho prostredia, ktor® zabezpeļ² vhodn® vĨzvy a slobodu 
samostatne sk¼maŠ oblasti z§ujmov.   
Pr§ve uveden® poŔatie vn¼tornej a vonkajġej motiv§cie tvor² urļit® vĨchodisko pre 
problematiku uļebnej motiv§cie. V snahe pochopiŠ samotnĨ pojem motiv§cia 
nach§dzame mnoģstvo defin²ci² a pohŎadov na jej definovanie, na ktor® sme uģ 
priniesli pohŎad (viŅ vyġġie), avġak najļastejġie sa v literat¼re stret§vame  
s uģ spom²nanĨm delen²m, na vn¼torn¼ a vonkajġiu motiv§ciu. Avġak, v s¼ļasnosti 
v literat¼re nenach§dzame ģiadne jasn® definovanie pojmu uļebn§ motiv§cia. 
Motiv§ciu ģiakov k uļeniu je potrebn® ch§paŠ na jednej strane ako zdroj zvĨġenia 
efektivity uļenia, kedy je motiv§cia vyuģ²van§ k uskutoļŔovaniu uļebnĨch cieŎov 
a na druhej strane ako cieŎ vĨchovno ï vzdel§vacieho p¹sobenia uļiteŎa. V tomto 
druhom pr²pade ide najmª o rozvoj potrieb, z§ujmov, v¹le a Ņalġ²ch motivaļnĨch 
a autoregulaļnĨch zdatnost² (Hrabal, V. ï Pavelkov§, I. 2010). V kontexte uveden®ho 
prin§ġame pohŎad na uļebn¼ motiv§ciu, ktor¼ E. Maruġincov§ (1989, s.431), 
charakterizuje ako ,,podmienenĨ komplex, v ktorom sa uplatŔuje rad vonkajġ²ch 
podnetov ï incent²v, nadvªzuj¼cich na viacer® ģiakove potreby. Urļit® spr§vanie nie 
je z§visl® vªļġinou len od jednej potreby, ale je vĨsledkom p¹sobenia r¹znych 
potrieb a incent²v, navz§jom sa podmieŔuj¼cich a z§vislĨch aj od inĨch, 
mimomotivaļnĨch ļiniteŎov. Potreby, ktor® sa najviac uplatŔuj¼ v uļebnej motiv§cii V. 
Hrabal a B. Koz®ki (In Maruġincov§, E. 1989) uv§dzaj¼ nasledovne: 

¶ Potreby zameran® na jedincovo JA (potreby auton·mie, kompetencie, 
¼speġn®ho vĨkonu, potrebu vyhn¼Š sa ne¼spechu) 

¶ Potreby soci§lne (identifik§cie, afili§cie, soci§lneho vplyvu, prest²ģe) 

¶ Kognit²vne potreby. 
Uļebn§ motiv§cia sa v urļitom slova zmysle viaģe na sk¼senosŠ ģiakov s jeho 
uļebnou ļinnosŠou v ġkole a vĨrazne ovplyvŔuje priebeh pozn§vac²ch procesov.  
V. Kub§ni (1991, s.133) uv§dza, ģe ,,poznanie skutoļnej motiv§cie ģiakov umoģŔuje 
citliv® a adekv§tne vĨchovn® p¹sobenie...pre vĨchovno ï vzdel§vaciu pr§cu ġkoly je 
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potrebn® poznaŠ motivaļn¼ ġtrukt¼ru ģiakov, aby sa dala vĨchovne ovplyvŔovaŠ 
a meniŠ nevyhovuj¼ca ġtrukt¼ra (napr. s vĨraznĨmi vonkajġ²mi mot²vmi, alebo 
celkove slab§ motiv§cia) a naopak, aby sa posilŔovala funkļne pozit²vna motiv§ciañ.  
Nesmieme vġak zabudn¼Š, ģe, na druhej strane, m§ vych§dzaŠ z podstaty a statusu 
uļebn®ho predmetu, pretoģe pr§ve vyuļovanie/ autodidakcia ï vyuļovaŠ s§m seba, 
sa m§ staŠ prirodzenou s¼ļasŠou ģivota, spr§vania a konania ģiaka.   
Ako vĨchodisko pre lepġie pochopenie uļebnej motiv§cie n§m posl¼ģia dve z§kladn® 
poŔatia, a to  uģġie a ġirġie.  

1. Uģġie poŔatie rozumie pod uļebnou motiv§ciou osobn¼ aktivitu ģiaka, priļom 
sa od nej oļak§va n§rast vedomost². Rozhoduj¼ca pre toto poŔatie  
je existuj¼ca a jasn§ v²zia cieŎov®ho stavu, ktor§ riadi ģiakovo jednanie 
a iniciuje ¼silie ģiaka o n§rast vedomost² a kompetenci². Pr§ve osobn§ aktivita 
ģiaka vznik§ z toho d¹vodu, ģe ģiak chce z²skaŠ n§hŎad do probl®mu, chce 
lepġie porozumieŠ uļivu a v neposlednom rade ho chce vidieŠ v s¼vislostiach. 
Pre uvedenĨ typ uļenia je charakteristick® oznaļovanie ako autoregulovan® 
uļenie.  

2. Ġirġie poŔatie rozumie pod uļebnou motiv§ciou vytv§ranie optim§lnych 
podmienok na uļenie. Obvykle je vyuļovanie koncipovan® tak, aby bolo 
z§bavn®, pokiaŎ je to moģn® tak ,,hrav®ñ, aby bolo ,,orientovan® na jednanie 
ģiakovñ, aby pri Ŕom panovala pr²jemn§ soci§lna atmosf®ra a v neposlednom 
rade aby sa spr§vanie podporuj¼ce vyuļovanie objavovalo ļo najļastejġie. 
N§rast uļenia sa z pohŎadu ģiaka ï pokiaŎ k tejto priaznivej situ§cii pr²de ï 
objavuje nepozorovanie, akoby mimochodom. Pre ģiakovo uļenie je priazniv®, 
keŅ vyuļovanie prebieha v priateŎskej atmosf®re, keŅ je zauj²mav® 
(Rheinberg, F., Man, F., Mareġ, J., 2001).  

Avġak, malo by pomerne veŎkĨ nepriaznivĨ ¼ļinok, keby sme na vyuļovan² 
vyzdvihovali iba z§bavu a ,,hravosŠñ a ¼plne by sme zanevreli na rozv²janie motiv§cie 
k uļeniu v uģġom poŔat². Je potrebn® podporovaŠ osobn¼ aktivitu ģiaka, potrebu byŠ 
ģiaka v nieļom kompetentnĨ. Aj z²skanie takejto kompetencie m¹ģe byŠ dostatoļnou 
pohn¼tkou pre Ņalġie uļebn® aktivity. Od uļiteŎa preto nestaļ², keŅ bude ģiakov viesŠ 
k dosahovaniu dobrĨch vĨkonov, ale hlavne sa m§ podieŎaŠ na formovan² a rozv²jan² 
osobnosti ģiaka a m§ efekt²vne a kvalitne viesŠ vyuļovac² proces. Taktieģ...od uļiteŎa 
a dosiahnutia efekt²vnosti vyuļovacieho procesu sa neoļak§va, ģe ¼spechy ģiakov 
bude posudzovaŠ iba na z§klade dosiahnutĨch vĨkonov, ale taktieģ na z§klade 
vykon§vanĨch ļinnost² (samostatnosŠ, tvorivosŠ, originalita, flexibilita).  
UļiteŎ m§ radu moģnost², ako ovplyvŔovaŠ vĨkonnosŠ svojich ģiakov. Ak vġak pri tom 
nereġpektuje ich individu§lne predpoklady, m¹ģe byŠ vĨsledok jeho snaģenia aj 
negat²vny (Hrabal, V. ï Pavelkov§, I. 2010). 
Vġetky tieto oblasti s¼ dodnes predmetom viacerĨch odbornĨch diskusi², a preto ako 
uv§dza M. Ligoġ (2011, s.14) ,,Viacer® reprezentat²vne vĨskumy (Hvozdik, 1985; 
1994; Ligoġ, 1999; 2009) u n§s alebo v zahraniļ² v oblasti uļebnej motiv§cie ģiakov  
v ġkole potvrdzuj¼ minim§lne tri negat²vne tendencie:  

1. v ġkol§ch m§me veŎa ģiakov so slabĨm vĨkonom (vĨsledkami ġkolskej pr§ce), 
z ktorĨch polovica aģ dve tretiny sa uļia pod ¼rovŔou svojich danost², 
moģnost² a schopnost²  

2. celkove pokles uļebnej motiv§cie ģiakov s vekom a vzdel§van²m  
3. pretrv§vaj¼ci rozpor jednak medzi cieŎmi, oļak§vaniami a z§mermi ġkoly  

a uļebn®ho predmetu, jednak uļebnou motiv§ciou ģiaka.  



 

113 
 

Pritom strategicky plat² z§kladn§ axi·ma o neoddeliteŎnom prepojen² schopnost² 
a moģnost² ļloveka s jeho motiv§ciou ako istou jeho energetickou orient§ciou,  
ļo prakticky znamen§, ģe uļebn§ motiv§cia sa v podstate organicky viaģe na 
sk¼senosŠ ģiaka s jeho uļebnou ļinnosŠou v ġkole. V z§vere m¹ģeme uviesŠ, ģe 
z uveden®ho vyplĨva rovnica: ,,uļebnĨ vĨkon/vĨsledok vĨchovno ï vzdel§vacieho 
procesu je v priamej korel§cii s danosŠami a schopnosŠami ģiaka na jednej strane 
a jeho uļebnou motiv§ciou ļi orient§ciou na strane druhejñ. (Ligoġ, M. 2011, s.14) 
 
Z§ver 

Ako uģ bolo viac kr§t spom²nan®, problematika motiv§cie ģiakov na vyuļovan²  
je veŎmi rozġ²ren§ a aktu§lna, priļom sa od jej ¼rovne a od ļinnost² uļiteŎa odv²ja 
kvalita dosiahnutĨch vĨsledkov ģiakov a kvalita vĨuļby. UļiteŎ m¹ģe motivovaŠ ģiaka 
r¹znymi sp¹sobmi, mal by vġak pri tom vyuģ²vaŠ jeho motivaļn® predpoklady, 
pretoģe v pr²ade ak to nerob², efekt jeho p¹sobenia je minim§lny, pr²padne negat²vny 
(Hrabal, V. ï Pavelkov§, I., 2010). 
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TEčRIE ĂSELFñ-U A AUTOREGULĆCIA AKO OPTIMISTICKħ KONCEPT 
EDUKĆCIE 

THEORIES OF ĂSELFñ AND AUTOREGULATION AS THE OPTIMISTIC CONCEPT 
OF EDUCATION  

 

Veronika NIKODEMOVĆ 

 

Abstrakt: Pr²spevok teoretick®ho charakteru predstavuje pojem Ăselfñ, ktorĨ tvor² 
z§kladnĨ prvok te·rie Carla Rogersa, a z§roveŔ je ¼zko spojenĨ s te·riou osobnosti. 
Uveden® sa v texte prep§ja s deskripciou autoregul§cie, ktor§ sa povaģuje za 
prim§rny komponent budovania vlastn®ho JA a v ostatnĨch rokoch i za optimistickĨ 
koncept eduk§cie. Vysvetlenie jej podstaty a osobitn®ho vĨznamu pre uļenie 
pribliģujeme triadickou te·riou Barry J. Zimmermana.  
KŎ¼ļov® slov§: Self koncept, autoregul§cia, motiv§cia, seba¼ļinnosŠ, triadick§ 
te·ria autoregul§cie B. J. Zimmermana 
 
Abstract: The contribution of the theoretical character presents the term ñselfò which 
forms the basic element of the theory of Carl Rogers and it is likewise closely related 
to the theory of personality. The given concept is in the text linked with the 
description of autoregulation which is considered as the primary component of 
building own SELF and in the recent years also as the optimistic concept of 
education. We elucidate its essence and particular meaning for learning by the triadic 
theory of Barry J. Zimmerman.  
Key words: Self concept, autoregulation, motivation, self-efficacy, triadic theory of 
autoregulation of B.J. Zimmerman 
 
 
Đvod  

 V poslednom ļase je diskutovanou t®mou najmª kvalita, a to z r¹znych 
hŎad²sk ï kvalita ģivota, kvalita ģivota jedinca v spoloļnosti, kvalita v r§mci vĨchovy 
a vzdel§vania nevyn²maj¼c. Kvalita, ktor§ sa dnes ukazuje ako prioritn§ oblasŠ 
vĨskumu, neobch§dza relat²vne nov® t®my,  nov® a naliehav® oblasti uberania sa 
modernej psychol·gie (najmª v orient§cii na psychol·giu bytia, psychol·giu vĨchovy 
ļi psychol·giu sebariadenia) a pedagogiky (psychodidaktickĨ kontext ġkolsk®ho 
vzdel§vania).  
Jednou z takĨchto kŎ¼ļovĨch oblast² a s¼ļasnou vĨskumnou vlnou pedagogicko-
psychologickej l²nie je probl®m: Ăpreļo sa Ŏudia v re§lnom ģivote nespr§vaj¼ v s¼lade 
s ich poznan²m, normamiñ. Preļo ļlovek fajļ², keŅ vie, ģe fajļenie ġkod²? Preļo 
napr²klad ģiak sa nezdrav² vġetkĨm svojim uļiteŎom, keŅ vie, ģe je to spr§vne? Ģiak 
vie i to, ģe by sa mal uļiŠ, napriek tomu to nerob²... Preļo je to tak? Na uvedenĨ 
probl®m odpoved§ M. Zelina: ĂPrepojenie poznania na spr§vanie je predmetom 
autoregul§cie.ñ. (2011, s. 177).  
Pribl²ģenie podstaty autoregul§cie, ktor§ m§ osobitnĨ vĨznam  pre uļenie, ako aj pri 
prevencii nevhodn®ho spr§vania det² a ml§deģe, ļitateŎovi prines¼ nasleduj¼ce 
riadky.  
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1 Autoregul§cia ï z§kladnĨ komponent vĨstavby vlastn®ho JA 

 Vieme, ģe filozofia tvorivo-hum§nnej vĨchovy vych§dza z jednej podstatnej 
myġlienky ï v centre pedagogickej pozornosti nie s¼ len ļinnosti, ¼lohy, ktor® dieŠa 
v ġkole rob², ale v centre je i rozv²janie psychickĨch funkci², procesov a vlastnost² 
osobnosti. Na vĨstupe tohto ģelateŎn®ho rozvoja m§ byŠ predovġetkĨm psychicky 
zrel§ osobnosŠ, ktor§ m§ svoju identitu, vie ļo chce a m§ svoje JA. Voļi tomuto cieŎu 
eduk§cie mus² nemal® ¼silie vynakladaŠ najmª uļiteŎ, ktorĨ podnetmi na rozvoj 
psychickĨch funkci² a procesov v priebehu vĨuļby uļ² svojich ģiakov i autoregul§cii.  
Autoregul§cia (angl. self-regulation) je pojem, ktorĨ je v slovenļine uv§dzanĨ 
v podobe ekvivalentov sebariadenie a sebaregul§cia. Avġak defin²cie pojmu 
autoregul§cia sa aktu§lne l²ġia na z§klade n§zorov na to, ako tento pojem  
ļo najlepġie teoreticky vystihn¼Š. Je to tak preto, lebo v odbornej literat¼re existuje 
niekoŎko te·ri², z ktorĨch kaģd§ kladie d¹raz na inĨ aspekt autoregul§cie. Najlepġie 
azda bude, ak autoregul§ciu oznaļ²me za komplexnĨ pojem, kateg·riu, ktor§  
pri svojom rozpracovan² ļerp§ z viacerĨch psychologickĨch discipl²n, t. j. kognit²vna 
psychol·gia, psychol·gia motiv§cie, soci§lna psychol·gia, psychol·gia uļenia 
a psychol·gia osobnosti.      
O autoregul§cii existuje mnoho defin²ci². Najstruļnejġou z nich, by sa dalo povedaŠ, 
ģe ide o sled aktiv²t, konania, ktor® vytv§ra proces zameranĨ na dosiahnutie 
osobnostnĨch cieŎov. (Maes, S. ï Gebhardt, W, 2005). PodŎa R. Kanfera  
a P. L. Ackermana (1989) autoregul§cia vznik§ vz§jomnĨm p¹soben²m syst®mu 
sebamonitorovania (self-monitoring), sebahodnotenia (self-evaluation) a sebareflexie 
(self-reaction). Pridrģiavaj¼c sa tohto princ²pu, autori ako D. H. Schunk  
a B. J. Zimmerman (1998) definuj¼ autoregul§ciu v zmysle autoregul§cie uļenia ako 
proces (vyģaduj¼ci opakovanie), ktorĨ sa vyznaļuje viacerĨmi f§zami. V nich jedinec 
napl§nuje osobn® myġlienky, em·cie a konanie, ktor® v cyklickej forme, spªtnou 
vªzbou prisp¹sob² k dosiahnutiu svojho cieŎa. Z§roveŔ sa moģno v literat¼re 
obozn§miŠ i s defin²ciou B. J. Zimmermana (2005), ktor§ autoregul§ciu vysvetŎuje 
ako vn¼tornĨ stav, vĨvinov¼ ¼roveŔ, ktor§ je dan§ buŅ genotypom (vroden§) alebo 
individu§lne objaven§ (nauļen§) a st§va sa tak najd¹leģitejġou schopnosŠou ļloveka. 
Z§klad nami uvedenej sumariz§cie rozpracovania pojmu autoregul§cia predstavuje 
pr§ca autorov M. Boekaertsovej, P. R. Pintricha a M. Zeidnera v n§zve Handbook  
of self-regulation (2005).  
Autorsk§ dvojica J. Komora a K. Vyrostekov§ (2013, s. 108-109) pri vysvetŎovan² 
pojmu autoregul§cia upozorŔuj¼ na jeho ļast® sp§janie s pojmom metakogn²cia  
ļi metakognit²vne strat®gie nasledovnou interpret§ciou: ĂAutoregul§cia uļenia by 
nemohla prebiehaŠ bez osvojenia si metakognit²vnych strat®gi². S¼ neoddeliteŎnou 
s¼ļasŠou vĨchovno-vzdel§vacieho procesu rozv²jaj¼ceho ¼roveŔ uļenia, vŅaka 
ktorej sa st§vaj¼ ģiaci akt²vnymi akt®rmi svojho vlastn®ho procesu uļenia. Vyuģ²va 
prvky metakogn²cie (napr. z§kladn® etapy metakognit²vnej regul§cie ï pl§novanie, 
monitorovanie, hodnotenie), pretoģe vĨvoj autoregul§cie z§vis² aj od toho, nakoŎko 
ģiak z²skal metakognit²vne vedomosti a sp¹sobilostiñ.  
ńalġia z defin²ci² oznaļuje pojem autoregul§cie za Ămechanizmus v osobnosti, ktorĨ 
vytv§ra, usmerŔuje a riadi naġe spr§vanie, ale nielen spr§vanie, ale aj naġe myslenie 
a myġlienky, naġe em·cie, city a t¼ģby, blokuje alebo prep¼ġŠa podnety z nevedomia, 
zodpoved§ za to, ļi v soci§lnej situ§cii podŎahneme urļit®mu tlaku alebo sa mu 
budeme br§niŠ. Autoregul§cia je zloģitĨ mechanizmus, na ktorom sa podieŎa 
v urļitom spojen², synt®ze ako myslenie ļloveka, tak aj jeho motiv§cia, citov® zloģky, 
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hodnotov®, soci§lne komponenty osobnosti. Je to prejav cel®ho JAñ. (Zelina,  
M., 2001, s. 5).   
Z§roveŔ pri ġt¼diu predmetnej literat¼ry konġtruktu autoregul§cie sa moģno 
obozn§miŠ s tĨm, ģe sa vo viacerĨch vĨskumoch stotoģŔuje s pojmom self-u, ļiģe 
vn¼torn®ho Ăjañ. 
Pojem ako self, ļi koncept self je obyļajne v popred² vo chv²li, keŅ si v kaģdodennom 
ģivote ļlovek (plat² to i pre ģiaka) neraz kladie ot§zky o zmysle svojej existencie, 
o moģnĨch pl§noch a cieŎoch, o svojich prednostiach i limitoch. To znamen§,  
ģe sa pok¼ġa definovaŠ svoju identitu a vyjadriŠ defin²ciu seba prostredn²ctvom 
odpovede na ot§zku ĂKto som?ñ. Tak®to uvaģovanie ļloveka (ģiaka) o vlastnom 
vn¼tornom svete je samozrejm®, ako i prirodzenou a neoddeliteŎnou s¼ļasŠou 
pozn§vacej aktivity kaģd®ho z n§s. Z§roveŔ pre n§s t§to aktivita produkuje obraz 
o sebe samom, ktorĨ z²skavame prostredn²ctvom komunik§cie s inĨmi ŎuŅmi, najsk¹r 
s ļlenmi vlastnej rodiny a nesk¹r so ġirġ²m spoloļenskĨm okruhom (uļitelia, 
spoluģiaci a pod.).  
VĨskum ot§zky vn¼torn®ho Ăjañ (self) sa dodnes neukonļil. Poļiatky sa pripisuj¼ 
Jamesovmu rozl²ġeniu objekt²vneho ĂMŔañ (angl. Me) od subjekt²vneho self ĂJañ 
(angl. I). T§to diferenci§cia je v s¼lade s humanistickĨm poŔat²m pojmu self, ktor®ho 
¼strednou postavou je C. Rogers. PodŎa neho objekt²vny self sa postupne vytv§ra 
z individu§lnej sk¼senosti so spoloļenskou situ§ciou (vyjadruje interakļn¼ povahu 
osobnosti), kĨm subjekt²vny self predstavuje najosobnejġ², int²mny aspekt vlastnej 
identity (predstava o vlastnej zdatnosti, pocit jedineļnosti, originality, stability). Oba 
tieto pohŎady self-u sa vz§jomne ovplyvŔuj¼, ļ²m vznik§ self koncept, t. j. 
ĂkomplexnĨ, pomerne st§la hodnotiaca predstava o vlastnej osobeñ, a tak 
predstavuje organizovanĨ a konzistentnĨ pojem, ktorĨ je tvorenĨ z vnemov 
charakterist²k ĂJañ alebo ĂMŔañ a z vnemov ich vz§jomn®ho vzŠahu voļi druhĨm 
ŎuŅom a voļi r¹znym aspektom ģivota spolu s hodnotami, ktor® s¼ spojen® s tĨmito 
vnemami.  (Cakirpaloglu, P., 2012, s. 142). S¼ vġak aj autori, ktor² v procese 
autoregul§cie zd¹razŔuj¼ self v r¹znych ¼loh§ch: 

¶ vn¼torn® Ăjañ ako hybn§ p§ka (self as agent), ktor§ integruje v¹Ŏu (will) 
a schopnosti (ability), 

¶ vn¼torn® Ăjañ, self je duchom bytia ļloveka (our spirit of being), z§merom 
(agency) a v¹Ŏou (will), 

¶ vn¼torn® Ăjañ povaģovan® za centr§lnu s¼stavu, ktor§ riadi ļinnosŠ 
metakognit²vnych, kognit²vnych a afekt²vnych (sub)syst®mov. (McCombs,  
B. L. ï Marzano, R. J., 1990; Marton, M., 1998; Carver, C. S. ï Scheier,  
M. F., 2000; In Szabadosov§, S. 2010).   

Poznamen§vame, ģe vĨskum poznania vlastn®ho ĂJañ prech§dza dlhodobĨm 
vĨvojom, ļ²m sa pretv§raj¼ i te·rie osobnosti. Subt²lna psychologick§ analĨza Self 
a jeho jednotlivĨch kval²t je zvl§ġtnym pr²nosom te·rie C. Rogersa, s ktorou  
sa z§ujemca m¹ģe detailnejġie obozn§miŠ v publik§cii ĂCarl Ransom Rogers a jeho 
teorie. PŚ²stup zamŊŚenĨ na ļlovŊkañ.  
Vych§dzaj¼c z doposiaŎ uveden®ho, nem¹ģeme o autoregul§cii jednoznaļne 
vyhl§siŠ, ļi je len schopnosŠou ļloveka sledovaŠ sam®ho seba, motivovaŠ sa 
k zmen§m, riadiŠ svoje spr§vanie alebo len procesom. O autoregul§cii nadob¼dame 
presvedļenie, ģe ju moģno interpretovaŠ ako sceŎuj¼ci  aspekt osobnosti, ba ļo viac, 
m¹ģeme Ŕou rozumieŠ i osobnostn¼ kvalitu ļloveka, ktor§ v n§s rozv²ja ¼roveŔ 
aktivity v spr§van² a v uļen² sa. Autoregul§cia ako osobnostn§ kvalita ovplyvŔuje 
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¼speġnosŠ a spokojnosŠ n§s samĨch nielen v ġkole, ale predovġetkĨm v Ņalġom 
ģivote.   
V dom§cej odbornej literat¼re je n§m autoregul§cia predstaven§ ako z§kladnĨ 
komponent vĨstavby vlastn®ho ĂJañ a tieģ ako jedna etapa toho, ako sa staŠ s§m 
sebou. Autorom n§vrhu syst®mu autoregul§cie, ktorĨ sa sklad§ zo ġiestich na seba 
nadvªzuj¼cich procesov, je M. Zelina (2003, 2004, 2005, 2008, 2011 s. 178-179).  
Ich postupnosŠ stanovuje te·ria ġiestich ĂSñ. Ide o tieto procesy: 
1. ĂSebareflexia ï pozorovanie seba, svojich myġlienok, preģ²vania, citov, spr§vania 
(sebamonitorovanie) a porovn§vanie seba s inĨmi, sebou v ļase, seba vzhŎadom na 
ciele 
2. Sebahodnotenie ï vytvorenie obrazu o sebe, ktor® m¹ģe byŠ re§lne, 
sebapodceŔuj¼ce a sebapreceŔuj¼ce. 
3. Sebavedomie ï identita, ktor§ sa prejavuje najmª v amb²ci§ch, stanoven² 
n§roļnosti ¼loh a cieŎov. 
4. Sebaovl§danie ï sebakontrola znamen§ schopnosŠ kontrolovaŠ, brzdiŠ, tlmiŠ, 
potl§ļaŠ vn¼torn® impulzy (pudy, inġtinkty), ako aj vonkajġie podnety z prostredia, 
napr. tlak spoluģiakov, spoloļnosti. 
5. Sebariadenie ï pl§novanie kr§tkodobĨch a dlhodobĨch cieŎov, ich konkretiz§cia  
do ¼loh (dennĨch, strednodobĨch, dlhodobĨch) projektovanie a realiz§cia myslenia, 
spr§vania, preģ²vania v intenci§ch ¼loh a cieŎov. 
6. Sebatvorba ï neust§le prehodnocovanie ciest, sp¹sobov a podmienok 
sebarealiz§cie a pruģn® inovovanie sp¹sobov dosahovania cieŎovñ. 
O tĨchto procesoch te·rie ġiestich ĂSñ, etap§ch pr§ce ļloveka (ģiaka) na sebe sme 
chceli pripomen¼Š, ģe ļinnosŠ uļiteŎa v procese eduk§cie nie je len jednoduchĨm 
sprostredk¼van²m uļiva (ļasto lakonicky oznaļovan§ za odovzd§vanie vedomost²), 
ale ide o riadenie edukaļn®ho procesu tak, aby v Ŕom prevl§dali ģiaduce ļinnosti  
a eliminovan® boli tie, ktor® negat²vne p¹sobia na priebeh a vĨsledky edukaļn®ho 
procesu, ako aj na dosiahnutie podstaty autoregul§cie, ktorou je proces 
sebazdokonaŎovania, sebatvorby a autokre§cie. 
 
1.1 Autoregul§cia ï te·ria zlepġenia spr§vania a uļenia 

 Pr§ce zameran® na vġeobecn¼ interpret§ciu sebaregul§cie potvrdzuj¼ ġ²rku jej 
terminologick®ho r§mca a deskripcie. V 70. a 80. rokoch minul®ho storoļia sa 
autoregul§cia v r§mci pedagogick®ho vĨskumu objavuje a z§roveŔ dost§va  
i do ¼zadia. Avġak onedlho 90. roky minul®ho storoļia navracaj¼ autoregul§ciu  
do centra pozornosti. Od toho ļasu sa po prvĨkr§t oboznamujeme s osobitĨmi 
formami autoregul§cie, t. j. sebaregulovan® uļenie a sebaregulaļn® spr§vanie. Ide 
o dve podoby aproxim§cie pojmu, ktor® autoregul§ciu formuj¼ na te·riu zlepġenia 
spr§vania a uļenia sa. D¹kazom toho je viacero faktov vyplĨvaj¼cich z vĨskumov 
a praxe: 
1. Pre oblasŠ sebaregulaļn®ho spr§vania plat²: ĂŎudia, ktor² maj¼ zhorġen¼ 
autoregul§ciu sa ļastejġie spr§vaj¼ protiz§konne, poruġuj¼ normy, pravidl§ 
spr§vania, nemaj¼ pod kontrolou svoje impulzy, pudy, nedok§ģu si dobre organizovaŠ 
ļas a ¼lohy, s¼ nedisciplinovan², nezodpovedn²ñ. (Zelina, M., 2011, s. 184).   
2. Pre oblasŠ sebaregulovan®ho uļenia plat²: Ăpri vĨskumoch nadanĨch det² sa 
zistilo, ģe jedna z vec², ktor§ im umoģŔuje dosahovaŠ dobr® vĨsledky v uļen² je to, ģe 
dok§ģu svoje uļenie lepġie organizovaŠ, ģe s¼ v myslen² a v posudzovan² menej 
z§visl® ako ostatn® detiñ. (Zelina, M., 2006, s. 5).  


































































































































































































































































































































