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ÚVOD 

 

Tohtoročné vydanie doktorandskej konferencie na Pedagogickej fakulte TU bolo vyznamenané 

niekoľkými prvenstvami. Po prvé, konferenciu spoluorganizoval aj Inštitút pre pedagogické vedy 

Viedenskej univerzity, teda konferencia mala presah aj do krajín, ktoré tradične označujeme za 

„západné“. S tým súvisí aj druhé prvenstvo, a tým bolo rokovanie v angličtine v plenárnej časti 

konferencie, vrátane dvoch hlavných prednášok profesorov práve z Viedenskej univerzity. Ďalším 

pozitívom je už niekoľký rok vysoká účasť doktorandov (42), ktorí sa priamo zapojili do 

prezentácií v sekciách (37), alebo sa zúčastnili ako poslucháči (5). Napokon, za zmienku stojí, že 

na podujatí mali vyrovnané zastúpenie české aj slovenské univerzity (z každého štátu po 6). 

Rozširujúci sa medzinárodný rozmer konferencie je pre nás povzbudením a zároveň záväzkom.  

Plenárne prednášky pokryli širokú oblasť záujmu. Prof. Elisabeth Sattler predstavila 

konceptualizáciu semi-participatívneho výskumného projektu Daring Emotions! (Odvážne 

emócie!) a aj metodické a metodologické otázky výskumu. Projekt skúmal prítomnosť emócií v 

estetických a sociálno-politických dimenziách každodenných edukačných situácií. Skúmanie 

emócií vo vzdelávacom procese prebiehalo spoločne so žiakmi, učiteľmi, a študentmi učiteľstva, 

ako aj s umelcami a vedcami, a to z dvoch pohľadov: z pohľadu emócií vo vzdelávaní a z pohľadu 

vzdelávania o emóciách. Výskumný tím čelil otázkam ako: Ktoré emócie u žiakov a učiteľov 

vyvolávajú ich skúsenosti a stretnutia, ale aj obsah učiva a miesta v škole? Čo sa žiaci a učitelia 

explicitne a implicitne učia o emóciách v škole? Ako sociálne a inštitucionálne mocenské vzťahy 

ovplyvňujú emócie? Elisabeth Sattler umiestnila svoj výskum do oblasti psychologicko-

pedagogicko-umeleckého prelínania. Jej prednáška v textovej podobe otvára tento zborník 

príspevkov.  

Prof. Henning Schluß sa zaoberal históriou výchovy a vzdelávania v kurikulárnych 

i mimokurikulárnych súvislostiach, a to v zameraní na vyučovanie občianskej, náboženskej 

a etickej výchovy počas komunistického režimu (1945 – 1989) v bývalej Nemeckej demokratickej 

republike. Predstavil centralizovaný systém verejného vzdelávania založený na sovietskom 

modeli, ako tomu bolo vo všetkých krajinách východného bloku, vrátane bývalého 

Československa. Vyučovanie náboženstva sa v nemeckých socialistických školách najprv 

presunulo na popoludnie a v 50. rokoch bolo nakoniec zo škôl vykázané. Po diskusii na začiatku 

existencie NDR o tom, či má byť politická výchova všeobecným princípom vyučovania alebo 

osobitným predmetom, zvíťazila koncepcia samostatného predmetu s názvom "občianska náuka". 

Henning Schluß predstavil svoj výskum vyučovania etiky a náboženstva v Brandenbursku, 

pričom ukázal kritériá analýzy transformácie učebných osnov v priebehu niekoľkých generácií.  

Obidvaja profesori súhlasili s pripojením videozáznamov a ich prezentácií k tomuto zborníku.  

Konferencia doktorandov z oblasti vied o výchove a vzdelávaní mala široký tematický rozptyl. 

Účastníci boli rozdelení do tematických sekcií, počnúc sociálnou pedagogikou, resocializáciou 

a andragogikou, cez predprimárnu a špeciálnu pedagogiku, primárnu pedagogiku, jazykové 

vzdelávanie, prírodovedné vzdelávanie, odborové didaktiky, až po dejiny školstva a edukácie, či 

umelecké a estetické vzdelávanie. Okrem toho bola vytvorená jedna sekcia pre vedeckú odbornú 

činnosť pregraduálnych študentov pedagogiky a učiteľstva.   

Predkladaný zborník príspevkov odzrkadľuje rozmanitosť výskumných tém, ale aj dokumentuje 

rôznu kvalitu spracovania jednotlivých štúdií. V každom prípade, príspevky prešli dvojitým 

recenzovaním, ktoré je zárukou splnenia nevyhnutných kvalitatívnych predpokladov pre 

publikovanie. 

Andrej Rajský (editor)

  

https://pdfweb.truni.sk/katedry/kps/veda-vyskum?juvenilia-paedagogica-2025
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CO-RESEARCHING EMOTIONS! 

SPOTLIGHTING ASPECTS OF THE EDUCATIONAL RESEARCH 

PROJECT "DARING EMOTIONS!" (2024-2027) ON FEELINGS IN 

EDUCATION AND PROFESSIONALIZATION PROCESSES 

 

Elisabeth Sattler 

 

Abstract 

This paper offers insights into the current project Daring Emotions!, an educational and semi-

participatory research project. As much as emotions are present in their aesthetic and socio-

political dimensions in everyday educational situations, they are not subject of research as an 

independent educational dimension in educational science. 

Daring Emotions! targets to explore emotions collaboratively by pupils, teachers, student 

teachers, artists and scientists, without reducing these emotional aspects to the control-dimension 

of learning processes. With an artistic-scientific approach to feelings, these are focused in at least 

two ways: (1) as a relevant dimension in educational processes and (2) as a possible content as 

such, i.e., both as the examination of 'feelings in educational processes' and as 'educational 

processes on feelings’. 

I discuss methodical and methodological questions and decisions as well as the conceptualization 

of Daring Emotions! as a semi-participatory research project. Central questions of the research 

process deal with perspectives like: Which experiences, encounters, learning content and places 

in and around school trigger which feelings in pupils and teachers? What do pupils and teachers 

explicitly and implicitly learn about feelings at school? And how do social and institutional power 

relations influence feelings? The project aims at fundamental research on feelings and their social 

conditions as well as the development of pedagogical and didactic materials for schools and 

teacher training. 

 

Keywords: emotion, education, school, semi-participatory research, citizen science 

 

INTRODUCING DARING EMOTIONS 

As much as emotions are present in their aesthetic and socio-political dimensions in everyday 

educational situations, they are not subject of research as an independent educational dimension 

in educational science. That is the research gap that we identified as the starting point of our 

project Daring Emotions! in our application. Daring Emotions! as a semi-participatory research 

project (www.daringemotions.at) aims at exploring emotions collaboratively by pupils, teachers, 

student teachers, artists and scientists, without reducing these emotional aspects to the control-

dimension of learning processes. In the artistic-scientific approach to feelings, feelings are focused 

in at least two ways: (1) As a relevant dimension in educational processes (‘emotions in 

educational processes) and (2) as a possible content as such (‘educational processes on emotions’) 

– i.e., both 'emotions in educational processes' and 'educational processes on emotions' – are 

examined. 

My paper will shortly pass the Austrian research track Sparkling Science to give you some 

information about this program, especially interesting for educational scientist, who want to work 

with schools (chapter 2). From there I will outline the methodical and methodological focuses and 

http://www.daringemotions.at/
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questions (chapter 3). My final step (chapter 4) takes us to the project goals, addresses the 

(imagined) outcome and the questions of emotions in education and professionalization processes 

– but actually more as a field of open questions, because we are still working on these topics in 

the core research-team, as only 1 out of 6 semesters project-time has passed so far.  

 

SPARKLING SCIENCE! 

Since 2007, the Austrian Ministry of Education, Science and Reseach (BMBWF) has been running 

a research funding program called Sparkling Science. It finances research projects in which pupils 

conduct research together with scientists. Pupils are addressed as co-researchers. The thematically 

open program is a citizen science program that can involve other citizens (educators, school 

principals, teachers, etc.) in addition to pupils. The Ministry propagates the program as an 

"unconventional and unique way of promoting young scientists in Europe" (cf. Thuswald/Sattler, 

2019). The research funding program Sparkling Science 2.0 started 2021 and promotes citizen 

science projects in which scientific institutions work together with educational institutions and, if 

possible, partners from business and society jointly generate new research results. 

Our 3-years Sparkling project enables us to take on a permanent pre-doc-position as a project 

assistant as well as different researchers to work on specific parts of the project. Additionally, we 

employ study-assistants from the artistic and design teacher training programs. And we strive to 

ensure that in the multi-professional project-team we gather members with a diverse range of 

knowledge and experience. This core-team involves all other different co-researchers, the so-

called citizen scientists: So, who is involved in our Daring Emotions project now? We work with 

pupils, student teachers in arts and design, with artists, school-psychologists, teachers, school-

social-workers and also with principals and with other scientists. 

Sparkling Science as a program allows us easy, non-bureaucratic access to schools, pupils, 

teachers etc. for our shared research work. Our main citizen science approach works in at least 

three ways:  

(1) In addition to pupils, we also involve student teachers in the research-process. On the one 

hand, they themselves work as citizens in our field of research, but often also together with 

pupils: i.e., students work and research together with their future addressees – the pupils – and 

with university teachers, their current ‘teachers’. 

(2) We involve teachers in specific parts of the research project as co-researchers in our quest for 

professional exchange and active participation of teachers in scientific discourses and research 

methods. And the teachers contribute with their professional expertise and their experience to 

our common project.  

(3) We also use the Sparkling-funding to combine educational science and cultural science as well 

as artistic and/or art-based research approaches. We explore and develop also the – perhaps – 

specific potential of research at art-universities. 

 

METHODICAL AND METHODOLOCIAL REMARKS  

What state of research on education and emotions are we starting from? I first give a brief 

overview, before I focus on some methodically as well as methodologically relevant questions.  

Studies on feelings in German-speaking pedagogy have historically been characterized by the 

hierarchical dualism of mind/rationality and body/emotionality and have often focused on 

religious, moral or aesthetic feelings (cf. Klika, 2003; Zirfas, 2022). 

In the empirical approaches of educational science as well as in the critical currents of the 

discipline from the 1960s onwards, a predominantly rationalist concept of education was 
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advocated and the examination of feelings was mostly left to psychology. 

It is only since the year 2000 that feelings/emotions and education have once again become more 

of a topic in educational science (see for example Klika/Schubert, 2004; Wulf/Prenzel, 2011; 

Frevert/Wulf, 2012; Blumenthal, 2014; Huber/Krause, 2018; Huber, 2020) as well as in 

neighboring disciplines (see Wellgraf, 2018; Röttger-Rössler, 2019; Metje, 2023).  

In current educational sciences, emotions are mostly understood as a basic human constitution, a 

human condition. And at the same time reference is made to their historicity and culturality as 

well as the bodily foundation of emotional cultures and their pedagogical mediation (cf. Wulf, 

2018; Zirfas, 2022). Daring Emotions! opens up emotions via cultural, social and educational 

science approaches that question the gendered dichotomizations of nature/culture, public/private, 

rational/emotional. Emotions are understood both as (1) material – for example in the sense of 

their psychological and physical constitution – and (2) cultural, for example in the sense of cultural 

patterns of their emergence, effect and social intelligibility. Theoretical and empirical approaches 

such as that of "emotional-political self-education" (Metje, 2023) or the "school of emotions" 

(Wellgraf, 2018) open up approaches that grasp emotions and their rationality (and -ies); they do 

not understand them as disruptive factors in educational processes, neither romanticize them nor 

spare them criticism (see also Debus, 2014).   

The theoretic frame of Daring Emotions! is based on the thesis that social power relations are 

reflected in subjective emotional structures (cf. Osterkamp, 1999; IIlouz, 2007; Illouz, 2018; 

Eribon, 2016; hooks, 2020) and regards a closer examination of this connection and the role of 

educational institutions as highly relevant for critical professionalization and pedagogy. From this 

perspective, the social invocation of the subject in the sense of a constitutive invocation of the 

same subject and power is critically examined (cf. Sattler, 2009), especially with the inclusion of 

gender-theoretical and post- or decolonial theoretical perspectives (Fritzsche, 2011; 

Akbaba/Heinemann, 2023). 

Daring Emotions discusses existing pedagogical concepts on emotion learning (German Bildung) 

and social-emotional learning, originated in human psychology (Ruth Cohn, Marshall Rosenberg, 

etc.) and trauma education (cf. approaches to psycho education), from a critical educational 

science perspective. In an examination of the Anglo-American state of research on 

(transformative) social and emotional learning. We question which approaches and elements can 

form productive starting points for critical education and professionalization on emotions in the 

context of pedagogical education and school education work, especially in (middle and higher) 

secondary education. 

When we work with students and other co-researchers on this knowledge base in our research-

project, we do not conduct research about them based on our knowledge. We do research with 

them – suspending our 'epistemological maps' for the period of co-research and always keeping 

in mind the borders of our knowing and not-knowing. Following I sketch the research design in 

the main cornerstones: Theory- and Method-Labs as well as Research Studios.  

Theory work – as stated – takes place from the beginning to the end of the project in the so-called 

Theory-Lab. (Actually, this format did start way before the application preparation phase…). The 

team of the Theory-Lab works continuously throughout the project and in cooperation with the 

other labs. It is important to emphasize that the development of contents or methods of researching 

feelings does not originate there – it is rather the joint process with pupils and students that inspires 

the work. The different Labs are therefore not hierarchically subordinated to the Theory-Lab. We 

strive for equality and balance between the working groups. The Method-Lab works with 

scientific, mostly qualitative studies, i.e. the already published research is reviewed. And 

methodical and methodological questions are discussed there. Methodical and didactic work is 

carried out on the Research Studios with students and citizen scientists: We work on the joint 

development of these Research Studios as well as on the reflection of the Studios already carried 
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out, aiming to take the knowledge and skills (also about failure) into the next process steps. 

The Research Studios are the core and heart of the co-research process in our semi-participatory 

research-project: Why semi-participatory? Because our citizen scientists did not develop the topic 

of the project out of their interests; they get involved in the process at a time, where a sort of 

research-frame is already built. And we hope that this frame is open enough for their research-

part. If it was to be a full-participatory project (see Hella von Unger’s steps of participation, cf. 

Unger 2014), the research project funding in the Sparkling-Science-program would be impossible. 

So, what does the semi-participatory research work in the independent research-studios actually 

look like? Built on the experiences of three research projects already carried out in our team, we 

rely on collective research in heterogeneous teams. In the so-called research studios, a team from 

the project works on a joint research-question with (small) groups of pupils, students in teacher-

training, teachers, scientists and artists. These research questions are developed in the preparatory 

workshops (cf. Method-Lab etc.). Each research studio is led by two people who have both 

research and teaching experience. 

The lead-persons have the task of designing and guiding the research process in terms of research-

didactics and research-practice, whereby they can build on the diverse content-related, artistic-

creative, pedagogical, youth-cultural knowledge and experience of the research team. The 

research studios work for 4 to 6 days for around 4 hours in a semester, depending on the 

preferences at different schools or at the Academy of Fine Arts Vienna. The participating pupils – 

children and teenagers – join the research studios in coordination with the schools as part of project 

time voluntarily. The students take part in the research studios through enrolling in a course for 

which they receive ECTS in and for their curriculum. Teachers, artists and all other researchers 

work in the project on a fee basis. 

In the summer term 2025 we carry out research-studios like Feelings Mirrored in the Arts or 

Recommendations please! Together with pupils (14-15 years) as co-researchers and students from 

the College of Education (PH Wien) and the Academy of Fine Arts Vienna, already existing 

educational materials, like card-sets and games on emotions were analyzed; expanding, renewing, 

changing these materials with art-based methods were a next step. 

In the years ahead we will set up new Research Studios based on the interests of the citizen 

scientists, that emerge during the first round this summer. In year 2 and 3 we will put a clear focus 

on artistic and didactic materials as well as publishing academically and corresponding to the 3rd 

mission – meaning for a broader than academic society. 

To complete the research-frame for Daring Emotions!: Throughout the duration of the project 

there are Reflection-Labs (twice per year, with critical friends and experts, whose expertise is 

unaccounted for in the team) and there are options for further training for all team-members as 

well as supervision services. For, while doing research, we as researchers ‘feel’, too … and the 

project Daring Emotions! is understood as a research as well as an educational project (German 

Bildungsprojekt) for everyone involved, not only for the co-researchers (cf. Sattler, 2023). 

 

RESEARCH OBJECTIVES, RESEARCH DESIGN AND OUTCOME 

The subtitle of this paper refers to the research project Daring Emotions! and points out our 

interest on feelings in educational and professionalization-processes. The project aims at 

fundamental research on feelings and their social conditions as well as the development of 

pedagogical and didactic materials for schools and teacher training. The outcome of the research 

studios is prepared in different forms: Both scientific publications (including MA theses) and 

didactic materials for working with and about feelings in schools are planned. Furthermore, some 

exhibitions and discussion-events, like in our former Sparkling-projects, are on the agenda. 
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The question of pedagogical professionalization is addressed by Daring Emotions! as a central 

subject area in educational science, which affects the training, further education and continuing 

education of people working in the field. The project also specifically addresses teachers and 

students studying to become secondary school teachers in the arts (for the subject art as well as 

for technology and design). Daring Emotions! follows a critical understanding of 

professionalization that works via structural and functional approaches as well as approaches 

based on power theory (cf. Combe/Helsper, 1996 or Helsper, 2021).  

Professionalization as professionalization process is usually discussed in the area of tension 

between professional and academic orientation (cf. Fede/Röszner, 2023, p. 468). Daring 

Emotions! aims to achieve a balanced interweaving of academic and professional orientation in 

favor of an arts- and science-based teacher education. With knowledge of, for example, the 

antinomies of pedagogical action (cf. Helsper, 2021) spaces of possibility for emancipatory 

educational processes are identified, constitutive tensions can be understood, and the power- and 

inequality-reflecting perspectives of social hierarchies can be processed and perhaps changed. 

Theoretical power and difference perspectives on professionalization both focus on "inequality 

relations and their effects on pedagogical behavior, thinking, speaking and acting" and make them 

"as much as possible the object of reflection" (Kleiner/Klenk, 2017, p. 115) in order to make 

educators aware of the contradictory effects in their own pedagogical practice. 

In some sequences of teaching – at university as well as in school – the “passion for life is lost”, 

states Marion Thuswald in her text ‘Teaching with feelings?’ (2015) She argues: “But it is 

precisely this passion that is an important foundation for teaching, for pedagogical action. The 

supposedly best teacher-training is therefore no good if it cuts teachers and students off from their 

liveliness – the diversity of emotional life; if we cannot truly grasp our feelings in a differentiated 

way and cannot find an expression for them.” (Thuswald ,2015, p. 143, translation ES) 

With our project we believe, we are on the trail of this liveliness. And for sure we are not just 

searching for it in others (teachers, pupils etc.) – that’s one important point, to find words, 

expressions, speech in and around emotions in school and educational processes. But just like our 

co-researchers we are in this process of finding, failing to find, are in this process of feeling 

feelings, noticing, getting aware, declining feelings, mixed emotions and so much more; and the 

Daring in our project title Daring Emotions! summons us to courageously feel as one important 

dimension of the conditio humana: Daring Emotions! gives us the possibility to focus on feelings 

as a constitutive part of educational processes. Daring emotions, or in Latin: Sentire aude! Daring 

is about trusting yourself, having the courage to explore feelings, together in a (trans)disciplinary 

way. For my perspective it opens up Kant’s imperative, which is – still crucial to pedagogy in 

modern times: sapere aude! Have courage to use your Verstand/mind/thinking. And maybe it’s 

just as much needed to have courage to dare emotions! 
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SÚČASNÉ VÝCHODISKÁ NEFORMÁLNEHO VZDELÁVANIA 

DOSPELÝCH V NÁRODNÝCH DOKUMENTOCH  A INICIATÍVACH  

 

Mgr. Iveta Babjaková  

 

Abstrakt 

V článku sa zameriame na priebežný výstup - projekt dizertačnej práce Implementácia 

inovatívnych prístupov v oblasti neformálneho vzdelávania so zreteľom na komunitné 

vzdelávanie. Rozoberieme národné dokumenty a iniciatívy podporujúce neformálne 

vzdelávanie dospelých na Slovensku v kontexte Zákona o vzdelávaní dospelých č. 292 / 2024 Z. 

z. Samotná dizertačná práca bude mať charakter zmiešaného výskumu v kombinácii využitia 

kvantitatívnych a kvalitatívnych výskumných metód, stanovených a kvantifikovateľných 

indikátorov, ktoré umožnia flexibilne reagovať na nové aplikácie informačných a 

komunikačných technológií, ale aj inovácie mediálnych formátov. Na základe zistených 

výsledkov výskumu bude navrhnutý inovatívny program komunitného vzdelávania pre 

dospelých so zreteľom na ich záujmy. 

Kľúčové slová: neformálne vzdelávanie, komunitné vzdelávanie, knižnice, národné 

dokumenty  

 

ÚVOD 

Kvalita vzdelávacej politiky je kľúčom kvality samotného vzdelávacieho systému a ten priamo 

určuje výkon vzdelávacieho procesu aj v prostredí neformálneho vzdelávania. Z legislatívneho 

hľadiska na Slovensku upravuje neformálne vzdelávanie niekoľko zákonov, vyhlášok a 

strategických dokumentov.  

 

LEGISLATÍVNE VÝCHODISKÁ A STRATEGICKÉ DOKUMENTY 

Národná rada Slovenskej republiky dňa 30. 10. 2024 schválila vládny návrh zákona 

o vzdelávaní dospelých a o zmene a doplnení niektorých zákonov, ktorý sa tak stáva zásadným 

národným dokumentom pre oblasť neformálneho vzdelávania, z ktorého budeme vychádzať pri 

tvorbe návrhu inovatívneho programu komunitného vzdelávania dospelých v knižniciach. Ako 

sa uvádza v dôvodovej správe, tento nový zákon nahrádza zákon č. 568/2009 Z. z. o 

celoživotnom vzdelávaní a o zmene a doplnení niektorých zákonov a predstavuje úpravu 

súvisiacu s vytvorením podmienok pre moderný, praktický a efektívny systém celoživotného 

vzdelávania. (Dôvodová správa zákona o vzdelávaní dospelých a o zmene a doplnení 

niektorých zákonov, 2024) Nový zákon o vzdelávaní dospelých upravuje Slovenský 

kvalifikačný rámec a Národnú sústavu kvalifikácií, certifikáciu vzdelávacích inštitúcií, 

akreditáciu vzdelávacích programov, systém overovania vzdelávacích výstupov vrátane 

majstrovských skúšok a individuálne vzdelávacie účty. Zákon o vzdelávaní dospelých upravuje 

od 1. 1. 2025 systém celoživotného vzdelávania, ktorý pozostáva z formálneho vzdelávania, 

neformálneho vzdelávania a informálneho učenia sa. (Zákon č. 292/2024 Z. z. Zákon 

o vzdelávaní dospelých, § 2, 2024) 

Formálne vzdelávanie zahŕňa výchovu a vzdelávanie v školách zaradených v sieti, štúdium na 

vysokej škole a vzdelávanie v akreditovaných vzdelávacích programoch. (Zákon č. 292/2024 

Z. z. Zákon o vzdelávaní dospelých, § 3, 2024)  

https://docs.google.com/document/d/1-XhisWH2Cw-iIhoghquxju9YXBm1TAsv/edit#heading=h.1ksv4uv
https://docs.google.com/document/d/1-XhisWH2Cw-iIhoghquxju9YXBm1TAsv/edit#heading=h.1ksv4uv
https://docs.google.com/document/d/1-XhisWH2Cw-iIhoghquxju9YXBm1TAsv/edit#heading=h.imtr0owgzbx1
https://docs.google.com/document/d/1-XhisWH2Cw-iIhoghquxju9YXBm1TAsv/edit#heading=h.imtr0owgzbx1
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Neformálne vzdelávanie je organizované a uskutočňované prostredníctvom iných plánovaných 

činností, ktoré umožňujú získanie, doplnenie, rozšírenie alebo prehĺbenie kvalifikácie, 

kľúčových kompetencií, základných, digitálnych alebo zelených zručností a tiež uspokojenie 

záujmov jednotlivcov. (Zákon č. 292/2024 Z. z. Zákon o vzdelávaní dospelých, § 3 odst. 4, 

2024)  

Informálne učenie sa je individuálne a výsledkom neplánovaných, neštruktúrovaných a 

nezámerných činností. (Zákon č. 292/2024 Z. z. Zákon o vzdelávaní dospelých, § 3 odst. 4 a § 

4 odst. 1, 2024) Vzdelávanie dospelých sa člení na: 

● Formálne vzdelávanie, ktoré vedie k získaniu stupňa vzdelania a kvalifikácie. 

● Neformálne vzdelávanie vo vzdelávacom programe, ktoré vedie k získaniu, 

obnoveniu, rozšíreniu alebo prehĺbeniu digitálnych alebo zelených zručností. 

● Neformálne vzdelávanie vo vzdelávacom programe, ktoré vedie k uspokojeniu 

záujmov, zapájaniu sa do života spoločnosti a rozvíjaniu osobnosti a zručností. 

● Neformálne vzdelávanie vo vzdelávacom programe, ktoré vedie k získaniu 

mikroosvedčenia. 

● Informálne učenie sa, ktoré vedie k obnoveniu, rozšíreniu alebo prehĺbeniu 

kvalifikácie potrebnej na výkon odbornej činnosti. 

● Informálne učenie sa, ktoré vedie k získaniu, obnoveniu, rozšíreniu alebo prehĺbeniu 

základných zručností alebo kľúčových kompetencií. 

● Informálne učenie sa, ktoré vedie k získaniu, obnoveniu, rozšíreniu alebo prehĺbeniu 

digitálnych alebo zelených zručností. 

● Informálne učenie sa, ktoré vedie k uspokojeniu záujmov fyzickej osoby vrátane 

zapájania sa do života spoločnosti a rozvíjania svojej osobnosti a svojich zručností 

v súlade s princípmi aktívneho starnutia. 

 

Vzdelávania dospelých sa môže zúčastniť fyzická osoba, ktorá dovŕšila vek najmenej 16 rokov. 

Vzdelávacia inštitúcia v systéme celoživotného vzdelávania môže byť škola zaradená v sieti, 

vysoká škola, právnická osoba alebo fyzická osoba – podnikateľ, ktorá má vzdelávanie a 

činnosti s ním súvisiace ako predmet svojej činnosti. Tieto inštitúcie môžu poskytovať 

akreditované alebo neakreditované vzdelávacie programy. Overovanie vzdelávacích výstupov 

neformálneho vzdelávania alebo informálneho učenia sa zahŕňa identifikáciu, dokumentáciu, 

hodnotenie a vydanie dokladu o vyhodnotení vzdelávacích výstupov. Dokumentáciou je tvorba 

portfólia a hodnotením je posúdenie súladu portfólia s hodnotiacim štandardom. Dokladom o 

vyhodnotení je doklad o kvalifikácii alebo doklad o nadobudnutých vzdelávacích výstupoch.  

Národná sústava kvalifikácií je zoznam kvalifikácií v Slovenskej republike, ktorý je zverejnený 

na webovom sídle Aliancie sektorových rád a obsahuje opisy prostredníctvom kariet 

kvalifikácie. Overovanie vzdelávacích výstupov získaných neformálnym vzdelávaním alebo 

informálnym učením vedie k získaniu profesijnej kvalifikácie. Profesijnú kvalifikáciu možno 

získať absolvovaním akreditovaného programu a skúškou, uznaním časti štúdia, čiastočným 

uznaním portfólia a skúškou alebo uznaním portfólia v celom rozsahu. Profesijná kvalifikácia 

s prívlastkom „majster“ sa získava úspešným absolvovaním majstrovskej skúšky, čiastočným 

uznaním portfólia a skúškou alebo uznaním portfólia. Individuálny vzdelávací účet je 

mechanizmus, prostredníctvom ktorého štát alebo zamestnávateľ uhrádza náklady na 

vzdelávanie občanov od 16 rokov. Účet umožňuje úhradu nákladov na vzdelávanie v 
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základných, digitálnych a zelených zručnostiach, kariérové poradenstvo, získavanie 

kvalifikácie a overovanie vzdelávacích výstupov.  

Kariérové poradenstvo pre dospelých je služba, ktorá podporuje rozvoj kariéry a rozhodnutia 

súvisiace so vzdelávaním a uplatnením na trhu práce. Do registra poskytovateľov kariérového 

poradenstva sa zapisujú fyzické osoby s príslušnou kvalifikáciou. Financovanie vzdelávania 

dospelých môže byť hradené účastníkom, zamestnávateľom, zo štátneho rozpočtu alebo 

z prostriedkov EÚ. Ministerstvo školstva, výskumu, vývoja a mládeže Slovenskej republiky 

môže poskytovať dotácie právnickým osobám na podporu a rozvoj vzdelávania dospelých. 

Medzi najdôležitejšie nadradené dokumenty na národnej úrovni, ktoré určujú rámec pre všetky 

kľúčové a ďalšie regionálne dokumenty, môžeme zaradiť nižšie uvedené Programové 

vyhlásenie vlády SR na obdobie rokov 2020 – 2024. Vláda SR v tomto dokumente zdôrazňuje 

význam vzdelávania pre budúcu prosperitu Slovenska a kladie dôraz na modernizáciu obsahu 

a metód vzdelávania. Vláda vníma vzdelávanie ako kľúčový pilier budúceho rozvoja krajiny a 

zdôrazňuje jeho dôležitosť pre deti, mládež a spoločnosť ako celok. Dokument sa venuje 

rôznym úrovniam vzdelávania, od raného detstva až po vysokoškolské vzdelávanie, vrátane 

podpory vedy, výskumu, inovácií a celoživotného vzdelávania. Dokument zdôrazňuje potrebu 

prepojenia vzdelávania s požiadavkami trhu práce a celkovým rozvojom spoločnosti. 

(Programové vyhlásenie vlády SR na obdobie rokov 2020 – 2024, 2021) 

Jedným zo základných východiskových dokumentov v problematike vzdelávania je dokument 

Európskej únie – Memorandum o celoživotnom učení (2000). Memorandum o celoživotnom 

vzdelávaní, Konzultačný proces, ktoré vydalo Ministerstvo školstva SR v spolupráci s EÚ 

(2020), nadväzovalo na ciele stanovené v Lisabonskej stratégii Európskej únie. (Memorandum 

o celoživotnom vzdelávaní sa, 2000)  

V roku 2016 sa Slovenská republika pripojila k medzinárodnému úsiliu o dosiahnutie 

udržateľného rozvoja, ktoré je zakotvené v Agende 2030, vo svojom vlastnom dokumente 

Východiská implementácie Agendy 2030 pre udržateľný rozvoj. Dokument zdôrazňuje 

dôležitosť rozvoja kompetencií, najmä v oblasti environmentálneho povedomia, sociálnych 

zručností a kritického myslenia, ktoré sú kľúčové pre dosiahnutie cieľov udržateľného rozvoja. 

Dokument sa zameriava na neformálne vzdelávanie ako súčasť celoživotného učenia a rozvoja 

kompetencií. (Agenda 2030 v medzinárodnom prostredí, 2024) Funkciu Národnej stratégie 

regionálneho rozvoja (NSRR) v zmysle zákona plní Vízia a stratégia rozvoja Slovenska do roku 

2030 – dlhodobá stratégia udržateľného rozvoja Slovenskej republiky – Slovensko 2030. 

(Národná stratégia regionálneho rozvoja). Je to dlhodobá stratégia udržateľného rozvoja 

Slovenskej republiky, ktorá má za cieľ definovať priority a ciele rozvoja krajiny do roku 2030. 

Dokument vychádza z Agendy 2030 OSN pre udržateľný rozvoj a Európskej zelenej dohody. 

Stojí na šiestich národných prioritách implementácie Agendy 2030, ktoré sú integrované do 

troch rozvojových programov: Ochrana a rozvoj zdrojov, Udržateľné využívanie zdrojov a 

Rozvoj komunít. Každý program sa zaoberá kľúčovými oblasťami: ľudský kapitál, životné 

prostredie, ekonomika a fungovanie štátu a samosprávy. Dokument podrobne analyzuje 

súčasný stav Slovenska v daných oblastiach, definuje kľúčové problémy a následne navrhuje 

konkrétne opatrenia a kroky, ktoré by mali viesť k naplneniu vízie Slovenska ako krajiny 

s vysokou životnou úrovňou, kvalitnými verejnými službami a zdravým životným prostredím. 

Na stratégiu nemá vplyv politický volebný cyklus. Má zlepšiť predvídateľnosť verejných 

politík, efektívnosť využívania verejných zdrojov a stabilitu podnikateľského prostredia. (Vízia 

a stratégia rozvoja Slovenska do roku 2030 – dlhodobá stratégia udržateľného rozvoja 

Slovenskej republiky – Slovensko 2030, 2020) Dokument je východiskom pre regionálnu a 

miestnu samosprávu pri spracovaní ich plánov hospodárskeho a sociálneho rozvoja (PHSR).   
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Stratégia hospodárskej politiky SR do roku 2030 je zameraná na dosiahnutie rozvoja 

hospodárstva SR, určuje dlhodobé priority a ciele rozvíjajúce sféru hospodárstva do roku 2030 

s charakterom presahujúcim vládny cyklus. Stratégia hospodárskej politiky SR má zabezpečiť 

inteligentný, udržateľný a inkluzívny rast založený na podpore znalostí a inovácií, 

konkurencieschopného hospodárstva s efektívnym využívaním zdrojov a s nízkou mierou 

nezamestnanosti. (Stratégia hospodárskej politiky SR do roku 2030, 2018) 

Dokument Plán obnovy je spoločnou reakciou krajín EÚ na silný pokles ekonomiky v dôsledku 

pandémie COVID-19. Reaguje na identifikované hlavné výzvy aj systémové nedostatky 

slovenskej ekonomiky a jeho hlavným cieľom je podporiť reformy a investície, ktoré Slovensku 

umožnia začať opäť dobiehať životnú úroveň priemeru EÚ. Cieľové oblasti pre reformy a 

investície zohľadňujú kľúčové problémy slovenskej ekonomiky a najdôležitejšie spoločenské 

výzvy (Zelená ekonomika, Kvalitné vzdelávanie, Veda, výskum a inovácie, Lepšie zdravie, 

Efektívna verejná správa a digitalizácia). (Plán obnovy, 2024)  

Dokument Akčný plán Stratégie celoživotného vzdelávania 2011 – 2014 predstavuje akčný plán 

pre Stratégiu celoživotného vzdelávania na Slovensku v rokoch 2012 – 2014. Hlavným cieľom 

je posilniť povedomie o potrebe permanentného vzdelávania a prepojiť vzdelávanie 

s potrebami trhu práce. Plán obsahuje štyri priority: atraktívne celoživotné vzdelávanie, 

vzdelávanie relevantné pre trh práce, dostupné poradenské služby a prístup k celoživotnému 

vzdelávaniu. Konkrétne opatrenia zahŕňajú zlepšenie informačných systémov, zvýšenie kvality 

vzdelávacích programov a poradenských služieb, a rozvoj finančných nástrojov na podporu 

vzdelávania. Realizácia bude financovaná zo štátneho rozpočtu a štrukturálnych fondov EÚ. 

Zapracovanie úrovne Národného kvalifikačného rámca Slovenskej republiky do oblasti 

ďalšieho vzdelávania dospelých sa okrem iného uskutočnilo aj novelou vyhlášky č. 124/2019 

Z. z., ktorou sa ustanovujú podrobnosti o dokumentácii akreditovaného vzdelávacieho 

programu ďalšieho vzdelávania, o obsahu žiadosti o akreditáciu vzdelávacieho programu 

ďalšieho vzdelávania a o projekte vzdelávacieho programu ďalšieho vzdelávania, o osvedčení 

o absolvovaní akreditovaného vzdelávacieho programu ďalšieho vzdelávania, o náležitostiach 

osvedčenia o čiastočnej kvalifikácii a osvedčenia o úplnej kvalifikácii s účinnosťou od 1. 

septembra 2019.  

Stratégia výskumu a inovácií pre inteligentnú špecializáciu Slovenskej republiky 2021 – 2027 

určuje ciele, systém politík a opatrení v oblasti výskumu, inovácií a ľudských zdrojov, ktoré 

podporia stimuláciu štrukturálnej zmeny slovenskej ekonomiky smerom k rastu založenom na 

zvyšovaní výskumnej a inovačnej schopnosti a excelentnosti v segmentoch s najvyššou 

konkurenčnou schopnosťou. Je základným dokumentom, z ktorého vychádza obsahové 

zameranie finančných prostriedkov z fondov politiky súdržnosti Európskej únie pre obdobie 

2021 – 2027 pre oblasť výskumu, vývoja a inovácií a pre oblasť zručností. (Stratégia výskumu 

a inovácií pre inteligentnú špecializáciu Slovenskej republiky 2021 – 2027, 2021).  

Z významných dokumentov pre oblasť vzdelávania na Slovensku sa budeme opierať 

o východiskový rámec Stratégie celoživotného vzdelávania a poradenstva na roky 2021 – 2030 

a akčného plánu na jej realizáciu. Uvádza sa v nej dôležitosť občianskeho vzdelávania 

dospelých a postavenie kultúrnych inštitúcií pri jeho rozvoji. Stratégia je zameraná na riešenie 

prioritných problémov v oblasti vzdelávania dospelých. Koncept predpokladá porozumenie 

potrebám inklúzie. Stratégia zdôrazňuje kritickú dôležitosť zlepšenia inkluzívnosti školstva, tak 

aby sa neprodukovali ďalšie generácie dospelých, ktoré po ukončení povinnej školskej 

dochádzky vychádzajú s negatívnym postojom k učeniu a často aj s nedostatočnými základnými 

zručnosťami. Špecifickým problémom inklúzie je postavenie marginalizovaných rómskych 

komunít. V tejto oblasti stratégia prepája navrhované opatrenia so Stratégiou pre rovnosť, 
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inklúziu a participáciu Rómov do roku 2030. (Stratégia celoživotného vzdelávania 

a poradenstva na roky 2021 – 2030) Stratégia je tiež východiskom pri príprave nového zákona 

o celoživotnom vzdelávaní, ktorý je v platnosti od 1. 1. 2025 a ktorý rozoberáme podrobnejšie. 

Národný program rozvoja vzdelávania – Kvalitné a dostupné vzdelanie pre Slovensko 

(NPRVV) predstavuje komplexný dokument, ktorý stanovuje smerovanie formálneho školstva 

na Slovensku, venuje pozornosť aj oblasti neformálneho vzdelávania, ktoré chápe ako dôležitý 

doplnok k formálnemu vzdelávaniu. Má rozšíriť možnosti celoživotného učenia, zvýšiť 

kvalifikáciu pracovnej sily, podporiť osobnostný rast jednotlivcov a zvýšiť sociálnu inklúziu. 

Jeho cieľom je poskytnúť dlhodobú koncepciu obsahu výchovy a vzdelávania pokrývajúcu v 

10-ročnom horizonte dlhodobé zámery a ciele SR v oblasti výchovy a vzdelávania od 

predprimárneho vzdelávania cez primárne, sekundárne až po vysokoškolské vzdelávanie, ako 

aj ďalšie vzdelávanie s cieľom osobného rozvoja a získania relevantných vedomostí a zručností 

potrebných pre úspešné uplatnenie absolventov na trhu práce. Strategickými cieľmi stratégie je 

zvýšenie kvality systému výchovy a vzdelávania, rozšírenie prístupu ku kvalitnému 

vzdelávaniu pre všetkých a modernizácia systému výchovy a vzdelávania po obsahovej stránke, 

ako aj v oblasti riadenia, financovania a hodnotenia. Jedným z kľúčových cieľov NPRVV v 

oblasti neformálneho vzdelávania je rozvoj kľúčových kompetencií ako je kritické myslenie, 

riešenie problémov, spolupráca, komunikácia a digitálne kompetencie. Tieto kompetencie sú 

považované za nevyhnutné pre úspech v dnešnom meniacom sa svete práce. Ďalším dôležitým 

aspektom je podpora celoživotného učenia, čo znamená vytváranie podmienok pre to, aby sa 

ľudia mohli vzdelávať po celý život a získavať nové kvalifikácie. NPRVV kladie veľký dôraz 

na spoluprácu s mimovládnymi organizáciami a inými subjektmi pôsobiacimi v oblasti 

neformálneho vzdelávania. Dokument tiež podporuje využívanie moderných technológií v 

neformálnom vzdelávaní. Program je založený na dokumente Učiace sa Slovensko. (Národný 

program rozvoja vzdelávania – Kvalitné a dostupné vzdelanie pre Slovensko, 2018) 

Cieľom Správy o dosiahnutých výsledkoch v národných prioritách implementácie Agendy 2030 

je podať informáciu o výsledkoch dosiahnutých v národných prioritách Agendy 2030 v období 

od ich schválenia v júli 2018 do apríla 2020. Súčasťou správy je aj informácia o implementácii 

Agendy 2030 Slovenskou republikou v medzinárodnom prostredí. V správe sa konštatuje, že aj 

keď je miera predčasne ukončenej školskej dochádzky na Slovensku nižšia ako priemer EÚ, 

ciele stanovené v Stratégii Európa 2020 sa zatiaľ nepodarilo splniť. Ďalej sa uvádza, že 

Slovensko výrazne zaostáva za priemerom krajín EÚ v miere účasti na celoživotnom 

vzdelávaní, ktoré je kľúčové pre adaptáciu na automatizáciu a rekvalifikáciu. (Správa 

o dosiahnutých výsledkoch v národných prioritách implementácie Agendy 2030, 2020) 

Rámcový strategický dokument Stratégia rovnosti, inklúzie a participácie Rómov do roku 2030 

na úrovni priorít definuje smerovanie verejných politík s cieľom dosiahnuť viditeľnú zmenu v 

oblasti rovnosti a začleňovania Rómov. Stratégia vychádza zo Stratégia celoživotného 

vzdelávania a poradenstva na roky 2021 – 2030. Pravidelné európske aj vnútroštátne 

hodnotenia naďalej konštatujú, že štyri prioritné oblasti – zamestnanosť, vzdelávanie, zdravie 

a bývanie – sú pre naplnenie cieľov naďalej kľúčové. Osobitný dôraz sa kladie na 

nediskrimináciu a zintenzívnenie intervencií v boji s protirómskym rasizmom. (Stratégia 

rovnosti, inklúzie a participácie Rómov do roku 2030) 

Strategickým dokumentom Slovenskej republiky zameraným na podporu aktívneho starnutia 

ľudí predstavuje Národný program aktívneho starnutia na roky 2021 – 2030 (NPAS). Jeho 

cieľom je podporiť budovanie udržateľnej spoločnosti cez podporu a zhodnocovanie potenciálu 

ľudí všetkých vekových kategórií, najmä v kontexte procesu ich starnutia. NPAS stavia na 

princípoch rešpektovania dôstojnosti a práv starších ľudí a zdôrazňuje ich význam ako 

aktívnych členov spoločnosti. Dokument je rozdelený do piatich častí, ktoré analyzujú 
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demografický vývoj, stav predpokladov a kapacít pre aktívne starnutie, skúsenosti s aktívnym 

starnutím a následne vymedzujú rizikové aspekty. V strategickej časti sú rozpracované 

jednotlivé domény (oblasti) podpory aktívneho starnutia do podoby strategických a 

operatívnych cieľov, opatrení a merateľných ukazovateľov. Posledná časť dokumentu sa venuje 

mechanizmom implementácie a koordinácie NPAS, vrátane identifikácie a riadenia rizík. 

NPAS predstavuje komplexný a dlhodobý strategický dokument zameraný na podporu 

dôstojného, nezávislého a kvalitného života starších ľudí a ich zapojenia do spoločenského 

života. (Národný program aktívneho starnutia na roky 2021– 2030, 2021) 

Pre riešenú problematiku dizertačnej práce sa zameriame na prostredie špecializovaných 

kultúrnych inštitúcií.  Niektoré z inštitúcií bývajú združené pod polyfunkčné kultúrno-osvetové 

zariadenia, čo vychádzalo z tradície budovania osvetových domov či kultúrnych centier na 

Slovensku. Úloha vzdelávať im vyplýva zo zakladateľských listín. Okrem nich kultúrnu 

činnosť realizujú aj akadémie vzdelávania, kiná, osvetové strediská, hvezdárne a planetáriá v 

menšom rozsahu i zoologické záhrady, botanické záhrady a arboréta. Zákonné rámce činnosti 

týchto inštitúcií na Slovensku sú upravené v príslušných právnych predpisoch. My sa pre 

potreby projektu dizertačnej práce budeme zameriavať na knižnice a budeme sa opierať o: 

● Zákon č. 96/1991 Zb. o verejných kultúrnych podujatiach v znení neskorších predpisov, 

● Zákon o knižniciach č. 126/2015 Z. z a o zmene a doplnení zákona č. 206/2009 Z. z. o 

múzeách a o galériách a o ochrane predmetov kultúrnej hodnoty a o zmene zákona 

Slovenskej národnej rady č. 372/1990 Zb. o priestupkoch v znení neskorších predpisov 

v znení zákona č. 38/2014 Z. z., 

● Zákon č. 292/2024 Z. z. Zákon o vzdelávaní dospelých  

 

ZÁVER 

Z dôvodu rozsahu predkladanej práce sme sa zamerali len na analýzu súčasných národných 

dokumentov SR pre oblasť vzdelávania dospelých. Na základe obsahovej analýzy národných 

dokumentov môžeme konštatovať, že reflektujú obsahy nadnárodných globálnych dokumentov 

OSN – UNESCO a EÚ. Ďalej možno konštatovať, že dokumenty na všetkých úrovniach 

reflektujú globálne trendy a ciele, najmä v súvislosti s Agendou 2030 pre udržateľný rozvoj. 

Existuje rastúci záujem o podporu neformálneho a informálneho vzdelávania, ktoré sa 

uskutočňuje mimo tradičných inštitúcií. Na základe analýzy sme dospeli k názoru, že napriek 

existencii mnohých dokumentov a stratégií je často nedostatočná koordinácia medzi 

jednotlivými úrovňami a sektormi. Na základe vlastnej praxe i štúdiom materiálov 

reflektujeme, že medzi deklarovanými cieľmi a skutočnou praxou existujú často výrazné 

rozdiely, sektorové národné dokumenty sú vzájomne neprepojené, neprediskutované 

prierezovo a riešia len parciálne časti bez nadväznosti na ostatné odvetvia.  K implementácii 

Zákona č. 292/2024 Z. z. Zákon o vzdelávaní dospelých účinného od 1. 1. 2025 do praxe 

knižníc sa v čase písania odborného výstupu nevieme vyjadriť. Zatiaľ nie je poskytnutá ani 

výkladová správa, nachádzame len dôvodovú správu zákona. Je reálny predpoklad, že Zákon 

o vzdelávaní dospelých napomôže a zefektívni prácu v tejto oblasti, aj keď v súčasnosti ešte nie 

sú doriešené súvislosti s prenosom kompetencií na Alianciu sektorových rád.   
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REFLEXE SPECIFICKY UŽÍVANÝCH METOD A FOREM PRO 

VÝUKU ETICKÝCH TÉMAT UČITELI 

 

Klára Bajtová 

 

Abstrakt 

Jak učitel vyhodnocuje, které metody a formy jsou v rámci jeho výuky účinné? Podrobuje učitel 

preferované metody a formy výuky reflexi a považuje pak určité z nich za typické pro výuku 

etických témat v občanské výchově? Výše uvedené výzkumné otázky pomohly definovat hlavní 

směr dané disertační práce. Ta se zaměří na reflexi metod a forem výuky etických témat, jak je 

využívají uč itelé na základních školách. Její výzkum bude vycházet z Rámcového vzdělávacího 

programu pro základní vzdělávání (které zdůrazňuje význam etiky ve vzdělávacích cílech, 

klíčových kompetencích i průřezových tématech), přičemž cílem bude popsat, zda a jak učitelé 

vnímají a hodnotí účinnost různých výukových metod ve vztahu k jejich pozitivům i negativům 

a zda (a jakým způsobem) provádí jejich reflexi. Data budou získána prostřednictvím 

polostrukturovaných rozhovorů a analyzována metodou zakotvené teorie. Očekává se, že 

výsledky nabídnou inspiraci pro učitele při naplňování očekávaných výstupů RVP ZV, a to 

prostřednictvím konkrétních možností využití jednotlivých metod a forem výuky. Zároveň 

přinesou přehled jejich výhod a nevýhod na základě zkušeností konkrétních pedagogů. 

Disertační práce rovněž identifikuje současné mezery ve výzkumu a vytvoří prostor pro další 

inovativní přístupy v didaktice občanské výchovy. 

 

Klíčová slova: reflexe výukových metod, občanská výchova, výuka etických témat 

 

ÚVOD 

Jak učit etická témata ve škole? Na první pohled se může zdát, že jde o otázku jednoduchou 

– stejně jako v jiných předmětech lze přece pracovat s učebními texty, výkladovými metodami 

či skupinovou prací. Etická témata však mají svou specifickou povahu: nejedná se pouze o 

přenos faktických znalostí, ale také o utváření hodnot, rozvoj kritického myšlení a podporu 

empatie. Cílem tohoto příspěvku je představit teze plánované disertační práce, která se na výuku 

etických témat a reflexi efektivity využívaných výukových metod a organizačních forem právě 

při výuce těchto témat zaměří. 

 

VÝUKOVÉ METODY ETICKÝCH TÉMAT: JEJICH VÝBĚR A REFLEXE EFEKTIVITY 

Co je to etika? Z pohledu filozofie se jedná o jednu z jejích disciplín, v České republice pak z 

pohledu Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání o oblast, s jejímiž tématy 

se během výchovně-vzdělávacího procesu v rámci základního vzdělávání v České republice 

žáci a pedagogové setkávají například během hodin občanské výchovy či v rámci realizace 

průřezových témat. Jak k výuce těchto, mnohdy delikátních, témat, jednotliví učitelé přistupují, 

a jaké volí výukové metody a organizační formy výuky? Podle výzkumu si velká část učitelů 

obecně vybírá metody na základě zvyku nebo intuice. Jen málokdy mají příležitost nebo čas 

zamyslet se nad tím, jak efektivní tyto metody skutečně jsou, či pročítat metodické příručky 

(Červenková, 2013). Je tomu tak i při výuce etických témat? 

Etická témata se často dotýkají hlubších morálních otázek a mohou být oproti věcným 

předmětům vnímána jako osobnější. Nejde jen o předávání faktických informací, ale také o 
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podporu kritického myšlení, empatie a schopnosti reflektovat složité životní situace.  Jaké 

metody tedy učitelé pro takový typ výuky znají a používají? Výuka etických témat může 

zahrnovat široké spektrum přístupů – od diskuzních metod až po simulační hry či filozofické 

dialogy; každý z těchto přístupů nabízí jinou úroveň zapojení žáků a vyžaduje specifickou 

přípravu učitele. Proto by mne zajímalo, jakým zásobníkem metod a forem výuky budou 

disponovat oslovení participanti. Předpokladem je, že rozmanitost metod závisí na různých 

faktorech - nejen na pregraduální a odborné přípravě pedagogů, ale i na institucionální podpoře 

a dostupných didaktických materiálech, stejně jako na specifickém přístupu konkrétního 

pedagoga, jeho osobním zájmu a angažovanosti v rámci vlastního vzdělávání. Jaká pozitiva a 

negativa se podle pedagogů k daným metodám váží? Dá se předpokládat, že některé metody 

podporují hlubší zapojení a rozvoj argumentačních dovedností (což jsou jistě pozitiva), jiné 

mohou být časově náročné nebo obtížně aplikovatelné v běžném školním prostředí. Výhodné 

by také mohlo být využití příkladů z reálného života, které mohou žákům pomoci lépe 

porozumět etickým dilematům a aplikovat získané poznatky ve skutečných situacích.  

Nejde však pouze o samotnou volbu metod, ale také o jejich následné hodnocení (reflexi) a 

úpravu na základě zkušeností z výuky, neboť reflexe pedagogické praxe je klíčovým faktorem, 

který může vést k efektivnějším přístupům a lepším vzdělávacím výsledkům (Schön, 2003). Do 

jaké míry tedy učitelé podrobují své výukové metody a formy reflexi? Pokud tak činí, jaké 

strategie pro tuto reflexi využívají? Za stejně tak důležité považuji to, zda učitelé získané 

poznatky z reflexe aktivně zapracovávají do své další výuky, a jak se tedy výsledky této reflexe 

promítají do jejich pedagogické praxe. Vidí učitelé na základě těchto úprav progres u svých 

žáků například v tom, jakými způsoby čelí etickým problémům v reálném životě?  

 

METODOLOGICKÁ VÝCHODISKA DISERTAČNÍ PRÁCE 

Všechny tyto otázky jsou kladeny s úmyslem naplnění hlavního cíle disertační práce, která nese 

název Reflexe specificky užívaných metod a forem pro výuku etických témat učiteli a jejímž 

hlavní cílem je reflexe efektivity využívaných metod a forem výuky etických témat, dílčími cíli 

pak reflexe jejich efektivity ve vztahu k pozitivům i negativům jednotlivých metod a forem; 

formulování doporučení pro výuku těchto témat. Zvoleným přístupem pro naplňování těchto 

cílů je kvalitativní metodologie, která vhodně naplňuje potřeby tohoto výzkumu a podporuje 

hlubší zkoumání dané problematiky. Vybranou metodou sběru dat se pak stává 

polostrukturovaný rozhovor, který je jedním z typů hloubkového rozhovoru a „vychází z 

předem připraveného seznamu otázek a témat,” (Švaříček a Šeďová, 2007, str. 160), nicméně 

výzkumníkovi s ním umožňuje nakládat pružně. Plánovaná je tedy realizace 

polostrukturovaných rozhovorů s učiteli, kteří jsou aprobováni pro výuku občanské výchovy. 

Předpokladem je, že se takoví pedagogové během svého studia s etickými tématy setkali a 

získali jak teoretický, tak didaktický základ pro jejich výuku. Dalším kritériem výběru těchto 

respondentů je působení daných pedagogů na druhém stupni státních základních škol na území 

České republiky; jejich výběr proběhne skrz tzv. snowballing, tedy metodou sněhové koule. Pro 

analýzu a interpretaci získaných dat je plánováno následné využití metody zakotvené teorie, 

dalším metodologickým postupem je také analýza dat, která je provedena s cílem systematicky 

organizovat a interpretovat data, aby získala smysl a hodnotu (Švaříček a Šeďová, 2007, str. 

207-218). Mezi limity zamýšleného výzkumného šetření by mohla patřit nedostatečná 

schopnost pedagogů reflektovat, čímž by hrozilo riziko zkreslení. Další výzvou je případné 

zapojení žáků učitele (tj. těch žáků, které daný pedagog vyučuje) do výzkumu, a to ve smyslu 

toho, jak tito žáci reflektují pedagogovu výuku. Na tento aspekt nahlížím jako na limit i výzvu 

zároveň, a to z důvodu úrovně reflexe žáků na výuku učitele, která by ale zároveň mohla přinést 

cenné poznatky. 
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Pro zajištění etiky výzkumu budou respondenti seznámeni s jeho průběhem, cíli, možností 

výzkumu se neúčastnit a vědomím toho, že v práci nebudou použita jejich celá jména. Bude tak 

chráněné jejich soukromí a osobní údaje. Účastníci budou také informováni o tom, kdo a za 

jakých podmínek se k informacím z výzkumu dostane. Pro tyto účely bude využito 

informovaného souhlasu s účastí na výzkumu. Dbáno bude také na empatickou neutralitu ze 

strany výzkumníka. Pro zajištění validity bude možné využit metody členského ověřování a 

auditu kolegů (posouzení závěrů výzkumu skupinou zkušených expertů nezávisle na sobě); 

dalšími kritérii validity je pečlivý výběr účastníků výzkumu spolu se zdůvodněním jejich 

výběru, využívání přímých citací a vedení deníku výzkumníka. Pro zajištění reliability 

výzkumu je důležitá konzistentnost a přesnost, a to konzistence otázek, přesný přepis nahrávek 

rozhovorů a jejich uchování a konzistence při kódování (Švaříček, Šeďová, 2007). První rok 

realizace výzkumu předpokládá zaměření na heuristickou analýzu, studium odborných zdrojů 

a kurikulárních dokumentů. Druhý rok realizace předpokládá zaměření na zdokonalování práce 

s daty a bude provedena úvodní pilotáž. Třetí rok realizace předpokládá zaměření na výzkum a 

jeho realizaci a čtvrtý rok realizace předpokládá zaměření na analýzu, syntézu a finalizaci 

výzkumu. 

Téma plánované disertační práce je zvoleno s ohledem na jeho aktuálnost. Mezi autory, 

zabývající se etickými tématy a, patří Ludmila Muchová (2015) či Tomáš Hubálek (2017); 

kontexty vzdělávání v postmoderní situaci se zabývá Jitka Lorencová (2016). V obecné rovině 

se různými výukovými metodami a formami zabývá mnoho různých jak českých autorů, např. 

Tikalská (2008), Červenková (2022) či Bohatcová (2023), i zahraničních autorů, např. Cam 

(2012), Sivarajah et al. (2019) či Rivera (2021), nicméně chybí část, která by se zaměřovala na 

reflexi efektivity daných metod. Absentují také data o tom, jak učitelé nakládají s výsledky dané 

reflexe, zda a jak je využívají k úpravě své výuky a do jaké míry tyto poznatky ovlivňují jejich 

další pedagogickou praxi. Příkladem tohoto jevu je práce Červenkové (2022), která se zaměřila 

na výukové metody používané v hodinách občanské výchovy na ZŠ. Z jejich závěrů, které mj. 

obsahují výčet a popis jednotlivých metod, vyplývá, že učitelé nejčastěji volí diskusní metody, 

skupinovou výuku, didaktické hry, čtení s předvídáním, metodu I.N.S.E.R.T., tvorbu 

myšlenkových map, brainstorming a metodu pětilístku. Autorka se však dále nezabývá tím, jak 

učitelé hodnotí efektivitu těchto metod, jaké způsoby reflexe využívají a jak tato reflexe 

ovlivňuje jejich další výuku. Její respondenti však uvedli, že jejich strategii volby a výběru 

jednotlivých výukových metod a organizačních metod výuky ovlivňuje aktuální doba, 

technický pokrok a změny rámcového vzdělávacího programu. 

Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání prošel v posledních desetiletích několika 

změnami. Současná verze RVP ZV (NPI, 2023), podle které se výuka povinně řídí, zahrnuje 

etická témata především v rámci vzdělávací oblasti Člověk a společnost, konkrétně v občanské 

výchově. Etika se zde objevuje v kontextu hodnotové výchovy, morálních dilemat i rozvoje 

kritického myšlení. Od 1.9. 2010 je také platný doplňující vzdělávací obor Etická výchova 

(MŠMT, 2009). S aktuálně diskutovanou revizí RVP ZV se však očekávají změny, které by 

mohly ovlivnit zařazení etiky do výuky. V rámci závazné části nového RVP ZV se etická témata 

promítnou do vzdělávací oblasti “Člověk, jeho osobnost a svět práce” a jeho vzdělávacího 

oboru “Osobnostní a sociální výchova”. Ten je rozdělený do tří tematických okruhů, kterými 

jsou “Osobnostní rozvoj”, “Sociální a etický rozvoj” a “Kariérový rozvoj”. Tematický okruh 

sociální a etický rozvoj by se pak měl věnovat “sociálně-emocionálním dovednostem, sociální 

komunikaci a interakci v různorodých situacích, mezilidským vztahům a prosociálnímu 

chování,“ (NPI, 2025). Současně se etika promítá také do klíčových kompetencí a jejich 

očekávaných výstupů učení (tamtéž). Můžeme tedy sledovat, že etická témata jsou součástí 

obou těchto verzí RVP ZV, což dokládá jejich význam ve vzdělávání, a tedy i význam toho, 

proč se zajímat o způsob jejich výuky. 
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ZÁVĚR 

Disertační práce by tedy mohla budou sloužit k podání ucelené informace o aktuálním stavu 

problematiky reflexe efektivity metod a forem výuky při vyučování etických témat. Zjištění by 

také mohla sloužit jako inspirace pro učitele, jakými různými možnostmi je možné naplňovat 

očekávané výsledky učení dle RVP ZV (aktivizace, badatelsky orientovaná výuka aj.). Dalším 

předpokládaným využitím výsledků je vytvoření přehledu výhod a nevýhod jednotlivých metod 

a forem na základě konkrétních zkušeností pedagogů. Zjištění z výzkumu by také mohla být 

integrována do programů profesního rozvoje pro učitele tak, aby zlepšila jejich schopnost 

efektivně vyučovat dané téma a vhodně tak naplňovat koncepci nového RVP ZV. Bude také 

možné identifikovat mezery ve znalostech současných učitelů o efektivních metodách a 

formách výuky. Na základě jejich identifikování pak bude možné navrhnout směřování pro 

další studium, což může vést k rozvoji nových přístupů a inovativních metodik, které budou 

lépe odpovídat potřebám současných učitelů. Zjištěné principy bude také možné využít jako 

inspiraci pro výuku jiných témata (tedy nejen těch etických) a jiných školních předmětů (tedy 

nejen výuku k občanství). Učitelé se tak mohou nechat inspirovat v tom, jak dané metody a 

formy aplikovat také v jiných dílčích částech vzdělávací oblasti Člověk a společnost, případně 

svého druhého aprobačního předmětu. Také bude poukázáno na případné nekonzistentnosti v 

metodách a formách výuky a bude předložena zpětná vazbu o tom, které z nich se jeví jako 

výhodné (jak z hlediska přínosu pro vědní obor, tak i pro oborovou didaktiku). Na základě 

očekávaných výsledků by také mohla být zpřesněna obecná definice Kompetenčního rámce 

absolventky a absolventa učitelství, týkající se metod a forem výuky (MŠMT, 2023, str.11). 
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BEZSTAVOVCE VIAZANÉ NA VODU OČAMI ŽIAKOV: VNÍMANIE 

A OCHOTA ICH CHRÁNIŤ 

 

Silvia Bartóková 

Pavol Prokop 

 

Abstrakt 

Vodné bezstavovce zohrávajú kľúčovú úlohu v ekosystémoch, avšak často zostávajú na okraji 

záujmu verejnosti a ochrany prírody, čo je spôsobené ich nízkou známosťou a obmedzenou 

vizuálnou príťažlivosťou. Posilnenie povedomia o ekologickej hodnote vodných bezstavovcov 

a ich spojení s ekosystémovými službami môže zvýšiť empatiu a podporiť hlbšiu ochotu chrániť 

tieto druhy. Táto štúdia sa zameriava na vnímanie menej známych vodných a na vodu viazaných 

druhov medzi žiakmi základných škôl, pričom analyzuje ich estetickú príťažlivosť a ochotu 

zapojiť sa do ochranárskeho úsilia. Zistili sme, že medzi vnímanou atraktívnosťou vodných 

bezstavovcov a ochotou žiakov ich chrániť je signifikantná korelácia; najatraktívnejšie sú 

hodnotené imága vážok (Odonata), mäkkýše (Molusca) sú vnímané v oboch prípadoch 

neutrálne a medzi najmenej atraktívne patria korčuliarka obyčajná (Gerris lacustris) 

a pijavica lekárska (Hirudo medicinalis). Za pomoci rozličných praktických úloh, vizuálnych 

materiálov a emocionálne angažujúcich metód realizovaných v rámci záujmových krúžkov so 

žiakmi základných škôl, je snaha preklenúť priepasť medzi nízkou verejnou informovanosťou 

a nevyhnutnosťou ochrany ekologicky významných, no prehliadaných druhov. 

 

Kľúčové slová: vodné bezstavovce, atraktivita, ochrana, edukácia 

 
ÚVOD 

Ochrana vodných biotopov predstavuje závažný environmentálny problém vzhľadom na ich 

rýchle znehodnocovanie spôsobené ľudskou činnosťou, ako je znečisťovanie, ničenie 

prírodných prostredí a klimatické zmeny. Vodné ekosystémy sú čoraz viac ohrozované, čo 

vedie k úbytku biodiverzity a narušeniu ich prirodzených funkcií. Podľa Dudgeona a kol. 

(2006) sú sladkovodné ekosystémy jedny z najviac ohrozených na celosvetovej úrovni, pričom 

miera vymierania druhov v týchto prostrediach je vyššia ako v suchozemských ekosystémoch.  

Vodné druhy sú zraniteľnejšie voči zmenám prostredia než suchozemské, najmä pre ich 

obmedzenú mobilitu a špecifické nároky na biotop. Na rozdiel od suchozemských živočíchov 

sú viazané na konkrétne vodné plochy so stabilnými vlastnosťami vody, čo ich robí citlivejšími 

na znečistenie, fragmentáciu biotopov či zmenu klímy (Poff a kol., 1997). Preto, keď dôjde 

k degradácií ich biotopov, tieto druhy zvyčajne vymierajú rýchlejšie ako suchozemské druhy 

(Vörösmarty a kol., 2010). 

Na riešenie týchto výziev sú kľúčové účinné ochranárske prístupy, ako obnova biotopov 

a zriaďovanie chránených oblastí, ktoré sú nevyhnutné na zachovanie ekologickej integrity 

vodných biotopov (Abell a kol., 2008). Účasť verejnosti na ochrane prírody je taktiež 

nevyhnutná pre dosiahnutie efektívnych a rýchlych výsledkov. Participatívne prístupy 

k ochrane, ktoré zahŕňajú miestnych zainteresovaných, posilňujú zodpovednosť a oddanosť 

k starostlivosti o životné prostredie (Pretty a Smith, 2004). Podobne Measham a Barnett (2008) 

tvrdia, že zapojenie základných vrstiev obyvateľov podporuje sociálne učenie a spoluprácu, čo 

uľahčuje rýchle a efektívne riešenie environmentálnych problémov. Tento prístup k ochrane 
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prírody môže však byť ovplyvnený aj individuálnymi preferenciami, kde estetické vnímanie 

zvierat zohráva významnú úlohu pri rozhodovaní o prioritách ochrany.  

Kellert (1996) tvrdí, že ľudia viac podporujú ochranu druhov, ktoré považujú za esteticky 

príjemné a príťažlivé, zatiaľ čo menej atraktívne druhy, najmä vodné, sú zanedbávané. Navyše, 

väčšina výskumu a literatúry sa sústreďuje na suchozemské druhy, čo spôsobuje ich 

nedostatočné zastúpenie vo vede a verejnom povedomí (Sitas a kol., 2009). Tento nepomer 

odráža, ako estetika a známosť ovplyvňujú ochranárske priority, čo môže viesť k ignorovaniu 

menej viditeľných, ale rovnako významných druhov. Ich interakcie s ľuďmi sú tiež minimálne, 

čo sťažuje vytváranie emocionálneho spojenia. Kellert (1993) poznamenáva, že ľudská 

náklonnosť k živočíchom má tendenciu favorizovať druhy, ktoré sú správaním a aj fyzicky 

bližšie k ľuďom (cicavce alebo vtáky), čo vedie k podceňovaniu bezstavovcov. Tento rozpor je 

problematický, pretože bezstavovce ako napríklad opeľovače, rozkladatelia alebo 

prevzdušňovače pôdy, sú základom ekosystémov a bez nich môžu ekosystémy skolabovať 

(Cardoso a kol., 2011; Samways, 2005).  

Výskumy taktiež naznačujú, že ženy sú ochotnejšie zapájať sa do ochrany zvierat ako muži 

(Kellert & Berry, 1987; Zelezny et al., 2000) a častejšie vnímajú ochranu biodiverzity ako 

morálnu povinnosť (Prokop & Tunnicliffe, 2010). Zatiaľ čo ženy preferujú populárne 

a roztomilé druhy (domáce živočíchy), muži inklinujú k menej atraktívnym živočíchom (Bjerke 

et al., 2001; Prokop & Tunnicliffe, 2010), čo môže súvisieť s evolučnými faktormi, ako je 

vyššia rodičovská investícia žien (Prokop & Fančovičová, 2013). Postoje k bezstavovcom 

vykazujú podobný trend – muži ich často považujú za odpudivé alebo nebezpečné, zatiaľ čo 

ženy, hoci prejavujú viac strachu, vykazujú vyššiu empatiu a ochotu prispieť k ich ochrane 

(Prokop & Tunnicliffe, 2010). Priame skúsenosti s bezstavovcami však môžu znížiť negatívne 

postoje u oboch pohlaví, pričom ženy majú väčšiu tendenciu meniť svoje názory po získaní 

nových poznatkov (Schlegel & Rupf, 2010).   

Predložený výskum sa zameriaval na to, ako žiaci vnímajú tieto menej známe vodné 

bezstavovce, konkrétne ich atraktivitu a ochotu zapojiť sa do ich ochrany. Štúdia skúmala, či 

nízka vizuálna príťažlivosť týchto druhov ovplyvňuje postoje žiakov k ich ochrane. Pochopenie 

týchto postojov je dôležité, pretože verejné vnímanie ovplyvňuje ochranné priority 

a bezstavovce, hoci sú ekologicky významné, bývajú často prehliadané. Aby sa tieto postoje 

zlepšili, vzdelávacie prístupy by mohli zahrnúť viac tém o bezstavovcoch do učebných osnov 

biológie, využívať viac praktických a interaktívnych aktivít, ako aj vizuálnych médií na 

zvýraznenie ich ekologických úloh. Taktiež, podporovaním empatie prostredníctvom príbehov 

alebo prepojením bezstavovcov s ekosystémovými službami prospešnými pre ľudí, by sa mohla 

zvýšiť ich vnímaná hodnota. Praktické úlohy a angažujúce metódy sú kľúčové pre efektívne 

vyučovanie biológie, pretože umožňujú žiakom aplikovať teoretické poznatky v reálnych 

situáciách, čím sa zvyšuje ich motivácia a porozumenie učivu (Dooly, 2008). Inovatívne 

metódy ako projektové vyučovanie a simulácie, podporujú rozvoj kritického myslenia 

a riešenia problémov, čo je nevyhnutné pre pochopenie biologických procesov (Rysavy, 2011). 

Skupinové práce podporujú spoluprácu, komunikáciu a rozvoj sociálnych zručností (Johnson 

a Johnson, 1994). Tieto prístupy by preto mohli podporiť lepšie pochopenie a ochotu žiakov 

chrániť vodné bezstavovce, čím by sa znížila medzera medzi povedomím a konkrétnymi 

ochranárskymi opatreniami.  

 

METÓDY 

Dotazník ako výskumný nástroj je efektívnym spôsobom, ako získať informácie od viacerých 

respondentov naraz. V našom prípade sme použili elektronickú formu dotazníka na získanie 

údajov od žiakov základných škôl. 
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Účastníci 

Oslovili sme päť základných škôl, pričom tri z nich reagovali pozitívne a prejavili záujem 

zúčastniť sa výskumu. Štúdia prebehla online prostredníctvom platformy Survio.com. Získali 

sme 187 odpovedí od slovenských účastníkov (101 chlapcov, 86 dievčat) vo veku 10 až 15 

rokov (žiaci 5. až 9. ročníka), aby sme preskúmali ich vnímanie a preferencie rôznych vodných 

bezstavovcov. Účasť bola dobrovoľná, údaje boli zbierané anonymne, čím sa zabezpečila 

objektivita odpovedí a ich využitie na vedecké účely. Výsledky boli analyzované, aby sa 

identifikovali trendy podľa veku a pohlavia. Tento prístup poskytol cenný pohľad na postoje 

žiakov k vodným bezstavovcom. Dáta boli zhromažďované v zime 2023/2024. Všetky 

procedúry spojené s výskumom zahŕňajúcim ľudských účastníkov boli v súlade s etickými 

normami príslušných inštitúcií.  

Okrem toho sme dotazník testovali aj na modelovej skupine (15) žiakov, s ktorými sme 

následne odskúšali aj vopred pripravenú zbierku aktivít, zameraných na vodný ekosystém. 

Modelová skupina, náhodne vybraná zo žiakov druhého stupňa na jednej zo zúčastnených 

základných škôl, pozostávala z 5 chlapcov a 10 dievčat.  

 

Dotazník 

Dotazník pozostával z troch demografických otázok zamierajúcich na školu, vek (v rokoch) 

a pohlavie (chlapec, dievča alebo nezadané ako „iné“). Šesť účastníkov, ktorí zvolili možnosť 

„iné“ v prípade pohlavia, boli vylúčení z analýzy.  

Pre nasledujúcich 24 položiek sme podľa Likertovej škály vytvorili dve vlastné 5-bodové škály, 

ktoré sa zameriavali na názory/pohľady žiakov týkajúce sa atraktívnosti 20 druhov vodných 

bezstavovcov (1 = vôbec neatraktívne, 5 = veľmi atraktívne) a na ochotu ich chrániť (1 = určite 

nie, 5 = určite áno). Jednotlivé živočíchy sa v danom dotazníku opakovali v rôznych 

vývinových štádiách (larva/imágo) (netýkalo sa to všetkých skupín, napr. mäkkýšov, 

kôrovcov). Otázky boli navrhnuté na hodnotenie estetickej príťažlivosti a záujmu o ochranu 

daných organizmov, pričom obrázky neobsahovali názvy ani popisy, pretože dotazníky 

nevykazovali vzdelávací účel. Pre štatistické analýzy boli vypočítané celkové skóre. Vyššie 

skóre znamenalo, že účastníci považovali zvieratá za atraktívnejšie a viac potrebujúce ochranu. 

Použili sme výrazné a zreteľné obrázky vodných bezstavovcov na pozadí čistých svetlých 

farieb. Všetky tieto obrázky boli získané cez Google. Obrázky boli vybrané pre ich jasnosť a 

príťažlivosť, s cieľom účinne zaujať pozornosť účastníkov. Na základe týchto vizuálov a ich 

možných predchádzajúcich vedomostí účastníci hodnotili atraktívnosť každého živočícha, ako 

aj ich vnímanú potrebu ochrany. Týmto spôsobom účastníci rozhodovali čisto na základe 

vlastných názorov, dojmov a pocitov voči týmto zvieratám, bez akýchkoľvek vonkajších 

zaujatostí alebo vzdelávacích vplyvov na ich odpovede. Zameraním sa na osobné vnímanie sme 

sa pokúsili získať pohľad na to, ako estetická príťažlivosť a emocionálne reakcie môžu 

ovplyvniť postoj k ochrane vodných bezstavovcov. 

 

Štatistické analýzy  

Ochota chrániť živočíchy bola analyzovaná pomocou generalizovaného lineárneho zmiešaného 

modelu (GLMM), kde identita účastníkov bola definovaná za náhodný efekt. Skóre ochoty 

chrániť (WTP) bolo definované ako ordinálna závislá premenná. Druhy živočíchov (N = 24) a 

pohlavie (muž alebo žena) boli fixné prediktory. Atraktívnosť druhov a vek účastníkov boli 

kontinuálne prediktory. Na skúmanie vnímania atraktívnosti zvierat a ochoty chrániť 24 druhov 

sme použili exploratívnu faktorovú analýzu (EFA). Počet faktorov bol určený na základe 

paralelnej analýzy. EFA odhalila odlišné domény, ktoré rozdeľujú špecifické skupiny 
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živočíchov, ktoré zdieľajú podobné charakteristiky. Všetky analýzy boli vykonané s použitím 

otvorenej štatistickej platformy projektu jamovi (2023). 

 

Zbierka aktivít  

Zbierku jednotlivých aktivít sme navrhli v súlade so vzdelávacími štandardmi predmetu 

biológia pre nižšie stredné vzdelávanie, pričom sme integrovali inovatívne metódy, stratégie 

a formy výučby, čím sme vytvorili paletu rôznorodých aktivít. Z pohľadu stratégií sme 

uprednostnili skupinovú prácu, pretože našim cieľom bolo podporiť u žiakov rozvoj 

komunikačných zručností, tímovej práce, schopnosti prispôsobiť sa, upevňovania vzťahov, ako 

aj kritického myslenia a sociálnych a emocionálnych zručností. Zvolené aktivity motivujú 

žiakov k objavovaniu, aktívnemu prístupu a získavaniu poznatkov hravou formou, či už 

individuálne, alebo v skupinách. Väčšina aktivít je vhodná na využitie v expozičnej fáze, 

pričom je možné ich doplniť o motivačné a fixačné činnosti, aby sa efektívne využil čas. Môžu 

byť použité aj samostatne, čo umožňuje prispôsobiť a obohatiť výchovno-vzdelávací proces. 

Cieľom bolo navrhnúť aktivity, ktoré by podporovali u žiakov pozitívny vzťah k menej 

známym živočíchom – vodným bezstavovcom – a k ich prirodzenému prostrediu. Popis 

jednotlivých ukážkových aktivít sa nachádza v prílohe č.1.  

 

VÝSLEDKY 

Vybrané organizmy v tejto štúdii zastupujú rôznorodé taxonomické skupiny, pričom každá z 

nich má jedinečné vlastnosti a ekologickú úlohu. Ako je uvedené v tabuľke 1, tieto organizmy 

sa líšia vo svojej klasifikácii, čím poskytujú široký pohľad na skúmanú biologickú rozmanitosť. 

 

Tabuľka 1: Zoznam použitých živočíšnych druhov 

Zaradenie Latinský názov Slovenský názov 

Amphipoda Gammarus pulex krivák obyčajný 

Bivalvia Unio crassus korýtko riečne  

Cladocera  Daphnia magna  dafnia veľká 

Coleoptera  Dytiscus marginalis potápnik obrúbený 

Copepoda  Cyclops strenuus veslonôžka 

Diptera  Chironomus plumosus pakomár pernatý 

Ephemeroptera  Hexagenia limbata podenka 

Gastropoda  Lymnaea stagnalis vodniak vysoký 

Gastropoda  Planorbarius corneus kotúľka veľká 

Hemiptera  Gerris lacustris korčuliarka obyčajná 

Hemiptera  Hydrometra stagnorum vodomerka obyčajná 

Hemiptera  Nepa cinerea splošťula bahenná 

Hemiptera  Notonecta glauca chrbtoplávka žltkastá 

Hirudinea  Hirudo medicinalis pijavica lekárska  

Isopoda  Asellus aquaticus žižavica vodná 

Odonata  Calopteryx splendens  hadovka lesklá 

Odonata  Coenagrion puella šidielko obyčajné 
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Odonata  Libellula depressa vážka ploská 

Platyhelminthes  Planaria sp. ploskula 

Trichoptera  Trichoptera sp. potočník 

 

Medzi jednotlivými živočíšnymi druhmi došlo k významným rozdielom v ochote ochrany. 

Dievčatá vykazovali vyššie skóre než chlapci a atraktívnejšie druhy získali vyššie hodnotenia. 

Vek účastníkov nebol spojený s ochotou ochrany (Tab. 2). 

 

Tabuľka 2: GLMM o ochote chrániť živočíchy 

 X2 df p 

Živočíšne druhy 164.128 23 <.001 

Pohlavie  5.521 1 0.019 

Vek  0.132 1 0.716 

Atraktivita  1195.362 1 <.001 

Živočíšny druh*Pohlavie 22.218 23 0.508 

 

Najvyššie hodnotenia ochoty ochrany získali Calopteryx splendens (imágo), Coenagrion puella 

(imágo) a Libellula depressa (imágo). Mäkkýše získali konzistentne stredné hodnotenia, čo 

znamená, že sú vnímané neutrálne, nie negatívne. Naopak, Gerris lacustris, Trichoptera sp. 

(imágo), Nepa cinerea a Hirudo medicinalis boli najmenej preferovaná živočíchy z hľadiska 

ochoty ochrany. Podrobnejšie údaje sú uvedené v Tab. 3.  

 

Tabuľka 3: Opisné charakteristiky hodnotenia ochrany živočíchov 

Taxa Priemer 

ochrany 

Medián 95% spodný 95% horný 

Calopteryx splendens (imágo) 4.09 4 3.92 4.25 

Coenagrion puella (imágo)  4.07 4 3.92 4.23 

Libellula depressa (imágo)  3.43 4 3.25 3.61 

Planorbarius corneus  3.26 3 3.09 3.42 

Unio crassus  3.15 3 2.97 3.33 

Lymnaea stagnalis  3.11 3 2.95 3.27 

Hexagenia limbata (imágo)  3.03 3 2.85 3.2 

Gammarus pulex 2.99 3 2.82 3.17 

Trichoptera sp. (larva)  2.95 3 2.8 3.1 

Dytiscus marginalis (imágo)  2.93 3 2.75 3.1 

Daphnia sp.   2.83 3 2.63 3.02 

Hexagenia limbata (larva)  2.79 3 2.63 2.94 

Notonecta glauca  2.75 3 2.59 2.92 

Planaria sp.   2.72 3 2.55 2.89 

Calopteryx splendens (larva)  2.69 3 2.52 2.86 

Hydrometra stagnorum  2.66 3 2.48 2.85 
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Chironomus plumosus  2.65 3 2.47 2.82 

Dytiscus marginalis  2.6 3 2.41 2.78 

Cyclops strenuus  2.53 3 2.36 2.71 

Asellus aquaticus  2.51 3 2.34 2.68 

Hirudo medicinalis  2.49 3 2.31 2.67 

Nepa cinerea  2.49 3 2.31 2.66 

Trichoptera sp. (imágo)  2.45 2 2.29 2.62 

Gerris lacustris  2.38 2 2.22 2.54 

 

Subjektívne vnímanie atraktívnosti 

Subjektívne hodnotenia atraktívnosti živočíchov boli veľmi spoľahlivé (Cronbachovo alfa = 

0.93). Výsledky exploračnej faktorovej analýzy (EFA) naznačujú, že model dobre sedí s údajmi 

a spĺňa potrebné predpoklady pre faktorovú analýzu (viď doplnkové materiály pre hodnoty 

RMSEA, TLI, BIC, KMO mieru vhodnosti výberu vzorky a Bartlettov test sféricity). Údaje 

o atraktívnosti boli rozdelené do štyroch faktorov. Po odstránení šiestich živočíchov, ktoré 

súčasne zasahovali do dvoch faktorov, údaje zostali rozdelené do pôvodných štyroch faktorov 

(PC1-PC4) (Tab. 4). Tieto údaje vysvetľujú 52% celkovej variability výsledkov.  

Najväčšia variabilita (17,74%) je vysvetlená prvým faktorom, ktorý zahŕňa neobľúbené 

živočíchy s nízkymi hodnotenia atraktívnosti (Tab. 5). Do tohto faktora patria všetky štyri 

najmenej atraktívne živočíchy (Gerris lacustris, Trichoptera sp. (imágo), Nepa cinerea 

a Chironomus plumosus). Druhý faktor reprezentujú rôzne živočíchy (kôrovce, ploskavce, 

obrúčkavce a larvy chrobákov) a vysvetľuje 14,83% variability výsledkov. Tretím faktorom sú 

imágá Odonata (10,96% variability výsledkov), ktoré sú najatraktívnejšie (mediánové hodnoty 

medzi 4-5) (Tab 5). Mäkkýše patrili do štvrtého faktora (8,48% variablity výsledkov). Mäkkýše 

opäť získali stredné hodnotenia, čo znamená, že sú vnímané neutrálne, nie negatívne.  

 

Tabuľka 4: Výsledky EFA o hodnotení atraktivity živočíchov 

Taxa Neobľúbené 

živočíchy 

Kôrovce/červom 

podobné ž. 

Imága 

Odonata 

Mäkkýše Jedinečnosť 

Lymnaea stagnalis    0.56 0.628 

Dytiscus marginalis (imágo) 0.721    0.575 

Calopteryx splendes (larva)  0.642    0.462 

Planorbarius corneus     0.676 0.47 

Calopteryx splendens (imágo)    0.865  0.265 

Planaria sp.   0.781   0.452 

Gerris lacustris  0.627    0.545 

Notonecta glauca  0.648    0.379 

Hirudo medicinalis   0.429   0.612 

Chironomus plumosus  0.413    0.61 

Daphnia sp.   0.614   0.479 

Trichoptera sp. (imágo)   0.42    0.53 

Dytiscus marginalis (larva)   0.599   0.447 

Libellula depressa (imágo)    0.484  0.47 
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Nepa cinerea  0.58    0.468 

Coenagrion puella (imágo)     0.804  0.266 

Cyclops strenuus    0.78   0.411 

Unio crassus      0.641 0.573 

 

Tabuľka 5: Opisné charakteristiky hodnotenia atraktivity živočíchov s konfidenčnými intervalmi (CI) 

 

Taxa Priemer 

atraktivity 

Medián 95% CI 

spodný 

95% CI 

horný 

Coenagrion puella (imágo) 4.32 5 4.15 4.48 

Calopteryx splendens (imágo)  4.23 5 4.07 4.39 

Libellula depressa (imágo)  3.49 4 3.3 3.68 

Unio crassus  3.18 3 2.00 3.37 

Planorbarius corneus  3.09 3 2.91 3.27 

Lymnaea stagnalis  2.8 3 2.63 2.97 

Hexagenia limbata (imágo)  2.8 3 2.59 3.01 

Gammarus pulex  2.69 3 2.49 2.89 

Notonecta glauca  2.52 2 2.33 2.72 

Chironomus plumosus  2.52 2 2.33 2.71 

Dytiscus marginalis (imágo)  2.45 2 2.25 2.65 

Hydrometra stagnorum  2.42 2 2.22 2.63 

Daphnia sp.  2.41 2 2.19 2.64 

Planaria sp.  2.37 2 2.17 2.56 

Hexagenia limbata (larva)  2.26 2 2.07 2.45 

Calopteryx splendens (larva)  2.26 2 2.07 2.44 

Dytiscus marginalis (larva)  2.22 2 2.03 2.42 

Trichoptera sp. (imágo)  2.2 2 2.02 2.38 

Nepa cinerea   2.19 2 2.01 2.38 

Asellus aquaticus   2.19 2 2.01 2.37 

Cyclops strenus  2.14 2 1.96 2.32 

Gerris lacustris  2.12 2 1.94 2.31 

Hirudo medicinalis  2.12 2 1.94 2.31 

Trichoptera sp. (larva)  2.07 2 1.89 2.26 

 

Subjektívne vnímanie ochoty ochrany zvierat  

Subjektívne hodnotenia atraktívnosti živočíchov boli veľmi spoľahlivé (Cronbachovo alfa = 

0.89). Výsledky EFA naznačujú, že model dobre sedí s údajmi a spĺňa potrebné predpoklady 

pre faktorovú analýzu. Údaje o atraktívnosti boli pôvodne rozdelené do štyroch faktorov. Po 

odstránení ôsmich živočíchov, ktoré súčasne zasahovali do štyroch faktorov, zostali údaje 

rozdelené do dvoch faktorov (PC1-PC2) (Tab. 6). Tieto údaje vysvetľujú 36,22% celkovej 

variability výsledkov. Najväčšia variabilita (26,48%) bola vysvetlená prvým faktorom, ktorý 

zahŕňa väčšinu všetkých živočíchov. Tento faktor sme nazvali „Neobľúbené živočíchy“, 
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pretože je jasne odlíšený od druhého faktora, „Imága Odonata“ (9,74% vysvetlenej variability), 

ktorý je reprezentovaný výlučne troma atraktívnymi druhmi Odonata, podobne ako 

v hodnoteniach atraktívnosti (Tab. 5).  

 

Tabuľka 6: Výsledky EFA o ochrane živočíchov 

Taxa Neobľúbené 

živočíchy 

Imága 

Odonata 

Jedinečnosť 

Trichoptera sp. (larva) 0.554  0.697 

Hexagenia limbata (larva)  0.498  0.748 

Dytiscus marginalis (imágo)  0.326  0.821 

Gammarus pulex  0.629  0.611 

Cylopteryx splendens (imágo)   0.612 0.627 

Planaria sp.  0.498  0.728 

Notonecta glauca   0.444  0.704 

Hirudo medicinalis  0.501  0.762 

Chironomus plumosus  0.465  0.711 

Daphnia sp.  0.589  0.626 

Trichoptera sp. (imágo)  0.613  0.624 

Dytiscus marginalis (larva)  0.681  0.528 

Libellula depressa (imágo)   0.541 0.601 

Coenagrion puella (imágo)   0.813 0.358 

Asellus aquaticus   0.633  0.579 

Cyclops sternuus   0.747  0.477 

 

Výsledky z aktivít  

Aktivity zahrňujú praktické experimenty, pozorovania a úlohy, ktoré umožnia priamo 

interagovať s vodným prostredím. Obsahom aktivít sú testovanie kvality vody, pozorovanie 

biodiverzity vodných organizmov či skúmanie vplyvu ľudskej činnosti na vodné ekosystémy. 

Výsledky odskúšaných aktivít potvrdili, že žiaci vďaka nim prejavili zvýšený záujem o 

jednotlivé druhy bezstavovcov a ich adaptácie na rôzne prostredia. Účastníci boli schopní 

identifikovať väčšinu skúmaných druhov bezstavovcov, podrobne opísať ich charakteristiky a 

špecifické prispôsobenia sa vodnému prostrediu. Pri posudzovaní živočíchov, či sú atraktívne 

alebo menej atraktívne, účinne spolupracovali v skupinách, pričom diskutovali o kritériách a 

zohľadňovali estetické aj ekologické aspekty jednotlivých druhov.  

Žiaci pri jednotlivých aktivitách iniciovali diskusiu o vodných bezstavovcoch. Pri práci s 

mikroskopom aktívne komunikovali a spolupracovali vo dvojiciach. Preukázali schopnosť 

popísať časti tela a vlastnosti jednotlivých druhov bez ohľadu na vek žiakov. Na základe už 

osvojených vedomostí boli schopní opísať zvoleného živočícha tak, aby ho spolužiaci dokázali 

identifikovať, čo podporilo ich schopnosti analyzovať a syntetizovať získané poznatky. 

Žiaci efektívne používali kľúče na určovanie bezstavovcov, pričom precízne kategorizovali a 

analyzovali zástupcov. Prostredníctvom vytvorených kontrolných otázok preverovali 

porozumenie úloh a cieľov medzi spolužiakmi, čo posilnilo aplikáciu získaných poznatkov. 
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Kvôli nepriaznivému počasiu bola terénna aktivita „Indikátory vodného biotopu“ prispôsobená 

na prácu v triede. Napriek zmene organizačnej formy boli aktivity úspešné. Heterogénna 

skupina žiakov z 5. až 9. ročníka preukázala podobné úrovne vedomostí a schopností, pričom 

spolupráca medzi žiakmi rôznych ročníkov bola efektívna. 

Flexibilita aktivít umožnila ich prispôsobenie aktuálnym podmienkam, čo prispelo k rozvoju 

praktických zručností, diskusných schopností a celkovému osobnostnému rastu žiakov. 

 

DISKUSIA 

Výsledky tejto štúdie prinášajú detailný pohľad na vnímanie a ochotu chrániť vodné druhy 

bezstavovcov očami žiakov základných škôl, pričom poskytujú významné implikácie pre 

environmentálnu vedu a vzdelávanie. Naše zistenia odhaľujú viacero aspektov, ktoré 

ovplyvňujú postoje k ochrane druhov, vrátane pohlavia účastníkov, atraktívnosti živočíchov 

a subjektívneho hodnotenia ich estetickej hodnoty. Zároveň sa potvrdila spoľahlivosť 

používaných metód, foriem a význam praktických vzdelávacích aktivít.  

 

Rodové a vekové rozdiely a ekologická gramotnosť 

Jedným z najvýznamnejších zistení je rozdiel medzi pohlaviami v ochote ochrany, pričom 

dievčatá vykazovali vyššie skóre ako chlapci. Tieto rozdiely podporujú predošlé výskumy, že 

ženy a dievčatá sú náchylnejšie prejavovať vyššiu mieru starostlivosti a empatie voči prírode 

(Kellert & Berry, 1987; Zelezny et al., 2000). . Tento jav možno interpretovať na základe 

sociálnych noriem a kultúrnych vzorcov, ktoré kladú dôraz na starostlivosť a empatiu, často 

spájané s tradičnými ženskými rolami (Prokop & Tunnicliffe, 2010; Prokop & Fančovičová, 

2013). Okrem toho, ženy vo väčšej miere oceňujú estetické kvality, čo môže zvyšovať ich 

ochotu podporovať aj ochranu.  

Naopak, vek účastníkov nemal žiadny signifikantný vplyv na ochotu ochrany, čo naznačuje, že 

environmentálne postoje sú relatívne konzistentné v rôznych vekových kategóriách. Tento 

výsledok je v súlade so štúdiami, ktoré zistili, že rozdiely v environmentálnych postojoch sú 

skôr ovplyvňované vzdelávaním a expozíciou environmentálnym témam ako samotným vekom 

(Ardoin a kol., (2020)). Zistenie naznačuje, že vzdelávacie skúsenosti môžu byť efektívne 

naprieč rôznymi vekovými skupinami, ak sú správne prispôsobené potrebám a záujmom.  

 

Vplyv atraktívnosti na ochotu ochrany 

Naše výsledky ukazujú, že atraktívnejšie druhy, ako napríklad Calopteryx splendens, 

Coenagrio puella a Libellula depressa, získali vyššie hodnotenie ochoty ochrany. Jedným 

z hlavných faktorov ovplyvňujúcich atraktivitu je vzhľad druhov, pričom druhy s farebnými 

a symetrickými znakmi (napr. vážky) získali vyššie hodnotenie. Tento vzťah medzi estetickou 

hodnotou a postojmi k ochrane bol opakovane potvrdený aj v literatúre (Kellert, 1993 & 1996). 

Ako uvádza aj Poff a kol. (1997), špecifické vizuálne znaky môžu zvyšovať vnímanú hodnotu 

druhov, čo podporuje ich ochranu. Estetické vnímanie a hodnoty majú v tomto prípade silný 

emocionálny komponent.  

Výsledky ďalej naznačujú, že neutrálne hodnotenia mäkkýšov a nízke hodnotenia menej 

atraktívnych druhov, ako Gerris lacustris alebo Nepa cinerea, sú spôsobené absenciou 

emocionálneho spojenia s týmito živočíchmi, čo potvrdzujú predchádzajúce výskumy 

o estetických preferenciách (Sitas a kol., 2009; Cardoso a kol., 2011). Exploračná faktorová 

analýza (EFA) taktiež poskytla užitočný pohľad na štruktúru subjektívnych hodnotení 

atraktívnosti druhov. Zistenia naznačujú, že druhy ktoré vykazovali konzistentné nízke 
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hodnotenia (Gerris lacustris, Trichoptera sp., Nepa cinerea, Chironomus plumosus), podporujú 

predpoklad, že estetické a symbolické hodnoty sú hlavným determinantom ich nízkej 

obľúbenosti (Knight, 2008). Tieto živočíchy dosiahli nižšie skóre aj pri ochote ochrany. Tento 

trend možno vysvetliť negatívnymi asociáciami alebo biologickými vlastnosťami, ktoré môžu 

byť pre ľudí nepríjemné, ako sú vzhľad, pohyb alebo správanie (Kellert, 1993). Podobne, 

Samways (2005) poukazuje na to, že spoločenské vnímanie druhov je často ovplyvnené 

vizuálnymi a behaviorálnymi charakteristikami, pričom menej viditeľné alebo menej známe 

druhy zostávajú zanedbávané. Zdôrazňuje to potrebu špecifických informačných iniciatív, ktoré 

by mohli zmeniť negatívne vnímanie menej populárnych druhov a zdôrazniť ich ekologický 

význam. 

 

Význam vzdelávacích aktivít   

Praktické aktivity boli doplňujúcim komponentom tejto štúdie a preukázali svoju efektivitu pri 

zvyšovaní záujmu účastníkov o vodné bezstavovce. Žiaci nielenže preukázali schopnosť 

identifikovať a popísať jednotlivé druhy, ale taktiež analyzovali ich adaptácie na vodné 

prostredie a aktívne diskutovali o ich ekologickom význame, čo svedčí o ich schopnosti 

syntetizovať získané poznatky. Táto zmena naznačuje, že inovatívne vzdelávacie prístupy, ako 

sú vizuálne a interaktívne metódy, simulácie, skupinové projekty a práca s mikroskopom, 

efektívne podporujú povedomie o ekologickom význame druhov, ktoré sú často prehliadané 

(Dooly, 2008; Rysavy, 2011; Cardosa a kol., 2011). Okrem toho, vzdelávanie prostredníctvom 

hravých a rôznorodých aktivít je jednou z najpríťažlivejších metód výchovno-vzdelávacieho 

procesu (Vališová a Kasiková, 2011). Zvolené aktivity podporili aktívne učenie, spoluprácu 

v skupinách a kritické myslenie, čo sú všetko kľúčové zručnosti v environmentálnom 

vzdelávaní (Brewer, 2006). Aktivity umožnili zlepšiť porozumenie biologických procesov bez 

ohľadu na vekové rozdiely a podporila rovesnícku spoluprácu. Flexibilita aktivít, vrátane ich 

úspešnej adaptácie na triedne podmienky, zdôrazňuje ich praktickú použiteľnosť. Rôzne typy 

aktivít môžu byť využité napríklad počas laboratórnych cvičení, terénnych prác/výletov, 

diskusií alebo iných tvorivých projektov. Aktivity sú vhodné aj ako základ pre tvorbu 

problémových úloh, v rámci zážitkového a bádateľského učenia (Kimáková, 2022). Poskytnú 

žiakom interaktívne a zmysluplné vzdelávacie skúsenosti, zvýšia angažovanosť a záujem 

o štúdium prírodovedných tém (Vališová a Kasiková, 2011).   

 

Implikácie pre ochranu biodiverzity  

Esteticky atraktívne druhy môžu byť efektívne využité ako „vlajkové druhy“ na zvýšenie 

povedomia verejnosti o potrebe ochrany menej populárnych druhov. Zároveň je potrebné 

zamerať sa na zmenu vnímania menej obľúbených druhov prostredníctvom environmentálnej 

osvety, ktorá by zdôraznila ich ekologický význam.  

Na základe našich zistení odporúčame, aby budúce štúdie skúmali, ako dlhodobé vzdelávacie 

programy ovplyvňujú postoje k ochrane prírody, a zamerali sa na identifikáciu najúčinnejších 

spôsobov, ako zvýšiť záujem o menej atraktívne druhy.  

Hoci štúdia priniesla významné poznatky, obmedzenia zahŕňajú relatívne malú veľkosť vzorky 

a absenciu dlhodobej analýzy vplyvu vzdelávacích aktivít na postoje žiakov. Budúci výskum 

by mal zahŕňať väčšiu, diverznejšiu vzorku a dlhodobé sledovanie zmien v environmentálnych 

postojoch. Výsledky a materiály tejto štúdie môžu slúžiť ako podklad pre návrh efektívnych 

ochranárskych stratégií a vzdelávacích programov, ktoré podporia zachovanie biodiverzity vo 

vodných biotopoch. 
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ZÁVER 

Výsledky tejto štúdie poskytujú komplexný pohľad na vplyv individuálnych faktorov na ochotu 

ochrany vodných druhov bezstavovcov u žiakov základných škôl. Identifikovali sme dôležité 

rodové rozdiely, kde dievčatá prejavovali väčšiu empatiu a ochotu chrániť jednotlivé druhy. 

Naše zistenia taktiež zdôrazňujú, že estetická hodnota druhov zohráva kľúčovú úlohu pri 

formovaní postojov k ich ochrane, čo potvrdzuje využitia atraktívnych druhov ako vlajkových 

druhov na zvyšovanie environmentálneho povedomia. Najvyššiu ochotu ochrany dosiahli 

imágá druhov Calopteryx splendens, Coenagrion puella a Libellula depressa, zatiaľ čo druhy 

ako Gerris lacustris, Trichoptera sp. (imágo), Nepa cinerea a Hirudo medicinalis boli najmenej 

preferované. Mäkkýše sa konzistentne umiestnili v strednom rozsahu hodnotenia atraktívnosti, 

čo naznačuje ich neutrálne vnímanie. 

Praktické aktivity realizované v rámci výskumu preukázali pozitívny vplyv na záujem žiakov 

o vodné bezstavovce a ich ekológiu. Vhodne navrhnuté vzdelávacie programy môžu zvyšovať 

povedomie o menej atraktívnych druhoch a podporovať ich ochranu prostredníctvom 

zdôraznenia ich ekologického významu. 

Budúci výskum by sa mal zamerať na dlhodobé štúdiá vplyvu vzdelávacích programov na 

postoje k ochrane biodiverzity a na hľadanie efektívnych stratégií na zvyšovanie pozitívneho 

vnímania menej populárnych druhov. Rozšírenie vzorky a zahrnutie viacerých vzdelávacích 

prostredí by mohlo poskytnúť ucelenejší obraz o faktoroch ovplyvňujúcich environmentálne 

postoje. Výsledky tejto štúdie predstavujú dôležitý prínos pre environmentálne vzdelávanie a 

ochranu biodiverzity a môžu slúžiť ako východiskový bod pre tvorbu efektívnych stratégií na 

podporu ochrany vodných ekosystémov. 
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PRÍLOHY 

 

Príloha č.1 Ukážka zbierky použitých aktivít  

Aktivita č.1 

Téma: Poznávanie vodných bezstavovcovNázov aktivity: Atraktívne vs. menej atraktívne  

Cieľ aktivity: Žiak dokáže kategorizovať vybrané živočíchy na základe svojho vlastného postoja a argumentovať 

o svojich výberoch z vlastného presvedčenia a rozhodnutia.   

Metódy: skupinová práca, diskusia, opis, vysvetlenie, argumentácia 

Organizačná forma: skupinová práca v triede (3–4 členov)  

Pomôcky a materiál: obrázky, akryláty, biologický materiál (napr. ulity, lastúry)  

Opis aktivity: Žiaci sú rozdelení do 3–4 členných skupín. Ich úlohou je pomocou obrázkov, akrylátov alebo 

prístupného biologického materiálu rozdeliť zástupcov vodných bezstavovcov do dvoch kategórií: pre nich 

atraktívne a menej atraktívne. Žiaci môžu použiť tabuľku, diagram alebo aj iný spôsob vizuálnej prezentácie. Pri 

kategorizácií by mali zohľadniť estetickú príťažlivosť, ich prispôsobenie k vodnému prostrediu a význam pre 

ekosystém. Pri prezentovaní by mali zdôvodniť, prečo priraďujú jednotlivý druh do danej kategórie. Na konci 

aktivity je potrebné zhrnúť hlavnú myšlienku danej aktivity: „atraktívnosť živočíchov je subjektívna“.  

Aktivita č.2  

Téma: Biotopy vodných bezstavovcov 

Názov aktivity: Vodné bádanie 

Cieľ aktivity: Žiak vie vymenovať a opísať rôzne typy vodných biotopov (rieky, jazerá, potoky, močiare 

a podzemné vody).  

Metódy: skupinová práca, bádanie, hľadanie informácií, čítanie s porozumením, identifikácia  

Organizačná forma: skupinová forma v triede (3–4 členov) 

Pomôcky a materiál: obrázky, literatúra, internetové zdroje, štúdie 

Opis aktivity: Žiakom predstavíme základné typy vodných prostredí a ich charakteristické vlastnosti, ako je 

tečúce vs. stojaté vody, minerálne vs. sladké vody, kyslé vs. zásadité prostredie a podobne. Žiaci sú rozdelení do 

3–4 členných skupín. Každej skupine priradíme jedno vodné prostredie na skúmanie (rieky, jazerá, potoky, 

močiare a podzemné vody). Žiaci skúmajú pomocou rozličného materiálu charakteristiky priradeného vodného 

biotopu a identifikujú typické druhy vodných bezstavovcov, ktoré by sa v ňom mohli vyskytovať. Po skúmaní 

každá skupina predstaví svoje zistenia a spoločne diskutujú o jednotlivých vodných prostrediach a ich zástupcoch. 

Na záver je potrebné sa uistiť, že žiaci/čky chápu ako sa jednotlivé vzťahy bezstavovcov s príslušným životným 

prostredím líšia od ostatných.  

Aktivita č.3  

Téma: Pozorovanie vodných bezstavovcov 

Názov aktivity: Vodný mikro a makrosvet 

Cieľ aktivity: Žiak dokáže identifikovať a vymenovať spoločné a rozdielne znaky medzi jednotlivými zástupcami 

vodných bezstavovcov.  

Metódy: opis, názorné ukážky (preparáty, akryláty, biologický materiál), práca s mikroskopom, pozorovanie 

Organizačná forma: laboratórna práca (práca vo dvojiciach) 

Pomôcky a materiál: mikroskopy, lupy, preparáty, biologický materiál, akryláty, protokoly 

Opis aktivity: Žiakom predstavíme pomôcky, s ktorými budú pracovať a rozdelíme ich do dvojíc. Žiaci si podľa 

vlastného záujmu vyberú jedného zástupcu vodných bezstavovcov, ktorého môžu pozorovať voľným okom alebo 

lupou a druhého zástupcu, ktorého budú pozorovať pomocou mikroskopu (napr. vodniak vysoký a dafnia). Ich 

prvou úlohou je dané živočíchy pozorovať, zakresliť a popísať jednotlivé časti tela a charakteristické vlastnosti 

zástupcov do príslušného protokolu. Ako druhú úlohu majú na základe predošlých výsledkov porovnať zástupcov, 

pričom môžu brať do úvahy: tvar, farbu tela, spôsob dýchania, životné prostredie v ktorom žijú, čím sa živia 

a podobne. Na konci aktivity žiaci zhrnú, čo sa im počas pozorovania páčilo a čo nie.  

Aktivita č.4 

Téma: Vzťahy vodných bezstavovcov v prírode 

Názov aktivity: Spletité väzby 

Cieľ aktivity: Žiak dokáže identifikovať jednotlivé vývinové štádiá vodného hmyzu (larva- kukla- imágo) a určiť 

ich význam v ekosystéme.  

Metódy: pozorovanie, rozpoznávanie, diskusia, práca s recyklovateľným materiálom  

Organizačná forma: laboratórna práca vo dvojiciach a skupinová forma 

Pomôcky a materiál: lupy, mikroskopy, recyklovateľný materiál (plastové fľaše, poháre, vrchnáky, vrecká, 

papier, látky, atď.), lepidlo, nožnice, fixky 
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Opis aktivity: Žiakom pripravíme rôzne vzorky (preparáty) vodného hmyzu vrátane lariev, kukiel a dospelých 

jedincov. Žiaci pracujú vo dvojiciach, majú možnosť pozorovať tieto exempláre pod mikroskopom alebo lupou 

a zaznamenať si ich charakteristické vlastnosti. Neskôr žiaci na základe predošlých poznatkov a morfologických 

znakov identifikujú jednotlivé vývinové štádia z príkladov, ktoré im boli poskytnuté. Po identifikácií žiaci 

diskutujú o význame týchto štádií v ekosystéme. Zameriame sa na to, ako každé vývinové štádium prispieva 

k fungovaniu vodných spoločenstiev a k ekologickej rovnováhe. Na záver žiaci v skupinách (3 skupiny) vytvoria 

model životného cyklu vodného hmyzu, kde každá skupina bude mať pridelené iné vývinové štádium. Tieto 

modely prezentujú pomocou vytvorenia vodného hmyzu z recyklovateľných materiálov.  

Aktivita č.5  

Téma: Urbánne pondy  

Názov aktivity: Záhadný mestský ekosystém 

Cieľ aktivity: Žiak vie pochopiť význam urbánnych pondov ako životného prostredia pre rôzne druhy rastlín 

a živočíchov v mestskom prostredí.  

Metódy: pozorovanie, odber vzoriek, identifikácia, mikroskopovanie  

Organizačná forma: terénna práca, laboratórna práca  

Pomôcky a materiál: plastové nádoby, skúmavky, sieťky, mikroskop, laboratórne pomôcky  

Opis aktivity: Táto aktivita má 2 časti: 1. časť – Terénna práca: Vyberieme sa do terénu k vybranému blízkemu 

mestskému pondu (môže byť aj v areáli školy). Počas práce v teréne žiaci pozorujú a zaznamenávajú rôzne druhy 

rastlín, živočíchov a iných organizmov, ktoré sa v okolí daného biotopu vyskytujú. Zbierajú vzorky rastlín, 

vodných organizmov a pôdy z okolia pondu. Tieto vzorky neskôr využijú v druhej časti aktivity. 2. časť – 

Laboratórna práca: Po návrate, žiaci pomocou mikroskopov a ďalších laboratórnych nástrojov a pomôcok študujú 

štruktúry zozbieraných vzoriek rastlín a iných organizmov a identifikujú ich. Na záver žiaci diskutujú o význame 

urbánnych pondov pre mestskú biodiverzitu a možnosti ich ochrany a udržateľného manažmentu.  

Aktivita č.6  

Téma: Vodné bezstavovce urbánnych pondov 

Názov aktivity: Život v meste nad a pod hladinou 

Cieľ aktivity: Žiak dokáže rozoznať larvy pakomárov od ostatných lariev vodného hmyzu na základe ich 

morfologických znakov.  

Metódy: pozorovanie, diferenciácia, vysvetlenie, opis, diskusia 

Organizačná forma: laboratórna práca  

Pomôcky a materiál: vzorky, preparáty vodného hmyzu, mikroskopy 

Opis aktivity: Žiakom poskytneme vzorky alebo preparáty lariev rôznorodého vodného hmyzu (podenky, 

pakomáre, vážky, šidielka, a podobne). Žiakov rozdelíme do dvojíc. Každá dvojica má za úlohu pozorovať, 

skúmať a následne rozdeliť larvy do skupín morfologicky podobných jedincov. Ku jednotlivým skupinám neskôr 

pomocou poskytnutých informácií žiaci priradia názvy vodného hmyzu. Žiaci naďalej študujú a za pomoci 

učiteľky opíšu morfológiu a prispôsobenie sa pakomárov k daným životným podmienkam v urbánnych pondoch 

a ich význame.  

Aktivita č.7 

Téma: Meranie environmentálnych faktorov  

Názov aktivity: Záznamy z prírody 

Cieľ aktivity: Žiak dokáže s použitím príslušných zariadení a prístrojov na monitorovanie získať hodnoty 

o environmentálnych faktoroch prostredia.  

Metódy: vysvetlenie, demonštrácia, skupinová práca, analýza 

Organizačná forma: terénna práca 

Pomôcky a materiál: prístroje a pomôcky na monitorovanie environmentálnych faktorov (teplomer, pH meter, 

oxymeter, konduktometer, iné univerzálne prístroje: napr. HANNA multiparametrová sonda) 

Opis aktivity: So žiakmi sa vyberieme ku zvolenej vodnej ploche. Po predstavení 

prístrojov na monitorovanie environmentálnych faktorov (teplomer, pH meter, oxymeter, konduktometer, iné 

univerzálne prístroje (HANNA)) a predvedení ako dané prístroje fungujú žiakov rozdelíme do menších skupín (3–

4 členných). Žiaci experimentujú s použitím prístrojov na skutočné merania environmentálnych faktorov 

z rôznych miest daného vodného biotopu. Žiaci získané hodnoty zapisujú do svojich záznamových hárkov alebo 

zošitov. Po skončení meraní spolu so žiakmi porovnávame získané údaje a diskutujeme o zistených hodnotách 

a ich význame, či vplyve na život vodných organizmov a ekosystém vodného biotopu.  

Aktivita č.8 

Téma: Bioindikátory prostredia 

Názov aktivity: Indikátory vodného biotopu 

Cieľ aktivity: Žiak vie na základe výpočtu analyzovať kvalitu vody pomocou vodných bezstavovcov.  
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Metódy: opis, vysvetlenie, diskusia, zber materiálu, skupinová práca, výpočet 

Organizačná forma: terénna práca  

Pomôcky a materiál: vhodné oblečenie a obuv, sieťky, plastové nádoby, pinzety, kľúč na určovanie vodných 

bezstavovcov, pracovný list s metodikou určovania kvality vody pomocou vodných bezstavovcov  

Opis aktivity: Žiaci pracujú v trojiciach. Za pomoci sieťky plastových nádob a pinzety žiaci odoberajú vzorku 

z dna vodnej plochy. Odber zrealizuje každá trojica aspoň na piatich lokalitách vodnej plochy. Sieťky so vzorkami 

preklopia do misky alebo väčších plastových nádob s trochou vody a vytriedia z nich vodné bezstavovce. Vodné 

bezstavovce zo vzoriek, rozdeľujú do morfologicky podobných skupín. Na determináciu jednotlivých 

bezstavovcov použijú kľúč na určovanie vodných bezstavovcov, pričom pomenujú a zaradia zástupcov do 

príslušnej skupiny. Zapisujú zistené údaje do vopred pripravených tabuliek podľa pokynov. Pomocou zistených 

údajov v tabuľke určia na základe uvedeného popisu rozhodujúcu triedu bezstavovcov. Na záver podľa zistených 

údajov určia kvalitu vody s príslušnou charakteristikou vodného prostredia o ktorej neskôr diskutujú (aktivita 

inšpirovaná z: Shubertová a Chrenková, 2020).  

Aktivita č.9 

Téma: Ochrana vodných ekosystémov  

Názov aktivity: Voda, naša pokladnica 

Cieľ aktivity: Žiak dokáže navrhnúť opatrenia a vytvoriť plán na ochranu vodných ekosystémov a vodných 

bezstavovcov.  

Metódy: projektová úloha, práca v skupinách, diskusia, čítanie s porozumením   

Organizačná forma: skupinová forma v triede  

Pomôcky a materiál: literatúra, internetové zdroje, štúdie, obrázky, prezentácia 

Opis aktivity: Na úvod žiaci diskutujú o dôležitosti ochrany vody ako životného prostredia a ekologickom 

význame vodných ekosystémov. Žiaci pracujú v skupinách (4–5 členných). Každá skupina má pridelený 

konkrétny problém (ovplyvňujúce miestne vodné ekosystémy), ktorý majú príležitosť analyzovať. Zameranie 

jednotlivých problémov: znečisťovanie, strata biodiverzity, zmena klímy, iné faktory. Úlohou žiakov je 

identifikovať možné opatrenia na ochranu vodných ekosystémov. Určujú stratégie, ako zlepšiť kvalitu vody, 

chrániť rastliny a živočíchy a minimalizovať ďalšie hrozby. Na základe identifikovaných problémov 

a navrhnutých opatrení žiaci vytvárajú konkrétny plán a návrh na ochranu vodných ekosystémov. Tento plán 

zahŕňa kroky, ktoré možno aplikovať a uskutočniť, ako dlhodobejšie opatrenia. Po prezentovaní jednotlivých 

plánov prebieha diskusia a identifikácia spoločných tém a priorít pre ochranu vodných ekosystémov.  

Aktivita č.10 

Téma: Životné prostredie 

Názov aktivity: Naše spoločné dedičstvo 

Cieľ aktivity: Žiak dokáže vyjadriť svoj vlastný názor na životné prostredie a argumentovať ohľadom 

ekologických problémov, ktoré majú vplyv na životné prostredie.  

Metódy: diskusia, skupinová práca, hranie rolí,  

Organizačná forma: skupinová forma v triede 

Pomôcky a materiál: internetové zdroje, rôznorodá literatúra  

Opis aktivity: Žiaci sú rozdelení do dvoch skupín. Jedna skupina zastáva názor zachovania pôvodného stavu 

vodného prostredia s dôrazom na jeho ochranu a druhá skupina argumentuje za výstavbu rekreačného strediska, 

kde by bol možný rybolov a iné ľudské činnosti ovplyvňujúce biodiverzitu a ekologickú rovnováhu prostredia. 

Každá skupina má čas na prípravu svojich argumentov. Ich úlohou je vyhľadávať relevantné informácie z rôznych 

zdrojov a vyjadriť svoj vlastný názor na životné prostredie prostredníctvom predošlých osvojených poznatkov. 

Skupiny sa zaoberajú otázkami ako environmentálna udržateľnosť, potreba ochrany prírodnej krásy miesta, 

ekonomické výhody či potreby obyvateľov. Po príprave, skupiny zaujmú svoje stanovisko a prednesú svoje 

argumenty. Po prezentácií svojich argumentov vyzdvihnú slabé a silné stránky, identifikujú spoločné body 

a hľadajú kompromisy.  
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HISTORICKÉ VÝROČIA AKO NÁSTROJ ROZVÍJANIA 

HISTORICKÉHO MYSLENIA: DIDAKTICKÉ MOŽNOSTI 

V KONTEXTE ČESKOSLOVENSKÝCH DEJÍN 

 

Mária Bridová 

 

Abstrakt 

Historické výročia predstavujú významný fenomén, ktorý umožňuje priblíženie historických 

udalostí prostredníctvom ich pravidelného pripomínania. Tieto momenty ponúkajú unikátnu 

príležitosť na podporu historického myslenia a budovanie historickej pamäti u žiakov, ale 

vytvárajú tiež priestor na prepájanie minulosti, prítomnosti a budúcnosti v rámci výučby 

dejepisu. Špecifickými výročiami pre naše prostredie sú výročia československých dejín, ktoré 

sú zároveň predmetom tohto výskumu. 

Príspevok približuje potenciál historických výročí ako nástroja na rozvíjanie kritického 

myslenia a občianskej angažovanosti. Predstavuje plánovanú metodológiu výskumu, ktorá 

zahŕňa komparatívnu analýzu česko-slovenského prístupu k pripomínaniu vybraných 

československých historických udalostí 20. storočia a možnosti ich didaktického využitia v 

školskom prostredí. Základom výskumu je prepojenie konceptov historického myslenia (Seixas) 

a teórií kolektívnej a kultúrnej pamäti (Halbwachs, Assmann) s modernými prístupmi z oblasti 

memory studies (Macdonald).  

 

Kľúčové slová: max. historické výročia, kolektívna pamäť, memory studies, československé 

výročia 

 

ÚVOD 

Každoročné pripomínanie si významných historických udalostí v deň ich výročia, teda 

v konkrétny kalendárny dátum, kedy sa daná udalosť udiala (alebo začala či skončila), je 

celospoločenským fenoménom, ktorý sa netýka iba odbornej obce, ale vzbudzuje záujem aj 

širokej verejnosti. Slávenie výročí osobnej povahy (narodenie, výročie svadby atď.) sú pre 

človeka prirodzené, a preto môžu historické výročia ako miesta pamäti približovať témy 

minulosti zrozumiteľnejším spôsobom, a to ľuďom naprieč socio-ekonomickými, etnickými, 

politickými či generačnými vrstvami.  

Školský dejepis sa samotným dejinným udalostiam venuje prirodzenými metódami v rámci 

školských osnov, kedy sú zachytené v kontexte danej doby, v ktorej sa odohrali. Potenciál práce 

s historickými výročiami vidíme však vo vytvorení takých učebných metód a figúr, ktoré sa 

nezaoberajú priebehom danej udalosti ako takej, ale analyzujú spôsob ich každoročného 

pripomínania resp. slávenia a umožňujú začleniť školy a žiakov do inštitucionalizovaných 

spôsobov verejných osláv. Základom didaktického modelu bude rozvíjanie možnosti práce 

s výročím ako s novou historickou udalosťou, ktorá sa odohráva každý rok ako pripomienka tej 

prvotnej. Takýto prístup k výročiu bude aplikovaný na národné výročia československých 

dejín, ktoré sú legislatívne uzákonené ako štátne sviatky a ponúkne špecifickú rovinu 

komparácie českej a slovenskej perspektívy slávenia rovnakej udalosti. 
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HISTORICKÉ VÝROČIE 

Pre účely práce je nutné sémantické vymedzenie niektorých základných pojmov a nosnej 

terminológie. Kľúčovým pojmom je historické výročie. Za výročie sa považuje konkrétny 

kalendárny dátum, kedy sa udiala, začala alebo ukončila nejaká udalosť. V širšej optike sa za 

výročie dá považovať akákoľvek udalosť pripomínaná v určitej sociálnej skupine každoročne 

opakujúcim sa aktom, kedy si historickosť onej udalosti definuje skupina sama. Potenciál 

takéhoto nazerania na výročie v školskom dejepise vidíme v tom, že nakoľko si žiaci do výučby 

prinášajú vlastné predstavy o obsahoch pojmov, a to vrátane pojmu výročie, môžeme ich využiť 

ako východiskový bod pre smerovanie od im známeho, bližšieho, väčšinou rodinného priestoru 

do širšej perspektívy nazerania na výročia dejinné. Tie predpokladajú väčší politický, kultúrny 

či spoločenský význam, ktorý presahuje jednu skupinu ľudí alebo geografickú časť sveta 

a zároveň je oná udalosť historicky významná svojimi dôsledkami, ktoré zásadne zmenili či 

ovplyvnili dianie nasledujúce po samotnej udalosti. 

Historické výročie je každoročne sa opakujúci akt spomínania, prípadne oslavovania, jedného 

určitého dňa z minulosti. Toto pripomínanie sa opakuje každý rok, preto je istým spôsobom 

nevyčerpateľnou a nekončiacou spomienkou. Zároveň je tento deň spomienky a oslavy úplne 

novou udalosťou. Táto skutočnosť prináša príležitosť skúmať historické výročia ako nové 

historické udalosti, ktoré sa odohrávajú s cyklickou pravidelnosťou každý rok ako pripomienka 

tej prvotnej. Základom zamýšľanej práce je pristupovať k výročiam v novej perspektíve, 

skúmajúc a analyzujúc príčiny, obsahy a dôsledky pripomínania si dôležitých dejinných 

udalostí v čase. Výskum sa nebude zameriavať napríklad na udalosti 17.11. 1989, ale na dianie 

počas dňa 17.11. 1990, 17.11. 1994 alebo napríklad 17.11. 2020, prípadne hľadať perspektívy 

slávenia 17.11. v roku 2026. 

Ďalším dôležitým a často používaným termínom je pamäť. V spojitosti s výročiami, ku ktorým 

sa vzťahuje spomínanie väčšieho počtu ľudí, často celej jednej krajiny či kontinentu, sa ponúka 

predovšetkým model kolektívnej pamäti Maurice Halbwachsa. Tá je ovplyvnená sociálnymi 

rámcami, ktoré je zaujímavé sledovať pri výročiach v kontexte viacerých spoločenských 

skupín, ktoré spomínajú na jednu udalosť, ale rôznymi spôsobmi. V moderných dejinách je 

dôležitým prvkom komunikatívna pamäť, ktorú bližšie rozpracoval Jan Assmann. Prináša živé 

spomienky jednotlivcov, ktorí boli svedkami udalosti, na ktorú sa počas výročia spomína, alebo 

sú zdrojom skúsenosti spôsobov spomínania bez toho, že by si danú udalosť sami zažili. 

Rovnako podstatným pojmom je kultúrna pamäť, ktorou sa pevné body minulosti uchovávajú 

pre budúce generácie aj formou výročných osláv a rôznych rituálov s nimi spojenými. 

Nositeľom tejto pamäti už nie je jedinec účastný danej udalosti, ale rituály, oslavy, písomné 

texty, pamätníky a rôzne médiá. Kultúrna pamäť je neustále rekonštruovaná alebo konštruovaná 

v priebehu času a jej podstatou nie je faktická história, ale história spomienky (Assmann, 2001). 

Práve spôsoby reprezentácie tejto spomienky v premenách času sa dajú ilustrovať a analyzovať 

na historických výročiach. 

 

ŠTÁTNY SVIATOK 

Snaha korigovať a regulovať spomienky na minulosť je známa už od antiky a bola  súčasťou 

každého historického obdobia. Menili sa len spôsoby, akými mocenské sily homogenizovali 

pamäť spoločnosti a aké techniky na jej kontrolu využívali. Cieľom takéhoto jednania bolo buď 

úplné vytesnenie istých skutočností z pamäti a dejín, ich reinterpretácia, ďalej cielená snaha 

konštruovať úplne novú pamäť a tiež uchovanie nejakej spomienky v pamäti celej spoločnosti 

aj pre budúce pokolenia. Škola a predovšetkým dejepis ako taký sa často stával nástrojom 

politiky pamäti, pretože poskytoval ideálny priestor pre formovanie a odovzdávanie chcenej 

reminiscencie, ktorá bola spoločensky akceptovateľná, a čo viac, skrz dejepis sa artikulovala 

jediná oficiálna interpretácia dejín pre novú generáciu. Po celé dvadsiate storočie sa pri každej 
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zmene režimu prepisovali učebnice dejepisu, aby zodpovedali politickému aj historickému 

výkladu štátu. Okrem toho sa zavádzali nové štátne sviatky, menil sa obsah tých pôvodných, 

alebo sa niektoré úplne rušili. Výročia mali verejne proklamovať oficiálne postoje k dejinným 

udalostiam a stávali sa mienkotvornou akciou, ktorej sa žiaci museli aktívnym spôsobom 

povinne zúčastňovať. Rola dejepisu bola jasne vymedzená a akékoľvek kritické nazeranie na 

isté dejinné etapy neprichádzalo do úvahy. Dnes sa ciele dejepisného vzdelávania zmenili a 

práve rozvoj kritického myslenia je jedným z často akcentovaných očakávaných výstupov zo 

školského dejepisu. Spätný pohľad na politické regulácie spomienkových výročí môže otvoriť 

širokú škálu otázok podnecujúcich kritické myslenie. Jednou z nich môže byť, prečo práve oné 

výročia stáli v centre záujmu štátu ako napríklad štátne sviatky, čím môžeme definovať 

významnosť oných udalostí resp. čím ich daný režim definoval sám a akou zmenou si výber 

sviatkov prechádzal v minulosti, prípadne či vieme podobnými kritériami podrobiť aj súčasné 

štátne sviatky. Ďalšie otázky môžu smerovať k tomu, akým spôsobom prebiehalo oslavovanie 

výročí vo verejnom priestore, aký postoj k nim zastávali médiá, osobnosti, obyčajní ľudia či 

žiaci v školách a k akému posunu v priebehu rokov dochádzalo. Kladenie si takýchto a 

podobných otázok vedie k rozvoju ďalších historických zručností, ktorými sú  hľadanie príčin 

a dôsledkov a taktiež určovanie kontinuity a zmeny (Siexas, Morton, 2013). Spomínanie sa tak 

pre dejepis stáva nie len samotným procesom, ktorým sa minulosť pripomína, ale tiež objektom 

skúmania, kedy sa zamýšľa nad tým, ako sa na konkrétnu historickú udalosť spomínalo, 

prípadne zabúdalo. Do popredia sa dostáva druhý život výročí, v ktorom sa môžu ukázať aj 

politické zneužívania minulosti a následná snaha o ich očistenie. 

Z vyššie uvedeného vyplýva, že pristupovať k historickým výročiam formulovaným skrze 

štátne sviatky prináša veľmi konkrétne a zároveň široké pole pre analýzu výročí v našom 

prostredí. Výskumným problémom zamýšľanej práce budú preto štátne sviatky ako špecifický 

typ historického výročia. Práve tie sú najviac oficiálnym pripomínaním minulých udalostí 

v jednotlivých krajinách. Výber zákonom ustanovených dní štátnych sviatkov je vyjadrením 

oficiálnej interpretácie dejín vlastného národa alebo spoločnosti a formálne ustanovuje body 

minulosti, ku ktorým sa pravidelne vracia a oslavuje ich ako vlastné miesta pamäti (Beneš, 

2017). Nakoľko sú štátne sviatky zároveň dňami pracovného pokoja (pokiaľ zákon neurčuje 

inak), žiaci viac či menej vnímajú, že v niektoré dni nemusia ísť do školy práve preto, že sa 

oslavuje akési výročie. Téma výročí sa ich preto bezprostredne dotýka, čo môže viesť k 

priblíženiu významových rámcov týchto udalostí v kontexte minulosti, ale aj prítomnosti, ktorej 

sú súčasťou. Východiskom je povšimnutie si skutočnosti, že niektoré dni respektíve dátumy sú 

legislatívne ustanovené za významnejšie ako iné a že v tieto konkrétne dni majú občania daného 

štátu pracovné voľno, aby im bolo umožnené výročie udalosti osláviť, alebo k nemu aspoň 

pracovným pokojom vyjadriť úctu. 

Téma národných výročí ukotvených formou štátnych sviatkov ponúka analytický 

a komparatívny potenciál českej a slovenskej perspektívy slávenia rovnakej udalosti. V tabuľke 

1, ktorá názorne ukazuje štátne sviatky v oboch republikách, je možné si všimnúť isté spoločné, 

ale aj rozdielne prvky. Sviatky v Českej republike upravuje zákon č. 245/2000 Sb., ktorý medzi 

štátne sviatky radí sedem dní a ich počet sa do dnešného dňa nemenil. Niektoré z nich boli 

štátnymi sviatkami už počas Československej republiky, alebo sa radili medzi pamätné či 

významné dni. Zmenami si taktiež prešli názvy jednotlivých sviatkov, ktoré boli upravované 

v neskorších zneniach. Všetky štátne sviatky v Českej republike sú zároveň dňami pracovného 

pokoja. Slovenská republika podľa zákonu č. 241/1993 Z. z. zaradila medzi štátne sviatky 4 dni 

(1.1., 5.7., 29.8., 1.9.), ale podľa neskorších noviel ich počet menila a aktuálne od roku 2021 je 

medzi štátne sviatky zaradených 6 dní (viď. Tabuľka 1). Na rozdiel od Českej republiky  však 

nie sú všetky z nich dňami pracovného pokoja. Deň 1.9. a 28.10. je tak zaradený len do systému 

štátnych sviatkov, ale nie je radený ako deň pracovného pokoja. Zaujímavou perspektívou 

skúmania by bolo aj porovnanie práve dní pracovného pokoja a pamätných dní respektíve podľa 
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českej legislatívy ostatných sviatkov, dní pracovného pokoja a významných dní. Pre účely tejto 

práce sme sa však rozhodli analýzu rámcovať iba na aktuálne štátne sviatky, ktoré sú oficiálnym 

ustanovením výročia za historické výročie pre konkrétnu krajinu. 

 

Tabuľka 1: Štátne sviatky v ČR a SR 

Česká republika Slovenská republika 

1.1. Den obnovy samostatného českého 

státu 

1.1. Deň vzniku Slovenskej republiky 

8.5. Den vítězství   

5.7. Den slovanských věrozvěstů Cyrila 

a Metoděje 

5.7. Sviatok svätého Cyrila a svätého 

Metoda 

6.7. Den upálení mistra Jana Husa   

  29.8. Výročie Slovenského národného 

povstania 

  1.9. Deň Ústavy Slovenskej republiky 

28.9. Den české státnosti   

28.10. Den vzniku samostatného 

československého státu 

28.10. Deň vzniku samostatného česko-

slovenského štátu 

17.11. Den boje za svobodu a demokracii 17.11. Deň boja za slobodu a demokraciu 

 

Už vyššie sme zmienili, že výber oficiálne uznaných sviatkov bol často politickým aktom 

uskutočneným vládnucou vrstvou bez reflexie historickej obce a verejnosti. Je preto relevantné 

skúmať a porovnávať zmeny v systéme štátnych sviatkov, ku ktorým došlo po rozpade 

spoločného štátu. Tabuľka 2 zobrazuje iba spoločné štátne sviatky v oboch nástupnických 

republikách bývalého Československa. Napriek tomu, že tieto sviatky odkazujú k rovnakej 

dejinnej udalosti, ktorá vychádza zo spoločných historických okamihov, na prvý pohľad je 

badateľný rozdiel v niektorých z ich názvov. Môžeme si preto klásť otázku, či sú tieto totožné 

sviatky v dvoch krajinách skutočne totožné. Z akých dôvodov sú ich názvy odlišné? Akcentuje 

sa skrze ich názov iná skutočnosť či postoj voči danej dejinnej udalosti? Môže rozdielny názov 

znamenať rozdielny prístup k spomínaniu a oslavám počas výročia? 

 

Tabuľka 2: Štátne sviatky spoločné pre ČR a SR 

Česká republika Slovenská republika 

1.1. Den obnovy samostatného českého 

státu 

1.1. Deň vzniku Slovenskej republiky 

5.7. Den slovanských věrozvěstů Cyrila 

a Metoděje 

5.7. Sviatok svätého Cyrila a svätého 

Metoda 

28.10. Den vzniku samostatného 

československého státu 

28.10. Deň vzniku samostatného česko-

slovenského štátu 

17.11. Den boje za svobodu a demokracii 17.11. Deň boja za slobodu a demokraciu 
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Výskumné otázky práce smerujú ku komparácii a analýze zmien v prístupe k štátnym sviatkom 

v Českej republike a Slovenskej republike, a to nie len v rovine legislatívnej, ale primárne 

v spôsoboch osláv daných výročí. Pri výbere jednotlivých výročí, s ktorými sme sa v práci 

rozhodli pracovať sme zohľadnili také výročia, ktoré prinášajú špecifickosť politiky pamäti 

Československa a dnes už dvoch samostatných štátov Česka a Slovenska, aby sme 

prostredníctvom nich ilustrovali rozdiely v prístupoch k sláveniu výročí, ktoré boli kedysi 

spoločnými. Zo zhodných štátnych sviatkov sme vybrali tie, ktoré sú istým spôsobom 

štátotvorné.  Cieľom je analyzovať výzvy a otázky, ktoré nesie komparatívna perspektíva výročí 

v týchto dvoch krajinách. Predpokladom pre výskum sú nasledovné výročia: Deň vzniku 

Slovenskej republiky resp. Deň obnovy samostatného českého štátu (1.1.), Deň vzniku 

samostatného československého štátu resp. Deň vzniku samostatného česko-slovenského štátu  

(28.10.), Deň boja za slobodu a demokraciu (17.11.). Spôsoby aj dôvody pripomínania výročí 

sa v čase premieňali, a komparácia jednotlivých výročných rokov a ich osláv nám umožní hlbšie 

porozumieť týmto zmenám, ktoré mohli byť rovnaké, ale aj rozdielne v českom a slovenskom 

prostredí. Ukotvenie v hlbšej analýze udalostí a hľadanie spojitostí a odlišností pri spomínaní 

je predpokladom pre snahu o syntetické rozvinutie a prepojenie daného výročia v kontexte 

niekoľkých rokov, na ktoré sa bude dať nazerať ako na jeden asynchrónny celok vychádzajúci 

z rovnakého bodu v dejinách. Vzhľadom na to, že vybrané výročia pripomínajú udalosti 

moderných dejín, pramenná základňa je veľmi široká a rozmanitá. Výskumný materiál bude 

pozostávať predovšetkým z tejto pramennej základne zostavenej z jednotlivých primárnych 

zdrojov týkajúcich sa vybraných rokov výročí. Pozostáva z hmotných, ústnych, písomných aj 

obrazových prameňov.  

 

HISTORICKÉ MYSLENIE 

Pre účely teoretického zasadenia a ukotvenia problematiky historických výročí sa nám 

východiskovo javí ako inšpiratívny koncept historického myslenia, ktorý v didaktickom 

prostredí rozvíjajú anglosaskí didaktici pod vedením Petera Seixasa. Tento koncept je 

v školskej praxi pomerne etablovaný a stojí na šiestich hlavných konceptoch (Siexas, Morton, 

2013), ktoré by mali byť základom historického myslenia žiakov (Tabuľka 3). Tento model 

ponúka štruktúrovaný rámec v práci s témou výročí a rozvíja staršie nemecké didaktické 

modely historického vedomia Karla-Ernsta Jeismanna a Hansa Jürgena Pandela (Jeismann, 

1988). Východiskom ich konceptov je neustále rekonštruovanie respektíve konštruovanie 

predstáv o minulosti a hľadanie vzťahu medzi výkladom minulosti, porozumením prítomnosti 

a perspektívou budúcnosti. Výročie ako prítomná pripomienka minulej udalosti sa síce 

primárne obracia späť v čase, ale koná tak v kulisách prítomnej doby a často využíva 

prítomnosť a minulosť na vzťahovanie sa k budúcim časom. Relevantnosť tohto prístupu pre 

tému historických výročí spočíva v širokej možnosti práce s kultiváciou viacerých konceptov 

historického myslenia, ktoré by si žiaci na hodinách dejepisu mali osvojovať a prinášajú 

potenciál pre rôzne formy, dnes veľmi rozšírenej a podporovanej, bádateľskej výučby.  

Tabuľka 3: Koncept historického myslenia 

1. stanovenie historického významu 

2. využitie primárnych zdrojov 

3. určenie kontinuity a zmeny 

4. analýza príčin a dôsledkov 

5. zaujatie historickej perspektívy 

6. pochopenie etickej dimenzii historickej interpretácie 
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V školskom dejepise sa na historické výročia dá nazerať prizmatom jednotlivých konceptov 

historického myslenia a pomocou nich kultivovať u žiakov historickú gramotnosť, ktorá 

predpokladá, že žiaci sa neučia iba historické fakty, ale aktívne minulosť spoznávajú, dokážu 

odpovedať na historické otázky a sami sú schopní vhodné otázky klásť. 

O stanovovaní historického významu udalostí sme už písali vyššie. Zaujímavé je skúmať, že 

spomienka na prvé výročie onej udalosti bola v mnohých prístupoch a obsahoch rozdielna ako 

spomienka na dvadsiate alebo sté výročie tej istej udalosti. Koľko rokov musí uplynúť od onej 

udalosti, aby sme si ju začali verejne pripomínať a zaraďovať ju pod pojem výročie? Prečo sa 

dekádový odstup považuje za pamätnejší a venuje sa mu väčšia pozornosť a honosnejšie 

oslavy? Je päťdesiate alebo sté výročie v niečom významnejšie a je dôležitejšie si ho 

pripomínať ako napríklad dvadsiate siedme alebo šesťdesiate prvé? Tieto a podobné otázky 

otvárajú možnosť zamýšľať sa nad prelomovosťou konkrétneho dňa, v ktorý sa daná udalosť 

oslavuje a viesť žiakov k porozumenie kauzality v dejinách. Vieme tak pracovať so širším 

vnímaním času, ktorý nemá len svoje vrcholy zaznamenané dátumami v učebniciach dejepisu, 

ale chápať jednotlivé body na časovej priamke viac ako navzájom sa ovplyvňujúce procesy. 

Samotné výročie tak môžeme analyzovať aj ako pripomienku dlhodobejšieho javu, pomyselne 

či zreteľnejšie vrcholiaceho v istý moment. Uvažovať sa dá nad zmenami ku ktorým 

dochádzalo, vyhľadať ich, identifikovať, pomenovať, vysvetliť prečo k zmenám došlo a 

pokúsiť sa tieto premeny zasadiť do širšieho dejinného kontextu, kedy samotné výročie 

neberieme izolovane od iných udalostí, ale ako jeho organickú súčasť. Ďalším rozmerom výročí 

je skúmanie vecí, ktoré sa napriek času nezmenili a zostali trvácnou súčasťou osláv výročia, 

čím nachádzame v dejinách kontinuitu a prepojenosť so súčasnosťou. Nevšednú rolu v tomto 

smere zohráva empirická skúsenosť zmeny, kedy ju môžeme skúmať s niekým, kto sa vyvíjal 

so zmenou samotnou. Pohľad pamätníka, ktorý dokáže reflektovať zmenu či statickosť osláv 

výročí v priebehu času, môže priniesť originálnu perspektívu a kultiváciu konceptu stanovenia 

historického významu a určenia kontinuity a zmeny v dejinách. Skúmať ich môžeme v rovine 

osobných spomienok a vlastných odôvodnení prečo k zmene došlo a súčasne  na rovine 

historických príčin transformácie. Iný potenciál vie priniesť skúmanie výročí z dávnejšej 

minulosti (spravidla doba, z ktorej už nemáme žijúcich pamätníkov). Otázky môžeme smerovať 

k tomu, či sa pôvodný význam udalosti nezmenil natoľko, že s ňou má už iba málo spoločné, 

ale tiež na to, čo môže spôsobiť, aby sa napriek veľkému časovému odstupu zachovali podobné 

či rovnaké prvky v spôsobe osláv a či je takéto uchovanie žiadúce. Práve uvedomenie si tejto 

skutočnosti a poukázanie na temporalizáciu udalosti, odohrávajúcej sa nie len v určitom 

priestore, ale aj čase a ku ktorej sa my vzťahujeme tiež z určitého priestoru a času je 

podmienkou pre zaujatie historickej perspektívy. To vyžaduje porozumenie sociálnemu, 

kultúrnemu, intelektuálnemu aj politickému nastaveniu doby, v ktorej sa aktéri prvotnej 

udalosti a výročných osláv nachádzali a opustenie optiky hľadenia na minulosť očami 

a skúsenosťami našej súčasnosti. Tejto výzve nazerania do minulosti sa dnes venuje aj 

historická empatia.  

Pri oslavách štátnych sviatkov je popri vhodnej historickej perspektíve dôležitá aj zručnosť 

rozlišovať na jednej strane medzi morálnym relativizmom, ktorý spochybňuje akúkoľvek 

univerzálnosť pripomínania si minulosti skrz oslavy výročí, a na strane druhej medzi morálnou 

normativitou, nárokujúcou si jednoznačné a definitívne pohľady na to, ako a čo má byť 

pripomínané. Úlohou dejepisu nemá byť súdenie a škatuľkovanie, a preto je treba pristupovať 

k aplikovaniu pojmov dobrý/vhodný a zlý/nevhodný veľmi opatrne, ale zároveň v určitých 

prípadoch aj veľmi rázne, aby nedochádzalo k popieraniu historických skutočností ako 

napríklad genocíd, ktoré je nutné odhaliť a verejne odsúdiť. Túto problematiku jednoduchých 

hodnotiacich pojmov ako správne/nesprávne a dobré/zlé je potrebné v bezpečnej komunikácii 

so žiakmi na dejepise spoznávať a rozoberať, čo skutočne použitie takýchto pojmov skrýva a k 

čomu slúži. Cieľom by malo byť poznanie, porozumenie a nie kategorické nálepkovanie 
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udalostí emočne zafarbenými pojmami. Je množné poukázať na mnohovrstevnatosť dejinnej 

udalosti a spomienkové vzťahovania sa k nej, a to všetko v dobovom kontexte a premenách 

času. Pri rozmanitosti a množstve výročí je možné priniesť úvahy o tom, aké výročia 

považujeme v dnešnom svete za potrebné, ktoré by sme možno vylúčili, ktoré zasa pridali, či 

má väčší zmysel spomínať na udalosti bližšie našej súčasnosti a aký význam má pripomienka 

udalostí spred niekoľkých storočí. Schopnosť diferencovať a porozumieť aktuálnym a 

historickým normám, podľa ktorých sa určuje opodstatnenosť a dôležitosť určitej udalosti je 

tiež súčasťou rozvíjania historickej interpretácie, ktorá pripúšťa odlišnosť v hodnotení jednej a 

tej istej udalosti v horizonte času. Hľadať vieme aj skutočné dôvody pripomínania konkrétnych 

výročí, ktoré môžu byť v rozpore s tými verejne proklamovanými. V morálnej či etickej rovine 

vnímania osláv výročí sa môžeme zastaviť nad otázkou, aký spoločenský cieľ by mali mať 

takéto oslavy, či majú viesť k pripomienke samotnej historickej udalosti, alebo smerujú k 

poučeniu z dejín a sú akoby výkričníkom pre dnešok a budúcnosť. Kľúčovou otázkou je tiež 

otázka, či a akú zodpovednosť si nesie dnešná a nastupujúca generácia za pripomínanie 

a oslavovanie dejinných udalostí, ktoré formovali ich aktuálny svet, v ktorom žijú. Je ich 

úlohou prinášať počas verejných osláv štátnych výročí témy hodnôt a postojov, ktoré stáli za 

spomínanou udalosťou? Nakoľko je ich rolou byť iniciátormi či garantami nezabúdania? 

Okrem konceptu historického myslenia sú pre prácu dôležitými aj teórie pamäti Maurice 

Halbwachsa a Jana Assmanna, popísané vyššie, ktoré umožňujú hlbšie porozumenie najmä 

spoločenským a sociálnym dôvodom spomínania a pripomínania si minulosti špecificky 

v konkrétny dátum, ktoré vylučujú náhodné reminiscencie. Dnes sú pamäťové štúdiá veľmi 

populárne a vzťahujú sa k nim mnohí významní autori (Macdonald, 2013, Erll, Nünning, 2008), 

pretože ponúkajú nový interdisciplinárny vedný diskurz. Ten si už nekladie faktografické 

otázky typu čo vieme, ale novými otázkami sú, ako si pamätáme to, čo vieme a čo všetko 

ovplyvňuje naše spomínanie, prípadne zabúdanie. Skúmanie kultúrnych praktík pamäti prináša 

novú interpretáciu pamäti ako spoločného dedičstva premieňajúceho aktuálne identity.  

 

DIDAKTICKÉ MOŽNOSTI 

Nakoľko sú historické výročia cyklicky opakujúcim sa javom, ktorý sa s pravidelnosťou 

dostáva do povedomia spoločnosti, témy výročí sú vysoko aktuálne a zasahujú ako do našej 

prítomnosti, tak tiež do budúcnosti. A to najmä výročia národné, pretože sa odzrkadľujú 

v štátnych sviatkoch a dňoch pracovného pokoja. Je preto možné ťažiť z verejného záujmu 

o danú udalosť a prinášať verejnosti aj žiakom v školách hĺbavejšie podnety počas ich slávenia. 

Už nejde len o dokonanú historickú udalosť, ktorej obsahy sú súčasťou dejepisného kurikula, 

ale o aktuálny postoj jedinca k jej pripomienke, ktorý môže mať dopad na jeho budúcnosť. 

Predpokladom pre prácu s výročiami v školskom prostredí je teda poznanie prvotnej historickej 

udalosti, ku ktorej sa výročie vzťahuje. To vytvára nový výskumný potenciál pre prácu s 

metahistóriou (Paul, 2004), pomocou ktorej môžeme premýšľať o tom ako sa premýšľalo 

a pristupovalo k oslavám jednotlivých výročí a akými spôsobmi sa k nim prípadne bude, alebo 

by sa malo, pristupovať v budúcnosti. Relevantnosť a inovatívnosť tohto prístupu potvrdzuje aj 

aktuálny trend vo vzdelávaní. Didaktická literatúra uvádzala tradične tri dôležité domény, ktoré 

sú dôležité pri vyučovacom procese, a to doména kognitívna, afektívna a psychomotorická 

(Bloom, 1984), ale čoraz viac sa v novšej literatúre zdôrazňuje potreba metakognície (Azevedo, 

Aleven, 2013), pomocou ktorej sa u žiakov rozvíja schopnosť premýšľať o vlastnom myslení 

a učení. K historickej metakognícií respektíve metahistórii smeruje aj tento výskum.  

Porozumenie spôsobom, akými sa konkrétne historické výročie využívalo a využíva pre 

interpretáciu minulosti a posilňovanie terajších tendencií v českej a slovenskej spoločnosti je 

dôležitým obsahom historickej gramotnosti, pretože každý z nás sa tak môže stať vedome alebo 

nevedome aktérom dejín. V tomto vidíme ďalší didaktický potenciál výskumu, a to začleniť 
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žiakov aktívnym spôsobom k pristupovaniu k výročiam štátnych sviatkov, počas ktorých si 

môžu uvedomiť, že oni sami sú súčasťou dejín, sú ich aktérmi a môžu, hoci možno spočiatku 

iba na lokálnej úrovni, prinášať do spôsobov a obsahov osláv vlastný prínos. V minulosti bývali 

oslavy výročí pevne v rukách štátnej moci a úloha spoločnosti pri nich bola veľmi jasne 

ohraničená a nemohla byť prekročená. Školský dejepis však nielenže môže skúmať zmenu, 

ktorá nastala v tejto garancii výročí a otázku, čo väčšia možnosť iniciatívy prakticky každého 

jedinca či organizácii urobila s obsahom aj formou pripomínania si toho istého výročia, ale 

môže žiakov do týchto osláv zapojiť formou napríklad projektového vyučovania. To je 

samozrejme podmienené dostatočnou a vhodnou prípravou, ktorú vidíme práve v aplikovaní 

a kultivácií konceptu historického myslenia na tému štátnych sviatkov. Výhodou takéhoto 

prístupu je skutočnosť, že výročia sa každý rok opakujú, takže žiaci by mohli každým rokom 

čerpať z vlastnej skúsenosti prežívania a zapojenia sa do spomienkového aktu. 

Ďalšou dôležitou a  dnes veľmi populárnou didaktickou možnosťou práce s výročiami sú 

pamäťové štúdia a prinášanie medzigeneračnej diskusie do školského prostredia. V dejepise má 

pamäť nezastupiteľnú úlohu predovšetkým v témach moderných dejín, kde môžeme skrz 

pamätníkov sprostredkovať osobný pohľad na spôsoby oslavovania výročí v posledných 

dekádach a priblížiť sa tak k realite a prežívaniu konkrétnej udalosti konkrétnym človekom či 

ľuďmi a ponúknuť tak žiakom svedectvo minulosti priamo na hodine dejepisu. Nositeľom 

takejto pamäti je človek sám a jeho smrťou táto pamäť zaniká. Prednosťou práce s pamätníkmi 

pri téme výročí je to, že nie je nutné pracovať výlučne s súčasníkom oslavovanej historickej 

udalosti. Pri analýze spôsobov osláv sa pole možných pamätníkov rozširuje a je prakticky 

neustále obnovované každým ďalším účastníkom ďalšieho výročia a pamätníkmi sa môžeme 

stať aj my samotní a naši žiaci. Charakteristickým rysom tejto komunikatívnej pamäti je jej 

príbehovosť a pluralita, keďže vychádza čisto zo subjektívnej skúsenosti a nekladie si za cieľ 

odbornosť a objektívnosť. Tieto skutočnosti treba zobrať do úvahy, keď s ňou na dejepise 

pracujeme. V tomto prípade nie je cieľom opravovať spomienky pamätníka, ani ho súdiť či 

argumentovať proti jeho tvrdeniam historickými faktami, ale cieľom je kultivovanie 

historického vedomia, interpretácia danej spomienky a jej zasadenie do širšieho dobového 

kontextu, analyzovanie jej zmeny a súčasného stavu. Taktiež komparácia spôsobu 

spoločenského aj osobného spomínania na konkrétne výročie kedysi a dnes, je jedným z 

prostriedkov, ako dosiahnuť daný cieľ. Metódy orálnej histórie umožňujú u žiakov osvojovať 

si nie len komunikačné zručnosti, ale tiež schopnosť klásť otázky, ktoré sú dôležitým 

predpokladom pre osvojenie a kultivovanie historických zručností. Kladie to nároky na kritické 

myslenie žiakov, pred ktorými stojí úloha nachádzať pravdivé informácie vo viacerých 

pramenných zdrojoch a dokázať argumentovať svoje zistenia. Odpovede by si nemali klásť 

arbitrárny nárok, ale majú viesť k schopnosti zamýšľať sa nad vecami z viacerých možných 

pohľadov a k porozumeniu príčin rôznych pohľadov na jednu udalosť. Pýtať sa tiež môžeme 

po dôvodoch, pre ktoré ľudia oslavujú, prípadne neoslavujú, konkrétne výročie a uvedomiť si 

tak široké pole motivácii. Okrem potreby naučiť sa nachádzať v minulosti pravdivé informácie   

fakty, je ďalšou potrebnou zručnosťou odhaľovanie dezinformácii. Dokázať vyvrátiť 

vymyslené a úplne fiktívne predstavy nie je ľahká úloha a vyžaduje si veľké argumentačné 

schopnosti. Popri nich predpokladá už osvojenie konceptu dobovej perspektívy, pomocou 

ktorej sa na informáciu pozeráme optikou minulosti a nie súčasnosti a uvedomujeme si, že 

niečo, čo považujeme za mýtus či fikciu dnes, mohlo mať inú výpovednú a obsahovú hodnotu 

kedysi. Výročia sú príkladom miesta pamäti, v ktorom sa stretávajú vedecké fakty, osobné 

spomienky, idealizované predstavy a tiež vymyslené príbehy. Dejepisná zručnosť spočíva nie 

len v odlíšení všetkých týchto a prípadne aj iných kategórií, ale tiež v nachádzaní toho, čím je 

takáto mnohovrstevnatosť zapríčinená. 
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ZÁVER 

Historici a didaktici môžu pristupovať k sláveniu výročí rôznymi spôsobmi, a to buď do vnútra 

vlastných radov odbornými štúdiami a diskusiami určenými odborníkom, ktoré aktualizujú či 

kriticky pristupujú už k zisteným skutočnostiam, alebo môžu výročia vnímať ako príležitosť na 

zvýšenie povedomia a záujmu neodbornej verejnosti o minulosť cez samotnú dejinnú udalosť, 

ktorá slávi výročie, a teda sa prirodzeným spôsobom dostane do popredia záujmu. Hoci 

odmietame zjednodušujúci pohľad na históriu ako súhrn chronologických faktov a kladieme 

dôraz na procesy a pomalé zmeny, oslava výročí ukazuje, že na dátumoch záleží a cez výročia 

sa môžu ilustrovať širšie procesy zmien a ukazovať chronológia v službách historickej 

argumentácie a ideí. Téma historických výročí ponúka perspektívu vnímania minulosti optikou 

jednotlivcov, sociálnych skupín ale aj celej spoločnosti a národov, pretože síce historická 

udalosť bola iba jedna a tá istá, spôsob nazerania na jej dôležitosť či dopad sa v jednotlivých 

optikách odlišuje. Okrem pripomínania si danej udalosti, ktorá má výročie, sú výročia zdrojom 

analýzy spôsobov samotného spomínania na minulosť, ktoré sa v priebehu času menilo. 

Otázkou je, akú úlohu zohrávali a stále zohrávajú historické výročia v rekonštrukcii či 

konštrukcii histórie a ako súvisia s osobnou históriou jednotlivca, ktorý je obklopený veľkými 

dejinami a výročiami, ale sám prežíva výročia vlastného života.  

Problematika historických výročí ako samostatnej a plnohodnotnej vedeckej otázky nebola 

doteraz dostatočne preskúmaná a často býva okrajovou súčasťou politických či sociálnych 

dejín, alebo sa jej venuje pozornosť len v jeden deň roka, kedy sa história dostáva do pozície 

vysvetľovateľa minulej udalosti bez hlbšieho záujmu o porozumenie širších perspektív onej 

udalosti, a to vždy v kulisách aktuálnej spoločenskej situácie, v ktorej sa výročie pripomína. 

Predložený koncept výskumu si za cieľ kladie vytvorenie faktografického a praktického 

základu pre ďalšie bádanie v danej oblasti, ktoré po jeho zasadení do teoreticko-

metodologického rámca vychádzajúceho zo súčasného stavu poznania problematiky má 

potenciál priniesť obohacujúce výsledky nielen pre rozvoj teórie, ale aj praxe v českom 

a slovenskom školskom dejepise.  
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ZÁKLADNÝ VÝSKUM V OBLASTI APLIKÁCIE VYBRANÝCH 

POZNATKOV KOGNITÍVNEJ NEUROVEDY DO TEÓRIE 

VYUČOVANIA FYZIKY 

 

Mgr. Daša Červeňová 

 

Abstrakt 

Rozvojom zobrazovacích technológií sa vyformovalo množstvo vedných odborov, ktorých 

cieľom je skúmať mozog, zmeny v jeho štruktúre , či vývin mozgu a procesy prebiehajúce v 

mozgu počas rôznych činností človeka. Jedným z takýchto odborov je aj kognitívna neuroveda, 

ktorá skúma vzájomný vplyv vývinu mozgu a kognitívneho vývinu. V predkladanom príspevku 

približujeme výskum zameraný na overenie možností aplikovať vybrané poznatky kognitívnej 

neurovedy do teórie vyučovania fyziky. Zameriavame sa najmä na aplikáciu teórie piatich 

pilierov mysle. Táto teória predstavuje teoretický rámec, ktorý opisuje učenie sa ako také. 

Našim cieľom je preskúmať učenie sa fyziky v rámci formálneho vzdelávania využitím tohto 

teoretického rámca. V príspevku opisujeme metodológiu uvedeného výskumu, rovnako ako 

prvotné výsledky, ktoré viedli k formulovaniu jednej z výskumných otázok tohto výskumu.  

 

Kľúčové slová: fyzikálne vzdelávanie, kognitívna neuroveda, základný výskum  

 

ÚVOD 

Teória vyučovania fyziky je v súčasnosti na Slovensku založená prevažne na 

konštruktivistickom nazeraní sa na učenie, pričom skôr ide o radikálny konštruktivizmus, ktorý 

zdôrazňuje potrebu priamej skúsenosti učiaceho sa na vytvorenie poznatku. Celosvetovo sa 

však čoraz častejšie stretávame s prístupmi, ktoré vychádzajú z poznania mozgu a procesov 

prebiehajúcich v mozgu počas učenia sa. Tejto oblasti sa venuje kognitívna neuroveda. 

Výskumy v tejto oblasti majú rôzne rozmery, pričom využívajú zobrazovacie metódy, ako 

napríklad fMRI. Výsledky týchto výskumov niektoré tímy analyzujú a pokúšajú sa ich 

aplikovať do vyučovacieho procesu s cieľom ho skvalitniť a zefektívniť. Analýzou výsledkov 

takýchto výskumov vznikla okrem iných aj  teória piatich pilierov mysle, formulovaná autorkou 

Tokuhama-Espinosa. Túto teóriu sme aplikovali pri tvorbe učebných materiálov, pričom sme 

sa bližšie zaoberali možnosťami, ako ju aplikovať. Následne sme overili použiteľnosť 

vytvorených učebných materiálov na vzorke 56 žiakov 5. ročníka osemročného gymnázia v 

Bratislave. Realizovali sme kvalitatívny výskum doplnený o kvantitatívny prieskum 

s kontrolnou vzorkou 20 žiakov 5. ročníka toho istého gymnázia v Bratislave. Cieľom výskumu 

dizertačného projektu je vybudovať pracovnú teóriu, ktorá opíše fyzikálne vzdelávanie z 

hľadiska teórie piatich pilierov mysle, a ktorá umožní formulovať hypotézy ďalších prieskumov 

zameraných na overenie využitia tejto teórie vo vyučovaní fyziky. 

 
TEORETICKÉ VÝCHODISKÁ 

V tomto príspevku sa zameriavame na nový pohľad na fyzikálne vzdelávanie, pričom 

smerujeme od využitia radikálneho konštruktivizmu k neurokonštruktivizmu a teórii piatich 

pilierov mysle, ktoré použijeme ako teoretický rámec na nazeranie sa na fyzikálne vzdelávanie. 

Radikálny konštruktivizmus formuloval Glasersfeld, ktorý uvádza, že poznatok je 

konštruovaný v mysli jednotlivca, pričom pozostáva z jeho re-reprezentácií sveta. (Glasersfeld, 
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1995) Viacerí autori sa venovali kritike tohto smeru, pričom za najdôležitejší nedostatok 

považujú odmietanie myšlienky, že dávanie zmyslu skúsenosti môže byť zdieľané (Carter, 

2006, s. 6). Carter ďalej navrhuje vyrovnanejší prístup, v ktorom sú rovnomerne zastúpené 

učiteľove vedenie a žiacke konštruovanie poznania. (Carter, 2006, s. 14) V rámci teórie 

vyučovania fyziky podobný prístup spomína Demkanin (2018, s. 39) pod názvom skefolding, 

ktorý bol formulovaný autormi Wood, Bruner a Ross (1976). Za dôležité považujeme uviesť, 

že naďalej vychádzame z teórií o učení sa známych kognitívnych psychológov ako Piaget, 

Bloom, či Brunner. Tieto teórie však dopĺňame o novú úroveň – poznanie kognitívnej 

neurovedy. 

Aktuálny smer výskumu v oblasti kognitívnej vedy je silne ovplyvnený výsledkami výskumu 

v oblasti neurovedy. Poznanie mozgu a procesov prebiehajúcich v mozgu umožňuje lepšie 

pochopiť proces učenia sa a verifikovať rôzne teórie v oblasti poznávania. Príklad výskumu 

v tejto oblasti je zobrazený na obrázku 1. Manson, Just a Schumacher (2021) sa zamerali na 

identifikáciu miest v mozgu, ktoré sú aktívne pri reprezentácii fyzikálnych konceptov ako 

vlnová dĺžka alebo dostredivá sila.  

 

 

Obrázok 1: Identifikácia základných dimenzií reprezentácií fyzikálnych konceptov. (Manson, Schumacher, Just, 

2021) 

 
Päť pilierov mysle 

Výsledky výskumov takéhoto rázu viedli autorku Tokuhama-Espinosa k formulovaniu teórie 

Päť pilierov mysle (2019), ktorá hovorí, že všetko, čo sa človek počas života naučí sa dá zaradiť 

do aspoň jednej z piatich oblastí: symboly, vzory, usporiadania, kategórie a vzťahy, pričom tieto 

oblasti nie sú hierarchicky usporiadané. (Tokuhama-Espinosa, 2019. s. 3) Každý z týchto 

pilierov autorka jasne definovala na príkladoch z matematiky a jazyka, nakoľko jej hlavným 

výskumným problémom bol rozvoj jazykových a matematických zručností u detí 

v predškolskom veku a u žiakov základnej školy. Na základe analýzy výsledkov viac ako 2000 

štúdií z oblasti neurovedy spolu so svojím tímom vytvorili túto teóriu. Dehaene (2007, 2009) 

zistil, že mnohé neuronálne mechanizmy potrebné na čítanie sú podobné mechanizmom na 

počítanie. Takýto mechanizmus mozgu sa nazýva network overlap (angl.) a je zaužívaným 

pojmom v kognitívnej neurovede. Na základe tohto zistenia Tokuhama-Espinosa (2019) spolu 
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so svojím tímom formulovali tvrdenie, že pre symboly jazyka a matematické symboly existujú 

neurónové siete, ktoré sa prelínajú, teda, že existujú určité neuronálne siete, ktorými sa prenáša 

signál, keď rozmýšľame o jazykových alebo matematických symboloch. Na základe tohto 

tvrdenia si položili hypotézu, že takáto podobnosť neuronálnych sietí existuje aj pre ostatné 

piliere, pričom ide o iné siete ako pri symboloch.  

Jednotlivé piliere autorka približuje na príkladoch z matematiky a jazyka, pričom vždy uvádza 

všeobecnejšiu definíciu daného piliera. Pre symboly uvádza, že ide o funkcie, významy, 

procesy, objekty alebo pocity, pričom tu patria aj slová. Tento pilier sa ďalej delí na formy, 

reprezentácie a tvary. (Tokuhama-Espinosa, 2019, s. 28) Vzory definuje ako modely, 

organizačné postupy, alebo opakujúce sa návrhy, ktoré sú používané na usmernenie ľudí pri 

plnení zadaní, respektíve úloh. Patria tu aj školské rozvrhy, pracovné postupy či vzory 

správania, a iné zvyky. Patria tu podpiliere konfigurácie, pravidlá, pravidelnosti a série. 

(Tokuhama-Espinosa, 2019, s. 46) Usporiadania sú organizácia, štruktúra, alebo rozmiestnenie 

ľudí, či objektov, medzi ktorými je určitý vzájomný vzťah, pričom takáto organizácia vychádza 

zo špecifického usporiadania, štruktúry, metódy alebo smeru. Patria tu cykly, postupnosti, 

štruktúry, organizácia, účel a uvažovanie v rámci systémov. (Tokuhama-Espinosa, 2019, s. 60) 

Kategórie sú definované ako klasifikácie a rozdelenia objektov na základe ich spoločných 

vlastností. Patria tu klasifikácie vlastnosti a ekvivalencie. (Tokuhama-Espinosa, 2019, s.72) 

Vzťahy sú spôsoby, ktorými sú prepojené predmety, ľudia a koncepty, pričom ide o stav, 

pomocou ktorého sú objekty prepojené, alebo spolu súvisia. Patria tu veľkosť, miera, množstvo, 

pomer, korešpondencia, aproximácia, odhad a kontext. (Tokuhama-Espinosa, 2019, s. 86) 

 

Päť pilierov mysle v kontexte fyzikálneho vzdelávania 

V rámci bakalárskej práci (Červeňová, 2022) sme sa venovali preloženiu tejto teórie do 

slovenského jazyka a identifikácii jednotlivých pilierov v rámci fyzikálnych pojmov vo 

vybraných kontextoch. Ako kontext sme si zvolili rozvoj pojmov potrebných na riešenie dvoch 

vybraných fyzikálnych úloh súvisiacich s naklonenou rovinou. Analyzovali sme dve slovenské 

učebnice fyziky (Lapitková, Koubek, Morková, 2012), (Koubek, Lapitková, Demkanin, 2009) 

a dve zahraničné učebnice fyziky (Duncan, Kenneth, 2014), (Reynolds, 2013) z hľadiska 

rozvoja pojmov potrebných na riešenie daných úloh a rozvoja jednotlivých pilierov. 

Identifikovali sme dokopy 14 kľúčových konceptov, ktoré sú v učebniciach rozvíjané, pričom 

sme ku každému na základe kontextu identifikovali pilier, ktorý je možné pri danom koncepte 

a v danom kontexte možné rozvíjať. Uvádzame niekoľko príkladov na ilustrovanie pilierov 

v kontexte fyzikálneho vzdelávania.  

Na obrázku 2 sú zobrazené príklady jednotlivých pilierov, ktoré sme identifikovali pri analýze 

uvedených učebníc fyziky. Symboly sú reprezentácie, formy a tvary. Napríklad naklonená 

rovina sa zvykne znázorňovať pomocou pravouhlého trojuholníka. Tvary môžu mať rôzne 

veľkosti, čo môže symbolizovať rôznu veľkosť daných fyzikálnych veličín, napríklad rôzne 

veľké kruhy, môžu znázorňovať rôzne ťažké gule, alebo rôzne veľké šípky môžu znázorňovať 

rôznu veľkosť rýchlosti týchto gulí. Grafy sú vhodné na reprezentáciu veľkého množstva dát či 

informácií a sú často využívané vo fyzike, napríklad graf závislosti dráhy od času znázorňuje 

okrem iného aj rýchlosť telesa či druh pohybu telesa. Jeden koncept môže mať viacero 

reprezentácií, napríklad zákon zachovania energie zvykneme značiť skratkou „ZZE“, alebo 

rovnosťou energií na začiatku pohybu a na konci, napríklad „
1

2
𝑚𝑣2 = 𝑚𝑔ℎ“, alebo grafom 

závislosti energie telesa od času.  
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Obrázok 2: Príklady jednotlivých pilierov vo fyzikálnom kontexte. (autori) 

 

Vzory vo fyzikálnom vzdelávaní sú napríklad postupy, ako sčítať vektory ležiace v jednej 

rovine, alebo ako zaokrúhľovať čísla či ako určiť približnú hodnotu výrazu. Iným príkladom 

vzorov sú napríklad súhvezdia, teda zoskupenia hviezd tvoriace nejaký vzor, alebo pohyb 

kyvadla. Fyzikálnym príkladom usporiadaní sú planéty obiehajúce od Slnka po elipsách 

zoradené podľa strednej vzdialenosti od Slnka, alebo spôsob, akým sa periodicky opakuje 

striedavé vychyľovanie závažia matematického kyvadla z rovnovážnej polohy, pričom sa mení 

jeho kinetická a potenciálna energia v určitej postupnosti. Do tohto piliera tiež patrí pravidlo 

PEMDAS, ktoré hovorí o postupnosti operácií, ktoré treba vykonať pri úprave výrazov. 

Kategorizovať môžeme napríklad sily do smerov, v ktorých pôsobia, alebo spektrum 

elektromagnetického žiarenia na základe vlnovej dĺžky. Typickým príkladom kategórií sú 

Vennove diagramy, ktoré okrem spoločných vlastností znázorňujú aj rozdielne vlastnosti 

kategorizovaných objektov. Patria tu aj ekvivalencie. Vzťahy sú typické pre fyziku a fyzikálne 

vzdelávanie, pričom vzťahy úzko súvisia so symbolmi, lebo jeden vzťah môže mať viacero 

foriem, napríklad 2. Newtonov pohybový zákon znázornený na obrázku. Ďalej tu patria 

interakcie, napríklad vzájomné silové pôsobenie nabitých častíc, ďalej Fermiho odhady a 

veľkosti veličín.  

Ďalším výsledkom tejto práce bolo identifikácia miery rozvoja jednotlivých pilierov k téme 

naklonená rovina vo vybraných učebniciach fyziky. Zistili sme, že najviac sú rozvíjané 

symboly, pričom až 50% kľúčových pojmov sa rozvíja na úrovni symbolov. Ďalej pokračujú 

vzťahy (42,9%), vzory a usporiadania sú rozvíjané rovnomerne (28,6%) a najmenej sú 

rozvíjané kategórie (21,4%).  

Po práci s piliermi na úrovni identifikácie jednotlivých pilierov vo fyzikálnom kontexte 

a návrhom usporiadania vzdelávacích aktivít z hľadiska piatich pilierov mysle sme sa zaoberali 

v diplomovej práci (Červeňová, 2024) aplikáciou tejto teórie vo forme metodológie pri tvorbe 

učebných materiálov z témy mechanika tekutín. Časť tejto práce predstavíme v nasledujúcej 

časti a uvedieme aj niektoré výsledky, ktoré viedli k formulovaniu ďalších výskumných otázok. 
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Päť pilierov mysle v učebných materiáloch z fyziky 

V rámci diplomovej práce (Červeňová, 2024) sme sa venovali aplikácii piatich pilierov mysle 

pri tvorbe učebných materiálov. Zvolili sme jeden aspekt fyzikálneho vzdelávania. Zamerali 

sme sa na štruktúru učebných materiálov, ktorú sme si vopred stanovili. Obsahovala opakujúce 

sa prvky. Ďalej sme sa zamerali na identifikáciu kľúčových pojmov rozvíjaných v téme 

mechanika tekutín. Následne sme identifikovali, v akom kontexte budú rozvíjané dané 

koncepty, čím sme určili, ktoré piliere sa môžu rozvíjať. Teda sme identifikovali kontext 

a pilier, ktorý budeme pri danom koncepte rozvíjať. Stanovili sme si za cieľ rovnomernejšie 

rozvíjanie všetkých pilierov, a to na základe princípu redundancie. Redundancia podľa 

Beňuškovej (2002) znamená to, že každá informácia je prijímaná, prenášaná a spracovávaná 

nadmerným počtom neurónov a synáps z toho dôvodu, že ak príde k poškodeniu sietí, daná 

informácia sa nestratí úplne. Zároveň máme predpoklad, že pre každý koncept existuje viacero 

zaradení do pilierov a jednotlivé piliere majú charakteristické rôzne siete vzhľadom na iné 

piliere. Po vytvorení učebných materiálov sme analyzovali slovenské učebnice z fyziky pre 

gymnáziá so 4-ročným vzdelávacím programom (Koubek, Lapitková, Demkanin, 2019), 

(Demkanin, Horváth, Chalupková, Markovičová, 2010), (Demkanin, Horváthová, 2012) 

s cieľom identifikovať mieru rozvoja jednotlivých pilierov. Výsledok porovnania znázorňuje 

tabuľka 1. Celkovo sme pre učebnice identifikovali 11 kľúčových pojmov v učebniciach fyziky, 

a 22 kľúčových pojmov rozvíjaných vo vytvorených učebných materiálov. Pri jednom koncepte 

môže dochádzať k rozvoju viacerých pilierov. Z porovnania vidno, že sa nám podarilo 

dosiahnuť rovnomernejší rozvoj pilierov. V učebniciach fyziky sú najmenej v tejto téme 

rozvíjané kategórie, a to len pri jednom kľúčovom pojme, pričom to tvorí 9,1% z celkového 

počtu kľúčových pojmov. Vo vytvorených učebných materiáloch sú najmenej rozvíjané vzory, 

čo však tvorí 36,4% celkového počtu kľúčových pojmov.  

 

Tabuľka 1: Porovnanie rozvíjaných pilierov vo vytvorených učebných materiáloch a v učebniciach fyziky. 

Piliere Učebné materiály Učebnice fyziky 

Symboly 14 (63,6%) 6 (54,5%) 

Vzory  8 (36,4%) 3 (27,3%) 

Usporiadania 9 (40,9%) 2 (18,2%) 

Kategórie 9 (40,9%) 1 (9,1%) 

Vzťahy 14 (63,6%) 8 (72,3%) 

 

METODOLÓGIA VÝSKUMU 

Použitie vytvorených učebných materiálov sme overovali na gymnáziu v Bratislave. Našu 

výskumnú vzorku tvorilo 52 žiakov dvoch tried 5. ročníka gymnázia s osemročným štúdiom 

v školskom roku 23/24. Kontrolnou vzorkou bolo 20 žiakov 5. ročníka toho istého gymnázia 

v školskom roku 22/23. Výskumnú a kontrolnú vzorku sme zvolili takýmto spôsobom na 

základe toho, že sme sa snažili eliminovať vplyv ďalších faktorov vo vyučovacom procese na 

výsledky výskumu. Obe vzorky prešli rovnakým vzdelávacím procesom, pričom prvé tri roky 

absolvovali predmet prírodoveda, a vo štvrtom ročníku prvýkrát absolvovali predmet fyzika. 

Počas tohto procesu sa venovali témam z mechaniky tekutín len na predmete prírodoveda. 

Kontrolnú skupinu vyučoval iný vyučujúci, o ktorom predpokladáme, že neaplikoval vedome 

žiadne princípy kognitívnej neurovedy, na ktoré sme sa zamerali vo výskumnej vzorke. Koncept 

organizácie učiva, vybrané typy riešených fyzikálnych úloh sme s týmto vyučujúcim 

konzultovali a snažili sme sa obsiahnuť v rovnakom rozsahu všetky pojmy.  
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Metódy výskumu 

Výskum prebiehal vo viacerých fázach, pričom našim výskumnými otázkami boli:  

1. Akým spôsobom je možné aplikovať teóriu piatich pilierov mysle vo vyučovaní fyziky 

pri tvorbe učebných materiálov? 

2. Ako rozvinú vytvorené učebné materiály predstavy žiakov súvisiacich s témou 

mechanika tekutín?  

 

Výsledky výskumu súvisiace s prvou výskumnou otázkou sme uviedli v predchádzajúcej 

kapitole. Na zodpovedanie druhej výskumnej otázky sme zbierali dáta vo forme pre-testu, post-

testu, výstupných dotazníkov na konci vyučovacích sekvencií, a sumatívneho testu na konci 

polroku. Overenie použitia vytvorených učebných materiálov teda malo viacero úrovní, pričom 

sme sa primárne zameriavali na rozvoj predstáv žiakov súvisiacich s témou mechanika tekutín. 

Tieto predstavy sme identifikovali v pre-teste a ich rozvoj zaznamenávali pomocou výstupných 

dotazníkov a post-testu. Cieľom bolo nasmerovať žiakov k normatívnym predstavám.  

Ako nulté overenie použitia vytvorených učebných materiálov sme použili porovnanie 

výsledkov žiakov v pre-teste a post-teste. Nakoľko sme sa so žiakmi venovali danej téme 

očakávali sme štatisticky významný posun v riešení tohto testu. V opačnom prípade by sme 

vytvorené učebné materiály museli výrazne prepracovať, prípadne ich vyhlásiť za nevhodné.  

Poslednou úrovňou overenia využitia vytvorených učebných materiálov bolo porovnanie 

výsledkov žiakov výskumnej vzorky s výsledkami žiakov kontrolnej vzorky v sumatívnom 

teste. Jednou z charakteristík danej školy je sumatívny test na konci polroku z každého 

predmetu. V tomto sumatívnom teste sú rovnomerne zastúpené jednotlivé témy, ktorým sa žiaci 

v spolupráci s učiteľom venovali cez polrok a tento test tvorí základ výsledného polročného 

hodnotenia žiakov. Kontrolná aj výskumná vzorka teda absolvovali porovnateľné testy, pričom 

osemnásť úloh z dvadsiatich siedmich boli identických. Ďalšie dve úlohy nemali identické 

znenie, ale overovali rovnaké vedomosti a zručnosti, preto sme ich identifikovali ako 

porovnateľné. Kvantitatívne dáta získané z pre-testu a post-testu sme vyhodnocovali pomocou 

párového t-testu, nakoľko ide o opakované meranie a dáta zo sumatívneho testu pomocou 

Studentovho t-testu. 

Následne sme na základe odpovedí žiakov vo výstupných dotazníkoch, a výsledkov výskumu 

v diplomovej práci upravili učebné materiály. V školskom roku 2024/2025 sme opäť rovnakým 

spôsobom overovali využitie učebných materiálov, pričom sme sledovali vplyv zmien na 

výsledky výskumu. Zmeny prebehli nielen v samotných materiáloch, ale aj v spôsobe ich 

použitia. Najvýraznejšou zmenou bol spôsob a čas zaradenia učebných materiálov do 

vyučovacieho procesu.  

V takto naplánovanom výskume zameranom na aplikáciu teórie piatich pilierov mysle do 

vyučovania fyziky pri tvorbe a použití učebných materiálov plánujeme pokračovať aj 

v nasledujúcom školskom roku, nakoľko je pre overovanie zaradenia nového postupu do 

vyučovacieho procesu potrebný longitudinálny výskum. Tento výskum sme však rozšírili 

o zbieranie dát vo forme nahrávok z hodín v rôznych učebných situáciách a vo forme odpovedí 

žiakov v domácich úlohách, hodnotených aktivitách a z laboratórnych protokolov. Toto 

rozšírenie sme zvolili z dôvodu, že ide o novú teóriu, ktorej aplikácia vo vyučovaní fyziky nie 

je zatiaľ výskumne overená. Z tohto dôvodu sme pre výskum v dizertačnom projekte zvolili 

zakotvenú teóriu, podľa ktorej je kľúčový zber a analýza veľkého množstva rôznorodých dát. 

Kvalitatívne dáta plánujeme spracovávať metódou kódovania. 
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NIEKTORÉ VÝSLEDKY VÝSKUMU 

Nakoľko v dizertačnom projekte nadväzujeme na výskum v diplomovej práci, uvádzame 

niektoré z výsledkov tejto práce. Na overenie využitia vytvorených učebných materiálov sme 

porovnali úspešnosť žiakov výskumnej vzorky v jednotlivých témach a úspešnosť žiakov 

kontrolnej vzorky v jednotlivých témach. Keďže žiaci výskumnej vzorky môžu dosahovať 

celkovo nižšie výsledky, zamerali sme sa na porovnanie v úspešnosti žiakov v téme mechanika 

tekutín oproti úspešnosti žiakov v ostatných témach, ktorým sme sa na hodinách fyziky 

venovali, t.j. mechanika tuhého telesa a gravitačné pole.  

 

Tabuľka 2: Priemerná úspešnosť žiakov výskumnej a kontrolnej vzorky v jednotlivých témach 

Skupiny Mechanika 

tekutín 

Mechanika tuhého 

telesa 
Gravitačné pole 

Skupina 1 0,577 0,689 0,456 

Skupina 2  0,682 0,807 0,632 

Kontrolná 

vzorka 
0,692 0,715 0,544 

 

Tabuľka 2 znázorňuje priemerné úspešnosti jednotlivých skupín v jednotlivých témach, pričom 

tieto úspešnosti boli vypočítané len z úspešností v 20 úlohách z celkového počtu 27 úloh 

v sumatívnom teste, nakoľko 7 úloh v tomto teste sme považovali za neporovnávateľné. 

Z tabuľky je zrejmé, že každá skupina dosiahla najlepší výsledok z témy mechanika tuhého 

telesa, pričom dôvodom pravdepodobne bude to, že tejto téme sa venovali už aj 

v predchádzajúcom šk. roku na hodinách fyziky. Žiaci potom zvládli lepšie tému mechanika 

tekutín, ako tému gravitačné pole.  

Následne sme porovnali rozdiely v úspešnostiach v jednotlivých témach, t.j. pre každého žiaka 

sme vypočítali nakoľko bola jeho úspešnosť v úlohách z mechaniky tuhého telesa vyššia ako 

v úlohách z mechaniky tekutín a obdobne pre gravitačné pole – mechanika tekutín. Takto sme 

následne porovnali výsledky kontrolnej a výskumných vzoriek a pomocou Studentovho t-testu 

sme zisťovali, či rozdiel v úspešnosti výskumnej a kontrolnej vzorky v porovnaní tém je 

štatistiky významný.  

 

Tabuľka 3: Výsledok testu pre porovnanie výsledkov v témach mechanika tekutín a mechanika tuhého telesa  

Skupiny N M S df T P 

Skupina 1 26 0,1593 0,1833 25 
0,5764 2,0153 

Kontrolná skupina  20 0,1426 0,1895 19 

Skupina 2 26 0,1826 0,0249 25 
1,0117 2,0154 

Kontrolná skupina  20 0,1426 0,1895 19 

 

Tabuľka 4: Výsledok testu pre porovnanie výsledkov v témach mechanika tekutín a gravitačné pole 

Skupiny N M S df t P 

Skupina 1 26 0,1589 0,0133 25 
-0,4062 2,0154 

Kontrolná skupina  20 0,1742 0,0194 19 

Skupina 2 26 0,1189 0,0078 25 
-1,6423 2,0154 

Kontrolná skupina  20 0,1742 0,0194 19 
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Tabuľky 3 a 4 zobrazujú výsledok Studentovho t-testu pre toto porovnanie. Nakoľko v každom 

prípade je testovacia štatistika t nižšia ako je kritická hodnota P vybraného testu na hladine 

spoľahlivosti 𝛼 = 0,05, nezamietame hypotézu H0 : „Rozdiel v priemernej úspešnosti žiakov 

1. skupiny výskumnej vzorky a priemernej úspešnosti žiakov kontrolnej vzorky z témy 

mechanika tekutín vzhľadom na úspešnosť z témy mechanika tuhého telesa/gravitačné pole nie 

je štatisticky významný“. Tento výsledok však nie je prekvapivý, nakoľko zavádzanie 

akejkoľvek novej metódy alebo teórie do učiteľskej praxe častokrát prinesie posun negatívnym 

smerom alebo nepreukáže štatisticky významné zlepšenie.  

Ďalej sme sa ako nulté overenie zamerali na posun vo vedomostiach a predstavách žiakov 

v téme mechanika tekutín. Porovnávali sme výsledky žiakov v pre-teste a post-teste. Tento test 

sme poskytli len výskumnej vzorke v školskom roku 2023/2024 a v školskom roku 2024/2025 

sme ho použili vo výskumnej aj v kontrolnej vzorke. Pri jeho vyhodnocovaní sme sa zamerali 

na správnosť predstáv a odpovedí žiakov. Prepočítali sme úspešnosť danej vzorky pri riešení 

jednotlivých úloh, pričom žiaci v post-teste v každej úlohe dosiahli vyššiu úspešnosť ako v pre-

teste, čo sa aj očakávalo. Následne sme pomocou Kolmogorov-Smirnovho testu zistili, že dáta 

sú z normálneho rozdelenia (viď. Tabuľka 5) a pomocou párového t-testu sme porovnali 

úspešnosť v pre-teste a post-teste vo výskumnej vzorke.  

 

Tabuľka 5: Výsledok Kolmogorov – Smirnovho testu normality dát pre pre-test a post-test 

Test Dn t (𝜶 = 𝟎, 𝟎𝟓) Záver 

Pre-test 0,1999 0,4834 Dáta sú z normálneho rozdelenia. 

Post-test  0,2612 0,4834 Dáta sú z normálneho rozdelenia. 

Tabuľka 6 znázorňuje výsledok párového t-testu na určenie štatistickej významnosti vyššej 

úspešnosti žiakov v post-test v porovnaní s pre-testom. Testovacia štatistika párového t-testu 

pre naše dáta vyšla výrazne vyššia (-5,03) ako je kritické hodnota tohto testu na hladine 

spoľahlivosti 5% (1,94). Z tohto dôvodu zamietame hypotézu 𝐻0: Priemerná úspešnosť žiakov 

v post-teste nie je štatisticky významne vyššia ako priemerná úspešnosť žiakov v pre-teste. 

 

Tabuľka 6: Výsledok párového t-testu na určenie štatistickej významnosti vyššej úspešnosti v post-teste 

v porovnaní s úspešnosťou v pre-teste 

 N M S df T P 

Pre-test 7 0,239 0,022 6 
-5,03 1,94 

Post-test  7 0,676 0,056 6 

 

Tieto výsledky nehovoria o tom, či vytvorené učebné materiály sú lepšie ako už existujúce 

učebné texty k tejto téme. Každopádne tieto výsledky naznačujú, že má zmysel sa ďalej tejto 

téme venovať. 

 

DISKUSIA A LIMITY VÝSKUMU 

V príspevku sa venujeme aplikácii teórie piatich pilierov mysle, ktorá je jednou 

z najkomplexnejších teórií kognitívnej neurovedy. Kognitívna neuroveda sa zaoberá 

vzájomným vplyvom kognitívneho vývinu a vývinu mozgu. Výskum v tejto oblasti nadväzuje 

na prácu kognitívnych psychológov a objasňuje niektoré metódy bežne používané v učiteľskej 
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praxi, napr. analógia, pričom využíva poznanie procesov prebiehajúcich v mozgu počas učenia 

sa. Avšak výskum, v ktorom sa využíva MRI na sledovanie činnosti mozgu v bežných 

podmienkach formálneho vyučovania nie je aktuálne bežne realizovaný aj z hľadiska etiky 

výskumu, rovnako ako aj z technologického hľadiska v porovnaní s edukačným výskumom. 

V predkladanej príspevku rovnako ako aj v dizertačnom projekte sa takémuto druhu výskumu 

nevenujeme. Realizujeme edukačný výskum, v ktorom sa zameriavame na použitie poznatkov 

z kognitívnej neurovedy, pričom primárnym záujmom je preskúmanie vplyvu týchto poznatkov 

na to, ako sa na vyučovanie fyziky nazeráme, teda na teóriu vyučovania fyziky. Významným 

limitom nášho doterajšieho výskumu je analýza iba štyroch učebníc – dvoch v slovenskom 

jazyky a dvoch v anglickom jazyku. K analýze ďalších učebníc sme nepristúpili najmä 

z dôvodu našich kapacít. Podobne, limitou výskumu je autorský tím – autorkou je začínajúca 

učiteľka fyziky v spolupráci so školiteľom, recenzentmi sú dvaja skúsení učitelia fyziky. Tieto 

dve limity by bolo možné eliminovať využitím veľkých jazykových modelov (large language 

models, LLMs) a GPT_4 podobne, ako to opisujú Hu, Zhu, Pei a Gu (2025). Vytvorenie metódy 

strojového hľadania pilierov v učebniciach fyziky a následnú tvorbu návrhov učebných 

materiálov s využitím veľkých jazykových modelov a GPT_4 však prekračuje naše súčasné 

snahy a môže byť námetom pre výskum v oblasti využitia umelej inteligencie v edukácii. Na 

realizovanie takéhoto výskumu by bolo vhodné mať väčší výskumný tím, nakoľko fyzikálne 

vzdelávanie zahrňuje veľkú škálu činností žiaka a učiteľa, ktoré je potrebné preskúmať. 

V tomto článku sme sa snažili zamerať sa iba na jednu premennú – využitie teórie piatich 

pilierov mysle pri tvorbe učebných materiálov. Iné aspekty výučby sme nechali rovnaké, ako 

mala kontrolná vzorka. Ako príklad môžeme uviesť to, že v našom výskume sme zámerne 

nevyužívali obrátené vyučovanie, ktoré, pri vhodne štruktúrovanej interakcii medzi žiakom 

a učiteľom vedie k lepšiemu učeniu sa a k vzájomnej synchronizácii aj na úrovni mozgov (Li, 

Wang, Xiao a kol. 2024). V dizertačnom projekte sa zameriame len na vybrané činnosti žiaka 

a učiteľa. Nadviažeme na výskum v diplomovej práci, kde sme sa zamerali na použitie 

učebných materiálov a doplníme ho o kladenie otázok a ich štruktúru, najmä podľa S. Hennessy 

a kol. (2024). 

 

ZÁVER 

V predkladanom príspevku sme sa venovali aplikácii vybraných poznatkov kognitívnej 

neurovedy do vyučovania fyziky pri tvorbe a použití učebných materiálov. Bližšie sme sa 

zamerali na teóriu piatich pilierov mysle. Identifikovali sme príklady jednotlivých pilierov vo 

fyzikálnom kontexte a analyzovali vybrané učebnice fyziky z hľadiska rozvoja jednotlivých 

pilierov v témach mechanika tekutín a naklonená rovina. Z obidvoch analýz vyplýva, že 

v učebniciach fyziky sa primárny dôraz kladenie na symboly a vzťahy. Ďalej sme navrhli 

učebné materiály, v ktorých sme aplikovali teóriu piatich pilierov mysle na úrovni metodológie 

a použitie týchto materiálov vo vyučovaní fyziky sme overili na výskumnej vzorke 52 žiakov. 

Zamerali sme sa na rozvoj predstáv žiakov súvisiacich s touto témou a na posun vo 

vedomostiach. Úroveň dosiahnutých vedomostí sme porovnali aj s kontrolnou vzorkou. 

Nezaznamenali sme žiadny štatisticky významný rozdiel medzi výskumnou a kontrolnou 

vzorkou, a zároveň úspešnosť žiakov výskumnej vzorky v post-teste je štatisticky významne 

vyššia ako žiakov v pre-teste. Výsledky výskumu nie je možné zovšeobecniť na tvrdenia 

porovnávajúce vhodnosť vytvorených učebných materiálov s už existujúcimi učebnými 

materiálmi k vybranej téme. Nakoľko však išlo o zmenu v nazeraní sa na fyzikálne vzdelávanie, 

ktorú sme aplikovali do vybraného aspektu vyučovania fyziky, uvedené výsledky sú priaznivé 

a naznačujú, že je zmysluplné a potrebné v tomto výskume pokračovať a rozšíriť ho. 
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DIEŤA PREDŠKOLSKÉHO VEKU S RODIČOM VO VÝKONE TRESTU 

ODŇATIA SLOBODY 

 

Mgr. Mária Čulenová 

 

Abstrakt 

Cieľom predkladaného príspevku je na základe odbornej prevažne zahraničnej literatúry 

popísať problematiku zameranú na dieťa s rodičom vo výkone trestu odňatia slobody. Tento 

stav môže výrazne ovplyvniť celkové fungovanie dieťaťa, preto sa v práci zameriame na túto 

skutočnosť vo všeobecnej rovine. V príspevku rozoberáme psychický, sociálny a emocionálny 

dopad na dieťa, možnosti podpory takéhoto dieťaťa zo strany materskej školy, ale aj zo strany 

domáceho prostredia. Medzi dôležité faktory ovplyvňujúce fungovanie dieťaťa s rodičom vo 

VTOS okrem komunikácie radíme aj dôležitosť (najmä osobného) kontaktu s rodičom, ktorý je 

pre udržiavanie pozitívneho vzťahu medzi dieťaťom a rodičom nevyhnutný pre zdravý vývin 

dieťaťa.  

Odchod rodiča do výkonu trestu odňatia slobody predstavuje pre dieťa nevysvetliteľnú stratu 

blízkej osoby. V závislosti od vzájomného vzťahu, ktorý bol medzi dieťaťom a rodičom sa 

odvíjajú aj následky, ktorým dieťa ale aj celá rodina bude čeliť. Táto situácia ovplyvňuje celú 

rodinu a taktiež narúša aj naplnenie potrieb a celkovo funkcií rodiny. V niektorých prípadoch 

predstavuje odchod rodiča do výkonu trestu odňatia slobody pozitívum, napr. vtedy, ak  bolo 

dieťa svedkom páchania trestnej činnosti rodiča, syndróm CAN.  

Kľúčové slová: dieťa s rodičom vo výkone trestu odňatia slobody, rodič vo výkone trestu 

odňatia slobody, dieťa v predškolskom veku. 

 

ÚVOD 

Odchod jedinca do výkonu trestu odňatia slobody (ďalej len VTOS) so sebou prináša množstvo 

problémov a negatív, ktoré narúšajú a zasahujú do rodinnej dynamiky. Deti zaraďujeme do 

najzraniteľnejšej skupiny, aj vzhľadom na ich závislosť na dospelom jedincovi/rodičovi. Pre 

zdravé fungovanie dieťaťa je nevyhnutná aj podpora a láska od obidvoch rodičov. Dopad na 

dieťa ale aj na rodinu po odchode člena je negatívnym najmä po psychickej stránke, ale tak isto 

aj finančnej, vzhľadom na stratu príjmu do rodinného rozpočtu. VTOS sa netýka len danej 

odsúdenej osoby, ale aj osôb, ktoré žijú v blízkom okolí odsúdeného. Sú to predovšetkým deti, 

partnerka/partner odsúdenej/odsúdeného. Všeobecne pri odlúčení osoby, ktorá je vo VTOS od 

rodiny dochádza k pretrhnutiu citových väzieb medzi jej členmi. Rodina často zažíva aj 

materiálne ťažkosti,  stratí príjem, dochádza k ďalším problémom a ťažkostiam napr. chudoby 

a iným rodinným problémom v podobe častých nezhôd, výmen názorov čo spôsobuje narušenie 

vzťahov.  

 

VÝKON TRESTU ODŇATIA SLOBODY 

Môžeme chápať ako čas, ktorý odsúdený trávi v izolovanom prostredí na určené obdobie, 

o ktorom rozhodol súd. Podľa §1a zákona 475/2005 Z. z. z 26. Októbra 2005 o výkone trestu 

odňatia slobody a o zmene a doplnení niektorých zákonov „účelom výkonu trestu je chrániť 

spoločnosť pred páchateľmi trestnej činnosti, zabrániť odsúdeným v páchaní ďalšej trestnej 

činnosti a vytvárať podmienky umožňujúce podporovať a rozvíjať pozitívne osobnostné 

rezervy pre ich resocializáciu, aby viedli riadny život.“  
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VTOS sa dotýka nielen odsúdenej osoby, ale aj rodinného prostredia odsúdeného. Mačkinová 

M., Mačkin a Mačkinová (2017, s. 198) ako jeden z cieľov sociálnej práce vo väzenskom 

prostredí „udržať a vytvoriť pozitívne sociálne väzby väznených osôb s najbližším sociálnym 

okolím.“ Deti však odchodom rodiča trpia najviac. V závislosti od veku je im potrebné 

primeraným spôsobom vysvetliť okolnosti týkajúce sa odchodu rodiča vo VTOS. „Dôsledkom 

pobytu rodičov vo väzenskej izolácii je výrazné obmedzenie ich účasti na rodinnom živote, 

pretože si neplnia svoje rodičovské a manželské povinnosti. Kontakt s rodinou sa stáva ťažkým 

a obmedzeným“ (Domżalska, 2012, s.  216).  

Pozitívom je, že slovenská legislatíva podľa §74 zákona 475/2005 Z. z. z 26. Októbra 2005 o 

výkone trestu odňatia slobody a o zmene a doplnení niektorých zákonov hovorí, že „minister 

spravodlivosti Slovenskej republiky je oprávnený vydať súhlas na zriadenie špecializovaného 

oddelenia, v ktorom môže byť odsúdenej žene na jej žiadosť povolené, aby vo výkone trestu 

mala pri sebe a starala sa o svoje dieťa staršie ako jeden rok spravidla do troch rokov, 

výnimočne až do piatich rokov jeho veku; to neplatí, ak dieťa bolo súdom zverené do 

starostlivosti inej osoby.“ 

Podľa dokumentu, ktorý vydala Rada Európy (2004) nastávajú v prípade pobytu dieťaťa 

s matkou vo VTOS dve nasledovné dilemy: 

• Vhodnosť dieťaťa zostať s matkou vo VTOS, 

• ako dlho majú deti zostať s matkami. 

 

Tieto dilemy  sú zásadné pri rozhodovaní sa, nakoľko prostredie VTOS väčšinou neposkytuje 

resp. nie je vybavené/pripravené na príchod malých jedincov. Na druhej strane však hrozí 

separácia matky a jej dieťaťa, čo je takisto negatívnym riešením. Nevyhnutným je však podľa 

uznesenia Európskeho parlamentu (2008) ale aj Dohovoru o právach dieťaťa (1995) záujem 

dieťaťa, ktorý „musí byť prvoradým hľadiskom pri akejkoľvek činnosti týkajúcej sa detí, nech 

už uskutočňovanej verejnými alebo súkromnými zariadeniami sociálnej starostlivosti, súdmi, 

správnymi alebo zákonodarnými orgánmi.“ 

Potrebné je uviesť, že dieťa sa môže v prípade odchodu rodiča do VTOS dostať aj do náhradnej 

starostlivosti ak napríklad druhého rodiča nemá alebo nie je schopný vykonávať rolu rodiča. 

Náhradnú osobnú starostlivosť ÚPSVaRu [cit. 2025-01-29] charakterizovať ako „osobu, ktorej 

bolo maloleté dieťa zverené do náhradnej osobnej starostlivosti, je povinná vykonávať osobnú 

starostlivosť o maloleté dieťa v rovnakom rozsahu, v akom ju vykonávajú rodičia.“ 

DIEŤA AKO SVEDOK PRI ZATKNUTÍ RODIČA 

Podľa Children of Prisoners Europe (2022, [cit. 2025-01-29]) sú jedinci negatívne ovplyvnení 

už v čase príchodu policajných alebo iných príslušníkov. Priebeh razie je nepríjemný nielen pre 

dospelých, ale najmä pre deti, ktoré môžu byť od tohto momentu traumatizované, nakoľko sa 

na detskú prítomnosť a jej rešpektovanie prihliada len v zriedkavých prípadoch. V závažnejších 

prípadoch je nutné dieťaťu poskytnúť krízovú intervenciu. Španeková a kol. (2004) popísali 

najčastejšie aktivity vykonávané v krízovej intervencii: 

• poskytnúť pocit bezpečia a emocionálnu podporu, 

• identifikovať akútny problém, ktorý je potrebné vyriešiť, 

• posúdenie adaptačných mechanizmov a ich efektivitu, 

• zostaviť plán pomoci. 
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Zvládanie krízových situácií by malo patriť medzi vybavenie sociálneho pracovníka. Dieťa sa 

môže v krízovej situácii ocitnúť z rôznych dôvodov, ktoré mu môžu spôsobiť traumu. Jedným 

z dôvodov môže byť aj odchod rodiča na VTOS, ale aj už vyššie spomínaná policajná razia. 

Preto by sociálny pracovník mal byť pripravený poskytnúť dieťaťu okamžitú individuálnu 

pomoc a podporu v týchto negatívnych situáciách. Krízovú intervenciu by mal sociálny 

pracovník vykonávať v prvom rade s dieťaťom, ak je dieťa v bezpečí nasleduje práca 

s rodinným prostredím dieťaťa. Rodinnú anamnézu by mal sociálny pracovník poznať aby 

vedel ďalej pracovať s dieťaťom.  

Od tohto momentu je nevyhnutné dieťaťu poskytnúť starostlivosť nad rámec všednej 

starostlivosti. Potrebné je pozorovať dieťa a zmeny/reakcie, ktoré môžu u jedinca nastať. 

V nasledujúcej tabuľke č. 1 sme vymenovali niektoré reakcie, ktoré môžu nastať po odchode 

rodiča do VTOS. 

Jednotlivé reakcie sú situácie,  s ktorými sa môžu sociálni pracovníci stretnúť pri výkone svojej 

profesie. Dôležité je aby pristupovali k deťom individuálne. Každý jeden z týchto aspektov 

negatívne ovplyvňuje psychiku dieťaťa a jeho zdravý vývin do budúcnosti. Reakcie na 

traumatické zážitky môžu byť rôzne, a preto každé dieťa potrebuje individuálny prístup. Z tohto 

dôvodu patrí medzi najlepšie riešenie intervencia, ktorá môže zmierniť spomínané následky.  

DOPAD VTOS NA DIEŤA 

Tieto deti sú často ponechané v tieni, na ich potreby sa zabúda, čo môže mať zničujúce 

následky. 

Britská charitatívna organizácia Barnardos  ([cit. 2025-01-29]) vymedzila nasledovné dopady 

na dieťa s rodičom vo VTOS: 

• „zlé fyzické a duševné zdravie 

• rozpad/nedostatok podporných sietí (najmä ak príbuzný, ktorý je teraz vo väzení, 

pôsobil ako primárny opatrovateľ)  

• značnú traumu, ak boli svedkami prvkov trestnej činnosti a dokonca aj zatknutia ich 

príbuzného  

• pocity straty alebo odmietnutia   

• strach zo stigmatizácie a posudzovania nálepkou „väzeň“ 

• ďalšie povinnosti starostlivosti uložené na dieťa   

• vplyv na školu (neprítomnosť vo vzdelávaní a/alebo nižší ročník)“ 

 

Všetky tieto aspekty ovplyvňujú rodinu, no predovšetkým dieťa a jeho budúcnosť negatívnym 

spôsobom. Podľa austrálskej neziskovej organizácie Fams ([cit. 2025-01-30]) „uväznenie 

rodiča môže byť pre deti zničujúcim zážitkom. Každé dieťa je iné a môže byť ťažké s istotou 

vedieť, aké správanie je spôsobené uväznením rodiča a aké môže byť spôsobené inými 

dôvodmi, ako sú vývojové zmeny.“ Spomínaná organizácia sa zameriava na podporu detí rodín 

a komunít vymedzila nasledovné dopady: 
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Tabuľka 1: Reakcie VTOS na dieťa 

REAKCIA PREJAV REAKCIE 

Smútok Prejavuje sa uzavretosťou, stratou záujmu o bežné aktivity. Je 

bežnou reakciou na VTOS rodiča. 

Zmätok/bezmocnosť Nepochopenie situácie VTOS rodiča, pocity bezmocnosti. 

 

 

Starosť 

Prejavuje sa najmä u detí, ktoré boli prítomné pri zatknutí rodiča, 

vznikajú obavy o rodiča – čo sa sním deje a ako sa má, obavy zo 

zdravia a bezpečnosti rodiča. Obavy z návratu rodiča – či sa ešte 

niekedy vráti domov. Strach z odchodu druhého rodiča. Pri starších 

jedincoch sa môže prejaviť strach, že sú pre rodiča/opatrovateľa 

záťažou.  

Hnev Deti môžu pociťovať veľký hnev na svojich rodičov z dôvodu 

opustenia, takisto na políciu alebo súd, ktorý im rodiča zobral.  

 

 

Hanba 

Deti sa môžu hanbiť za svojich rodičov a obávať sa, že ich priatelia, 

spolužiaci a susedia odsúdia resp. odmietnu, nakoľko sú v kontakte 

s odsúdeným. Deti sa môžu cítiť veľmi trápne, ak sa im rovesníci 

v škole vysmievajú, dráždia alebo o nich hovoria negatívne. 

 

Vina 

Deti cítia vinu z rôznych dôvodov. Malé deti môžu veriť, že urobili 

niečo zlé, a to je dôvod odchodu rodiča do VTOS. Deti sa môžu 

cítiť vinné aj za to, že sa zabávajú, keď je ich rodič vo väzení, alebo 

že nechcú rodiča navštíviť. 

 

Izolácia a osamelosť 

Deti sa môžu izolovať od svojich rovesníkov kvôli hanbe, ktorú 

pociťujú za svojho rodiča. Môžu sa začať cítiť inak ako rovesníci a 

začínajú veriť, že ich nikto v skutočnosti nepozná a nerozumie im. 

Strach z odmietnutia z nových sociálnych kontaktov. 

 

Zdroj: Fams ([cit. 2025-01-30]), vlastné spracovanie 

 

MOŽNOSTI PODPORY DIEŤAŤA S RODIČOM VO VTOS 

Z rodiny má jedinec cítiť najväčšiu oporu a zároveň aj podporu. Existujú aj prípady, v ktorých 

sa dieťaťu  po odchode rodiča do VTOS uľaví. Medzi tieto prípady môžeme zaradiť napr. 

domáce násilie alebo sociálno-patologické javy v rodine, dieťa ako svedok páchania trestnej 

činnosti, sexuálne zneužívanie alebo iné formy syndrómu CAN. Podľa Lacu a kol. (2024, s. 54) 

„pri vytváraní patologických vzťahov (napr. neprijatie dieťaťa rodičmi, týranie, domáce 

násilie), jednotlivci môžu byť negatívne ovplyvnený v sociálnych interakciách počas celého 

života.“  

Dieťa, ktorému rodič odišiel do VTOS potrebuje v týchto časoch veľkú podporu najmä zo 

strany rodinného prostredia. Podľa britskej charitatívnej organizácie (Barnardos, [cit. 2025-01-
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29]) zaoberajúcej sa aj deťmi, ktoré majú rodiča vo VTOS zaraďuje medzi možnosti podpory 

najmä komunikáciu s príbuznými. V rámci charitatívnej oblasti sa zameriavajú najmä na služby 

v oblasti školenia profesionálov, činnosti v komunitách a vo VTOS za účelom podpory 

rodinných vzťahov a udržiavania kontaktov v rodine. Dôležitým krokom podpory je aj kampaň 

s cieľom vypočutia detí s rodičom vo VTOS a riešenia ich potrieb. Do širokej oblasti podpory 

detí a rodín s odsúdeným členom implementovali aj linku pomoci pre rodiny odsúdených.  

V rodinnom prostredí dieťa trávi najviac času. Po tomto prostredí nasleduje trávenie času 

v materskej škole. Za nevyhnutné zo strany rodiny považujeme oznámiť pedagogickým 

zamestnancom okolnosti, ktoré v rodine nastali. Je potrebné aby bol personál pripravený 

poskytnúť dieťaťu podporu v tejto neľahkej životnej situácii. „Keď sa nahliadne do problémov, 

ktorým môžu čeliť deti uväznených rodičov, je povinnosťou pedagogických odborníkov 

podporovať dieťa, odkázať druhého rodiča alebo opatrovníka na prípadné poradenstvo a 

usilovne pracovať na budovaní klímy v triede a škole, ktorá bude podporný toho dieťaťa“ 

(Dadić a kol., 2022 s. 177). 

 

KOMUNIKÁCIA S DIEŤAŤOM 

Jedincom, ktorým rodič odišiel do VTOS, môžu trpieť psychickými problémami v niektorých 

prípadoch aj traumami. Preto je potrebné sa pripraviť aj na komunikáciu s dieťaťom. Dieťa 

môže mať veľké množstvo otázok týkajúcich sa rodiča vo VTOS. Je prirodzené a zároveň 

pochopiteľné, že dieťa chce vedieť o svojom rodičovi najzakladanejšie informácie. Pri 

odpovediach by sme však mali dbať na úprimnosť. V príručke Children of Incarcerated Parents 

Toolkit (2022) je vymedzených nasledovných 10 otázok: 

 

• Kedy uvidím mamu/otca a kedy s ním budem hovoriť? 

• Kedy príde mama/otec domov? 

• Je v bezpečí? 

• Kde bude mama/otec spať? 

• Čo bude mať oblečené? 

• Čo bude jesť? 

• Ako tam bude tráviť čas? 

• Aké to je navštíviť väzenie? 

• Nikto nám tam neublíži? 

• Keď urobím niečo zlé budem tam musieť ísť aj ja? 

 

Deti častokrát o „uväznení“ rodiča nevedia, nakoľko sa rodičia rozhodnú o skutočnosti, že otec 

alebo mama sa nachádzajú vo VTOS svoje dieťa neinformovať. Obávajú sa, že poznanie 

o „väznení“ rodiča by mohlo byť pre dieťa zraniteľné a o neprítomnosti otca/mamy mlčia.  

Dieťa by malo disponovať informáciou, kde sa rodič nachádza, nakoľko nedostatočné 

množstvo informácií môže v dieťati spôsobiť strach o rodiča (Domżalska, 2012). V závislosti 

od veku, v ktorom sa dieťa nachádza by mu rodičia mali vysvetliť okolnosti situácie, kde sa 

rodič nachádza a aj prečo sa tam nachádza. „Otvorenosť a úprimnosť vytvárajú pocit bezpečia. 

Keď bude mať dieťa pocit, že sa môže spoľahnúť na svoje okolie, bude mať lepšiu 

východiskovú pozíciu pre boj s každodenným životom bez dočasne neprítomného rodiča. 
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Navyše, vysvetľovanie neprítomnosti rodiča zníži v dieťati pocity viny“ (Domżalska, 2012, s.  

217, In: Shaw, 1987). Je potrebné myslieť aj na to, že sa dieťa túto informáciu môže dozvedieť 

hocikde inde a nie len doma od svojich blízkych. Preto je dôležité dieťa neklamať a hovoriť mu 

pravdu. Je pravdepodobné že to bude znášať horšie, ako keď a to dozvie od blízkej osoby. 

V príručke s názvom Nástroj pre deti uväznených rodičov (Children of Incarcerated Parents 

Toolkit. 2022) odporúčajú rodičom (opatrovníkom), ktorí sa o deti starajú, komunikovať s 

dieťaťom pričom vymedzili konkrétne príklady: 

• Rozprávať s deťmi o pocitoch. 

"Vyzeráš smutne. Chýba ti otec?" Alebo: "Vidím, že sa zlostíš na maličkosti, zaujíma  ma, či 

sa zlostíš aj na mamu, pretože išla do väzenia?" Alebo: "Želal by som si, aby ťa videl dnes tvoj 

tatko hrať futbal, a stavím sa, že ty tiež." 

• Byť k deťom úprimný a používať jazyk im primeraný. 

„Ocko nepríde dlho domov, ešte budeš musieť čakať troje narodeniny (príp. troje letné 

prázdniny).“ 

• Dbajte na oddelenie pocitov. 

„Máme rôzne pocity. Je to Tvoj ocko, mal/a by ši za ním ísť, ja sa naňho hnevám preto s Tebou 

nepôjdem.“ 

• Vytvorenie času na rodinnú diskusiu. 

„V pondelok v podvečer bude naše rodinné stretnutie, budeme čakať kým nám ocko zavolá, 

budeme a rozprávať ako a všetci máme a ako to všetko zvládame.“ 

• Motivovať a podnietiť deti kontaktovať, rozprávať, stretnúť sa s rodičom vo VTOS, 

vtedy ak je to možné. 

• Čítať s deťmi články, knihy o deťoch, ktoré majú rodiča vo VTOS. 

• Získať podporu a pomoc pre dieťa napr. priatelia, psychológ, duchovný. 

 

KONTAKT DIEŤAŤA S RODIČOM VO VTOS 

Vzájomný kontakt môžeme na jednej strane radiť k možnostiam podpory v rámci rodinných 

vzťahov a udržiavania citových väzieb, počas ktorých prichádza aj k fyzickému kontaktu medzi 

rodičom a dieťaťom.. Z pohľadu slovenskej legislatívy podľa §24zákona 475/2005 Z. z. z 22. 

septembra 2005 o výkone trestu odňatia slobody a o zmene a doplnení niektorých zákonov 

„Odsúdený má právo prijímať návštevu blízkych osôb v čase určenom riaditeľom ústavu alebo 

ním určeným príslušníkom zboru najmenej raz za kalendárny mesiac v trvaní dvoch hodín. 

Neuplatnené právo prijať návštevu blízkych osôb v čase určenom riaditeľom ústavu alebo ním 

určeným príslušníkom zboru zaniká. V odôvodnených prípadoch môže riaditeľ ústavu povoliť 

náhradný termín vykonania návštevy. Odsúdeného môže súčasne navštíviť najviac päť osôb 

vrátane detí; ak má odsúdený viac ako štyri deti, toto obmedzenie neplatí pre deti odsúdeného.“ 

Frekvencia kontaktu medzi dieťaťom a odsúdeným závisí podľa Morganovej a Gilla (2015) od 

viacerých faktorov: 

• vzdialenosť daného VTOS od domova dieťaťa, 

• sila vzťahu medzi dieťaťom a rodičom pred vstupom do VTOS, 

• schopnosť rodiča starajúceho sa o dieťa navštíviť odsúdeného rodiča (auto, verejná 

doprava), 
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•  názory odsúdeného na návštevy. 

Návšteva rodiča vo VTOS má svoje opodstatnenie. Napomáha najmä k udržaniu citových 

väzieb, rodinných vzťahov a tým dochádza k zjednoteniu rodiny. S prihliadnutím na vyššie 

uvedené aspekty môžeme povedať, že ak sa dieťa stretáva s rodičom v najväčšej možnej miere, 

môže to mať pozitívny dopad na znovu-vytvorenie pevného „vzťahu“ medzi dieťaťom 

a rodičom vo VTOS do budúcnosti, t. j. po prepustení rodiča z VTOS. Zároveň je potrebné 

zohľadniť, aký bol vzťah dieťaťa s rodičom vo VTOS. Ohľad by mali brať príbuzní dieťaťa 

najmä na samotné dieťa, aby mu návšteva nespôsobila ťažkosti 

 

ZÁVER 

Téma detí, ktoré majú rodiča vo VTOS, je na úrovni Slovenska minimálne prebádaná takisto 

absentuje aj odborná literatúra. O týchto deťoch sa hovorí aj ako o „zabudnutých deťoch,“ 

zvyšovaním pozornosti a písaním príspevkov je možné postupnými krokmi túto situáciu 

zmeniť. Deti odchodom rodiča trpia najviac, čo môže ovplyvniť aj ich fungovanie v budúcnosti.  

V zahraničí existujú  aj rôzne organizácie a centrá, ktoré sa zaoberajú konkrétne touto 

problematikou a deťom s rodinami podávajú pomocnú ruku v týchto negatívnych situáciách. 
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PRVÉ KROKY VÝVOJA A PROCESU VALIDÁCIE TESTU 

ALGEBRICKÉHO MYSLENIA URČENÉHO PRE ŽIAKOV 

STREDNÝCH ŠKÔL 

 

Dušan Daniel 

 

Abstrakt 

Príspevok sa venuje procesu vývoja a pilotnému overovaniu prvej verzie testu určeného na 

meranie algebrického myslenia u žiakov stredných škôl. Tento test je súčasťou širšieho 

dizertačného výskumu, ktorého cieľom je skúmať vzťah medzi mierou rozvinutosti algebrického 

myslenia a schopnosťou žiakov vykonávať špecifické kognitívne operácie pri riešení úloh 

zameraných na vybrané informatické koncepty. Príspevok podrobne opisuje metodiku výberu a 

tvorby testových úloh, ktorá vychádzala z teoretických východísk týkajúcich sa opisu 

algebrického myslenia a princípov tvorby didaktických testov. V prvej etape pilotného 

testovania sme sa sústredili na analýzu náročnosti a diskriminačnej schopnosti jednotlivých 

úloh, aby sme preverili ich vhodnosť pre cieľovú skupinu. Skúmali sme tiež spoľahlivosť celého 

testu pomocou koeficientu vnútornej konzistencie, pričom sme sa zamerali na identifikáciu 

položiek, ktoré testovú spoľahlivosť znižujú. Významnú pozornosť sme venovali aj tvorbe 

distraktorov pri úlohách s voľnou odpoveďou a ich overovaniu pri úlohách s možnosťou výberu 

odpovede. Ich kvalita bola posudzovaná podľa toho, do akej miery dokážu diferencovať medzi 

žiakmi s vyššou a nižšou úrovňou algebrického myslenia. 

Kľúčové slová: Algebrické myslenie, vývoj testu, pilotné testovanie, stredoškolské vzdelávanie 

 

ÚVOD 

Matematika a informatika tvoria v Štátnom vzdelávacom programe pre stredné školy (ISCED 

3) spoločnú vzdelávaciu oblasť „Matematika a práca s informáciami“ (ŠPÚ, 2022). Táto 

systémová integrácia vytvára priestor na hľadanie prienikov medzi oboma disciplínami a 

vyvoláva otázky o spoločných cieľoch vzdelávania, ktoré by mohli prispieť k efektívnejšiemu 

rozvoju žiackych kompetencií. Viaceré štúdie zdôrazňujú potrebu rozvíjať schopnosť žiakov 

prepájať matematické a informatické myslenie, najmä v oblastiach, kde sa tieto dva spôsoby 

myslenia prirodzene prekrývajú – ako sú abstrakcia, zovšeobecňovanie alebo práca s 

reprezentáciami (Weintrop et al., 2016). 

Algebrické myslenie predstavuje spôsob uvažovania, ktorý umožňuje žiakom systematicky 

skúmať vzťahy, hľadať pravidelnosti a vyjadrovať všeobecné závery o štruktúrach a vzťahoch 

medzi veličinami. Kaput (2008, s. 11) ho charakterizuje ako schopnosť reprezentovať a 

manipulovať s pravidelnosťami a vzťahmi, a to nielen prostredníctvom symbolov, ale aj 

pomocou rôznych reprezentácií (grafy, tabuľky, slovné popisy). Kieran (2004) zdôrazňuje, že 

algebrické myslenie zahŕňa prácu s premennými, symbolické vyjadrovanie závislostí, analýzu 

štruktúr, zovšeobecňovanie a schopnosť argumentovať. Tieto schopnosti sú základom riešenia 

matematických aj informatických úloh, ktoré vyžadujú systematické uvažovanie o procesoch a 

vzťahoch (Weintrop et al., 2016, s. 134). 

Na túto prepojenosť nadväzuje aj náš dizertačný výskum, v ktorom skúmame súvislosť medzi 

rozvinutosťou algebrického myslenia a úspešnosťou žiakov pri riešení vybraných 

informatických úloh. Východiskom nášho výskumu je hypotéza, že miera rozvinutosti 

algebrického myslenia je pozitívne korelovaná so schopnosťou žiakov riešiť informatické 

úlohy, ktoré vyžadujú prácu s premennými, vytváranie a overovanie pravidiel a analýzu 
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vzťahov medzi údajmi. Práve tieto typy úloh kladú dôraz na procesy zovšeobecňovania a 

symbolického reprezentovania vzťahov, ktoré sú kľúčovými charakteristikami algebrického 

myslenia (Kieran, 2004; Kaput, 2008). Súčasne sa tieto schopnosti považujú za základné aj pri 

riešení informatických problémov, predovšetkým v oblastiach algoritmického myslenia a práce 

so štruktúrovanými údajmi (Weintrop et al., 2016, s. 135).  

Na overenie tejto hypotézy je potrebný výskumný nástroj, ktorý by umožnil spoľahlivo merať 

úroveň algebrického myslenia žiakov na stredných školách. Kým v oblasti primárneho 

vzdelávania existujú štandardizované testy určené na meranie algebrického myslenia, ako 

napríklad Assessment of Early Algebraic Reasoning (Ralston, 2013), v prípade vyššieho 

sekundárneho vzdelávania takýto nástroj zatiaľ absentuje. Ako uvádzajú Blanton, Stephens a 

Gardiner (2015, s. 6), väčšina existujúcich testov sa zameriava na konkrétne tematické oblasti 

algebrického učiva (napr. algebrické výrazy, rovnice, funkcie), avšak nereflektuje širšie 

chápanie algebrického myslenia. Stephens, Blanton a Gardiner (2017) preto zdôrazňujú potrebu 

vyvíjať nástroje, ktoré umožnia overovať tieto schopnosti aj u žiakov na úrovni stredoškolského 

vzdelávania. 

V reakcii na túto výskumnú medzeru sme pristúpili k vývoju testu algebrického myslenia pre 

žiakov vyššieho sekundárneho vzdelávania. Príspevok prezentuje prvú etapu vývoja testu a 

výsledky pilotného testovania jeho prvej verzie. V úvodnej fáze vývoja sme zostavili 

počiatočný súbor testových úloh zameraných na overovanie schopností, ktoré sú v odbornej 

literatúre považované za kľúčové pri rozvíjaní algebrického myslenia. Tento súbor vznikol 

kombináciou vlastnej tvorby a systematického zberu úloh z odborných publikácií. Pri tvorbe a 

výbere úloh sme vychádzali z teoretických východísk, ktoré algebrické myslenie charakterizujú 

napríklad Kaput (2008) a Kieran (2004). Po zostavení počiatočného súboru úloh sme pristúpili 

k ich triedeniu, ktoré bolo založené na analýze požiadaviek kladených na žiaka pri riešení 

každej úlohy. Následne sme uskutočnili pilotné testovanie na vzorke žiakov strednej školy. 

Cieľom tohto testovania bolo overiť základné metrické charakteristiky testu v rámci 

teoretických prístupov klasickej teórie testov (Classical Test Theory, CTT) a teórie odpovede 

na položku (Item Response Theory, IRT). 

 

TEORETICKÉ VÝCHODISKÁ 

Algebrické myslenie patrí medzi kľúčové oblasti matematického vzdelávania a v priebehu 

posledných desaťročí sa stalo predmetom intenzívneho výskumu. Viaceré štúdie sa zameriavali 

na to, ako algebrické myslenie konkretizovať, identifikovať jeho prejavy v riešení úloh a 

podporovať jeho rozvoj u žiakov rôzneho veku. Cieľom tejto kapitoly je predstaviť základné 

teoretické rámce, ktoré formujú naše chápanie algebrického myslenia, a zdôvodniť, z ktorých 

prístupov sme vychádzali pri konštrukcii nášho výskumného nástroja. 

Jedným z východiskových bodov pri analýze algebrického myslenia je práca Kieran (2004), 

ktorá sumarizuje rozličné prístupy k jeho chápaniu a výučbe. Kieran vychádza z 

predchádzajúcich výskumov v oblasti vyučovania algebry, najmä z prác autora Harpera (1987), 

ktorý zdôrazňoval význam práce s premennými ako základného nástroja algebrického 

myslenia, a Lee (1996), ktorá sa zamerala na procesy zovšeobecňovania aritmetických operácií. 

Kieran (2004) tieto prístupy rozpracovala a vytvorila prehľad charakteristických procesov 

algebrického myslenia, hoci tieto nie sú usporiadané do jedného uceleného modelu. 

Podľa Kieran (2004, s. 149–150) sa algebrické myslenie prejavuje najmä prostredníctvom 

nasledujúcich kognitívnych procesov: 

• schopnosť abstrahovať z konkrétnych príkladov a formulovať všeobecne platné 

pravidlá, 
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• manipulovať so symbolmi, ktoré predstavujú neznáme alebo premenné hodnoty, 

• analyzovať matematické súvislosti a argumentovať o ich platnosti. 

Tieto procesy považuje Kieran za základné znaky algebrického myslenia, ktoré sa objavujú v 

rôznych matematických aktivitách. Autorka sa opiera o širší výskumný kontext, najmä o štúdie 

Kaputa (1995) a Sfard (1991), ktorí zdôrazňovali význam symbolickej reprezentácie a procesy 

objektifikácie pojmov (prechod od procesného chápania k štrukturálnemu). 

Na deskriptívne prístupy Kierana nadviazali Kaput a Blanton, ktorí sa usilovali vytvoriť 

systematický model dimenzií algebrického myslenia. Kaput (2008) vo svojej práci identifikoval 

tri základné zložky, ktoré boli neskôr Blanton a kol. (2015) empiricky overované v rámci 

výskumov zameraných na tzv. „early algebra“. Tento model má viacrozmernú štruktúru a 

integruje rôzne prístupy do jedného koherentného rámca, čím zásadne ovplyvnil chápanie 

algebrického myslenia v súčasnej didaktike matematiky. 

Podľa Kaputa (2008, s. 11–13) a Blanton a kol. (2015, s. 8–10) algebrické myslenie zahŕňa: 

1. Symbolizáciu: Ide o schopnosť prenášať konkrétne výpočty a situácie do všeobecnej 

podoby pomocou pravidiel alebo algebrických výrazov. Tento proces reflektuje prechod 

od enaktívnej fázy (práce s konkrétnymi číselnými hodnotami), cez ikonickú 

reprezentáciu (napr. modely rovnováhy pri riešení rovníc), až po symbolickú úroveň 

práce s premennými a výrazmi (Bruner, 1966, s. 11–12).  

• V enaktívnej fáze reprezentácie žiaci riešia problémy prostredníctvom priamej 

manipulácie s konkrétnymi objektmi alebo číslami. Napríklad pri sčítaní 3 + 5 

môžu fyzicky manipulovať s tromi a piatimi predmetmi, aby získali výsledok. 

Táto fáza sa zameriava na priame zmyslové a motorické skúsenosti, kde 

poznanie vyplýva z činnosti samotnej. 

• V ikonickej fáze žiaci prechádzajú k používaniu vizuálnych reprezentácií, ako 

sú obrázky, schémy alebo modely, ktoré sprostredkúvajú vzťahy medzi 

veličinami bez nutnosti priamej manipulácie s konkrétnymi objektmi. Typickým 

príkladom môže byť využitie obrázku dvojramennej váhy na znázornenie 

rovnováhy pri riešení jednoduchých rovníc. V tejto fáze si žiaci začínajú 

uvedomovať štruktúru situácie a pravidlá, ktoré z nej vyplývajú, hoci tieto 

pravidlá ešte nemusia byť explicitne formalizované. 

• Symbolická fáza predstavuje najabstraktnejšiu úroveň reprezentácie, kde sa 

žiaci učia používať algebrické symboly a výrazy na popis všeobecných vzťahov 

a pravidiel. Premenné, symboly a algebrické výrazy sa stávajú prostriedkom na 

vyjadrovanie zákonitostí, ktoré boli pôvodne pozorované na konkrétnych 

príkladoch. Žiaci sú schopní pracovať s rovnicami a algebrickými výrazmi bez 

potreby vizuálnych alebo fyzických pomôcok, pričom dokážu zovšeobecňovať 

matematické operácie do pravidiel platných pre celé triedy situácií. 

Tento prechod od enaktívnej k symbolickej reprezentácii nie je len sekvenčným 

vývojom, ale predstavuje zásadnú zmenu v spôsobe myslenia žiaka – od práce s 

konkrétnymi hodnotami a situáciami ku schopnosti chápať matematické vzťahy ako 

abstraktné štruktúry. Kaput (2008, s. 12) upozorňuje, že práve tento proces 

zovšeobecňovania a symbolizácie aritmetických operácií umožňuje žiakom vnímať 

matematické operácie ako pravidlá platné v rôznych kontextoch, nielen ako izolované 

výpočty. 

2. Funkčné myslenie: zahŕňa chápanie dynamiky medzi veličinami, schopnosť 

analyzovať, ako zmeny jednej ovplyvňujú druhú, a reprezentovať tieto vzťahy rôznymi 

spôsobmi (rovnice, grafy, tabuľky). V tejto dimenzii je kľúčovou kompetenciou 

identifikácia pravidiel, ktoré opisujú tieto závislosti, a schopnosť ich zovšeobecniť 
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prostredníctvom rôznych reprezentácií. Podľa Eisenmanna a Kopáčkovej (2006) ide o 

schopnosť žiakov vnímať, vyjadrovať a analyzovať závislosti, pričom dôraz sa kladie 

na identifikáciu pravidelností a ich vyjadrenie prostredníctvom rôznych reprezentácií – 

slovných, grafických, tabuľkových alebo algebrických. Tento proces potvrdzujú aj 

Doorman et al. (2012), ktorí zdôrazňujú význam opakovaného prepájania rôznych 

reprezentácií pri budovaní funkčného myslenia. 

Výskumy ukazujú, že funkčné myslenie sa rozvíja postupne, od intuitívneho sledovania 

konkrétnych hodnôt až k abstraktnému chápaniu funkčných vzťahov. Pittalis et al. 

(2020, s. 66–68) opisujú tento proces ako prechod od lokálneho vnímania jednotlivých 

hodnôt k globálnemu a následne štrukturálnemu porozumeniu funkcie ako 

matematického objektu.  

3. Modelovanie: Algebrické modelovanie v koncepcii Kaputa a Blanton (Blanton & 

Kaput, 2005, s. 135) predstavuje proces prekladu reálnych alebo slovných situácií do 

formálneho jazyka matematiky a následnú interpretáciu výsledkov v pôvodnom 

kontexte. Cieľom tohto prístupu nie je iba zostavenie algebrických rovníc na riešenie 

konkrétnych problémov, ale najmä rozvoj schopnosti žiakov pracovať so vzťahmi, 

pravidlami a premennými ako so štruktúrami, ktoré umožňujú zovšeobecňovanie a 

symbolické reprezentovanie vzťahov. 

Dôležité je zdôrazniť, že tento typ algebrického modelovania sa odlišuje od 

komplexného matematického modelovania, ako ho chápu a popisujú napríklad Anhalt 

et al. (2018), Jensen (2007) alebo metodika BOV (Blum et al., 2007). 

Matematické modelovanie v týchto prístupoch zahŕňa celý proces riešenia reálnych 

problémov, od porozumenia kontextu úlohy, cez vytváranie a testovanie matematických 

modelov, až po interpretáciu výsledkov a ich overovanie vo vzťahu k pôvodnej situácii 

(Blum et al., 2007, s. 4). Ide o pohľad, ktorý kladie dôraz na realistické aspekty a často 

zahŕňa viacero krokov spätného overovania a revízie modelu. 

Anhalt et al. (2018) sa vo svojom výskume zameriavajú na modelovanie ako na súčasť 

STEM vzdelávania, kde je potrebné integrovať matematické poznatky do riešenia 

praktických problémov z reálneho sveta. Modelovanie v tomto kontexte rozvíja 

prenositeľné kompetencie, ako sú kritické myslenie, interpretácia dát či schopnosť 

pracovať s neistotou. 

Jensen (2007) popisuje modelovanie ako komplexný proces matematizácie, ktorý vedie 

žiakov k tvorbe matematických modelov, pričom zdôrazňuje význam spolupráce, 

argumentácie a zdôvodňovania v procese vývoja a overovania modelov. 

Na rozdiel od týchto prístupov je algebrické modelovanie v zmysle Kaputa a Blanton 

zamerané na vnútro-matematické úlohy, kde reálny kontext slúži najmä ako prostriedok 

na rozvoj schopnosti formalizovať vzťahy medzi veličinami (Blanton & Kaput, 2005). 

Nejde teda o modelovanie reálnych situácií v plnom zmysle, ale skôr o matematizáciu. 

Blanton a Kaput (2005) upozorňujú, že tieto tri dimenzie algebrického myslenia sú vzájomne 

prepojené a ich rozvoj by mal byť kontinuálny naprieč celým vzdelávacím procesom. Tvrdia, 

že systematické rozvíjanie týchto zložiek od raného veku zvyšuje schopnosť žiakov nielen 

chápať algebrické pojmy, ale aj efektívne ich aplikovať v rôznych kontextoch. 
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Obrázok 1: Model algebrického myslenia podľa Kaput & Blanton (2008) 

Tieto tri dimenzie spolu úzko súvisia a spoločne formujú spôsob, akým žiaci dokážu prechádzať 

od práce s konkrétnymi číselnými hodnotami k abstraktným reprezentáciám a všeobecným 

pravidlám. Blanton a Kaput (2005) zároveň upozorňujú, že rozvoj algebrického myslenia by 

nemal byť výsadou vyšších ročníkov, ale postupne budovaný naprieč celým vzdelávaním. 

Kaput a Blanton týmto prístupom posunuli chápanie algebrického myslenia smerom k 

viacrozmernému modelu, ktorý integruje rôzne spôsoby uvažovania v kontexte algebry do 

jedného koherentného rámca. 

Godino et al. (2015) dopĺňajú tento rámec o pohľad na kontinuum rozvoja algebrického 

myslenia naprieč jednotlivými stupňami vzdelávania. Predstavujú 7 úrovňový postupný vývoj 

algebrického myslenia, kde sa žiaci presúvajú od práce s extenzívnymi (konkrétnymi) objektmi 

k intenzívnym (všeobecným) objektom. Cieľom tohto modelu je poukázať na to, ako sa rôzne 

úrovne algebrického myslenia rozvíjajú s tým, ako sa zvyšuje komplexnosť jazykových 

prostriedkov a spôsobu zápisu spolu so schopnosťou modelovať a chápať štrukturálne aspekty 

algebrických konceptov a symboliky. 

 

Obrázok 2: Úrovňový model algebrického myslenia podľa Godino a kol. (2015) 
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PROCES VÝVOJA A VALIDÁCIE ŠTANDARDIZOVANÉHO TESTU 

Vývoj testu je komplexný proces, ktorého cieľom je vytvoriť nástroj na validné a reliabilné 

meranie zvoleného konštruktu v cieľovej skupine respondentov. Takýto test sa vyznačuje presne 

definovaným obsahom, spôsobom administrácie a vyhodnocovania, čo zabezpečuje 

porovnateľnosť výsledkov naprieč rôznymi skupinami a časovými obdobiami (AERA, APA & 

NCME, 2014).  

Podľa Crockera a Alginyho (2006, s. 64–66) možno vývoj testu rozdeliť do viacerých 

opakujúcich sa fáz, ktoré spolu vytvárajú cyklus vedúci k neustálemu zlepšovaniu kvality testu. 

Medzi hlavné fázy patrí: 

1. Definovanie konštruktu: Na začiatku procesu je potrebné jasne špecifikovať, akú 

schopnosť alebo vedomosť má test merať. Definícia konštruktu vychádza z teórie a 

existujúcich výskumov, ktoré určujú jeho kľúčové aspekty a dimenzie (DeVellis, 2016, 

s. 57). 

2. Tvorba položiek: Na základe definície konštruktu sa vytvárajú úlohy, ktoré by mali 

pokrývať všetky jeho relevantné zložky. Pri tvorbe položiek je potrebné dbať na 

obsahovú primeranosť, jazykovú zrozumiteľnosť, vekovú vhodnosť a rozmanitosť 

formátov úloh (Haladyna & Rodriguez, 2013, s. 4). 

3. Pilotné overovanie: Prvá verzia testu sa overuje na menšej vzorke respondentov, aby 

bolo možné zistiť, ako jednotlivé úlohy fungujú v praxi. Cieľom pilotného testovania je 

identifikovať prípadné nedostatky testu, odhaliť neprimerane jednoduché alebo ťažké 

úlohy, analyzovať odpovede a sledovať, či test pokrýva všetky zložky konštruktu 

(Crocker & Algina, 2006, s. 71). 

4. Analýza výsledkov: Pilotné údaje sa vyhodnocujú pomocou štatistických a 

kvalitatívnych metód. Štatistická analýza (napr. analýza náročnosti položiek, 

diskriminačných indexov, reliability testu) umožňuje posúdiť psychometrické vlastnosti 

testu, zatiaľ čo kvalitatívna analýza (napr. rozhovory, think-aloud protokoly) poskytuje 

hlbší pohľad na procesy uvažovania respondentov a zisťuje, či úlohy skutočne 

aktivizujú zamýšľané kognitívne procesy (Willis, 2011, s. 42). 

5. Úprava testu: Na základe analýzy výsledkov sa test reviduje. Nevhodné úlohy sú 

odstránené alebo upravené, dopĺňajú sa nové položky a celý test sa znovu overuje. Tento 

proces môže prebiehať v niekoľkých cykloch, až kým test nedosiahne stabilné vlastnosti 

z hľadiska validity a reliability (AERA, APA & NCME, 2014, s. 74). 

6. Záverečné overovanie validity: Okrem obsahovej validity (či test pokrýva všetky 

aspekty konštruktu) a reliability (či sú výsledky testu stabilné) je potrebné overiť aj 

ďalšie formy validity, ako napríklad konštruktovú validitu (či test meria to, čo deklaruje, 

že meria) alebo kritériálnu validitu (či výsledky testu korelujú s inými relevantnými 

ukazovateľmi) (Crocker & Algina, 2006, s. 224–227). 

Ako uvádzajú Crocker a Algina (2006, s. 64), vývoj testu je dynamický proces, ktorý si 

vyžaduje postupné zdokonaľovanie prostredníctvom opakovaného pilotovania a revízií, pričom 

ideálny test vzniká až po niekoľkých cykloch ladenia položiek a overovania ich fungovania. 

Cieľom ďalej predstaveného výskumu bolo navrhnúť a pilotne overiť prvú verziu testu na 

meranie algebrického myslenia u žiakov strednej školy. Získané údaje analyzovať 

a identifikovať štatistické charakteristiky testu, vrátane vnútornej konzistencie, náročnosti a 

diskriminačnej schopnosti jednotlivých úloh, so zámerom posúdiť ich vhodnosť pre ďalšie 

etapy vývoja a validácie testu. 
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DIZAJN PILOTNEJ VERZIE TESTU 

Pri výbere a tvorbe testových úloh sme vychádzali z analýzy odbornej literatúry, ktorá zahŕňala 

výskumné štúdie, odborné publikácie venujúce sa algebrickému mysleniu a školské učebnice 

matematiky. 

Niektoré úlohy boli prevzaté priamo z existujúcich výskumov, kde už prešli empirickým 

overením a disponovali dobre nastavenými distraktormi. Takéto úlohy sme zaradili najmä tam, 

kde sme identifikovali zhodu medzi cieľom pôvodnej úlohy a konceptom, ktorý sme plánovali 

testovať v rámci nášho nástroja. Iné úlohy boli prispôsobené tak, aby zodpovedali nášmu 

teoretickému rámcu a zameraniu na špecifické aspekty algebrického myslenia.  

Do prvej verzie testu bolo zaradených celkovo 60 úloh. Rozdelili sme ich rovnomerne podľa 

troch sledovaných zložiek algebrického myslenia, pričom každá zložka bola zastúpená 

dvadsiatimi úlohami. Pri konštrukcii testu sme zároveň dbali na pokrytie širokej škály obsahov 

aj rôznej náročnosti úloh. 

Pri výbere a tvorbe úloh sme kládli dôraz na to, aby jednotlivé úlohy cielene testovali práve 

jednu z troch kľúčových zložiek algebrického myslenia, ktoré vychádzajú z teoretického 

modelu Kaputa a Blanton (Obr. 1). 

Aby sme zabezpečili, že test pokrýva úlohy rôznej náročnosti a oslovuje žiakov s odlišnou 

úrovňou rozvinutosti algebrického myslenia, opierali sme sa pri výbere a tvorbe úloh o 

úrovňový model rozvoja algebrického myslenia podľa Godina a kol. (2015) (Obr. 2). Hoci 

cieľom nášho testu nie je klasifikovať žiakov podľa toho, na akej úrovni modelu sa nachádzajú, 

tento rámec nám poskytol užitočné východisko pri zostavovaní testu tak, aby úlohy 

reprezentovali široké spektrum náročnosti. 

Zamerali sme sa výhradne na úlohy overujúce konceptuálne porozumenie. Prioritu sme kládli 

na také matematické koncepty, s ktorými sa žiaci stretávajú už na základnej škole, pričom na 

strednej škole dochádza k ich ďalšiemu rozvíjaniu a prehlbovaniu.  

Štruktúra testu bola navrhnutá ako súbor dvojíc úloh, pričom každá dvojica pozostávala z 

uzavretej úlohy s výberom odpovede (A–E) a zodpovedajúcej otvorenej úlohy. Obe úlohy boli 

zamerané na overenie toho istého konceptu, avšak odlišnou formou – výberom správnej 

odpovede alebo vlastnou konštrukciou riešenia. Kontrolné úlohy nám slúžili na overenie 

konzistencie odpovedí žiakov a na získanie ďalších indikátorov toho, či daná úloha skutočne 

testuje zamýšľaný koncept. 

 

PRVÁ ETAPA PILOTNÉHO OVEROVANIA TESTU 

Pilotné testovanie prvej verzie testu algebrického myslenia prebehlo v januári 2025 na 

gymnáziu so štvorročným štúdiom a všeobecným zameraním. Pre realizáciu pilotáže sme 

zámerne zvolili školu, ktorej priemerná percentuálna úspešnosť z maturitnej skúšky z 

matematiky za posledných desať rokov dosiahla hodnotu 55,89% (Národný ústav 

certifikovaných meraní vzdelávania, n.d.). Táto úroveň výkonov naznačuje, že nejde o 

výberové gymnázium s vysoko nadpriemernými výsledkami ani o školu s dlhodobo 

podpriemernou úspešnosťou. Podľa psychometrických poznatkov možno najvyššiu 

diferenciáciu výkonov očakávať práve v skupinách so strednou úrovňou schopností (Crocker 

& Algina, 2006, s. 318). 

Do pilotného testovania boli zapojení všetci žiaci školy, celkovo 87 respondentov. Testovanie 

prebehlo za bežných školských podmienok počas vyučovacích hodín. Na vypracovanie testu 

bol stanovený časový limit 90 minút, ktorý zohľadňoval rozsah testu (60 úloh) a ich očakávanú 

náročnosť. Žiaci zaznamenávali svoje odpovede do vopred pripravených odpoveďových 
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hárkov, pričom časť úloh bola formou výberu z piatich možností a časť vyžadovala otvorené 

odpovede. 

V rámci prípravy testovania sme venovali osobitnú pozornosť aj etickým aspektom výskumu. 

Pred jeho realizáciou boli žiaci informovaní o cieľoch a priebehu výskumu a bola im 

garantovaná anonymita výsledkov. Každý respondent odovzdal informovaný súhlas, v prípade 

neplnoletých žiakov bol súhlas zabezpečený aj od zákonných zástupcov. Účasť na výskume 

bola dobrovoľná a žiakom bola poskytnutá možnosť kedykoľvek odmietnuť účasť bez 

akýchkoľvek následkov. Takto sme zabezpečili, že výskum prebiehal v súlade s etickými 

štandardmi pedagogického výskumu (AERA, APA & NCME, 2014). 

 

ŠTATISTICKÁ ANALÝZA ZÍSKANÝCH DÁT  

Na spracovanie dát z pilotného testovania prvej verzie testu algebrického myslenia sme využili 

kombináciu metód CTT a IRT. Cieľom analýzy bolo overiť psychometrické vlastnosti testu, 

posúdiť funkčnosť jednotlivých úloh a získať podklady pre jeho ďalšiu revíziu. 

V rámci CTT sme osobitne analyzovali každú z troch zložiek algebrického myslenia (Obr. 1). 

Pre každú z týchto častí testu sme stanovili: 

• Koeficient reliability KR-20, ktorý je vhodný na výpočet v prípade dichotomických dát 

(správna/nesprávna odpoveď) a poskytuje informáciu o vnútornej konzistencii testu 

(Crocker & Algina, 2006). 

• Spearmanovu-Brownovu reliabilitu, ktorú sme uplatnili kvôli prítomnosti kontrolných 

úloh, pričom sme sledovali konzistentnosť medzi úlohami navrhnutými ako tematicky 

ekvivalentné. 

• Tetrachorickú koreláciu medzi vzájomne kontrolnými úlohami. Keďže sme pracovali s 

dichotomickými dátami, tento typ korelácie bol vhodný na overenie vzťahu medzi 

odpoveďami na dvojice úloh zameraných na rovnaký koncept. 

Pre každú jednotlivú úlohu sme zisťovali: 

• úspešnosť riešenia, teda percentuálne zastúpenie žiakov, ktorí úlohu vyriešili správne, 

• citlivosť úlohy, teda schopnosť diferencovať medzi žiakmi s rôznou úrovňou 

schopností, 

• zastúpenie jednotlivých odpovedí, čo nám umožnila overiť funkčnosť navrhnutých 

distraktorov a identifikovať prípadné odpovede, ktoré neplnia svoju diagnostickú 

funkciu (Haladyna & Rodriguez, 2013, s. 103). 

Ďalej sme skúmali rozdelenie celkových skóre v jednotlivých zložkách testu s cieľom overiť 

predpoklady pre použitie ďalších štatistických metód. Normálnosť rozdelenia sme testovali 

pomocou Kolmogorovho-Smirnovovho testu. Výsledky tohto testu nám umožnili rozhodnúť, 

či je možné použiť parametrické metódy v ďalších častiach analýzy. 

Vzhľadom na známe limity klasickej testovej teórie, ktorá môže byť citlivá na konkrétne 

zloženie vzorky a dĺžku testu (DeVellis, 2016, s. 95), sme následne pristúpili aj k analýze 

prostredníctvom IRT. Pre každú úlohu sme aplikovali 2-parametrický logistický (2PL) model, 

ktorý zohľadňuje dva kľúčové parametre: 

• parameter 𝑎 – diskriminačnú schopnosť úlohy, teda mieru, do akej úloha odlišuje žiakov 

podľa úrovne ich schopností, 

• parameter 𝑏 – náročnosť úlohy, teda úroveň schopnosti, pri ktorej má žiak 50 % 

pravdepodobnosť úspešného vyriešenia úlohy. 
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Pri úlohách s výberom odpovede sme fixovali parameter 𝑐 (pravdepodobnosť náhodného 

uhádnutia správnej odpovede) na hodnotu 0,2, čo zodpovedá pravdepodobnosti pri piatich 

možnostiach (A–E). Pri úlohách s otvorenou odpoveďou bol parameter 𝑐 nastavený na 0, keďže 

možnosť náhodne uhádnuť správnu odpoveď v tomto formáte absentuje. 

S ohľadom na rozsah testu (60 úloh) a dĺžku jeho vypracovávania (90 minút) sme sa tiež 

zaoberali možným vplyvom kognitívnej únavy na výkon žiakov. Na tento účel sme zaviedli 

krátku prestávku (10 minút) u skupín žiakov 2. a 4. ročníka a následne sme porovnávali výkony 

týchto skupín s ostatnými žiakmi, ktorí pracovali bez prerušenia. Rozdiely medzi skupinami 

sme analyzovali pomocou parametrického t-testu pre nezávislé výbery v prípadoch, keď boli 

splnené podmienky normality rozdelenia dát. V prípade, že by dáta neboli výberom 

z normálneho rozdelenia, použili  by sme neparametrický Mannov-Whitneyov u-test. 

 

ČIASTKOVÉ VÝSLEDKY REALIZOVANEJ ANALÝZY 

Po pilotnom testovaní prvej verzie testu algebrického myslenia sme pristúpili k vyhodnoteniu 

základných psychometrických charakteristík testu a jeho jednotlivých častí. Výsledky 

sumarizujeme v tabuľke, ktorá uvádza hodnoty reliability (KR-20 a Spearmanov-Brownov 

koeficient) pre každú zložku algebrického myslenia osobitne, priemernú úspešnosť, rozptyl 

dosiahnutých skóre a Kolmogorov-Smirnov test normality (p-hodnotu): 

 

Tabuľka 1: Výsledky základných charakteristík testu 

Zložka algebrického 

myslenia 

KR-20 

reliabilita 

S-B 

reliabilita 

Priemerná 

úspešnosť 

Rozptyl 

skóre 

K-S test normality 

(p-hodnota) 

Symbolizácia 0,241 0,1 0,271 0,175 0,09 

Funkčné myslenie 0,611 0,622 0,262 0,342 0,31 

Modelovanie 0,566 0,176 0,378 0,3 0,16 

 

Ako vidno z tabuľky, najvyššiu hodnotu reliability KR-20 dosiahla zložka zameraná na funkčné 

myslenie (0,611), čo naznačuje prijateľnú úroveň vnútornej konzistencie tejto časti testu pri 

pilotnom overovaní (Crocker & Algina, 2006, s. 139). Rovnako funkčné myslenie dosiahlo 

najvyššiu Spearmanovu-Brownovu reliabilitu (0,622) v porovnaní s ostatnými zložkami. 

Zložky symbolizácie a modelovania vykazujú nižšie hodnoty reliability (pod 0,6), čo naznačuje 

potrebu revízie alebo úpravy viacerých úloh v týchto oblastiach.  

Priemerná úspešnosť v jednotlivých častiach testu sa pohybovala medzi 26,2 % (funkčné 

myslenie) a 37,8 % (modelovanie), čo naznačuje vysokú náročnosť testu. Rozptyly skóre 

naznačujú miernu variabilitu výkonov, najvyššiu opäť pri funkčnom myslení (0,342). 

Test normality preukázal, že rozdelenie skóre v žiadnej zo zložiek nepresiahlo bežne 

akceptovanú hranicu významnosti (p > 0,05), čo v tomto prípade naznačuje, že rozdelenia nie 

sú signifikantne odlišné od normálneho. Najbližšie k porušeniu normality bolo skóre 

symbolizácie (p = 0,09). 

Pre lepšiu vizualizáciu rozloženia výsledkov žiakov sme pre každú zložku algebrického 

myslenia zostavili aj histogramy skóre, ktoré zachytávajú frekvenčné rozdelenie dosiahnutých 

skóre v rámci jednotlivých častí testu. 
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Graf 1: Histogram získaných skóre v zložke symbolizácia 

 

Asymetria rozdelenia a výrazná koncentrácia výsledkov v nižších intervaloch skóre (do 10 

bodov z celkových 20) môže naznačovať, že niektoré úlohy zamerané na symbolizáciu neboli 

vhodne zvolené z hľadiska primeranosti ich obsahu alebo formy. Rozloženie výsledkov 

poukazuje na celkovú vysokú náročnosť tejto skupiny testových úloh. Väčšina žiakov dosiahla 

nižšie alebo stredné skóre, pričom iba malý počet žiakov vykázal nadpriemerný či veľmi 

vysoký výkon. Tento typ rozloženia môže signalizovať, že testové úlohy neprimerane zaťažujú 

žiakov na spodnom konci škály schopností, zatiaľ čo schopnosti nadpriemerných žiakov 

nemusia byť dostatočne diferencované.  

 

 

Graf 2: Histogram získaných skóre v zložke funkčné myslenie 

 

Rozloženie výsledkov v testovej časti zameranej na funkčné myslenie vykazuje miernu 

asymetriu smerom k nižším hodnotám skóre, pričom najviac žiakov dosiahlo skóre v intervale 

4 až 5 bodov. Výsledky sú rozptýlené v širšom rozsahu ako v predchádzajúcej časti testu, čo 

naznačuje lepšiu diferenciáciu medzi žiakmi rôznej výkonnosti. Test v tejto časti umožnil 

identifikovať nielen žiakov so slabšími výkonmi, ale aj tých, ktorí dosiahli nadpriemerné až 

veľmi vysoké skóre. Napriek tomu zostáva časť položiek, ktoré sa javia ako príliš jednoduché 
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alebo naopak neúmerne náročné.  

 

 

Graf 3: Histogram získaných skóre v zložke modelovanie 

Histogram ukazuje mierne asymetrické rozloženie s vrcholom v nižšom až strednom pásme 

skóre (6 až 7 bodov) a postupným poklesom zastúpenia žiakov smerom k vyšším hodnotám. 

Na rozdiel od ostatných dvoch zložiek testu je tu menej extrémne slabých výsledkov a mierne 

vyššia koncentrácia výkonov v stredných až vyšších hodnotách. Rozloženie skóre naznačuje, 

že úlohy zamerané na algebrické modelovanie boli pre žiakov zrejme o niečo prístupnejšie 

alebo lepšie zvládnuteľné v porovnaní s úlohami zameranými na symbolizáciu a funkčné 

myslenie, hoci vysoké skóre zostalo výnimočné. Vyššia koncentrácia výsledkov v strednom 

pásme poukazuje na obmedzenú schopnosť testu rozlíšiť výkony žiakov s vyššou úrovňou 

schopností. 

Ďalej sme pripravili rozsiahlu tabuľku so zoznamom všetkých 60 úloh testu. Pre každú úlohu 

uvádzame: 

• mieru úspešnosti, 

• citlivosť úlohy, 

• koeficient diskriminácie (a) a náročnosti (b) podľa výsledkov analýzy IRT (2PL model). 

 

Posledné dva stĺpce udávajú hodnotu tetrachorickej korelácie vzájomne kontrolnej dvojice úloh 

a p-hodnotu udávajúcu pravdepodobnosť, že dvojica úloh nebola štatisticky významne 

korelovaná. 

Tabuľka 2: Výsledky položkovej analýzy 

Číslo 

úlohy 

Úspešnosť 

riešenia 

Citlivosť 

úlohy 

Koeficient 

diskriminácie 

(a) 

Koeficient 

náročnosti 

(b) 

Tetrachorická 

korelácia 

p-hodnota 

1 0,989 0,043 4,3 -3,1 -1 

 

<0,001 

 2 0,943 0,174 1,42 -2,62 

3 0,678 0,478 0,77 -1,25 0,278 

 

0,046 

 4 0,770 0,261 0,48 -2,13 

5 0,736 0,522 0,63 -1,99 0,535 

 

0,002 

 6 0,805 0,348 0,38 -3,22 

7 0,897 0,174 0,7 -3,5 0,119 

 

0,206 

 8 0,724 0,391 0,75 -1,08 

9 0,529 0,609 1,17 -0,16 0,213 

 

0,069 

 10 0,437 0,696 1,47 0,77 

11 0,115 0,261 0,95 2,89 0,196 

 

0,14 

 12 0,391 0,522 1,42 1,38 

13 0,598 0,826 1,44 -0,55 0,5 <0,001 
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14 0,379 0,913 3,24 0,96   

15 0,448 0,522 0,5 0,47 0,174 

 

0,107 

 16 0,402 0,391 1,22 1,56 

17 0,828 0,043 0,49 -4,32 -0,91 

 

<0,001 

 18 0,264 0,217 0,54 4,62 

19 0,517 0,783 1,33 -0,1 0,48 

 

0,001 

 20 0,448 0,609 1,59 0,72 

21 0,161 0,435 1,04 2,06 -0,059 

 

0,291 

 22 0,460 0,348 0,94 0,96 

23 0,149 0,565 2,35 1,84 0,574 

 

0,002 

 24 0,448 0,522 1,02 1,03 

25 0,368 0,696 1,21 0,63 0,369 

 

0,01 

 26 0,356 0,652 0,79 1,83 

27 0,402 0,348 0,47 0,95 0,773 

 

<0,001 

 28 0,092 0,174 8,53 3,34 

29 0,069 0,261 1,1 3,45 0,801 

 

<0,001 

 30 0,092 0,217 1,48 3,88 

31 0,023 0 0,77 5,56 0,617 

 

<0,001 

 32 0,149 0,13 7,78 3,75 

33 0,023 0,087 0,89 5,01 ------ 
 

------ 
 34 0,483 0,565 1,33 0,54 

35 0,161 0,217 0,56 3,36 0,019 

 

0,3 

 36 0,138 0,043 3,44 6,61 

37 0,069 0,217 1,57 2,96 -0,24 

 

0,152 

 38 0,264 0,174 0,51 4,86 

39 0,149 0,304 0,65 3,24 -0,055 

 

0,302 

 40 0,253 0,261 0,51 4,92 

41 0,011 0 0,54 8,95 -1 

 

<0,001 

 42 0,207 0,261 12,92 3,64 

43 0,195 0,391 0,8 2,11 0.725 

 

<0,001 

 44 0,253 0,435 0,99 2,81 

45 0,057 0,087 1,02 3,48 0,728 

 

0,008 

 46 0,034 0,087 3,25 7,3 

47 0,000 0 3,55 6,52 ------ 
 

------ 
 48 0,057 0 3,52 6,55 

49 0,057 0,087 0,5 6,12 0,076 

 

0,207 

 50 0,172 0,087 3,21 6,49 

51 0,000 0 3,54 6,64 ------ 
 

------ 
 52 0,172 0,174 0,96 4,71 

53 0,103 0,217 0,63 4,04 0,452 

 

0,034 

 54 0,092 0,087 8,76 3,33 

55 0,000 0 3,41 7,2 ------ 
 

------ 
 56 0,241 -0,13 3,17 7,38 

57 0,000 0 3,55 6,52 ------ 
 

------ 
 58 0,069 0,087 3,3 6,44 

59 0,149 0,217 0,45 4,26 -0,283 

 

0,124 

 60 0,138 0 3,26 6,74 

 

Výsledky ukazujú veľké rozpätie v náročnosti úloh aj v ich schopnosti rozlišovať medzi žiakmi 

s rôznou úrovňou algebrického myslenia. 

Úspešnosť riešenia úloh sa pohybovala v širokom intervale od 0 % (napríklad úlohy 47, 51, 55 

a 57) až po 98,9 % (úloha 1), čo naznačuje prítomnosť extrémne jednoduchých aj veľmi 

náročných úloh. Takéto rozpätie môže byť pre pilotnú verziu testu žiaduce, pretože umožňuje 

overiť reakcie žiakov na úlohy rôznej obťažnosti, avšak pre finálnu verziu testu bude potrebné 

zvážiť vyradenie alebo úpravu položiek s extrémne vysokou aj nízkou úspešnosťou. 
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Citlivosť úloh, ktorá udáva schopnosť položky rozlišovať medzi žiakmi s vyššími a nižšími 

výkonmi, bola pri viacerých úlohách nízka, najmä pri úlohách s extrémne nízkou úspešnosťou. 

Niektoré úlohy dosiahli citlivosť blízku nule (napr. úlohy 31, 41, 47, 55, 57), čo naznačuje ich 

nízku diagnostickú hodnotu a potrebu revízie. 

Hodnoty diskriminačného parametra (a) v rámci analýzy podľa teórie odpovede na položku 

(IRT) ukázali veľkú variabilitu. Zatiaľ čo viaceré úlohy dosiahli hodnoty v bežnom rozsahu 

(približne od 0,5 do 1,5), niektoré úlohy vykázali extrémne vysoké hodnoty (napríklad úloha 

42 s a = 12,92), čo môže poukazovať na nestabilitu odhadov pri veľmi nízkych úspešnostiach 

a vyžaduje dôkladnejšie preskúmanie. 

Náročnosť úloh (b) sa pohybovala od veľmi nízkych hodnôt pri jednoduchých úlohách 

(napríklad úloha 1 s b = -3,1) až po extrémne vysoké hodnoty pri najnáročnejších úlohách 

(úloha 41 s b = 8,95). Výsledky naznačujú, že test obsahuje vysoký podiel veľmi ťažkých úloh, 

ktoré môžu byť pre bežnú populáciu žiakov náročné. 

Pre kontrolné úlohy sme zisťovali tetrachorické korelácie medzi odpoveďami žiakov. 

Významné a pozitívne korelácie (s p-hodnotou < 0,05) potvrdili konzistentnosť pri niektorých 

pároch úloh (napríklad úloha 5 s p = 0,002, úloha 23 s p = 0,002), avšak viaceré kontrolné úlohy 

vykázali slabé alebo záporné korelácie, čo naznačuje, že nie všetky páry overovali rovnaký 

koncept spoľahlivo. Takéto úlohy budeme musieť detailne preskúmať v ďalšej fáze 

kvalitatívnej analýzy. 

Analýza kognitívnej únavy ukázala, že rozdiely medzi skupinou s prestávkou a skupinou bez 

prestávky neboli štatisticky významné (p = 0,216). To znamená, že poskytnutie prestávky 

nemalo preukázateľný vplyv na výkon žiakov v pilotnom testovaní. Tieto výsledky naznačujú, 

že napriek dĺžke a náročnosti testu sa v našej vzorke výrazný efekt kognitívnej únavy neprejavil. 

Je možné, že úlohy dostatočne udržiavali pozornosť žiakov alebo prestávka bola príliš krátka 

na to, aby priniesla merateľný efekt. 

 

ZÁVER 

Pilotné overenie prvej verzie testu na meranie algebrického myslenia u žiakov strednej školy 

prinieslo dôležité poznatky pre ďalší vývoj a validáciu tohto diagnostického nástroja. Zistenia 

z pilotáže ukázali, že test v súčasnej podobe čiastočne napĺňa svoj cieľ diferencovať žiakov 

podľa úrovne ich algebrického myslenia, pričom najvyššiu vnútornú konzistenciu a 

spoľahlivosť dosiahla časť zameraná na funkčné myslenie.  

Naopak, výsledky analýzy položiek zameraných na symbolizáciu a modelovanie odhalili 

viaceré limity testu. Symbolizačné úlohy vykazovali nízku vnútornú konzistenciu a 

nedostatočnú diskriminačnú schopnosť, čo môže súvisieť s príliš vysokou náročnosťou alebo 

nejednoznačnosťou zadania. Kaput (2008) poukazuje na skutočnosť, že práve schopnosť 

symbolicky reprezentovať vzťahy a pravidelnosti si vyžaduje postupný rozvoj od konkrétnej k 

formálnej reprezentácii, pričom žiaci, ktorí tento prechod nezvládnu, môžu mať ťažkosti so 

symbolizačnými úlohami. Úlohy, ktoré sme v testovej časti zameranej na symbolizáciu navrhli, 

pravdepodobne prekročili aktuálnu úroveň zvládnutia týchto schopností u veľkej časti 

testovaných žiakov. Tento výsledok nás vedie k potrebe prepracovať niektoré položky, 

zjednodušiť ich kontext alebo spresniť inštrukcie tak, aby boli primerané kognitívnym 

schopnostiam cieľovej skupiny. Získané dáta zároveň potvrdili potrebu systematicky zvyšovať 

citlivosť a spoľahlivosť testu prostredníctvom kombinácie kvantitatívnych a kvalitatívnych 

metód overovania. Preto plánujeme v ďalších etapách realizovať kvalitatívnu analýzu 

riešiteľských stratégií žiakov, ktorá poskytne hlbší vhľad do toho, či testové položky aktivizujú 

zamýšľané kognitívne procesy. Tento prístup je v súlade s odporúčaniami pre viacúrovňovú 

validáciu edukačných testov (AERA, APA & NCME, 2014) a bude realizovaný v rámci 
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súbežného vnoreného dizajnu, ktorý umožňuje integrovať kvantitatívne a kvalitatívne údaje do 

jedného výskumného rámca. 

Limitáciou pilotnej fázy výskumu bola veľkosť a homogenita vzorky, ktorá mohla ovplyvniť 

výsledky psychometrickej analýzy. V ďalších cykloch testovania plánujeme overiť test na 

heterogénnejšej vzorke žiakov z rôznych typov stredných škôl, čo by malo pozitívne prispieť k 

robustnosti a všeobecnosti výsledkov. 
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VÝTVARNÝ PREJAV POD VPLYVOM ANIMOVANÉHO FILMU 

 

Sonia Gallo 

 

Abstrakt 

Téma dizertačnej práce sa zameriava na výtvarný prejav a formy štylizácie vznikajúce pod 

vplyvom sledovania animovaných filmov, ktoré sú súčasťou aktuálnych trendov rýchleho 

rozvoja a neustálych zmien audiovizuálnych foriem. Animovaný film ohýba tradičné spôsoby 

umeleckého vyjadrenia a prenosu kultúrneho obsahu. Výtvarný prejav v animovanom filme 

zohráva kľúčovú úlohu pri sprostredkovaní príbehu, emócií a atmosféry. Postavy sú vizuálne 

štylizované tak, aby zosilňovali emocionálne prejavy. Výborným príkladom sú ikonické veľké 

oči animovaných charakterov, ktoré symbolizujú intenzívnu expresiu. Expresívne zobrazenie 

zabezpečuje oživeným postavám vizuálnu príťažlivosť. Expresia je kľúčovým prvkom umeleckej 

tvorby, pretože dielo žije vďaka silnej expresii, ktorá dokáže podnietiť zmysly pozorovateľa 

(Bergerová, 2021). V štúdii bude skúmaný vplyv týchto vizuálnych obsahov na výtvarno-

estetický prejav študentov stredných škôl umeleckého priemyslu, ďalej ich vizuálnu skúsenosť, 

chápanie súčasného audiovizuálneho umenia a výtvarnej tvorby a ich schopnosť realistického 

výtvarného prejavu. 

 

Kľúčové slová: animovaný film, výtvarný prejav,  vplyv médií, expresívne zobrazenie 

 

ÚVOD 

Tento príspevok tvorí prehľad získaných informácií k téme výtvarného prejavu pod vplyvom 

animovaného filmu. Rešerš pozostáva z definície historických základov animovaného filmu a 

špecifikuje japonské anime ako jeden z najobľúbenejších prúdov animovanej tvorby. Ďalej 

zahŕňa odborné publikácie, ktoré priamo alebo okrajovo súvisia so skúmaním danej témy, a 

zároveň definuje výtvarnú výchovu ako predmet podporujúci výtvarno-estetickú gramotnosť. 

Súčasťou rešerše je prierez výsledkov siedmich pološtruktúrovaných rozhovorov s učiteľmi 

stredných škôl umeleckého priemyslu, ktorí vyučujú rôzne výtvarné predmety zamerané na 

tradičnú aj digitálnu maľbu a kresbu. Pre rozhovory bola zostavená sada pätnástich otázok, 

ktoré boli zamerané predovšetkým na zistenie spontánnej miery zapojenia štylizácie prenesenej 

z animovaných filmov pri zadaní realistického zobrazenia.  

Cieľom tejto štúdie je preskúmať mieru štylizácie vo výtvarnom prejave študentov stredných 

škôl umeleckého priemyslu pod vplyvom animovaných filmov, najmä japonského anime. 

Skúmaná vzorka pozostáva zo študentov rôznych výtvarných odborov, pri ktorých možno 

predpokladať intenzívnejší kontakt s animovanými filmami než u študentov neumeleckých 

stredných škôl. Výsledky tejto analýzy môžu slúžiť ako príprava pre učiteľov, aby lepšie 

porozumeli vizuálnym návykom svojich študentov a dokázali identifikovať možné výzvy 

spojené s realistickým zobrazením. Štúdia sa zameria na to, do akej miery animované filmy 

formujú vizuálne myslenie mladých autorov a akým spôsobom môže učiteľ efektívne viesť 

študentov k rozvoju ich vlastného výtvarného jazyka bez obmedzenia kreativity. 

 

V SÚVISLOSTI S ANIMOVANÝM FILMOM 

Slovo „animácia“ pochádza z latinského slova anima, čo v preklade znamená „duša“. To, do 

čoho vstupuje duša, sa stáva živým, oživeným. Jedným z prvých priekopníkov animovanej 
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tvorby bol Winsor McCay, ktorý so svojím najznámejším dielom Gertie the Dinosaur (1914) 

zohral kľúčovú úlohu v rozvoji animovaného filmu. Jeho filmy sa vyznačovali zložitejšími 

postavami, prepracovanými charaktermi a plynulým pohybom. Animácia Gertieho obsahovala 

10 000 obrázkov a Potopenie Lusitanie (1918) až 25 000 obrázkov, čo predstavovalo veľmi 

precízne spracované animácie (Dutka, 2012). Začiatok 20. storočia priniesol animátorom veľkú 

slobodu pri realizácii svojich vízií. Animovaný film sa vďaka animistickej koncepcii stal 

obľúbeným u detského diváka, ale zároveň dokázal osloviť aj dospelé publikum (Regrutová, 

2015). „V roce 1917 přijali Japonci další evropský vynález. Po prvních japonských filmech se 

objevily první kreslené filmy. Začala historie japonské animace, historie anime“ (Ivanov, 2002). 

V roku 1932 vzniklo v Japonsku prvé štúdio animácie Masaoka Film Production, ktorého 

zakladateľom bol Kenzō Masaoka. Po druhej svetovej vojne sa Japonci adaptovali na nové 

predstavy o svete pod vplyvom západnej kultúry, ktorú skombinovali s východným myslením, 

a uviedli anime ako nové umenie. Počas 70. a 80. rokov sa anime začalo šíriť po celom svete a 

neskôr získalo veľkú popularitu aj vďaka internetu (Foret et al., 2012). 

 

Fenomén s názvom ,,anime”  

Popularita anime je podporovaná jeho žánrovou rôznorodosťou – od akčných a dobrodružných 

príbehov, cez psychologické thrillery a romantické príbehy, až po rozprávky a fantasy svety. 

Témy často zahŕňajú hlboké psychologické otázky, ako identita, etika či filozofické dilemy. 

Jedným z kľúčových faktorov rastúcej obľuby anime je aj jeho kultúrna hĺbka, ktorá ponúka 

pohľad do japonskej mytológie a tradícií. Významnú úlohu v jeho popularizácii zohral nástup 

internetu a streamovacích platforiem, ktoré umožnili globálny prístup k tomuto druhu animácie. 

Výsledkom je vznik subkultúr, v rámci ktorých môžu fanúšikovia nájsť komunitu, zúčastňovať 

sa komiksových salónov a anime show, čím sa ešte viac prehlbuje ich vzťah k tomuto médiu.  

Štúdio Ghibli, ktoré založil Hayao Miyazaki, patrí medzi najvýznamnejších tvorcov japonských 

animovaných filmov. Jeho diela sú známe jedinečnou kombináciou hlbokých tém a osobitého 

umeleckého štýlu – prepracované pozadia, rôznorodé atmosféry, jednoduché, ale expresívne 

postavy a mimoriadna pozornosť k detailu (Cavallaro, 2006). Medzi jeho najznámejšie filmy 

patria Princezná Mononoke a Cesta do fantázie, ktorá v roku 2002 získala Oscara. Miyazakiho 

filmy sú charakteristické schopnosťou vytvárať magické svety, ktoré sú zároveň hlboko 

zakorenené v reálnych emóciách a skúsenostiach, čím oslovujú široké spektrum divákov. 

 

Pod vplyvom animovaného filmu 

Vizuálne zobrazenie anime filmov obsahuje špecifické prvky inšpirované japonským štýlom. 

Animátori sa zameriavajú na nereálne tvarované vlasy, ktoré sú často dominantou postavy. 

Typické sú prehnané proporcie v oblasti tváre – malé nosy, ústa a úzke brady. Pozornosť je 

smerovaná na veľké oči s vykresleným svetelným odrazom, v ktorých možno vidieť prežívanie 

emócií (napr. „blikajúce plôšky“ na zreničkách pri plači alebo dojatí). Telesné proporcie sú 

hybridizované, čo znamená, že realistické proporcie sú kombinované s fantastickými, čím 

vzniká priestor pre slobodnú tvorivosť. Animátori sa často sústreďujú na vytváranie 

idealizovaných verzií ľudských postáv. Expresívne zobrazenie charakterov zabezpečuje 

oživeným postavám vizuálnu príťažlivosť. Expresia je neoddeliteľnou súčasťou umeleckej 

tvorby, pretože dielo žije vďaka silnej expresii, ktorá dokáže podnietiť zmysly pozorovateľa 

(Bergerová, 2021).  

S popularitou vizuálnej anime štylistiky sa v posledných rokoch v odborných textoch objavuje 

viacero autorov, ktorí skúmajú detskú kresbu práve v súvislosti s animovaným filmom. Zdá sa, 

že je výrazne ovplyvnená expresívnym zobrazením inšpirovaným anime. Do popredia sa 

dostávajú nerealistické proporcie, zatiaľ čo vizuálny realizmus sa naopak stáva príliš všedným. 
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Bakalárska práca Anny Pavlikovej s názvom „Vliv japonské kultury na dětský výtvarný projev“ 

(Univerzita Karlova) skúmala vplyv anime na kresbu participantov. Do výskumu boli zapojení 

štyria participanti vo veku od 14 do 18 rokov, všetci ženského pohlavia. Podmienkou účasti 

bolo sledovanie anime filmov vo voľnom čase. Participantky 1, 2 a 3 sledovali anime filmy 

viac ako tri roky, participantka 4 ich sledovala iba tri mesiace. Dotazník obsahoval otázku, či si 

participantky myslia, že sledovanie anime filmov ovplyvňuje ich tvorbu. Participantky 1 a 3 

odpovedali, že ich anime filmy čiastočne ovplyvňujú. Participantka 2 uviedla, že sa inšpiruje 

iba odevmi, zatiaľ čo participantka 4 jednoznačne odpovedala, že anime filmy ju neovplyvňujú. 

Súčasťou výskumu bola aj praktická časť, v ktorej participantka 3 kreslila rôzne portréty. 

Všetky práce obsahovali prehnané proporcie a štylizované prvky, typické pre vizuálny štýl 

anime filmov. Bakalárska práca síce obsahovala malý počet účastníkov, a preto nie je možné 

jednoznačne určiť mieru a spôsob, akým anime filmy ovplyvňujú výtvarný prejav, no naznačuje 

existenciu podnetov, ktoré vedú autorov k zamýšľaniu sa nad vizuálnym realizmom a vplyvom 

vizuálneho šumu – teda animovaných filmov, počítačových hier a virtuálnej reality – na 

realistický výtvarný prejav. 

 

VÝTVARNÁ VÝCHOVA VO VYUČOVACOM PROCESE 

Výtvarná výchova je predmet, prostredníctvom ktorého študenti spoznávajú vyjadrovacie 

prostriedky, predovšetkým kresbu, maľbu a plastiku, no v súčasnosti sa stretávame aj s 

fotografiou či filmom. Hlavnou náplňou predmetu je práca s výtvarnými materiálmi a 

nástrojmi, pričom sekundárne sa využívajú edukačné pomôcky, ako učebnice, filmy a 

prezentácie, ktoré slúžia ako inšpirácia k vlastnej tvorbe. Študenti realizujú svoje nápady 

pomocou rôznych výtvarných techník, čím aktívne rozvíjajú vizuálnu kultúru a komunikáciu – 

či už na úrovni vlastnej tvorby, alebo pri vnímaní diel iných autorov. Osvojujú si tiež schopnosť 

reagovať na vizuálne podnety a výtvarne ich spracovať (Štátny pedagogický ústav, 2014). 

Výchova umením rozvíja neverbálne myslenie v mentálnych obrazoch. Rôzne druhy umenia 

sú neoddeliteľnou súčasťou života každého človeka, a preto je dôležité kultivovať toto poznanie 

a podporovať umeleckú gramotnosť. Prepojenie mentálneho procesu (predstava), formálneho 

procesu (forma vyjadrenia) a technického procesu (realizácia) predstavuje nezastupiteľný 

prvok v edukačnom procese, keďže tieto aspekty sú vo vzájomnej väzbe a podmieňujú 

jedinečnosť tvorivého prejavu. Na hodinách výtvarnej výchovy sa u žiakov rozvíja 

samostatnosť a schopnosť kreatívne riešiť zadané úlohy (Čarný, 2020). 

 

SKÚSENOSTI Z PEDAGOGICKEJ PRAXE 

V rámci rešerše na tému výtvarného prejavu pod vplyvom animovaného filmu boli uskutočnené 

pološtruktúrované rozhovory so siedmimi učiteľmi. Títo učitelia vyučujú predmety ako 

figurálna kresba, výtvarná príprava, digitálna maľba a podobne. Ich skúsenosti ponúkajú cenný 

pohľad na to, ako anime ovplyvňuje výtvarný prejav študentov stredných škôl umeleckého 

priemyslu.  

Všetci participanti (7/7) potvrdili, že ich študenti čerpajú inšpiráciu z japonských anime filmov, 

pričom tento vplyv je najviditeľnejší v štylizácii postáv a tvárí. Okrem vizuálneho aspektu 2/7 

učiteľov upozornilo aj na naratívny vplyv anime, ktorý formuje tematické preferencie 

študentov. Štylizácia charakteristická pre anime je v praxi učiteľov bežným javom, pričom 1/7 

participantov ju vníma ako isté zjednodušenie realistického výtvarného zobrazenia. Zaujímavé 

je, že 4/7 participantov poukázalo na skutočnosť, že študenti bez výtvarného vzdelania často 

využívajú anime ako prostriedok na osvojenie si základov kresby. Zhodne (7/7) však všetci 

vnímajú anime a jeho estetiku ako aktuálny trend, ktorý sa prejavuje v ich pedagogickej praxi.  
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Pri otázke, či anime predstavuje prekážku alebo príležitosť v rozvoji kresliarskych schopností 

študentov, sa názory rozdelili. Štyria zo siedmich participantov vnímajú vplyv anime skôr ako 

prekážku. Piati zo siedmich participantov sa domnievajú, že tento vplyv obmedzuje originalitu 

a vlastnú kreativitu študentov. Jeden participant uviedol, že vplyv anime môže byť buď 

prekážkou, alebo príležitosťou, v závislosti od talentu a individuálneho prístupu študenta. Ďalší 

učiteľ (1/7) zdôraznil, že opustenie anime štylizácie si vyžaduje odvahu prekročiť hranice 

hlavného prúdu. Dvaja participanti (2/7) však naopak poukázali na pozitívny aspekt anime ako 

prostriedku na budovanie záujmu o výtvarné umenie. Napriek tomu 6/7 participantov 

upozornilo na to, že hoci sa deti učia kresbe prostredníctvom anime, často pritom preberajú aj 

nesprávne postupy, pretože obchádzajú základné princípy kresby. 

Sledovanie animovaných filmov, najmä japonských anime, môže mať významný vplyv na 

schopnosť študentov vytvárať realistické zobrazenie. Estetika animovaných filmov, ktorá 

preferuje štylizované prvky, často vedie k tomu, že mladí ľudia prechádzajú na prehnané 

proporcie a zjednodušené detaily namiesto verného zachytenia reality. Táto anime-indukovaná 

vizuálna transformácia však nemusí byť negatívna – anime filmy môžu podnietiť záujem o 

výtvarné umenie a inšpirovať vznik nových estetických noriem. Vizuálne vplyvy animovaných 

filmov ovplyvňujú nielen samotný spôsob kresby, ale aj celkové vnímanie výtvarného umenia 

a jeho vývoj medzi mladými generáciami. Z uskutočnených rozhovorov vyplýva, že vplyv 

anime na výtvarný prejav študentov môže byť nepopierateľný. Tento fenomén si vyžaduje 

citlivý prístup učiteľov, ktorí môžu študentom pomôcť rozšíriť ich výtvarný slovník a prekročiť 

hranice jediného dominantného štýlu. 

 

ZÁVER 

Rešerš naznačuje, že vplyv animovaných filmov, najmä japonského anime, na výtvarný prejav 

študentov stredných škôl umeleckého priemyslu je reálnym faktom, s ktorým sa môžu stretnúť 

učitelia výtvarných predmetov. Prieskum odborných zdrojov a pedagogických skúseností 

ukazuje, že anime formuje vizuálnu predstavivosť mladých tvorcov, ovplyvňuje ich štylizáciu, 

kompozíciu a prístup k naratívu. Tento vplyv môže mať dvojitý charakter – na jednej strane 

podporuje kreativitu a vizuálnu expresivitu, na druhej strane môže viesť k stereotypizácii 

výtvarného prejavu. Preto je dôležité v pedagogickej praxi hľadať spôsoby, ako tento vplyv 

využiť konštruktívne, podporiť u študentov individuálny výtvarný jazyk a rozšíriť ich vizuálnu 

gramotnosť. 
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EFEKTIVITA MUZIKOTERAPIE ZAMERANÁ NA SPRÁVANIE U 

ĽUDÍ S MENTÁLNYM POSTIHNUTÍM 

 

Klára Horváthová 

 

Abstrakt 

Cieľom môjho výskumu je preskúmať účinok muzikoterapeutických a iných hudobných 

intervencií, ktorý je zameraný na správanie, kognitívne funkcie a well-being u ľudí s mentálnym 

postihnutím pomocou systematického review. Je to z toho dôvodu, že komplexné uchopenie tejto 

oblasti ako praxi založenej na dôkazoch, chýba. Osoby s mentálnym postihnutím patria medzi 

častú klientelu v muzikoterapii, ktorá dokáže byť funkčná pri všetkých stupňoch mentálneho 

postihnutia. Pri umeleckých terapiách je muzikoterapia tá, ktorá dokáže toto postihnutie 

komplexne zastrešiť. Iné umelecké terapie často zlyhávajú a prestávajú byť funkčné pri ťažších 

a hlbokých typoch mentálneho postihnutia, kde komunikácia, vyjadrovanie, či samotná možnosť 

pochopiť a pomôcť danej osobe, zlyhávajú. Avšak muzikoterapia aj vďaka svojim receptívnym 

možnostiam dokáže túto oblasť pokryť a naplniť tak požadované ciele spomínanej klientely. 

Budem prezentovať vypracovanie protokolu na danú tému na základe štandardných postupov 

Joanna Briggs Institue a následne predstavím tvorbu systematického review s metaanalýzou, 

ktoré je aktuálne v procese. Pri tvorbe protokolu boli použité štúdie, ktoré boli dohľadané v 

databázach a vybrané za relevantné podľa dizajnu štúdie. Na základe údajov zo štúdií budem 

prezentovať extrahované informácie a výsledky s ohľadom na správanie, ktoré sú zhodnotené a 

porovnané medzi sebou. 

 

Kľúčové slová: muzikoterapia, mentálne postihnutie, správanie, 

 

ÚVOD 

Skúmanie efektivity muzikoterapeutických a iných intervencií založených na hudbe u osôb 

s mentálnym postihnutím je celková oblasť, ktorej sa venujem. Rozhodla som sa ju preskúmať 

na základe toho, že v danej oblasti záujmu chýba doteraz spracované systematické review.  

Možno tak hovoriť o dôležitom kroku, nakoľko prax v danej oblasti je vo svete rozšírená, ale 

komplexné uchopenie, ktoré by bolo založené na dôkazoch chýba. Osoby s mentálnym 

postihnutím sú pritom častou klientelou, ktorá navštevuje muzikoterapiu. Muzikoterapia sa 

stáva účinnou a významnou pri možnom napredovaní a rozvíjaní schopností a nových zručností 

u týchto osôb. Možno ju vykonávať v klinických zariadeniach, vzdelávacích inštitúciách, 

sociálnej oblasti, či v súkromnej sfére. Jej pôsobenie je preto veľmi rozmanité. 

 

V tomto príspevku budem rozoberať jednu časť, a to správanie u osôb s mentálnym 

postihnutím. Z hľadiska metodológie ide o  koncept  tvorby systematických review podľa 

základných štandardných odporúčaní Joanna Briggs Inštitútu (JBI). Predstavím tzv. predstupeň 

následnej tvorby systematického review s metaanalýzou zameraného na danú tému, ktoré bude 

vypracované pod záštitou centra: Centre of Evidence-based Education & Arts Therapies- A JBI 

Affiliated Group na Univerzite Palackého v Olomouci a bude nosným prvkom mojej 

dizertačnej práce. 
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MUZIKOTERAPIA AKO HUDOBNÁ A TERAPEUTICKÁ INTERVENCIA 

Podľa Laurien Hakvoort (2014) zohráva hudba dôležitú úlohu v životoch ľudí.  Označuje ju 

ako jednu z najčastejšie používaných a najobľúbenejších foriem umenia, prostredníctvom 

ktorej sa ľudia vyjadrujú. Clayton (2009) poukazuje na možné funkcie hudby, ktoré sú jej 

neoddeliteľnou súčasťou. Ide o reguláciu emócií, ich poznania, ale aj celkovej psychologickej 

pohody človeka. Zároveň dopĺňa, že môže ísť aj o sprostredkovateľa medzi vnútorným 

a vonkajším svetom človeka, či vytváranie symbolického zobrazenia. 

Bez toho, že by sme použili pojem muzikoterapia, môžeme vyššie vidieť, že možné funkcie 

hudby sa celkom približujú k ponímaniu muzikoterapie, vzhľadom na to, že každá oblasť môže 

byt aj tzv. terapeutická. A preto možno o hudbe hovoriť ako o „o ľudskej intuícií, v ktorej 

jednotlivci vytvárajú význam a krásu zo zvukov. Význam a krása hudby sú odvodené 

z vnútorných vzťahov vytvorených medzi samotnými zvukmi a vnútornými vzťahmi medzi 

zvukmi a inými formami ľudskej skúsenosti. Význam a krása môžu byť nájdené v hudbe 

samotnej, v procese vytvárania a zakúšania hudby, v hudobníkovi samotnom a v univerze“ 

(Bruscia, 2014). Okrem estetickej skúsenosti tak hudba zohráva aj dôležitú úlohu, ktorá 

umožňuje človeka priviesť k uzdraveniu v akomkoľvek ponímaní (Juslin, Liljeström, Västfjäll, 

Lundqvist, 2010). 

Na základe vyššie spomenutého možno povedať, že hudba a jej terapeutické účinky nás 

privádzajú k samotnej definícii muzikoterapie. Americká muzikoterapeutická asociácia AMTA 

(American Music Therapy Association, 1998) definuje muzikoterapiu ako „klinické a na 

dôkazoch založené využitie hudobných intervencií k dosiahnutiu individuálnych cieľov 

v súlade s terapeutickým vzťahom, ktorý je garantovaný odborníkom, ktorý absolvoval 

akreditovaný muzikoterapeutický program. Muzikoterapeuitckými intervenciami možno 

dosiahnuť rôzne zdravotné a vzdelávacie ciele:  

 

• Podpora zdravia 

• Zvládanie stresu 

• Zmiernenie bolesti 

• Vyjadrenie emócií 

• Zlepšenie pamäti 

• Zlepšenie komunikácie 

• Podpora fyzickej rehabilitácie 

• a ďalšie.“ 

 

Vnímanie hudby ako liečebného prostriedku je kľúčovou témou z toho dôvodu, že vo 

vyhľadávaných štúdiách nášho rozpracovaného výskumu sme sa pravidelne stretávali 

s problémom, čo možno a čo nemožno považovať za muzikoterapiu. 

 

 

MENTÁLNE POSTIHNUTIE S OHĽADOM NA SPRÁVANIE 

Podľa Medzinárodnej klasifikácie chorôb 11. revízie (ICD-11) stanovenej Svetovou 

zdravotníckou organizáciou (WHO) možno zaradiť mentálne postihnutie do duševných porúch, 

porúch správania a neurovývinových porúch, a to konkrétne podľa nasledovnej definície: 

„poruchy správania a kognitívnych funkcií, ktoré vznikajú počas vývinového obdobia a ktoré 

zahŕňajú významné ťažkosti pri získavaní a vykonávaní špecifických intelektuálnych, 
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motorických, jazykových alebo sociálnych funkcií....do tejto skupiny sú zahrnuté len poruchy, 

ktorých základné znaky sú neurovývinové. Predpokladaná etiológia neurovývinových porúch 

je zložitá a v mnohých jednotlivých prípadoch nie je známa“. 

Neurovývinové poruchy možno následne rozdeliť do niekoľkých podkategórií. Jednou z nich 

sú poruchy intelektuálneho vývinu, ktoré majú nasledovnú definíciu podľa WHO: Ide o 

„skupinu etiologicky rôznorodých stavov, ktoré vznikli počas vývinového obdobia a sú 

charakterizované výrazne podpriemerným intelektovým fungovaním a adaptívnym správaním, 

ktoré sú približne dve alebo viac štandardných odchýlok pod priemerom na základe vhodne 

normalizovaných, individuálne administrovaných štandardizovaných testov“. 

Kategorizácia mentálneho postihnutia podľa typu správania patrí medzi zastarané a využívala 

sa najmä pri ťažšom stupni mentálneho postihnutia (Vančová, 2005). Avšak, je potrebné 

si uvedomiť, že správanie osoby sa často vzťahuje k charakteru prostredia, kde osoba počas 

života vyrastá a ktoré ju formuje a ovplyvňuje. A to nie len pozitívnym smerom. Prostredie, 

ktoré môže vyvolať frustráciu, depriváciu, či rôzne stresové vplyvy má následne úzku spojitosť 

s daným typom správania (Valenta in Valenta, Michalík, Lečbych, 2018). 

Nech však pozeráme na osoby s mentálnym postihnutím cez akúkoľvek kategorizáciu, 

členenie, či definíciu, je potrebné mať vždy na mysli, že každý človek je jedinečný a podľa toho 

k nemu treba pristupovať. Ide o tzv. inkluzívny postoj, ktorý by mala prezentovať celá 

spoločnosť (Shree, Shukla, 2016). Je preto potrebné odstraňovať akékoľvek riziká, ktoré tieto 

osoby dostávajú do ťažkostí, nech už ide o akýkoľvek typ bariéry, nepodnetné prostredie, 

sociálne vyčlenenie, či nemožnosť vzdelávať sa a rozvíjať svoj potenciál (Brickell, Munir, 

2008). 

 

METODOLOGICKÁ ČASŤ 

Táto kapitola je zameraná na zhotovenie a spracovanie systematického review (SR), ktorého 

tvorba je aktuálne v procese. Z toho dôvodu nie je podrobne zverejnený priebeh, ale ani možné 

výsledky. Jeho vypracovávanie prebieha podľa metodiky JBI. 

 

Literárne review so zameraním na správanie u osôb s mentálnym postihnutím 

Na samotnom začiatku výskumného procesu bolo vypracované literárne review na danú tému. 

Postupne sme dáta extrahovali zo zahrnutých a relevantných štúdii. Tie sme spracovali do 

výsledkov a rozobrali to, akým spôsobom sa vzťahujú na stanovený cieľ a výskumné otázky. 

V závere sme ich  zhodnotili a vyvodili zistenia.  

Počiatočné vyhľadávanie prebiehalo v registroch systematických review a experimentálnych 

štúdií, konkrétne v JBI, Cochrane library a Epistemoniku, aby sme sa dozvedeli, či na nami 

stanovenú tému bolo v minulosti zrealizované systematické review. Následne sme vykonali 

predbežné vyhľadávania v niekoľkých databázach, aj medzi šedou literatúrou.  

Pre dosiahnutie výsledkov bola vytvorená vyhľadávacia otázka, ktorá využila PICO formát: 

problem–intervention–comparison–outcome: Aký je výskumný dôkaz terapeutických 

a rehabilitačný účinkov muzikoterapie u osôb s mentálnym postihnutím? 

Z dohľadaných štúdii bolo relevantných 51. Tie sme následne rozdelili do oblasti výsledkov. 

Pre oblasť správania bolo relevantných 8 štúdii. Bolo zahrnuté náročné a stereotypné správanie. 

Avšak samotná podrobná analýza nebola vykonaná. Bude vykonaná až pri samotnom SR.  
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Tvorba protokolu 

Na základe primárneho výskumného šetrenia  spomenutého vyššie prebiehala tvorba protokolu 

SR, čiže podrobné naplánovanie tvorby a spracovania SR.  

Základným prvkom je formulácia review otázky a zreteľne a konkrétne popísané metódy 

tvorby SR, vrátane vyhľadávacej stratégie. Ide o veľmi dôležitý krok, pretože na tomto základe 

sa bude odvíjať samotná kvalita SR (Higgins, Green, in Klugar, 2015).  

Naša review výskumná otázka znie: Aký je vplyv muzikoterapie a iných intervencií založených 

na hudbe v porovnaní so žiadnou alebo štandardnou starostlivosťou na správanie, kognitívne 

funkcie a duševnú pohodu u ľudí s mentálnym postihnutím? Okrem správania sme zahrnuli aj 

oblasť kognitívnych funkcií a duševnú pohodu, ktoré v tomto príspevku nie sú predstavené.  

Následne sme určili kritéria zaradenia a to v oblasti populácie, intervencie, výstupov a typov 

príspevkov: 

• Populácia: berieme do úvahy všetky štúdie, ktoré zahŕňajú akýchkoľvek účastníkov, 

ktorí majú diagnostikované mentálne postihnutie, aj s možnými typmi komorbidít.  

• Intervencia: zahrnieme akékoľvek intervencie, ktoré využívajú hudbu pre terapeutické 

alebo rehabilitačné účely, teda nie len intervencie z oblasti muzikoterapie, ale tiež ďalšie 

relevantné príbuzné intervencie, ktoré spĺňajú účel. 

• Výstupy: berieme v úvahu akékoľvek štúdie týkajúce sa výstupov v oblasti osôb 

s mentálnym postihnutím. 

• Typy príspevkov: zohľadňujeme všetky kvantitatívne intervenčné primárne štúdie, 

experimentálne a kvázi-experimentálne dizajny štúdií vrátane náhodných 

kontrolovaných štúdií, či nerandomizovaných štúdií. Taktiež analytické a deskriptívne 

observačné štúdie, ak budú informovať o účinkoch samotných intervencií. 

Ďalší postup tvorby protokolu a následne SR je nasledovný: 

• Vyhľadávacia stratégia 

• Selekcia relevantných štúdii 

• Kritické hodnotenie výberu štúdii 

• Posúdenie rizika zaujatosti 

• Extrakcia údajov 

• Syntéza údajov 

• Zhodnotenie dôkazov 

 

Systematické review 

Aktuálne sa nachádzame v procese tvorby SR. Bola uskutočnená vyhľadávacia stratégia 

v nasledovných databázach: MEDLINE (Ovid), Pubmed, Embase (www.embase.com), APA 

PsycINFO (prostredníctvom Ovid), CINAHL complete (prostredníctvom EBSCO), Cochrane 

Library, SocINDEX, ERIC (prostredníctvom EBSCO), Web of Science Core Collection. 

Vyhľadávanie nepublikovaných štúdií a šedej literatúry sa vykonalo v databázach Clinical 

Trials, Open Dissertations, ProQuest Dissertations and Theses (prostredníctvom ProQuest), 

WHO ICTRP (International Clinical Trials Registry Platform). V službe Google Scholar (len 

prvých 200 výsledkov) sa vyhľadali všetky možné súvisiace štúdie.  
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Následne sa všetky záznamy importovali do citačného manažéra Rayyan, kde došlo 

k odstráneniu duplicít a aktuálne prebieha kontrolovanie názvov a abstraktov dvoma 

nezávislými recenzentami. Takto posúdime na základe stanovených kritérií zaradenie do SR. 

Dôvody vylúčenia plnotextov, ktoré nespĺňajú kritéria sa následne zaznamenajú. Všetky 

nezhody, ktoré vznikli a vzniknú medzi dvoma recenzentmi sa vyriešia diskusiou s tretím 

recenzentom. Výsledky vyhľadávania budú v plnom rozsahu uvedené v konečnom SR 

a prezentované vo vývojovom diagrame PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic 

Reviews and Meta-analyses) (Page, et al. 2021). 

Po dokončení selekcie budú nasledovať vyššie spomenuté postupy od kritického zhodnotenia 

relevantných štúdií až po zhodnotenie dôkazov. Dokončenie SR je plánované v tomto roku. Ak 

to výsledky preukážu, chceli by sme následne nadviazať primárnym výskumom na danú tému.  

 

ZÁVER 

Napriek tomu, že sme ešte nedosiahli finálny cieľ nášho výskumu, možno vidieť zmysel 

a význam tvorby tohto systematického review. Samotný postup a proces už naznačuje možné 

výsledky, ktoré smerujú k metaanalýze a následne k primárnemu výskumu. Dosiahnutie tohto 

míľnika môže byť dôležitým prvkom v muzikoterapii so zameraním na osoby s mentálnym 

postihnutím. Je preto dôležité aj naďalej systematicky postupovať vo výskume. 

Proces môže byť ešte zdĺhavý a môže ho ovplyvniť veľa faktorov. Je potrebné uvedomiť si, že 

záverom nie je úspešné ukončenie výskumu, ale možná pomoc  osobám s mentálnym 

postihnutím k tomu, aby dosiahli čo najlepšie možné ciele počas muzikoterapeutických 

intervencií. A súčasne takto môžeme dopomôcť k muzikoterapeutickej praxi založenej na 

vedeckých dôkazoch. Toto je nesmierne dôležité pre rozvoj muzikoterapie ako profesie 

vzhľadom k tomu, že v Českej republike ako aj na Slovensku muzikoterapia nie je schválená 

ako samotná profesia. 
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VYUŽITÍ MODERNÍCH TECHNOLOGIÍ KE ZLEPŠENÍ 

DOVEDNOSTI TIMEMANAGEMENTU U ŽÁKŮ 2. STUPNĚ S SPU A 

ADHD 

 

Mgr. Kristýna Chaloupková 

 

Abstrakt 

Příspěvek zabývá využitím moderních technologií ke zlepšení dovedností v oblasti 

timemanagementu u žáků 2. stupně základních škol se specifickými poruchami učení (SPU) 

a/nebo poruchou pozornosti s hyperaktivitou (ADHD). Výzkum reaguje na potřebu zefektivnit 

organizaci a plánování času těchto žáků, což je často příčinou jejich neúspěchu ve vzdělávání. 

Pomocí aplikací dostupných v mobilních telefonech, jako jsou kalendáře a poznámky, bylo 

navrženo řešení, které podporuje osvojování digitálních kompetencí a pracovních návyků. 

Výzkum probíhá formou longitudinálního experimentu, jehož cílem je sledovat vývoj dovedností 

timemanagementu a jeho vliv na školní výsledky žáků. Při realizaci výzkumu budou dlouhodobě 

pozorovány dvě skupiny žáků, a to tvořené žáky s a bez SPU/ADHD. Sběr dat z pozorování bude 

doplněn o strukturované rozhovory a dotazníková šetření. Výzkum poslouží k prokázání či 

vyvrácení teorie, zda zavedení digitálních nástrojů přináší nejen zlepšení organizačních 

schopností, ale také pozitivní dopady na školní výkon. 

Tento přístup může představovat inovativní způsob podpory žáků se specifickými vzdělávacími 

potřebami a zároveň rozšiřuje možnosti využití digitálních kompetencí v souladu s aktuálními 

strategiemi vzdělávací politiky. Výzkum navíc otevírá prostor pro budoucí aplikaci u dalších 

cílových skupin, například žáků s poruchou autistického spektra nebo studentů středních a 

vysokých škol. 

 

Klíčová slova: timemanagement, specifické poruchy učení (SPU), ADHD, moderní 

technologie, digitální kompetence 

 

ÚVOD 

Moderní technologie jsou běžnou součástí našeho života. I přesto, že jsou dnešní žáci 

základních škol obklopeni mnoha moderními technologiemi, neumí plně využívat jejich 

potenciálu. Motivací k sepsání práce zaměřené na téma „Využití moderních technologií ke 

zlepšení dovednosti timemanagementu u žáků 2. stupně s SPU a ADHD“ byla speciálně 

pedagogická praxe na základních školách. V průběhu praxe bylo zaznamenáno zvýšené 

množství žáků s obtíži s plánováním a organizováním času a zvládání školních povinností. Tyto 

obtíže negativně ovlivňují nejen výkony žáků ve škole, ale také jejich motivaci a sebevědomí.  

Jak uvádí Pokorná (2010) „Poruchy učení je třeba diagnostikovat především s ohledem na to, 

jak dítěti i dospělému, který má tyto problémy, ztěžují orientaci ve společnosti i ve vlastním 

životě.“ Většina žáků, která má výrazné obtíže s organizováním a plánováním, má 

diagnostikovanou specifickou poruchu učení (nejčastěji dyslexii). Někteří žáci měli 

diagnostikovanou také poruchu pozornosti, případně poruchu pozornosti s hyperaktivitou. 

V průběhu školního roku žáci docházeli na konzultace, na kterých se speciální pedagog zaměřil 

na schopnosti žáků v oblasti timemanagementu a celkové přípravy na vzdělávání. Během 

konzultací byli žáci seznamováni s běžnými a volně dostupnými aplikacemi v chytrých 

telefonech, které jim mohou s plánováním a organizováním času pomoci. Díky pravidelným 
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rozhovorů ve formě konzultací bylo zjišťováno, jaké prostředky žáci v této oblasti používají a 

zaznamenávány změny v timenanagementu a studijních výsledcích. 

 

MOŽNOSTI ROZVOJE DIGITÁLNÍCH KOMPETENCÍ U ŽÁKŮ ZÁKLADNÍCH ŠKOL 

Smyslem a cílem vzdělávání je pomoci žákům osvojit si různé druhy kompetencí, které jsou 

nezbytné pro jejich osobní i profesní život. Jednou z nich by měla být také schopnost plánování 

a práce s časem, kterou lze zařadit mezi pracovní kompetence. Timemanagement je pro žáky a 

později studenty velmi důležitý. S nástupem do vyšších ročníků se objem učiva zvětšuje a 

zvyšuje se také celková náročnost. Často se stává, že žáci s nedostatečnými organizačními 

schopnostmi začínají selhávat, což se negativně odráží v jejich školních výsledcích, které se 

postupně zhoršují. Význam digitálních kompetencí ještě více akcelerovala pandemie covid-19, 

která ukázala na zásadní roli technologií ve vzdělávání. Během období distanční výuky se 

digitální prostředí stalo hlavní platformou pro výuku a zároveň upozornilo na potřebu rozvíjet 

u žáků dovednosti, jako je samostatné plánování, organizace práce, práce s informacemi nebo 

schopnost adaptace na nové situace. V reakci na rostoucí význam digitální gramotnosti 

a potřebu podporovat pracovní kompetence žáků, zavedlo Ministerstvo školství, mládeže 

a tělovýchovy (MŠMT) do rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání (RVP 

ZV) oblast digitálních kompetencí. Tento krok byl podpořen strategickými dokumenty jako 

„Strategie digitálního vzdělávání do roku 2020“ a „Strategie digitální gramotnosti ČR na 

období 2015–2020“. Tyto strategie iniciovaly proměnu RVP ZV, jehož obohacení o digitální 

kompetence umožňuje žákům efektivně využívat běžně dostupná digitální zařízení, aplikace a 

služby v každodenním životě i ve vzdělávání. Vhodně zvolené digitální nástroje mohou žákům 

výrazně pomoci při zvládání pracovních úkolů, plánování času a rozvoji sebeřízení. Pokud jim 

školy a učitelé nabídnou nejen samotné technologie, ale i metodickou podporu a prostor pro 

budování pracovně organizačních návyků, může to vést ke zlepšení jejich studijních výsledků 

a celkové pohody při učení. Moderní technologie se tak stávají nejen prostředkem výuky, ale i 

nástrojem podpory klíčových kompetencí pro 21. století, mezi něž pracovní kompetence 

bezpochyby patří. (MŠMT, Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání, 2023) 

 

Cíl práce 

Práce si klade za cíl ověřit hypotézu, že vhodné digitální nástroje – především běžně dostupné 

aplikace v chytrých telefonech (např. kalendář, upomínky, Google Kalendář) – mohou sloužit 

jako efektivní podpora při studiu a mohou pomoci žákům se SVP, primárně žákům s SPU, 

s rozvojem schopností timemanagementu. Dílčí výzkumné cíle zahrnují zmapování efektivity 

technologií, porovnání vývoje dovedností v timemanagementu u cílové skupiny a identifikaci 

nejvhodnějších metod a nástrojů. 

 

Metodologie práce 

Metodologicky se jedná o longitudinální výzkum s prvky kvalitativní analýzy – výzkumný 

vzorek tvoří malé skupiny žáků (intaktní a se SVP), které jsou sledovány po dobu minimálně 

jednoho roku. Longitudinální výzkum je typ opakovaného empirického výzkumu založeného 

na dlouhodobém sledování výzkumné skupiny, tedy je vhodným nástrojem pro analýzu 

školních dat. Výhodou této metody je získávání informací o skutečném vývoji jedince v čase. 

Z dlouhodobého hlediska se zaměříme nejen na změny související se zráním zapojených 

jedinců, ale také na výsledky sledovaných skupin a zaznamenávání vývoje schopností 

timemanagementu a změnu studijních výsledků. Výzkumné metody zahrnují techniky 

pozorování, strukturované rozhovory a standardizované dotazníky. Sbíraná data jsou následně 
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zpracována formou transkripce a vizuálně analyzována prostřednictvím tabulek a grafů.  

K realizaci výzkumu bude třeba několika výzkumných skupin. Výzkumné skupiny budou 

obsahovat žáky 2. stupně základní škol. Pro výběr participantů do výzkumných skupin budou 

stanovena tato charakteristická kritéria: 

 

1. Žák druhého stupně ZŠ 

2. Žák se specifickými vzdělávacími potřebami (SPU,ADHD, ADD) 

3. Žák bez specifických vzdělávacích potřeb. 

 

Popis praktické zkušenosti 

Jak již bylo zmíněno výše, autorka se v průběhu své praxe setkala s žáky 2. stupně základní 

školy, kteří mají obtíže v oblasti timemanagementu. Druhým faktorem, který autorka během 

praxe zaznamenala je diagnóza SPU, ADHD, ADD. Pro praktickou ukázku si autorka zvolila 

žáka 9. třídy a žákyni 7. třídy. Oba žáci jsou žáky se specifickými vzdělávacími potřebami 

(SVP) a byla jim na základě vyšetření v pedagogicko-psychologické poradně (PPP) stanovena 

podpůrná opatření (PO) druhého stupně z důvodu diagnostikování SPU.  

Oba žáci kontaktovali autorku, speciální pedagožku, z důvodu selhávání ve výuce a 

přenastavení PO. Na základě rozhovorů s žáky autorka zjistila, že nejčastější příčinou selhávání 

ve vzdělávání je špatná organizace. Shodně žáci uvedli obtíže s plánování a rozvržením učiva. 

Oba žáci také k zaznamenávání úkolu a plnění školních povinností využívali papírovou formu 

diáře, „úkolníčku“. Shodně také přiznali, že po zapsání důležitých informací a dat si zpětně 

zapsané informace nekontrolují, neoznačují si splněné úkoly. V praxi následně docházelo 

k negativním zkušenostem, díky kterým žáci pociťovali neúspěch.  

Například: Třídní učitelka oznámila třídě test s dvou týdenním předstihem. Žáci si datum 

poznamenali, ale nijak datum nezvýraznili. Jelikož si své poznámky zpětně neprocházeli, 

zapomněli na předem hlášený test a následně v něm selhali. 

Jelikož se papírová forma zaznamenání poznámek ukázala jako neefektivní, byla žákům 

navrhnuta možnost zaznamenávání důležitých dat a informací do mobilního telefonu. Žákům 

byly představeny běžně dostupné aplikace jako je kalendář, poznámky, upomínky nebo Google 

kalendář. Žákům bylo podrobně vysvětleno, jak mají při zaznamenání dat postupovat a byla 

jim zdůrazněna funkce opakovaného připomínání. Konzultace měly také praktickou část, 

během níž si žáci vyzkoušeli práci s aplikacemi a dostali 14 dní na vyzkoušení. Po uplynulé 

době, došlo k druhé konzultaci se speciálním pedagogem. Na druhé konzultaci žáci sdělili, která 

aplikace jim nejvíce vyhovuje.  

Následně byla se žáky podepsána dohoda o poskytování podpůrných opatření. Ve smlouvách 

jsou konkretizována podpůrná opatření poskytovaná ze strany školy, která bude žák v průběhu 

vzdělávání využívat, ale také povinnosti žáka a zákonného zástupce. Takto byla také žákům 

zajištěna výjimka v používání mobilních telefonů ve výuce s podmínkou, že je budou využívat 

pouze k zaznamenání úkolů a důležitých dat.   

 

 



 
 

100 
 

 

Obrázok 1: ukázka dohody o poskytování podpůrných opatření – část 1 
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Obrázok 2: ukázka dohody o poskytování podpůrných opatření – část 2 

 

K prvnímu setkání s žáky došlo na podzim 2023. Oba žáci aktuálně docházejí minimálně 1x za 

měsíc na konzultace se speciálním pedagogem. Po několika týdnech oba žáci hlásili zlepšení 

nejen v oblasti timemanagementu, ale také u obou žáků došlo ke zlepšení školních výsledků.  
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ZÁVER 

Z provedeného předvýzkumu vyplývá, že využití moderních technologií, zejména mobilních 

aplikací, může výrazně přispět ke zlepšení dovedností v oblasti timemanagementu u žáků 

2. stupně základních škol se specifickými poruchami učení a ADHD. Zavedení digitálních 

nástrojů do každodenního školního života se ukázalo jako možný efektivní prostředek podpory 

organizace, plánování a celkové orientace v čase. Pravidelná práce s aplikacemi a systematická 

podpora speciálního pedagoga vedly nejen ke zlepšení studijních výsledků, ale také k posílení 

žákovy sebedůvěry a zodpovědnosti. Dosavadní výsledky ukazují na možnost, že moderní 

technologie mohou být cenným nástrojem v oblasti speciálně pedagogické podpory a přinášejí 

potenciál pro širší využití v inkluzivním vzdělávání. 
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04-13]. Dostupné z: https://www.edu.cz/wp-

content/uploads/2023/07/RVP_ZV_2023_zmeny.pdf 
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VÝZVY A PŘÍLEŽITOSTI: PŘIPRAVENOST ČESKÝCH 

STŘEDOŠKOLÁKŮ NA INTEGROVANÉ PŘÍRODOVĚDNÉ 

VZDĚLÁVÁNÍ 

 

Josef Juráň 

 

Abstrakt 

Integrované přírodovědné vzdělávání spojuje obory jako biologie, chemie, fyzika, zeměpis a 

matematika s cílem poskytnout žákům ucelené porozumění přírodním procesům. Tento projekt 

zkoumá propojení těchto disciplín na českých středních školách s cílem rozvíjet kritické myšlení 

žáků, jejich metakognitivní dovednosti a osobní epistemologii. Pomocí dotazníků a rozhovorů 

s učiteli a žáky projekt hodnotí zkušenosti s integrovanou výukou. Zjištění poslouží k tvorbě a 

pilotnímu ověření modelových výukových jednotek využívajících inovativní přístupy, jako je 

výuka založená na problémech a projektech, badatelsky orientovaná výuka, převrácená třída a 

argumentace. Výstupy projektu poskytnou učitelům podpůrné materiály a zlepší vzdělávací 

zkušenosti žáků tím, že podpoří mezipředmětové porozumění. 

Klíčová slova: integrované přírodovědné vzdělávání, mezipředmětový přístup, inovativní 

pedagogika 

 

ÚVOD 

Interdisciplinární vzdělávání umožňuje studentům hlubší porozumění tématům napříč obory a 

podporuje rozvoj metakognice, kritického myšlení a osobní epistemologie (Ivanitskaya et al., 

2002). Holley (2017) zdůrazňuje, že jde o spojování znalostí z různých disciplín a jejich 

integraci k řešení konkrétních problémů. Integrovaná výuka přírodních věd rozvíjí kompetence 

jako kritické myšlení, spolupráci a schopnost řešit komplexní problémy. Umožňuje studentům 

vnímat propojenost vědních disciplín, což je připravuje na reálné situace a zvyšuje jejich zájem 

o vědu (Johnson et al., 2020). 

Přístupy k integraci se liší – rozdíly jsou často terminologické. Loepp (1999) popisuje tři 

modely středoškolské integrace: interdisciplinární, problémově orientovaný a tematický. 

Fogarty (2009) nabízí deset přístupů k integraci, včetně jejich výhod, nevýhod a příkladů. 

Holley (2017) rozlišuje integrační modely podle míry interakce mezi disciplínami, míry 

propojení znalostí a přítomnosti společného problému. 

Koldová et al. (2020) rozlišují monodisciplinaritu – výuku v rámci jednoho oboru; 

multidisciplinaritu – více oborů bez jejich propojení; crossdisciplinaritu – pohled jiných 

disciplín bez integrace; interdisciplinaritu – syntéza znalostí napříč obory; transdisciplinaritu – 

tvorba sdíleného modelu problému napříč disciplínami. 

Mezi nejrozšířenější přístupy patří koncept STEM (Science, Technology, Engineering, 

Mathematics) a CLIL (Content and Language Integrated Learning). Oba lze využít i pro výuku 

přírodních věd. STEM výuka propojuje vědu, techniku, inženýrství a matematiku, klade důraz 

na problémové učení, spolupráci a inženýrský design. Podle Daughertyho a Cartera (2018) 

integrovaný přístup zvyšuje zájem studentů o STEM obory. Bybee (2013) zdůrazňuje význam 

STEM gramotnosti, přičemž míra integrace se může lišit (Fraser et al., 2018). 

Míra zavádění integrované přírodovědné výuky se mezi státy výrazně liší v závislosti na 

vzdělávací politice, kulturním kontextu, dostupných zdrojích a roli učitelů. Bohaté zkušenosti 

mají země jako Spojené království, USA, Kanada či Austrálie. V Evropě se výuka rozvíjí např. 
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v Belgii a Nizozemsku, v Asii v Bruneji, Singapuru, Malajsii, Hongkongu, Číně nebo Indonésii. 

Integrovaná výuka je součástí škol i v některých afrických (např. Nigérie) a arabských státech 

(Saúdská Arábie, Katar, Jordánsko) (Winarno et al., 2020). 

 

KLÍČOVÉ VÝZVY PŘI IMPLEMENTACI INTEGROVANÉHO PŘÍRODOVĚDNÉHO VZDĚLÁVÁNÍ 

V českém prostředí se integraci přírodovědných předmětů věnují odborné studie i řada 

kvalifikačních prací. Lepil (2006) popisuje tři úrovně integrace: koordinovanou výuku 

(crossdisciplinarita), kombinovanou (transdisciplinarita) a sjednocenou výuku 

(interdisciplinarita), přičemž integrovaný projekt musí zahrnovat alespoň dvě vědní disciplíny 

s vlastními cíli.  

Značný potenciál integrované výuky dokládají kvalifikační práce zaměřené nejčastěji na 

propojení biologie a chemie (např. Šíba 2009, 2013; Kadlecová 2008). Kotvaltová Sezemská 

(2019a, b) zkoumala, jak učitelé vnímají integraci, jaké faktory ji podporují či brzdí, a navrhla 

konkrétní interdisciplinární materiály. Kipor (2021) vytvořil integrovaný předmět pro žáky 6. 

ročníku ZŠ a analyzoval jeho přijetí mezi žáky i rodiči. Některé práce využívají vizualizace a 

animace jako podpůrný prostředek výuky (Šarboch, 2018; Josífková, 2020). Rámcový 

vzdělávací program pro gymnázia (2021) zdůrazňuje rozvoj klíčových kompetencí, přičemž 

integrovaná výuka (včetně přístupů STEM) významně podporuje řešení problémů a digitální 

gramotnost. Prostor pro integraci nabízí i průřezová témata, např. environmentální výchova. 

Výzkumy (např. Bartoňová 2020; Koldová et al. 2022; Šíba 2013) ukazují, že integrace naráží 

na nedostatek učebních textů, metodické podpory a nepřipravenost učitelů. Podroužek (2002) 

upozorňuje na absenci učebnic, složitou didaktickou transformaci a nízkou důvěru odborné 

veřejnosti. Podobně i Barab & Luehmann (2003) zmiňují potřebu vysoce dostupných 

výukových prostředí, která by bylo možné sdílet napříč školami. Dále přetrvává problém s 

dvouaprobací – učitelé často nemají dostatečné znalosti napříč obory, což omezuje skutečnou 

integraci (Winarno et al., 2020; Kotvaltová Sezemská, 2019b). Hejnová (2011) pak kritizuje 

nedostatečnou přípravu učitelů v pregraduálním i postgraduálním vzdělávání. 

Výzkumy upozorňují, že implementace integrované výuky může vést k pozitivním změnám – 

např. Wei (2020) identifikoval posun v obsahu, přístupu k výuce, vztazích se studenty i 

spolupráci mezi učiteli. Linn et al. (2016) doporučují soustředit výzkum na výuku, kurikulum, 

podporu učitelů a využití technologií. 

 

VÝZKUMNÉ OTÁZKY 

Cílem příspěvku je analyzovat připravenost škol a učitelů na realizaci integrované výuky 

přírodních věd, zhodnotit její aktuální uplatnění ve výuce a prozkoumat dopady tohoto přístupu 

na žáky. Výzkum je veden následujícími otázkami: VO1 Jak jsou středoškolští učitelé 

přírodovědných předmětů a samotné školní prostředí připraveni na implementaci integrované 

výuky? – zaměřujeme se na profesní kompetence učitelů, dostupnost podpory i vnímané 

překážky; VO2 Jaká je míra zavádění integrované výuky přírodních věd na středních školách a 

jak ovlivňuje rozvoj kritického myšlení a metakognitivních dovedností žáků? – sledujeme 

dopad výuky na hlubší porozumění a schopnosti studentů reflektovat a propojit poznatky; VO3) 

Jaké výukové metody se v rámci integrovaného vyučování osvědčují a jaký mají vliv na 

motivaci žáků k porozumění mezipředmětovým tématům? – cílem je identifikovat efektivní 

strategie, které podporují aktivní zapojení a zájem studentů. 

Řešení VO1 je založeno na kombinaci tří výzkumných nástrojů: dotazníku, myšlenkové mapy 

a rozhovorů. V první fázi bude využit strukturovaný dotazník zaměřený na profil učitele, jeho 

předchozí zkušenosti s integrací přírodovědných předmětů a vnímání potenciálu této výuky v 
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konkrétním školním prostředí. Dotazník zároveň zjišťuje vnímané bariéry zavádění IPV (tzv. 

„bottlenecks“) a mapuje ochotu pedagogů zapojit se do další spolupráce na výzkumu. Výstupy 

z dotazníkového šetření budou sloužit jako základní přehled o připravenosti učitelů a 

podmínkách na školách. Na dotazník navazuje tvorba myšlenkové mapy, která umožní zachytit 

individuální představu učitelů o propojení přírodovědných oborů, identifikaci klíčových prvků 

integrované výuky a vyjádření vnímaných překážek či příležitostí. Inspirací je zde metodika 

Holmlund et al. (2018). Třetím krokem budou polostrukturované rozhovory vedené na základě 

výstupů z dotazníků a myšlenkových map. Tyto rozhovory poskytnou hlubší vhled do postojů 

učitelů, jejich motivace i konkrétních zkušeností s pokusy o implementaci integrované výuky 

ve školní praxi. Díky této vícestupňové metodě bude možné komplexně posoudit míru 

připravenosti učitelů na IPV, identifikovat hlavní překážky a zároveň získat podklady pro další 

fáze výzkumu i návrhy na podporu pedagogů. K získání dat pro první výzkumnou otázku bude 

využito kvantitativní metody dotazníkového šetření s využitím Likertovy škály (Chráska, 

2016), přičemž na vyučující přírodovědných předmětů bude dále navazovat kvalitativní fáze 

výzkumu formou polostrukturovaných rozhovorů doplněných o myšlenkové mapy, inspirované 

prací Holmlund et al. (2018). 

Při řešení VO2 bude využita metoda systematického přehledu odborné literatury. Cílem je 

identifikovat a analyzovat relevantní empirické studie, které zkoumají dopady integrované 

výuky na hlubší porozumění učivu a schopnosti žáků reflektovat a propojovat poznatky. Při 

vyhledávání a třídění zdrojů bude aplikován systematický vyhledávací algoritmus inspirovaný 

postupem, který byl použit např. v práci Korvasové (2020). Na základě takto vybraného vzorku 

studií bude následně provedena metaanalýza, jejímž cílem je identifikovat opakující se trendy, 

míru efektivity jednotlivých přístupů a jejich vliv na rozvoj kritického a metakognitivního 

myšlení u žáků středních škol. Druhá výzkumná otázka bude řešena prostřednictvím   

metaanalýzy využívající statistických parametrů (Hansford & Schechter, 2023). 

Při řešení VO3 bude pozornost zaměřena na fázi didaktické transformace a následné realizace 

a reflexe. Cílem je identifikovat efektivní výukové strategie, které podporují aktivní zapojení 

žáků, zvyšují jejich zájem o učivo a přispívají k hlubšímu porozumění mezipředmětovým 

souvislostem. V rámci didaktické transformace budou připraveny výukové materiály a pilotní 

metodika pro střední školy, které budou vycházet z principů projektové výuky a badatelsky 

orientovaného vyučování (BOV). Následná realizace výuky bude doplněna o pre-testy a post-

testy, žákovské reflexe formou hodnoticích škál a reflexe učitelů (dotazník, rozhovor). Na 

základě těchto výstupů bude možné porovnat účinnost jednotlivých metod a vyhodnotit jejich 

vliv na motivaci a porozumění žáků. Součástí tohoto procesu budou také úpravy výukových 

materiálů dle získané zpětné vazby s cílem zpřístupnit integrované přístupy širšímu spektru 

pedagogů. Pro třetí výzkumnou otázku bude využito pre- a posttestů, dotazníku motivace k 

učení (Pintrich et al., 1991), inventáře vnitřní motivace (McAuley et al., 1989; Ryan, 1982) a 

dotazníku pro vyučující; data budou statisticky vyhodnocena s využitím ordinálních dat 

(Chráska, 2016). 

V rámci řešení VO3 byly připraveny tři modelové výukové celky, které záměrně integrují 

témata z různých přírodovědných předmětů (biologie, chemie, fyziky, matematiky, případně 

geografie a informatiky). Cílem bylo vytvořit výukové situace, které podněcují aktivní zapojení 

žáků, podporují motivaci a zároveň rozvíjejí porozumění mezipředmětovým souvislostem. 

Následující tematické celky byly navrženy tak, aby umožňovaly propojení teoretických 

poznatků s praktickým využitím, a zároveň nabízely prostor pro badatelsky orientovaný přístup, 

práci s daty i reflexi procesu učení:  

• Bakterie: malí velikáni ekosystémů. Tato úloha propojuje biologii, chemii a matematiku 

s důrazem na význam bakterií v přírodních procesech. Studenti zkoumají prokaryotní 

buňky, jejich metabolismus, výživu a roli v biogeochemických cyklech. V rámci chemie 
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se zaměřují na redoxní reakce související s energetickým metabolismem. Matematické 

kompetence jsou rozvíjeny prostřednictvím analýzy růstových křivek.  

• Funkční geometrie života – když tvar rozhoduje o přežití. Úloha propojuje biologii, 

chemii, fyziku a matematiku při zkoumání vztahu mezi tvarem organismů a jejich 

funkcí v prostředí. Studenti analyzují poměr povrchu a objemu, význam tvaru buněk a 

těles pro efektivitu výměny látek a přežití. Využívají poznatky z fyziky (sedimentace, 

volný pád), matematiky (výpočty objemů těles, poměry) a biochemie k pochopení 

adaptací živých organismů.  

• Ekosystém na hraně – Co odhalí data z vesmíru? Úloha integruje biologii, chemii, 

fyziku, informatiku a geografii skrze téma fotosyntézy a environmentální změny. 

Studenti zkoumají fyziologické a chemické principy fotosyntézy (chlorofyl, 

stechiometrie), učí se o změnách skupenství a jejich významu pro přírodní procesy. Dále 

analyzují data z dálkového průzkumu Země a propojují je s ekologickými jevy na úrovni 

ekosystémů.  

 

PŘÍLEŽITOSTI IPV 

STEM přístupy a klasická integrace přírodovědných předmětů často sdílejí podobné cíle i 

překážky. Zahraniční přehledové studie (např. Ibáñez & Delgado-Kloos, 2018; Martín‐Páez et 

al., 2019; Li et al., 2022) i české výzkumy (např. Bartoňová, 2020; Kolafová, 2021; Koldová et 

al., 2022; Kotvaltová Sezemská, 2019b) ukazují na potřebu hlubšího propojení předmětů a 

většího důrazu na výuku založenou na řešení reálných problémů. 

Integrované přístupy navíc významně přispívají ke zvýšení motivace žáků – propojují 

teoretické poznatky s praktickými situacemi a ukazují smysluplnost vědy v každodenním 

životě. Možnost aktivního zapojení do výuky posiluje porozumění a angažovanost studentů. 

Zároveň podporují rozvoj klíčových kompetencí pro 21. století, jako je kritické myšlení, 

schopnost řešit problémy a tvořivý přístup k učení. 

English (2016) identifikovala pět klíčových směrů rozvoje STEM: důraz na integraci 

jednotlivých oborů, zacílení na dlouhodobé vzdělávací výsledky, silnější zapojení matematiky 

a inženýrství a využití metod tzv. engineering design. Linn et al. (2016) doporučují podporu 

výzkumu výuky, kurikula, učitelů a technologií. 

Důležitou roli hrají učitelé – jak při tvorbě kurikula (Davis et al., 2016), tak v profesním růstu. 

Wei (2020) zjistil, že implementace integrovaného kurikula vede ke zlepšení obsahu, přístupů 

k výuce, vztahů se žáky i spolupráce mezi učiteli. Integrovaná výuka navíc vytváří prostor pro 

intenzivnější spolupráci pedagogů napříč předměty, sdílení inovací a společný rozvoj 

výukových jednotek. 

 

ZÁVĚR 

Příspěvek se věnuje možnostem a výzvám integrovaného přírodovědného vzdělávání na 

středních školách. Představuje tři výzkumné otázky zaměřené na připravenost učitelů, míru 

zavádění integrované výuky a efektivitu vyučovacích metod z hlediska motivace a porozumění 

žáků. Popisuje použitou metodologii včetně dotazníkového šetření, rozhovorů a systematického 

přehledu odborné literatury. Součástí textu je také návrh tří modelových výukových jednotek, 

které propojují biologii, chemii, fyziku, matematiku a další obory. 

Cílem projektu je vytvořit inovativní výukové materiály podporující mezipředmětové 

propojení, aktivní zapojení studentů a rozvoj dovedností potřebných pro 21. století. Příspěvek 

zároveň upozorňuje na klíčové překážky implementace a zdůrazňuje potřebu podpory učitelů 

při zavádění integrovaného přístupu do školní praxe. 
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DIGITÁLNÍ KOMPETENCE UČITELŮ MATEŘSKÝCH ŠKOL 

V ČESKÉ REPUBLICE 

 

Mgr. Patricie Koubová 

 

Abstrakt 

Špecifický výskum sa zameriava na analýzu úrovne digitálnych kompetencií učiteliek 

materských škôl v Českej republike a skúma vzťah medzi týmito kompetenciami a využívaním 

digitálnych technológií v pedagogickej praxi.  

Základné otázky výskumu sú:  

• Aká je aktuálna úroveň digitálnych kompetencií učiteliek materských škôl v Českej 

republike?  

• Aký je vzťah medzi úrovňou digitálnych kompetencií učiteliek materských škôl a 

využívaním digitálnych technológií v priamej a nepriamej pedagogickej praxi?  

Výskum je rozdelený na dve časti z hľadiska metodológie, na kvantitatívnu a kvalitatívnu. 

V tomto článku sú prezentované výsledky kvantitatívnej časti výskumu, ktorý prebiehal formou 

dotazníkového prieskumu v júni roku 2024. Na jar roku 2025 sú naplánované focus groups.  

 

Kľúčové slová: digitálne kompetencie, predškolské vzdelávanie, digitálne technológie vo 

vzdelávaní  

 

ÚVOD 

Digitální kompetence učitelů mateřských škol hrají klíčovou roli v integraci digitálních 

technologií do vzdělávacího procesu a v podpoře digitálních dovedností dětí. Masoumi a 

Bourbour (2024) upozorňují, že učitelé nejen zprostředkovávají dětem kontakt s digitálními 

nástroji, ale také je vedou k jejich bezpečnému, etickému a kreativnímu využití. Digitální 

kompetence učitele zahrnují nejen technické dovednosti, ale také schopnost kriticky posuzovat 

digitální obsah, zajistit bezpečné online prostředí a vést děti k tomu, aby se staly aktivními 

tvůrci digitálních materiálů, nikoliv jen pasivními konzumenty (Masoumi a Bourbour, 2024). 

Kromě toho hrají učitelé klíčovou roli v rozvoji řešení problémů a inovativního myšlení dětí 

prostřednictvím digitálních nástrojů, což vyžaduje nejen technologické znalosti, ale i 

pedagogické a metodické dovednosti samotného učitele (Li a kol., 2024). Přesto dle zjištění 

Masoumi a Bourbour (2024) existují značné rozdíly v tom, jak učitelé mateřských škol integrují 

digitální pedagogiku do své praxe, přičemž klíčovým faktorem je právě jejich úroveň 

digitálních kompetencí. 

V první fázi našeho specifického výzkumu jsme se pomocí dotazníku zaměřili právě na úroveň 

digitálních kompetencí učitelů mateřských škol v České republice a využitím digitálních 

technologií v předškolní edukaci. 

 

DIGITÁLNÍ TECHNOLOGIE V MATEŘSKÉ ŠKOLE 

Digitální technologie (dále jen DGT) zahrnují širokou škálu zařízení, softwaru a systémů, které 

využívají digitální data pro zpracování, přenos a ukládání informací. Patří sem například 

hardwarová zařízení (počítače, mobily, roboti, …), softwary a aplikace (operační systémy, 
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kancelářské a kreativní programy, sociální sítě, úložiště), využívání internetu, kybernetická 

bezpečnost a umělá inteligence. Z toho důvodu jsme zjišťovali, jaké digitální technologie jsou 

v mateřských školách dostupné a jaká je četnost jejich využití samotnými učiteli. Jak 

dotazníkové šetření ukázalo, digitální technologie jsou v mateřských školách poměrně dobře 

dostupné, přičemž nejčastěji se využívají počítače, tablety, interaktivní pomůcky a robotické 

hračky. Pokud některými DGT škola disponuje, tyto technologie jsou používány alespoň jednou 

týdně. Podrobné odpovědi na tyto dvě dílčí výzkumné otázky jsou součástí článku 

prezentovaném na konferenci ve španělské Seville (Koubová, Zikl, 2024). 

 

Digitální kompetence učitelů mateřských škol 

Dle Evropského rámce digitálních kompetencí pedagogů jsou digitální kompetence definovány 

jako „schopnost sebejistě, kriticky a tvořivě využívat digitální technologie k dosažení cílů v 

různých oblastech života – od práce a vzdělávání až po osobní a společenský život.“ Digitální 

kompetence (dále jen DGK) zahrnují v sobě čtyři složky:  

• Informační a datová gramotnost – schopnost vyhledávat, hodnotit, organizovat a 

spravovat digitální informace, využívání digitálních nástrojů k efektivní komunikaci a 

spolupráci s ostatními. 

• Vytváření digitálního obsahu – tvorba, úprava a sdílení digitálních materiálů, včetně 

základních programovacích dovedností. 

• Bezpečnost – ochrana osobních údajů, kybernetická bezpečnost a prevence digitálních 

hrozeb. 

• Řešení problémů – schopnost adaptovat se na nové technologie, řešit technické 

problémy (DigCompEdu, 2017). 

 

Metodologie výzkumu 

Specifický výzkum je z hlediska metodologie rozdělen do dvou částí. První fází testování 

bylo dotazníkové šetření zjišťující úroveň digitálních kompetencí učitelů mateřských škol a 

mapující digitální technologie a jejich využití v mateřských školách. Druhá fáze testování se 

bude zaměřovat na vztah mezi úrovní DGK a využíváním DGT v přímé i nepřímé 

pedagogické praxi. Ke zjištění odpovědí na druhou stěžejní výzkumnou otázku nám 

poskytnou skupinové rozhovory – focus groups. 

 

Online dotazník byl rozeslán emailem do mateřských škol po celé České republice. Rozesílání 

probíhalo na začátku června roku 2024 a zúčastnilo se 237 učitelů mateřských škol.  

 

Stěžejní literaturou pro vytvoření dotazníku byly dva dokumenty – DigCompEdu (2017), tedy 

evropský Rámec digitálních kompetencí pro pedagogy (Digital Competence Framework for 

Educators) a český Rámec digitálních kompetencí učitele (MŠMT, 2021), který 

z DigCompEdu vychází, ale je rozpracován do českého prostředí s detailnějším popisem 

jednotlivých oblastí.  DiGCompEdu (2017) pracuje se šesti oblastmi DGK: 

 

• profesní zapojení – komunikace s rodiči, profesní rozvoj, 

• digitální zdroje – využívání internetu k pedagogické práci, 

• ochrana zdrojů – licence, 

• výuka – DGT ve výuce, spolupráce dětí a samostatné učení dětí pomocí DGT, 

• digitální hodnocení – analýza výukových výsledků, 

• podpora dětí – diferenciace a individualizace a aktivizace dětí, 

• podpora DGK dětí – tvorba digitálního obsahu.  
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DigCompEdu rozděluje DGK na šest úrovní (A1 až C2). My jsme se po vzoru estonského 

výzkumu (Leoste a kol., 2022) rozhodli úrovně zúžit pouze do 4 kategorií: 

 

• (A1) Nováček – učitel nemá žádné či má velmi malé zkušenosti s DGT. 

• (A2) Objevitel – učitel vidí v DGT potenciál a snaží se je zařadit do přímé i nepřímé 

pedagogické praxe. 

• (B) Praktik – učitel zavádí DGT pravidelně, sebevědomě a kriticky 

• (C) Lídr – učitel má vysoké DGK. Dobrou praxi sdílí a diskutuje s ostatními učiteli a 

odborníky, přináší inovativní postupy (MŠMT, 2021). 

 

Tato část dotazníku vycházející z oněch dvou dokumentů se snažila zjistit objektivní úroveň 

DGK učitelů. Příkladem takové otázky v oblasti Digitální zdroje – podoblast Tvorba a úprava 

digitálních zdrojů bylo například: 

 

Zaškrtněte větu, se kterou se nejvíce ztotožníte: 

 

1. Vyhýbám se úpravám dostupných materiálů a preferuji jejich používání tak, jak jsou. 

2. Občas upravuji existující materiály, ale nevytvářím nové. 

3. Vytvářím nové digitální materiály. Využívám animace, odkazy, multimédia, interaktivní 

prvky, … 

4. Pravidelně vytvářím nové digitální materiály a aplikace přizpůsobené specifickým 

pedagogickým cílům a potřebám věkové skupiny dětí, které následně sdílím. 

 

Věta číslo jedna odkazuje na úroveň A1 Nováček, věta č. 2 na A2 Objevitel, č. 3 na B Praktik 

a č. 4 na úroveň C Lídr. 

Dále byly v dotazníku otázky subjektivnějšího charakteru, které se zaměřovaly na to, jak 

respondent vnímá své DGK v kontextu pedagogického kolektivu. Níže je uveden příklad 

otázky zaměřující se na využití DGT v přímé pedagogické praxi: 

 

Z následujících možností zaškrtněte větu, se kterou se nejvíce ztotožníte: 

 

1. Na rozdíl od ostatních kolegyň učitelek digitální technologie (DGT) nevyužívám téměř 

vůbec. 

2. DGT používám, ale jen proto, že musím. 

3. DGT používám pravidelně, nacházím kreativní způsoby jejich využití k usnadnění mé 

práce. 

4. V práci jsem odborník na DGT, ostatní se ode mne mohou učit.  

 

Výsledky dotazníkového šetření 

Graf 1 ukazuje výsledky aktuální úrovně DGK učitelů mateřských škol v České republice. 

Z grafu je vidět, že učitelů s vysokými DGK (C – lídři) je opravdu málo, celkově se pohybují 

mezi 8–10 % dotazovaných. V oblasti digitálního hodnocení skončilo 67 % učitelů na 

začátečnické úrovni (A1+ A2), protože DGT k hodnocení, například v pedagogické 

diagnostice, vůbec nevyužívají. Ti, co ano, využívají získaná data k dalšímu plánování.   

V přímé pedagogické činnosti, tedy v oblasti Výuka, dosahují učitelé úrovně B – Praktik v 40 

% – materiály k výuce získávají pomocí DGT a některé se nebojí sdílet s ostatními. 

 

Pokud bychom se nezaměřovali na jednotlivé oblasti a spojili všechny odpovědi dohromady, 

vyšlo by, že na úrovní začátečníka (A1) je 29 % učitelů, stejně tak v úrovni Objevitele (A2) – 

28 %. Nejvíce vykazují učitelé úroveň B Praktik (38 %) a C Lídrů je pouhých 5 %. 
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Graf 1: Dosažená úroveň DGK v šesti oblastech 

 

Protože dotazník zjišťoval i subjektivní hodnocení respondentů v oblasti digitálních 

kompetencí, je níže uvedená tabulka srovnávající dosaženou úroveň DGK v oblastech Profesní 

zapojení a Výuka. (Subjektivní hodnocení ve zbylých čtyřech oblastech – Digitální zdroje, 

Digitální hodnocení, Podpora dětí a Podpora DGK dětí – bude předmětem otázek při focus 

groups.) 

 

Tabulka 1: Srovnání dosažené úrovně DGK – objektivní dle DigCompEdu/subjektivní hodnocení DGK 

  
A1 

Nováček 

A2 

Objevitel 

B 

Praktik 

C 

Lídr 

profesní zapojení subjektivní 1 % 16 % 75 % 8 % 

objektivní  11 % 31 % 50 % 8 % 

výuka subjektivní 3 % 11,5 % 74,5 % 11 % 

objektivní 13 % 37 % 40 % 10 % 

 

Z dat vyplývá, že se učitelé nepovažují za úplné začátečníky (1 %). V téměř 75 % se osobně 

řadí do skupiny B Praktiků. Toto nadhodnocení může pramenit z nedostatečného povědomí o 

celém rozsahu digitální kompetence, což vede učitele k přesvědčení, že jsou v této oblasti 

zdatnější, než ve skutečnosti jsou. Některé studie dokonce naznačují, že učitelé s kratší 

pedagogickou praxí mají tendenci hodnotit svou digitální kompetenci vyšší než jejich 

zkušenější kolegové (Noskova a kol., 2021).  

Ve skupině C Lídři došlo ke shodnému výsledku jak v objektivním, tak i subjektivní hodnocení 

úrovně. 

V týdnu, kdy probíhalo online testování, využilo digitální technologie při přímé pedagogické 

činnosti 70 % učitelů, při nepřímé dokonce celých 92 %.  

Téměř totožné procentuální rozdělení se týkalo i toho, zda respondenti považují DGT jako 

nástroje usnadňující práci (v přímé pedagogické činnosti odpověď Ano: 75 %, v nepřímé 

odpověď Ano: 93,5 %). 

Denně komunikuje s rodiči učitel přes DGT v 72 % případů. 

Dalším zajímavým zjištěním vyplývajícím z otázek dotazníku bylo, že v 50,2 % případů má 

speciální oblast z DGT na starost jen jedna osoba. Jedná se o činnosti jako správa webových 
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stránek, sdílení fotografií z akcí, tvorby pozvánek/plakátů, IT technik pro běžné problémy, 

sdílený kalendář. Téměř 50 % respondentů dělá tuto činnost z vlastní iniciativy, nebo že ho 

baví, 30 % má tuto činnost nařízenou zaměstnavatelem, zbytek respondentů zaškrtlo možnost 

Jiné. Mezi odpověďmi bylo například: „jediná já to umím“, „nedostatek zaměstnanců“, „ostatní 

to nezvládají“, „někdo to dělat musí“. 
 

Diskuse 

Při interpretaci výsledků dotazníkového šetření zaměřující se na úroveň digitálních kompetencí 

učitelů mateřských škol je zásadní zohlednit přirozená omezení sebehodnotících dotazníků, 

zejména těch založených na rámcích, jako je DigCompEdu (Kaminskienė a kol., 2022; 

Noskova a kol., 2021). Ačkoli tyto dotazníky poskytují strukturovaný přístup k hodnocení 

kompetencí v různých oblastech, spoléhání se na subjektivní sebehodnocení přináší riziko 

zkreslení. Jako příklad uvádí Kaminskienė (2022) tlak společnosti na vysokou úroveň DGK – 

učitelé mohou tedy cítit potřebu prezentovat se jako digitálně kompetentní, a to vzhledem k 

rostoucímu důrazu na integraci technologií do vzdělávání. 

Respondenti mohou též nevědomky přeceňovat své schopnosti v důsledku fenoménu známého 

jako Dunning-Krugerův efekt, kdy jedinci s omezenými znalostmi mají tendenci hodnotit svou 

kompetenci jako vyšší, než ve skutečnosti je (García-Martín a Sánchez, 2016).  

Ačkoliv byl výzkumný vzorek rozmanitý (věk, délka praxe, pracovní pozice respondentů, …) 

je třeba vzít v úvahu, že se výzkumu mohli zúčastnit primárně učitelé, kteří mají o digitální 

technologie zájem. Výsledky tedy mohou vést k nadhodnocení úrovně DGK oproti skutečné 

úrovni DGK všech učitelů mateřských škol v České republice. 

ZÁVER 

Výsledky z dotazníkového šetření ukazují, že učitelé mateřských škol v České republice 

nejčastěji (38 %) dosáhli úrovně B Praktik – tedy že pedagog zavádí digitální technologie 

(DGT) pravidelně, sebevědomě a kriticky. Ze získaných dat také vyplynulo, že učitelé potřebují 

větší podporu v oblasti Digitálního hodnocení dětí. 

V druhé fázi testování jsou naplánovány focus groups s respondenty, kteří projevili zájem se na 

výzkumu podílet i nadále a se studentkami dálkového navazujícího magisterského studia 

Pedagogické fakulty Univerzity Hradec Králové. Pomocí focus groups se budeme snažit 

odpovědět na otázky: Jaký je vztah mezi užíváním DGT a zjištěnou úrovní digitálních 

kompetencí respondenta, zda a jakým způsobem pracovní prostředí ovlivňuje využívání DGT 

v práci učitele, a zaměřit se na otázky týkající se digitálního hodnocení dětí, ve kterém učitelé 

zjevně potřebují větší podporu. 

Využití digitálních technologií v mateřských školách se odvíjí od schopností učitelů pracovat s 

technologiemi, implementovat je do výuky a zároveň podporovat aktivní zapojení dětí do 

digitální tvorby. Digitální kompetence učitelů nejsou jen o technické zdatnosti, ale také o 

schopnosti kriticky a inovativně pracovat s technologiemi v kontextu předškolního vzdělávání 

(Li a kol., 2024). Cílem výzkumu je tedy porozumět nejen tomu, jaké digitální dovednosti jsou 

pro učitele nezbytné, ale také jak je lze efektivně rozvíjet v kontextu moderního předškolního 

vzdělávání. 
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MÍRA ZVĚDOMĚNÍ PEDAGOGICKÝCH KONCEPTŮ U 

DOBROVOLNÝCH PEDAGOGŮ VOLNÉHO ČASU V OBLASTI 

VÝCHOVY V PŘÍRODĚ  

V ČESKÉ TÁBORNICKÉ UNII, Z. S. – PROJEKT VÝZKUMU 

 

Lucie Kozma 

 

Abstrakt 

Výzkumný projekt se zaměřuje na zkoumání míry zvědomění a aplikace pedagogických konceptů 

mezi dobrovolnými pedagogy volného času v České tábornické unii (ČTU). Dobrovolní 

pedagogové hrají zásadní roli při výchově dětí a mládeže prostřednictvím aktivit v přírodě. 

Projekt si klade za cíl prozkoumat, jak tito pedagogové vnímají a implementují teoretické 

základy pedagogiky v rámci své praxe, a identifikovat klíčové faktory, které ovlivňují úspěšnost 

jejich výchovných přístupů. Výzkum využívá kombinaci kvalitativních a kvantitativních metod, 

včetně rozhovorů a Q-metodologie, což umožňuje zkoumat jak subjektivní zkušenosti pedagogů, 

tak jejich postojové struktury. Výsledky projektu mohou přispět k rozvoji neformálního 

vzdělávání a zlepšení školících programů pro dobrovolníky v ČTU, stejně jako nabídnout cenné 

poznatky pro pedagogické praxe zaměřené na výchovu v přírodě. 

 

Klíčová slova: pedagogika volného času, výchova v přírodě, dobrovolní pedagogové volného 

času, neformální vzdělávání. 

 

ÚVOD 

Výzkumný projekt se zaměřuje na zkoumání míry zvědomění a aplikace pedagogických 

konceptů mezi dobrovolnými pedagogy volného času v rámci České tábornické unie, kteří 

vedou volnočasové aktivity spojené s výchovou v přírodě. Výchova v přírodě představuje 

významný pedagogický přístup, který využívá přírodní prostředí k holistickému rozvoji 

jednotlivců na tělesné, duševní, duchovní a sociální rovině (Jirásek, 2019). Česká tábornická 

unie (dále jen ČTU), zapsaný spolek s dlouholetou tradicí a titulem Nestátní nezisková 

organizace uznaná Ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy, se aktivně podílí na realizaci 

metod výchovy v přírodě prostřednictvím svých programů a aktivit. 

Klíčovou roli v tomto procesu hrají dobrovolní pedagogové, kteří vedou děti a mládež k získání 

důležitých životních znalostí, dovedností a postojů nejen v přírodním prostředí (Němec, 2023). 

Projekt je navržen tak, aby prozkoumal, jakým způsobem tito pedagogové vnímají a 

implementují teoretické základy výchovy v přírodě do své praxe, s cílem identifikovat klíčové 

faktory, které přispívají k úspěšnému využívání těchto pedagogických přístupů. Výzkum je 

realizován kombinací kvalitativního a kvantitativního přístupu, který umožňuje hluboké 

pochopení subjektivních zkušeností dobrovolných pedagogů a zároveň poskytuje statisticky 

významné údaje o jejich povědomí o pedagogických přístupech. Tento komplexní 

metodologický přístup umožní získat robustní data a přinést nové poznatky, které mohou být 

aplikovány v praxi nejen v rámci ČTU, ale také v jiných organizacích zaměřených na 

neformální vzdělávání. 

Téma výchovy v přírodě je dlouhodobě rozvíjeno především v kinantropologickém diskursu. 

Kolektiv autorů Neuman J., Turčová, I., Brtník, T., & Martin, A. J formulovali koncepci 

výchovy v přírodě v České republice z kinantropologického hlediska inspirovanou americkým 
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modelem Gilbertsona a kol (2006). Za základní pilíře považují ekologickou výchovu, 

dobrodružnou výchovu a ekoturistiku/aktivní turistiku, přičemž veškerá činnost je zarámována 

prožitkově-zkušenostním procesem (Neuman, Turčová, Brtník, & Martin, 2021). 

Pedagogické pojetí výchovy v přírodě není diskutováno takovou měrou jako kinantropologické 

nicméně lze z různých zdrojů jmenovat pedagogické koncepty, které se ve výchově v přírodě 

objevují. Jirásek (2019) uvádí výchovu v přírodě v pojetí holistické výchovy a kontextu 

výchovy zážitkem. Při zkoumání fenoménu foglaring vyvstávají koncepty dobrodružné, 

otevřené výchovy a sebevýchovy (Macků , Němec & Jirásek, 2021). V neposlední řadě nelze 

opomenout i koncept enviromentální a ekologické výchovy silně spojený s formálním 

i neformálním vzděláváním. (Kroufek, Činčera, 2021; Nepraš, Šikulová, 2021) 

V rámci českého kontextu neexistuje dosud výzkum, který by se zaměřoval na pedagogické 

koncepty u dobrovolných pedagogů volného času zejména ve vztahu k výchově v přírodě. 

Pedagogika volného času je obvykle analyzována ve formálním vzdělávání nebo v kontextu 

profesionálních pedagogů, ale výzkum, který by podrobně zkoumal zkušenosti dobrovolníků v 

této specifické oblasti, dosud chybí. Kořeny vzniku výchovy v přírodě sahají do roku 1953, kdy 

byla založena první vysoká tělovýchovná škola ITVS s Katedrou sportů v přírodě. Instruktorský 

sbor učitelů a absolventů v čele s Vlastimilem Snopkem začal organizovat přelomové 

tábornické školy, ze kterých se v roce 1968 vyvinula Česká tábornická unie (Holec, 2021). 

Vyšla z české tradice výchovy v přírodě a její historie je úzce spjata s vývojem této oblasti. 

Hanuš (1996) klasifikuje ČTU jako organizací, která se zaměřuje na pobyt a výchovu v přírodě 

v České republice. Propojení lze sledovat i v současných aktivitách ČTU (Česká tábornická 

unie, z. s., 2022) a je tak vhodnou organizací pro realizaci výzkumu. Tento projekt přináší 

originální přístup, jelikož se zaměřuje na neprofesionální pedagogy, jejichž výchovné aktivity 

nejsou formálně řízené, ale přesto hrají klíčovou roli v osobnostním rozvoji dětí a mládeže. 

Projekt reaguje na aktuální potřebu zvyšování kvality neformálního vzdělávání v České 

republice (MŠMT, 2020). Dobrovolní pedagogové volného času jsou důležitým prvkem v 

systému výchovy dětí a mládeže, ale jejich role je v současném výzkumu nedostatečně 

zmapovaná. (Němec et al., 2023)  V souvislosti s rostoucím zájmem o environmentální výchovu 

a zážitkovou pedagogiku je důležité lépe pochopit, jakým způsobem dobrovolní pedagogové 

chápou a implementují pedagogické koncepty v přírodním prostředí. 

Projekt reaguje na společenské potřeby zvyšujícího se zájmu o výchovu v přírodě, což odpovídá 

současným trendům ve vzdělávání, které se zaměřují na udržitelný rozvoj a rozvoj dovedností 

mimo formální školní prostředí. Výsledky projektu mohou přispět k inovacím ve výchovných 

programech nejen v ČTU, ale také v dalších organizacích zaměřených na neformální 

vzdělávání. 

 

CÍLE VÝZKUMU 

Hlavním cílem projektu je prozkoumat, do jaké míry si dobrovolní pedagogové volného času v 

České tábornické unii (ČTU) uvědomují a aplikují pedagogické koncepty v rámci svých 

výchovných aktivit. Projekt si klade za cíl odpovědět na otázky týkající se jejich vnímání 

teoretických základů pedagogiky a jak tyto znalosti ovlivňují jejich pedagogickou praxi.  

Mezi dílčí cíle projektu patří: 

Identifikovat hlavní pedagogické koncepty využívané v oblasti výchovy v přírodě.  

Analyzovat faktory, které ovlivňují úspěšnou implementaci těchto konceptů.  
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NÁVRH METODOLOGIE 

Metodika tohoto projektu je navržena tak, aby co nejefektivněji odpověděla na hlavní 

výzkumné otázky týkající se míry zvědomění a aplikace pedagogických konceptů mezi 

dobrovolnými pedagogy volného času v ČTU. Výzkum je založen na kombinaci kvalitativních 

a kvantitativních metod, což umožňuje komplexní analýzu jak individuálních zkušeností 

pedagogů, tak jejich postojů a názorů. Kvalitativní rozhovory s dobrovolnými pedagogy 

umožní hlubokou reflexi jejich vnímání pedagogických konceptů a zkušeností z praxe. 

Kvantitativní část výzkumu využívající Q-metodologii umožní analyzovat subjektivní názory 

a preference těchto pedagogů, což povede k identifikaci klíčových pedagogických přístupů, 

které jsou vnímány jako nejdůležitější a nejefektivnější v praxi. Tato kombinace metod zajišťuje 

hluboký vhled do jejich pedagogické praxe a poskytuje rozsáhlá statistická data (Koutná, 

Kostínová, 2013; Kalvas, 2017). 

 

Literární rešerše a teoretická východiska Kvalitativní fáze – Otevřené rozhovory 

V první fázi projektu bude provedena důkladná literární rešerše zaměřená na klíčové teoretické 

koncepty týkající se pedagogiky volného času, výchovy v přírodě a dobrovolnické pedagogiky. 

Rešerše zahrne jak české, tak zahraniční zdroje, které se zabývají environmentální a zážitkovou 

pedagogikou, což jsou oblasti úzce spojené s výchovou v přírodě. Výsledky této rešerše budou 

sloužit jako základ pro vytvoření konceptuálního rámce výzkumu a přípravu výzkumných 

nástrojů (Snyder, 2019). 

Kvalitativní fáze – Otevřené rozhovory  

Druhá fáze výzkumu bude zahrnovat sběr kvalitativních dat prostřednictvím otevřených 

rozhovorů s dobrovolnými pedagogy z ČTU. Tyto rozhovory umožní získat hluboké 

porozumění individuálním zkušenostem pedagogů s aplikací pedagogických konceptů v jejich 

praxi. V rozhovorech se zaměříme na otázky týkající se jejich vnímání výchovy v přírodě, jaké 

pedagogické přístupy používají a jaké výzvy při jejich implementaci zažívají.  

Rozhovory budou vedeny s přibližně 10–15 pedagogy, kteří budou vybráni na základě jejich 

zkušeností a zapojení do různých oblastí ČTU. Metodika otevřených rozhovorů umožní pružné 

a detailní zkoumání jejich postojů a zkušeností (Novotná, Špaček, 2019). Rozhovory budou 

zaznamenávány a následně transkribovány pro další analýzu. Data budou analyzována metodou 

interpretativní fenomenologické analýzy (IPA), která je vhodná pro zkoumání individuálních 

zkušeností a významů, které lidé přikládají svým činnostem a praxi (Koutná Kostínková, 

Čermák, 2013). 

Kvantitativní fáze – Q-metodologie 

Ve třetí fázi bude realizována kvantitativní část výzkumu pomocí Q-metodologie. Tato metoda 

je vhodná pro zkoumání subjektivních postojů a názorů a umožní identifikovat různé pohledy 

mezi pedagogy ČTU na pedagogické koncepty, které považují za nejdůležitější pro jejich praxi. 

Na základě výsledků z kvalitativní fáze bude sestaven tzv. Q sample, tedy sada výroků 

týkajících se pedagogických konceptů, výchovy v přírodě a role dobrovolných pedagogů.  

Respondenti budou požádáni, aby rozřadili tyto výroky na škále např. od -4 (maximální 

nesouhlas) po +4 (maximální souhlas), přičemž počet výroků pro jednotlivé kategorie bude 

omezen. Hodnoty škály se budou odvíjet od počtu identifikovaných výroků. Tato metoda 

povede respondenty k promyšlenému hodnocení jednotlivých výroků a umožní identifikovat 

různé vzorce názorů v rámci výzkumného vzorku. Q-metodologie poskytne kvantitativní data, 

která budou analyzována pomocí specializovaného softwaru pro Q-analýzu.  

Kvantitativní data získaná pomocí Q-metodologie budou analyzována pomocí softwaru pro 
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statistickou analýzu SPSS, což umožní identifikovat různé skupiny respondentů na základě 

jejich postojů a preferencí. Výsledky budou prezentovány ve formě faktorových analýz, které 

zobrazí hlavní vzorce názorů a preference dobrovolných pedagogů v oblasti pedagogických 

konceptů (Kalvas, 2017). 

Výzkumný soubor 

Výzkumný soubor se bude skládat z cca 100 dobrovolných pedagogů volného času ČTU 

starších 18 let. 

Respondenti musí splňovat úroveň vzdělání pro „pracovníka s dětmi a mládeží v jejich volném 

čase“ podle směrnice o kvalifikačních zkouškách ČTU 

Výzkumný soubor bude věkově heterogenní skupinou. 

 

ZÁVĚR 

Zpracování této disertační práce může být významně přínosné pro oblast výchovy v přírodě, 

pedagogickou teorii i praxi a pro samotnou Českou tábornickou unii (ČTU). Především umožní 

identifikovat klíčové pedagogické koncepty, které jsou nezbytné pro efektivní výchovu 

v přírodě, a zjistit, jak tyto koncepty dobrovolní pedagogové v praxi aplikují. To povede k lepší 

přípravě a implementaci vzdělávacích programů, čímž se zvýší celková kvalita výchovy 

v přírodě. 

Dalším významným přínosem bude podpora profesního rozvoje dobrovolných pedagogů 

volného času v rámci ČTU. Výsledky výzkumu mohou být použity k návrhu a implementaci 

nových nebo vylepšených vzdělávacích programů, které zvýší kvalifikaci dobrovolných 

pedagogů a jejich schopnost efektivně vychovávat děti v přírodním prostředí. To může 

zahrnovat i organizaci pravidelných školení a workshopů zaměřených na praktickou aplikaci 

pedagogických konceptů. 

Pro ČTU bude výzkum přínosný zejména v oblasti strategického plánování a rozvoje programů. 

Získané informace pomohou vedení ČTU lépe porozumět potřebám a výzvám, se kterými se 

dobrovolní pedagogové setkávají, a umožní jim navrhnout efektivnější a cílenější programy. 

Zvýšením kvality a efektivity pedagogických procesů může ČTU přilákat více dobrovolníků 

a udržet stávající členy motivované a angažované. 

Akademický přínos práce spočívá v rozšíření teoretických znalostí o výchově v přírodě 

a poskytne nové poznatky o aplikaci pedagogických konceptů v praxi. Výsledky mohou 

inspirovat další výzkumné projekty zaměřené na různé aspekty výchovy v přírodě 

a dobrovolnické pedagogiky. 

Konečně, práce zdůrazní význam ekologické výchovy a může vést k lepšímu porozumění 

a aplikaci environmentálních principů mezi mladými lidmi, což přispěje k udržitelnému rozvoji 

společnosti. Celkově tedy zpracování této disertační práce může mít široký dopad na kvalitu 

výchovy v přírodě, profesní rozvoj dobrovolných pedagogů a efektivitu programů České 

tábornické unie.  
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GENERÁCIA ALFA A ANGLICKÁ GRAMATIKA V DIGITÁLNOM 

VEKU – KVÁZI-EXPERIMENT S GENERÁCIOU ALFA 

 

Veronika Královičová  

 

Abstrakt 

Podľa viacerých autorov je generácia Alfa označovaná ako tzv. digitálni domorodci a digitálne 

technológie sú neoddeliteľnou súčasťou ich každodenného života. Výraznou črtou tejto 

generácie je kratšia doba pozornosti a orientácia na vizuálne prostriedky pri osvojovaní si 

učiva, čo zároveň vyžaduje skrátenie obsahu učiva a uplatňovanie iných prístupov 

a vyučovacích metód zo strany učiteľa. Na Slovensku stále absentujú štúdie zamerané na 

skúmanie tejto generácie. Cieľom tejto štúdie bolo zistiť,  aký vplyv majú moderné digitálne 

technológie na výučbu a učenie sa gramatiky anglického jazyka u žiakov generácie Alfa. Vo 

výskumnej časti štúdie sme využili kvázi-experiment, pričom výskumnou vzorkou bolo 25 žiakov 

druhého stupňa základnej školy vo veku 12-13 rokov. Žiaci boli rozdelení do experimentálnej 

(11 žiakov) a kontrolnej skupiny (14 žiakov). Vo výučbe gramatiky v experimentálnej skupine 

boli implementované digitálne aplikácie (Wordwall, Mentimeter) a internetová databáza videí 

YouTube. V kontrolnej skupine bol využívaný tradičnejší prístup (práca s učebnicou 

a pracovným zošitom, vysvetľovanie pravidiel a ich precvičovanie v kontrolovaných 

cvičeniach). Pred začatím experimentu bol obom skupinám administrovaný pre-test, po 

skončení experimentu post-test. Štatistickým spracovaním dát sme zisťovali rozdiely medzi 

oboma skupinami. V diskusii sú výsledky porovnané s podobnými štúdiami, ktoré boli 

realizované v zahraničí.     

 

Kľúčové slová: digitálne aplikácie, generácia Alfa, gramatika anglického jazyka, kvázi-

experiment, vzdelávací proces 

 

ÚVOD 

Vzhľadom na to, že v súčasnosti sú digitálne zručnosti súčasťou každodenného života,  

generácia Alfa, ktorá sa aktuálne nachádza v triedach primárneho a nižšieho sekundárneho 

vzdelávania, predznamenala určitý posun vo vyučovacích metódach. Digitálne technológie 

zásadným spôsobom ovplyvňujú spôsob, akým sa žiaci tejto generácie vzdelávajú, získavajú 

nové vedomosti a rozvíjajú si svoje zručnosti. Jedinci tejto generácie sú narodení približne od 

roku 2010 po súčasnosť (rok 2025 – od kt. Sa začína rodiť generácia Beta) a ich každodenný 

život je ovplyvnený technológiami a internetom od narodenia, čo si vyžaduje inovatívnejšie 

pedagogické postupy, ďaleko presahujúce tradičný prístup (McCrindle, 2014).  

Digitálne aplikácie, online hry a iné vzdelávacie platformy plodia bezhraničnú zvedavosť 

žiakov novej generácia, pričom tradičný transmisívny prístup začína nevyhnutne strácať na 

efektivite a atraktívnosti. Dlhodobo pertraktovaná túžba pedagogiky po inováciách sa začína 

realizovať v rámci novodobých cieľov kurikulárnej reformy a iných projektových zámerov. 

Okamžitý prístup a využitie technológií, ktoré umožňujú žiakom získavať nové informácie 

priamo z ich vlastných smartfónov či tabletov, má nespočetné množstvo výhod. Podľa 

najnovších výskumov (McCrindle, 2021, Hrabovská, 2023, Barnová, Krásna, 2018) sa ukazuje, 

že deti vystavené technológiám sú na jednej strane viac angažované v učení sa, no na druhej 

strane sa nevyhnutne objavujú dopady negatívneho vplyvu technológií na duševný vývin 

a koncentráciu.  
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V oblasti jazykového vzdelávania sa stále viac diskutuje o tom, aký vplyv majú technológie 

na osvojovanie si cudzích jazykov, najmä anglického jazyka, ktorý je globálnym 

komunikačným nástrojom (Palfrey, Grasser, 2008). 

Cieľom tejto práce je preskúmať a zistiť, aký je vplyv digitálnych technológií na učenie sa 

anglickej gramatiky u generácie Alfa, či digitálne nástroje vedú k efektívnejšiemu  osvojeniu si 

gramatiky a aké (ne)výhody prináša tento nový spôsob učenia sa gramatiky v digitálnom veku. 

V rámci kvázi-experimentu sme analyzovali, akým spôsobom moderné digitálne aplikácie 

ovplyvňujú získavanie a rozvoj gramatickej kompetencie žiakov tejto generácie 

v experimentálnej skupine porovnávané s tradičnými metódami vyučovania v kontrolnej 

skupine.  

 

VPLYV DIGITÁLNYCH NÁSTROJOV NA VYUČOVANIE A UČENIE SA CUDZIEHO JAZYKA 

Jedinečnosť generácie Alfa, ktorá je označovaná aj ako „digitálna generácia či digitálni 

domorodci“, spočíva v tom, že od svojho narodenia sú obklopení digitálnymi technológiami. 

Neustály prístup k tabletom, počítačom, smartfónom a pod. výrazne formuje ich každodenný 

život (McCrindle, 2021; Yurtseven, 2020, Amrit, 2020, Ransdell a kol, 2011). Kľúčovým 

aspektom digitálnych technológií je teda ich vplyv na učenie sa a správanie jedincov generácie 

Alfa. Tok informácií prostredníctvom internetu môže mať nielen pozitívne, ale aj negatívne 

dôsledky. Na jednej strane technológie umožňujú prístup k veľkému množstvu informácií, 

vzdelávacím materiálom, interaktívnym nástrojom a pod., čo podporuje samoštúdium 

a kreativitu. Na strane druhej majú technológie vplyv na zníženie pozornosti, koncentráciu 

a závislosť na digitálnych technológiách, čo môže vyvolávať aj ďalší negatívny vplyv na 

zdravie jedincov (Rosen, 2010).  

Digitálne technológie zohrávajú dominantnú úlohu v transformácii vzdelávacieho procesu. 

Yurtseven (2020) vo svojej publikácii opisuje vzdelávanie generácie Alfa, kde  jedným 

z aspektov je  individuálny prístup k žiakom, ktorý táto generácia vyžaduje. Významným 

prínosom digitálnych technológií do vyučovania je ich schopnosť prispôsobiť sa špecifickým 

potrebám žiakov a podporiť ich individuálny rozvoj. Navyše implementácia rôznych aplikácií 

do vyučovania často umožňuje učenie sa zábavnejším a motivujúcejším spôsobom (Prensky, 

2011; Yurtseven, 2020).  

Jednou z oblastí, kde sú digitálne technológie najvýraznejšie, je výučba cudzích jazykov, najmä 

anglického jazyka. Vďaka technológiám má generácia Alfa neustály prístup k médiám, ako sú 

filmy, videá, hry a online aplikácie, ktoré podporujú učenie sa jazyka hrovým,  intuitívnym 

a interaktívnym spôsobom. Tento prístup umožňuje žiakom neustále vystavenie sa jazyku, čo 

môže viesť k prirodzenému osvojovaniu si jazykových zručností ako aj gramatiky či slovnej 

zásoby. Na druhej strane, mnohí odborníci varujú, že moderné technológie môžu podporovať 

rýchle, ale zároveň povrchné učenie sa cudzích jazykov, ktoré nezaručuje dostatočnú pozornosť 

k gramatickým pravidlám a hlbšiemu pochopeniu jazyka. Pre generáciu Alfa je preto dôležité 

nájsť rovnováhu medzi digitálnymi nástrojmi a tradičnými metódami výučby, ktoré podporujú 

systematické osvojovanie si gramatiky a jazykových pravidiel. 

 

ANGLICKÁ GRAMATIKA V KONTEXTE VYUŽITIA DIGITÁLNYCH NÁSTROJOV 

Anglický jazyk sa historicky vyvíjal pod rôznymi vplyvmi, od kolonizácie, cez preberanie slov 

z iných jazykov, až po vplyv technologického pokroku, ktorý tiež zanecháva výrazné stopy 

v používaní jazyka. V digitálnom veku, ktorý prostredníctvom sociálnych médií urýchlil 

a výrazne modifikoval formy a obsahy jazyka, bola vnesená do slovnej zásoby a gramatiky 

nová dynamika. Platformy ako sú Instagram, Facebook, TikTok a pod. nielenže uľahčili 
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komunikáciu, ale stali sa aj základňou pre nové jazykové javy, formy a obsahy. Tieto digitálne 

platformy generujú a popularizujú nové slová, frázy a skratky, čo sa odráža aj na osvojovaní si 

jazyka a spôsobe, akým ľudia, najmä teda mladšie generácie žiakov komunikujú a chápu 

anglický jazyk (Anderson, 2024).  

Sociálne média a textové správy spopularizovali neformálnu gramatiku, ktorej súčasťou sú 

rôzne skratky a akronymy. Digitálne platformy sa stali úrodnou pôdou pre tvorbu nových slov 

a výrazov, ktoré sa dostali aj do bežnej slovnej zásoby. Pri online komunikácii, ktorá je pre 

mladú generáciu ľudí obzvlášť populárna, sa často zjednodušujú štruktúry viet a uprednostňuje 

sa priamosť pred zložitou syntaxou (Anderson, 2024).  

Významnú úlohu pri osvojovaní si gramatiky anglického jazyka u žiakov generácie Alfa 

zohrávajú rôzne online hry, resp. herné platformy ako napr. Roblox; Duolingo a pod., ktoré 

podporujú interaktívne rozprávanie príbehov, čo zároveň prepája gramatiku cudzieho jazyka 

s kreatívnou hrou. Tak isto videá z Youtube či TikTok formujú spôsob komunikácie generácie 

Alfa, nakoľko frázy spopularizované tvorcami sa dostávajú do ich prirodzenej slovnej zásoby 

(Annie, 2024).  

Kľúčové charakteristiky a zistenia z predchádzajúcich štúdií o generácii Alfa nás motivovali 

k kvantitatívnemu výskumu ako sa generácia Alfa javí na Slovensku s cieľom podporiť 

vyučovanie cudzích jazykov, najmä anglického jazyka pre novú generáciu detí v digitálnom 

veku.   

 

KVÁZI-EXPERIMENT S GENERÁCIOU ALFA: METODOLÓGIA 

 

Výskumný dizajn (výskumný nástroj, výskumná vzorka) 

V rámci výskumnej štúdie bola použitá kvantitatívna metodológia, ktorá umožňuje získavanie 

presných a overiteľných údajov vyjadrených v číselnej podobe. Tento prístup poskytuje 

možnosť presného merania aspektov skúmaného javu, čo je zásadné pre formulovanie 

objektívnych záverov (Gavora, 2010). 

Výskumným nástrojom bol kvázi-experiment. Výskumnú vzorku tvorilo 35 žiakov druhého 

stupňa základnej školy vo veku 13 rokov. Žiaci boli rozdelení do dvoch skupín. Experimentálnu 

skupinu tvorilo 11 žiakov a 14 žiakov kontrolnú skupinu. Pri zbere dát bol v oboch skupinách 

použitý pred-test a post-test. Na vyhodnotenie zozbieraných dát bola využitá T-test, párová 

analýza na báze významnosti.  

Stanovené hypotézy:   

Nulová hypotéza: 

H0: Implementácia digitálnych aplikácií do výučby gramatiky anglického jazyka nemá vplyv 

na výsledky žiakov generácie Alfa. 

 

Alternatívna hypotéza: 

H1: Implementácia digitálnych aplikácií do výučby gramatika anglického jazyka má vplyv  

na výsledky žiakov generácie Alfa. 
 

Priebeh výskumu 

Kvázi-experiment prebiehal v trvaní jedného mesiaca v oboch skupinách. Do vyučovania 

gramatiky anglického jazyka v experimentálnej skupine boli implementované digitálne 

aplikácie ako napr. Kahoot, Mentimeter, Wordwall a databáza YouTube videí. Pri 4- hodinovej 

dotácií hodín anglického jazyka sa digitálne technológie či aplikácie využívali v priemere na 2 
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vyučovacích hodín do týždňa a to najmä na osvojovanie si učiva gramatiky prostredníctvom 

rôznych digitálnych aktivít. Výučba bola podporená aj tradičným prístupom – prácou 

s učebnicou či pracovným zošitom. V kontrolnej skupine si žiaci osvojovali gramatiku 

anglického jazyka najmä tradičným transmisívnym prístupom, t.j. vysvetľovanie gramatických 

pravidiel,  mechanické precvičovanie a aplikácia  pravidiel v pracovnom zošite alebo 

s využitím pracovných listov, následne kontrola cvičení a vyhodnotenie. Vo výučbe 

v kontrolnej skupine neboli implementované digitálne aplikácie. Gramatika, ktorej sa žiaci 

počas kvázi-experimentu venovali: počítateľné a nepočítateľné podstatné mená (countable and 

uncountable nouns) a minulý jednoduchý a minulý priebehový čas (past simple and past 

continuous).  

Vyhodnotenie výsledkov 

Analýza výsledkov pred-testu a post-testu bola vykonaná samostatne pre experimentálnu aj 

kontrolnú skupinu (Graf č. 1 a Graf č. 2). Vo výsledkoch oboch skupín sú zjavné signifikantné 

rozdiely. V experimentálnej skupine došlo k výraznému zlepšeniu výsledkov medzi pred-

testom a post-testom, pričom výsledky sa medzi jednotlivými žiakmi viac vyrovnali. Naopak, 

v kontrolnej skupine sa výsledky medzi oboma testovaniami takmer nezmenili, čo naznačuje 

stabilitu výkonu žiakov. 

V experimentálnej skupine sa objavil jeden žiak s výrazným zlepšením v post-teste, čo mohlo 

mať vplyv na celkový priemer skupiny a tým ovplyvniť celkové výsledky. Tento faktor je 

dôležité zohľadniť pri ďalšom vyhodnocovaní efektivity testovaného prístupu.  

 

Graf 1: Experimentálna skupina 

  

                                   

Graf 2: Kontrolná skupina 
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Interpretácia výsledkov z hľadiska významnosti p-value:  

 

1. Experimentálna skupina (Obrázok 1): P-hodnota 0.006 je menšia ako bežne používaná 

hladina významnosti (zvyčajne 0.05), čo z namená, že výsledky v experimentálnej skupine sú 

štatisticky významné. Tým pádom zamietame nulovú hypotézu, že implementácia digitálnych 

aplikácií nemá vplyv na výsledky žiakov. Zároveň podporujeme alternatívnu hypotézu, že 

digitálne aplikácie majú vplyv na výsledky žiakov. 

2. Kontrolná skupina (Obrázok 2): P-hodnota 0.0189 je tiež menšia než hladina významnosti 

0.05, čo znamená, že aj v kontrolnej skupine sa dosiahli štatisticky významné výsledky. To 

znamená, že aj v prípade kontrolnej skupiny je pozorovaný vplyv, ktorý naznačuje, že 

výsledky žiakov sa líšia od nulovej hypotézy. Avšak, v kontexte experimentálnej skupiny by 

bolo potrebné zvážiť aj iné faktory, ako je štúdia rozdielov medzi skupinami. 

 

 

 

Obrázok 1: Experimentálna skupina – hodnoty 

 

 

Obrázok 2: Kontrolná skupina – hodnoty 
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Na spracovanie výsledkov boli použité dva rôzne vzorce: 

 

Na porovnanie dát z oboch testov dvoch nezávislých vzoriek experimentálnej a kontrolnej 

skupiny:  

 

 

Na porovnanie dát z oboch testov účastníkov každej skupiny jednotlivo:   

 

• Nulová hypotéza (že digitálne aplikácie nemajú vplyv na výsledky) je zamietnutá, 

pretože p-hodnoty sú menšie než hladina významnosti 0.05. 

• Alternatívna hypotéza (že digitálne aplikácie majú vplyv na výsledky) je prijatá na 

základe p-hodnôt, ktoré naznačujú štatisticky významný vplyv. 

Na porovnanie výsledkov medzi experimentálnou a kontrolnou skupinou bol vykonaný párový 

T-test, ktorý nepreukázal výrazné rozdiely medzi pred-testom a post-testom. To naznačuje, že 

na úrovni štatistickej spoľahlivosti nemožno potvrdiť, že by sa zmeny medzi oboma testami v 

rámci skupín líšili. Avšak, výsledky sú na hranici významnosti a pri väčšom počte respondentov 

by mohol byť efekt viac zrejmý. Pokiaľ sa rozdiely testujú jednostranne (teda nulová hypotéza, 

že efekt v experimentálnej skupine je väčší než v kontrolnej skupine), výsledok sa stáva 

štatisticky významným. 

 

Je nevyhnutné upozorniť aj na niektoré nedostatky realizovaného kvázi-experimentu. 

Spoľahlivosť výsledkov bola ovplyvnená limitovaným počtom účastníkov, najmä v 

experimentálnej skupine. V praxi to znamená, že pre ďalšie štúdie by bolo potrebné zväčšiť 

výskumnú vzorku, čím by bolo možné zabezpečiť presnejšie a reprezentatívnejšie výsledky. 

Navyše, individuálne výkyvy, akým bolo výrazné zlepšenie u jedného účastníka, môžu skresliť 

celkové hodnotenie účinnosti technológií a digitálnych aplikácií. V budúcnosti by bolo 

potrebné takéhoto účastníka vyčleniť, aby sa výsledky viac zohľadnili na úrovni priemeru.  

 
 

DISKUSIA 

Výsledky kvázi-experimentu naznačujú, že digitálne technológie majú významné miesto vo 

vyučovacom procese, najmä pre generáciu Alfa, ktorú viacerí označujú ako „Screenegars“ 

alebo „generácia obrazoviek alebo sklená generácia“ ((McCrindle, 2021,Drugas, 22, Gipson, 

2024). Tieto technológie sa ukazujú ako efektívne nielen pri učení sa cudzích jazykov, ale 

rovnako aj pri riešení úloh či práci s učebnými materiálmi obsahových predmetov. Z 

praktického hľadiska by to mohlo viesť k širšiemu a systematickému začleneniu digitálnych 

nástrojov do vzdelávacích programov, čím by sa zlepšilo aktívne zapojenie študentov a dosiahla 



 
 

127 
 

možná efektivita vyučovania a učenia sa. 

Na teoretickej úrovni výsledky výskumu podporujú rastúci trend v oblasti edukačných 

technológií, ktorý poukazuje na dôležitosť digitálnych nástrojov v zavádzaní inovácií 

a modernizácii vzdelávacích metód. Tento výskum môže tiež prispieť k rozvoju nových 

pedagogických teórií, ktoré integrujú technológie ako neoddeliteľnú súčasť vyučovania a 

učenia sa. 

Podobný výskum bol realizovaný na škole SMAN 01 Semendo Darat Laut, v Indonézii. Cieľom 

tejto štúdie bolo zistiť vplyv online hry anglickej slovnej zásoby na učenie sa anglických 

slovíčok. Výskum sa zameral na porovnanie anglickej slovnej zásoby žiakov pred a po 

implementácii hry zameranej na anglickú slovnú zásobu v experimentálnej skupine a na 

zistenie, či existuje signifikantný rozdiel medzi kontrolnou a experimentálnou triedou po jej 

aplikácii. V tomto výskume bol použitý kvázi-experiment s následným štatistickým 

spracovaním dát s využitím vzorcov T-testu. Výskumnou vzorkou bolo 72 žiakov vo veku 15 

rokov.Výskum ukázal, že učenie anglickej slovnej zásoby pomocou online hry malo výrazne 

lepšie výsledky v porovnaní s tradičnými hrami. V experimentálnej skupine, ktorá používala 

online hry, sa študenti zlepšili výraznejšie, čo sa prejavilo v podstatnom náraste skóre medzi 

pred-testom a post-testom. Ich výsledky boli v priemere vyššie než výsledky kontrolnej 

skupiny, ktorá používala tradičné aktivity na slovnú zásobu. Študenti v kontrolnej skupine síce 

tiež zaznamenali zlepšenie, ale toto zlepšenie nebolo také výrazné. Tieto zistenia naznačujú, že 

online hry môžu byť efektívnejším nástrojom na zlepšovanie slovnej zásoby v porovnaní s 

tradičnými metódami. Takto získané výsledky podporujú tvrdenie, že digitálne nástroje môžu 

byť užitočné pre lepšie osvojenie si cudzích jazykov (Puspitasari, 2024).  

Ďalšia štúdia, ktorá potvrdila význam implementácie digitálnych technológií, skúmala vplyv 

digitálneho vzdelávania na kognitívny, sociálny a emocionálny rozvoj detí generácie Alfa v 

porovnaní s tradičnými metódami. Do výskumu bolo zapojených 100 detí vo veku 7 až 12 

rokov, ktoré boli náhodne rozdelené do digitálnych a tzv. tradičných skupín. Účastníci boli 

hodnotení počas 6 mesiacov pomocou testov, pozorovaní správania a sebahodnotenia.  Zistenia 

ukazujú, že deti zapojené do digitálneho vzdelávacieho prostredia dosahovali lepšie výsledky 

v oblasti kognitívnych a akademických zručností. Digitálne nástroje zlepšujú porozumenie a 

schopnosti riešenia problémov, čo môže podporiť rozvoj vyšších kognitívnych zručností. 

Pokiaľ ide o sociálne zručnosti, digitálne prostredie zlepšilo kvalitu interakcií medzi deťmi a 

podporilo spoluprácu s rovesníkmi. V oblasti emocionálnych reakcií sa digitálne učenie spájalo 

s pozitívnymi emóciami, najmä pri víťazstve v hrách alebo účasti na tvorivých aktivitách, čo 

môže zvýšiť motiváciu a angažovanosť. Používanie technológií malo pozitívny vplyv na 

kognitívne schopnosti ako pozornosť a kreativitu. Deti v digitálnom prostredí vykazovali dlhší 

čas venovaný úlohám a lepšiu schopnosť tvoriť. Avšak, tento prístup bol spojený s nižšou 

úrovňou fyzickej aktivity, čo zdôrazňuje potrebu vyváženia času pri obrazovkách s fyzickými 

aktivitami. Celkový kognitívny rozvoj si vyžaduje kombináciu digitálnych nástrojov, 

sociálnych interakcií a pohybových aktivít (Swargiary, 2024). 

 

ZÁVER 

Na základe doterajších štúdií a výskumov, ktoré boli realizované u žiakov generácie Alfa, 

vieme, že ich vzťah k technológiám zásadne ovplyvňuje ich spôsob získavania informácií 

a rozvoj  ďalších zručností nielen v škole, ale aj mimo nej. Digitálne technológie poskytujú 

príležitosti na interaktívne vyučovanie prostredníctvom širokej databázy aktivít na rôznych 

digitálnych platformách, a to najmä na hodinách anglického jazyka. Žiaci generácie Alfa si 

prispôsobujú nielen anglickú slovnú zásobu, ale aj gramatiku v kontexte digitálnych médií, ako 

sú napr. sociálne siete Instagram, TikTok, a pod. Vyučovanie anglického jazyka, aj keď podlieha 

dynamickým zmenám, sa zameriava na neformálnosť, kreativitu a stručnosť. Kľúčové je 
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zachovať rovnováhu medzi inováciou a gramatickou jasnosťou, čo je zásadné pre efektívnu 

komunikáciu v každodennom aj profesionálnom živote (Work/Life English, 2024). 

Výsledky prezentovaného kvázi-experimentu potvrdili,  že digitálne technológie majú 

pozitívny vplyv na aktivitu žiakov generácie Alfa pri učení sa gramatiky anglického jazyka. 

Používanie digitálnych nástrojov zvyšuje motiváciu žiakov, robí vyučovanie interaktívnym a 

atraktívnym, a tým podporuje ich aktívnu účasť na hodinách.  Interaktívne gramatické kvízy, 

doplňovacie cvičenia a hry, ktoré sú dostupné v online prostredí, sú pre túto generáciu 

efektívnejšie v porovnaní s tradičnými cvičeniami ponúkanými v jazykových učebniciach. 

Zároveň však latí, že využívanie digitálnych technológií by malo byť starostlivo vyvážené a 

zmysluplné.  Tradičný prístupy ako je napr. písanie rukou, čítanie textov a osobný kontakt 

s učiteľom či spolužiakmi majú vo vyučovacom procese stále nezastupiteľné miesto. Pri 

gramatických cvičeniach môže byť fyzické písanie alebo čítanie dôležité pre rozvoj 

motorických zručností, sústredenosti a lepšej pamäte, čo môže digitálne nástroje obmedziť. 

Ďalším príkladom sú diskusie či aktivity v skupinách, kde je osobná interakcia neoceniteľná, 

pretože podporuje rozvoj sociálnych a komunikačných zručností. Kľúčom k efektívnemu 

vzdelávaniu generácie Alfa je kombinácia digitálnych nástrojov s tradičnými vyučovacími 

metódami, pričom je nevyhnutné zohľadniť individuálne potreby žiakov. Využívanie 

technológií by malo byť strategicky zamerané na podporu a obohatenie výchovno-

vzdelávacieho procesu, nie na jeho úplnú automatizáciu, ktorá by mohla mať naopak negatívne 

následky.  

Generácia Alfa je kľúčová pre transformáciu vyučovacieho procesu, v ktorom digitálne 

technológie budú neoddeliteľnou súčasťou. Preto je dôležité, aby výskum pokračoval v hľadaní 

spôsobov, ako prispôsobiť digitálne nástroje a metódy potrebám tejto generácie. Vzhľadom na 

čoraz širšie využívanie sociálnych médií, ako sú Instagram, TikTok či YouTube, je nevyhnutné 

skúmať ich vplyv na učenie jazykov. Zároveň by sa malo podrobnejšie preskúmať, ako 

efektívne kombinovať interaktívne digitálne nástroje s tradičnými vyučovacími metódami, aby 

sa maximalizoval ich prínos a minimalizovali potenciálne negatívne dôsledky, ako napríklad 

závislosť na technológiách či znížená schopnosť sústrediť sa. Ďalším dôležitým smerovaním 

výskumu by malo byť zameranie sa na rozvoj nielen jazykových, ale aj digitálnych a kritických 

zručností, ktoré umožnia žiakom efektívne využívať technológie v rôznych životných a 

vzdelávacích situáciách. 
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VZÁJOMNÉ HODNOTENIE POMOCOU RUBRÍK AKO SPÔSOB 

HODNOTENIA ŽIAKOV PRI PRÁCI S EDUKAČNOU ROBOTIKOU 

 

Jakub Krcho 

 

Abstrakt 

Edukačná robotika sa stáva dôležitým nástrojom na rozvoj technických a mäkkých zručností 

žiakov. Správne nastavené hodnotenie je však kľúčové pre efektívne učenie a motiváciu žiakov. 

Tento výskum sa zameriava na implementáciu vzájomného hodnotenia pomocou rubrík ako 

alternatívnej metódy hodnotenia v edukačnej robotike na stredných školách. Hlavným cieľom 

bolo preskúmať vnímanie tohto hodnotenia žiakmi a učiteľmi, identifikovať jeho výhody a výzvy 

a posúdiť jeho vhodnosť v kontexte edukačnej robotiky. Výskum bol realizovaný na vzorke 25 

žiakov strednej odbornej školy v Bratislave počas celého školského roka 2023/2024. Žiaci 

hodnotili prácu svojich spolužiakov v troch oblastiach: konštrukcia robota, programovanie a 

tímová práca. Výsledky ukázali, že vzájomné hodnotenie prispelo k rozvoju schopnosti reflexie, 

zvýšilo zodpovednosť žiakov voči tímu a pomohlo učiteľovi získať širšiu spätnú väzbu. Na 

druhej strane sa objavili výzvy spojené so subjektivitou hodnotenia a potrebou efektívnej 

prípravy žiakov aj učiteľov. Výskum zároveň naznačuje potrebu ďalšieho rozšírenia tejto metódy 

na viacero škôl, vylepšenia rubrík na základe získaných údajov a organizácie školení pre 

učiteľov o efektívnych metódach hodnotenia v edukačnej robotike.  

 

Kľúčové slová: Edukačná robotika, Hodnotenie žiakov, Vzájomné hodnotenie 

 

ÚVOD 

Edukačná robotika je pre učiteľov vhodným pedagogickým nástrojom na realizáciu vzdelávania 

pútavým spôsobom (Afari a Khine, 2017). Štúdie naznačujú (Arís a Orcos, 2019; Sklar et. al, 

2003), že začlenenie robotiky do vyučovania motivuje žiakov k intenzívnejšej práci a štúdiu, 

čo pozitívne ovplyvňuje zručnosti mladých žiakov. Okrem motivácie prináša edukačná robotika 

aj možnosť rozvíjať informatické zručnosti žiakov a ďalšie kompetencie vrátane komunikácie, 

spolupráce, kritického myslenia, tvorivého myslenia a riešenia problémov (Eguchi, 2017; 

Kabátová a Pekárová, 2010). Svedčí o tom rastúci počet štúdií skúmajúcich vplyv vzdelávacej 

robotiky (Anwar et al., 2019).  

Naša práca s edukačnou robotikou trvá už niekoľko rokov, s ktorou máme bohaté skúsenosti. 

Tieto skúsenosti pochádzajú z aktívnej práce ako používatelia, učitelia v školách a 

mimoškolskom kontexte, organizátori robotických súťaží alebo ako výskumníci. Z tohto 

dôvodu vieme, že začlenenie vzdelávacej robotiky so sebou prináša niekoľko výziev, ktorým 

musia učitelia čeliť. Medzi tieto výzvy patrí posúdenie vhodnosti rôznych robotických súprav, 

finančné zdroje potrebné na ich nákup a údržbu, ale predovšetkým didaktické aspekty výučby, 

ako je stanovenie cieľov výučby. Práve didaktické aspekty boli našou hlavnou výskumnou 

témou a v jednej z našich štúdií sme svoju pozornosť zamerali na ciele výučby. Výsledkom 

tohto výskumu bolo vypracovanie taxonómie kognitívnych a psychomotorických oblastí 

v edukačnej robotike (Miková a Krcho, 2022). V priebehu tohto výskumu a ďalších, ktoré sme 

realizovali, sa objavili otázky týkajúce sa miery dosiahnutia (splnenia) stanovených 

vzdelávacích cieľov a hodnotenia samotných žiakov pri práci s edukačnou robotikou na 

vyučovaní. 
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V rámci dizertačnej práce sme sa rozhodli podrobne preskúmať otázky týkajúce sa hodnotenia 

žiakov pri práci s edukačnou robotikou. Skúmame rôzne spôsoby hodnotenia žiakov a ich 

vhodnosť v edukačnej robotike, spôsoby, akými učitelia na Slovensku hodnotia svojich žiakov, 

a dôvody, prečo volia takéto hodnotenie. V tomto príspevku prezentujeme niektoré výsledky z 

našej dizertačnej práce, na ktorej pracujeme. Konkrétne sa v tomto príspevku venujeme 

implementácii vzájomného hodnotenia žiakov prostredníctvom rubrík, ktoré sa zameriavali na 

tri kľúčové oblasti: konštrukciu robota, programovanie a tímovú prácu. 

 

TEORETICKÉ VÝCHODISKÁ 

Pri integrovaní edukačnej robotiky do bežného vyučovania je nevyhnutné, aby učitelia mali 

jasné priority a konkrétne vzdelávacie ciele. Robotika je oblasť, ktorá je mimoriadne časovo 

náročná a ponúka rozvoj zručností a vedomostí v rôznych oblastiach (Ganajová et al. 2021). 

Preto keď učitelia uvažujú o implementácii edukačnej robotiky do vyučovacieho procesu a 

snažia sa poskytnúť žiakom možnosť učiť sa prostredníctvom robotov a robotických stavebníc, 

musia si stanoviť preferencie na základe smerovania školy. To zahŕňa určenie, ktoré vzdelávacie 

ciele sú pre nich najdôležitejšie a ktoré chcú prostredníctvom edukačnej robotiky dosiahnuť 

(Harlen et al., 1992). 

Pojmy „vzdelávacie ciele“ a „vzdelávacie ciele“ sa vzťahujú na kvalitatívne a kvantitatívne 

zmeny v kognitívnej, afektívnej a psychomotorickej oblasti jednotlivého žiaka, ktoré sa majú 

dosiahnuť v danom časovom období počas vzdelávania (Black, 2000). Vo vzdelávaní smerujú 

žiaci k vopred stanovenému cieľu, a preto si vzdelávanie vyžaduje adekvátne postupy, stratégie, 

techniky a prostriedky na zistenie stavu dosiahnutia tohto cieľa (Black, 1998). Navyše, podľa 

pedagogickej výskumnej literatúry sa hodnotenie považuje za jednu z najúčinnejších intervencií 

vo vyučovacom procese (Leighton a Gierl, 2007). Celkovo, aby sme zistili, do akej miery žiaci 

splnili vzdelávacie ciele, musíme hodnotiť ich pokrok. 

Skúmaním dostupnej literatúry zaoberajúcej sa špecifickým metódam hodnotenia žiakov 

v edukačnej robotike sme objavili publikácie, ktoré poskytujú prvotný pohľad na túto 

problematiku a poukazujú na oblasti, v ktorých by sa výskum mohol ďalej rozvíjať. Napríklad 

skúmanie špecifických metód hodnotenia priamo vo vyučovacom procese pri práci s edukačnou 

robotikou (Catlin, 2014; Veselovská a Mayerová, 2017). 

Dave Catlin (2014) sa zaoberal využitím vzájomného hodnotenia a sebahodnotenia vo 

vzdelávacej robotike (PASA, skratka pre peer assessment and self-assessment). PASA môže 

byť prirodzenou súčasťou aktivít s edukačnými robotmi a autor vo výskume uvádza príklady a 

metódy, pomocou ktorých môžeme PASA integrovať priamo do aktivít s robotmi. Podľa neho 

rôzne prístupy PASA, ako metódy hodnotenia, môžu zlepšiť zážitok z učenia a podporiť 

konštruktivistické učenie. Výsledky a diskusia v článku zdôrazňujú význam vzájomného 

hodnotenia a sebahodnotenia pri práci s edukačnými robotmi, ako spôsob podpory aktívneho 

učenia a reflexie žiakov. Treba poznamenať, že táto štúdia sa nezameriavala na sumatívne 

hodnotenie žiaka (ktoré je na Slovensku povinné) ani na to, do akej miery môže učiteľ pomôcť 

rozvíjať vzájomné hodnotenie, či sebahodnotenie  žiaka v rámci edukačnej robotiky. 

Iné výskumy sa zaoberali rubrikami ako metódou hodnotenia žiakov v edukačnej robotike 

(Veselovská a Mayerová, 2017; Schina et al., 2020). Rubriky umožnili konzistentné a 

objektívnejšie hodnotenie, ktoré odrážalo technické zručnosti, kreativitu a prezentačné 

schopnosti žiakov pri práci s edukačnou robotikou. Výsledky výskumu ukázali, že navrhnuté 

rubriky sú účinným nástrojom na hodnotenie edukačnej robotiky v školskom prostredí. Vďaka 

rubrikám môžeme dokonca hodnotiť aj viacero oblastí súčasne, napríklad programovanie, 

konštrukciu alebo prezentáciu robotického modelu (Govind a Bers, 2021). Ak sa pozrieme na 

rubriky vo všeobecnosti, ide o nástroje, ktoré poskytujú štruktúrované a jasné kritériá 
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hodnotenia, čo umožňuje nielen objektívnejšie hodnotenie zo strany učiteľov, ale aj podporu 

sebahodnotenia, či vzájomného hodnotenia žiakov (Vasileiadou a Karadimitriou, 2021). 

 

METODOLÓGIA 

Hlavným cieľom tohto výskumu bolo preskúmať používanie vzájomného hodnotenia pomocou 

rubrík ako metódy hodnotenia žiakov na hodinách edukačnej robotiky so žiakmi stredných škôl. 

Preskúmať používanie tohto spôsobu a predovšetkým jeho vplyv na vyučovacom procese, 

vhodnosť začlenenie takéhoto spôsobu hodnotenia, či výzvy implementácie a používanie 

v edukačnej robotike. Rozhodli sme sa použiť kvalitatívny výskumný prístup, konkrétne 

inštrumentálnu prípadovú štúdiu (Creswell, 2008). Práve prípadová štúdia nám umožnila 

pozorovať používanie rubrík pri hodnotení žiakov priamo v teréne, skúmať učiteľa pri 

používaní rubrík, ako aj žiakov pri prijímaní hodnotenia od svojich spolužiakov a učiteľa o ich 

výkonoch, vedomostiach a práci v triede. Na dosiahnutie výskumného cieľa sme si stanovili 

nasledujúce výskumné otázky: 

VO1:  

Ako žiaci a učitelia vnímajú spôsob vzájomného hodnotenia prostredníctvom rubrík 

v edukačnej robotike? 

VO2: 

S akými výhodami a výzvami sa žiaci a učitelia stretli pri používaní rubrík vo vzájomnom 

hodnotení žiakov v edukačnej robotike? 

 

Priebeh implementácie vzájomného hodnotenia prostredníctvom rubrík a zber dát  

Výskum prebiehal počas celého školského roka 2023/2024 na Strednej odbornej škole v 

Bratislave. Ide o strednú odbornú školu, kde sa žiaci učia odborné predmety podľa študijného 

odboru učebného plánu. Výskum bol realizovaný so žiakmi prvého ročníka odboru 

programovanie digitálnych technológií, ktorí mali 15 až 16 rokov. Tento študijný odbor 

obsahuje v učebných osnovách výučbu robotiky ako blok troch spojených vyučovacích hodín 

týždenne. Trieda (25 žiakov) sa delí na dve skupiny žiakov (12 a 13 žiakov). Obe skupiny 

vyučoval ten istý učiteľ, ktorý má desaťročné skúsenosti s výučbou edukačnej robotiky a 

celkovú pedagogickú prax 20 rokov. Pred začiatkom výskumu učiteľ hodnotil žiakov výlučne 

známkami a nepoužíval hodnotenie pomocou rubrík ani vzájomné hodnotenie, hoci o týchto 

metódach vedel. 

Všetkých 25 žiakov (12 a 13 v každej skupine) súhlasilo s účasťou na štúdii. Od zákonných 

zástupcov všetkých žiakov, ako aj od samotných žiakov bol získaný informovaný písomný 

súhlas, k dobrovoľnej účasti na výskume, zberu údajov a analýze s tým, že zistenia môžu byť 

zverejnené. Zúčastnení učiteľ taktiež poskytol písomný súhlas so svojou účasťou. Počas celého 

procesu zberu údajov boli údaje anonymizované a identitu každého účastníka poznali len 

výskumníci. 

Vzájomné hodnotenie pomocou rubrík bolo implementované do vyučovania edukačnej 

robotiky nasledovne. Pred jeho zavedením (na začiatku školského roka), v polovici 

výskumného obdobia (polrok) a na konci výskumného obdobia (koniec školského roka) sme s 

učiteľom uskutočnili osobný pološtruktúrovaný riadený rozhovor s vopred pripravenými 

otázkami. Rozhovory boli nahrávané digitálnym diktafónom a doplnené osobnými 

poznámkami. 

Žiaci vypĺňali online dotazník s otvorenými otázkami, kde odpovedali na naše vopred 

pripravené otázky. Tie sa týkali ich skúseností a názorov na vzájomné hodnotenie pomocou 

rubrík, jeho prínosov a možných zlepšení systému hodnotenia na hodinách. Každý týždeň žiaci 
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vyplnili rubriky k oblastiam, ktoré boli predmetom danej hodiny, pričom hodnotili prácu 

svojich spolužiakov. Po dokončení robotického projektu (každé dva až tri týždne) učiteľ tiež 

ohodnotil jednotlivých žiakov pomocou rovnakých rubrík. Žiaci tak mali možnosť porovnať 

hodnotenie svojich spolužiakov s hodnotením učiteľa. Tí, ktorí mali záujem, mohli konzultovať 

hodnotenie a získať ústnu spätnú väzbu od učiteľa aj od svojich spolužiakov. 

Rubriky obsahovali tri hlavné oblasti, pričom každá bola rozdelená na konkrétne kritériá 

hodnotenia, v ktorej mohli prideliť 0 - 3 body: 

Konštrukcia modelu robota – 3 kritériá hodnotenia, 

Programovanie modelu robota – 4 kritériá hodnotenia, 

Tímová práca – 3 kritériá hodnotenia 

Rubriky boli vytvorené na základe štúdia dostupnej literatúry v oblasti edukačnej robotiky a sú 

jedným z výstupov výskumnej štúdie. Na nasledujúcich troch obrázkoch sú znázornené rubriky, 

ktoré používali žiaci. 

 

 

 

Obrázok 1: Prvá časť rubriky venujúca sa konštrukcii robota 

 



 
 

134 
 

 

Obrázok 2: Druhá časť rubriky venujúca sa programu robota 

 

 

Obrázok 3: Tretie časť rubriky venujúca sa práci v tíme 

 

Pri následnej analýze dát sme skúmali vyplnené rubriky žiakov (vzájomné hodnotenie), 

hodnotenie učiteľa, rozhovory s učiteľom a vyplnené dotazníky od žiakov. 

Analýza dát  

Analýza dát sa uskutočnila na základe prepisov z nahraných rozhovorov, pričom bol použitý 

induktívny prístup. Do analýzy sme zahrnuli aj odpovede žiakov z online dotazníka. Pred 
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skúmaním prepisov boli pre každú identifikovanú oblasť výskumu formulované zastrešujúce 

kategórie, ktoré boli v súlade s výskumnými otázkami. Tieto kategórie vychádzali z 

existujúcich sekundárnych údajov o danej téme, poznatkov získaných z predchádzajúcej 

analýzy problematiky a osobných pozorovaní uskutočnených počas rozhovorov a zberu údajov. 

Počas analytického procesu sa na všetky prepisy zo zaznamenaných rozhovorov a dotazníkov 

systematicky uplatňovala technika otvoreného kódovania. Následne bol použitý proces 

axiálneho kódovania na identifikáciu vzťahov medzi definovanými kategóriami. Cieľom bolo 

identifikovať širokú škálu tém v prepisoch rozhovorov, kategorizovať problém a poskytnúť 

pohľad na jeho príčiny alebo kontextové faktory. Prepisy rozhovorov boli starostlivo 

segmentované a priradené k príslušným kategóriám. 

Analyzovali sme aj rubriky vyplnené žiakmi, pričom sme sledovali jednotlivé kategórie 

hodnotených oblastí a porovnávali tieto údaje s rubrikami vyplnenými učiteľom. Cieľom tejto 

analýzy bolo identifikovať možné súvislosti v zhode alebo nezhode medzi vzájomným 

hodnotením žiakov a hodnotením učiteľa. 

 

PRVOTNÉ VÝSLEDKY ANALÝZY DÁT 

Implementácia vzájomného hodnotenia v edukačnej robotike priniesla viaceré pozitívne efekty 

na žiakov. Predovšetkým podporila ich schopnosť reflexie a analytického myslenia pri 

hodnotení vlastnej práce aj práce spolužiakov. Žiaci sa postupne učili rozpoznávať silné a slabé 

stránky jednotlivých riešení a argumentovať svoje hodnotenie na základe jasne definovaných 

kritérií. Táto skúsenosť im pomohla rozvíjať objektívnejší pohľad na kvalitu práce v tíme a 

podporila ich schopnosť formulovať konštruktívnu spätnú väzbu. 

Ďalším dôležitým aspektom bolo rozvíjanie schopnosti žiakov hodnotiť prínos jednotlivcov na 

základe špecifických kritérií. Na začiatku výskumu sa niektorí žiaci spoliehali na subjektívne 

dojmy alebo neformálne „dohody“ v tíme, avšak postupne sa ich hodnotenie stávalo 

štruktúrovanejším. Kritériá v rubrikách im poskytli jasný rámec pre posudzovanie práce svojich 

spolužiakov, čím sa znižovala tendencia hodnotiť len na základe osobných preferencií. 

Vzájomné hodnotenie zároveň posilnilo zodpovednosť žiakov voči tímu. Každý člen tímu si 

bol vedomý toho, že jeho práca bude hodnotená nielen učiteľom, ale aj spolužiakmi. Táto 

skutočnosť motivovala žiakov, aby sa aktívne zapájali do tímových úloh a prispievali k 

spoločnému cieľu. Tento mechanizmus znížil riziko pasivity niektorých žiakov v tímoch a 

pomohol udržať rovnomerné rozdelenie úloh. 

Okrem toho žiaci lepšie pochopili vzdelávacie ciele a kritériá hodnotenia, čo im umožnilo 

prevziať väčšiu zodpovednosť za vlastný proces učenia sa. Keďže sa s rubrikami stretávali 

pravidelne, naučili sa lepšie rozumieť tomu, čo sa od nich očakáva a aké sú hlavné hodnotiace 

kritériá v robotických projektoch. Tento proces im pomohol cielenejšie pracovať na zlepšovaní 

svojich zručností a prispel k zvýšeniu ich autonómie v učení. 

Zavedenie vzájomného hodnotenie prostredníctvom rubrík do vyučovania ovplyvnilo nie len 

žiakov, ale aj samotného učiteľa. Učiteľ získal vďaka vzájomnému hodnoteniu viacnásobnú 

spätnú väzbu na prácu žiakov. Žiaci sa nielen hodnotili navzájom, ale svoje postrehy mohli 

konzultovať aj s učiteľom, čím sa vytvoril komplexnejší obraz o výkonnosti jednotlivcov v 

tímoch. Vďaka tomu učiteľ lepšie pochopil dynamiku v skupinách a identifikoval kľúčové 

problémy v tímovej spolupráci. 

Ďalšou významnou výhodou bolo to, že učiteľ nemusel neustále kontrolovať každého člena 

tímu individuálne. V tradičnom hodnotení sa často spoliehal na vlastné pozorovanie a 

posúdenie výsledkov práce. Systém vzájomného hodnotenia však umožnil delegovať časť 

hodnotenia na samotných žiakov, čím sa znížila jeho záťaž pri detailnej kontrole každého člena 
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tímu. Tento prístup zároveň umožnil žiakom prevziať väčšiu zodpovednosť za svoje výsledky 

a prispel k ich aktívnejšiemu zapojeniu do hodnotiaceho procesu. 

Vzájomné hodnotenie tiež pomohlo lepšie identifikovať problémy v tímoch. Keďže žiaci 

poskytovali spätnú väzbu aj na spoluprácu svojich spolužiakov, učiteľ mal lepší prehľad o 

potenciálnych konfliktoch alebo neefektívnej deľbe práce. Týmto spôsobom mohol včas 

zasiahnuť a ponúknuť riešenia, ktoré podporili efektívnejšiu tímovú spoluprácu. 

Okrem toho sa ukázalo, že vzájomné hodnotenie umožňuje učiteľovi odhaliť silné stránky 

jednotlivých žiakov, ktoré by si inak nemusel všimnúť. Niektorí žiaci sa ukázali ako 

mimoriadne dobrí v konštrukčných riešeniach, iní excelovali v programovaní alebo koordinácii 

tímu. Tieto zistenia môžu byť cenné pri ďalšom vzdelávacom procese, keďže učiteľ môže 

cielene rozvíjať individuálne zručnosti žiakov. 

Hoci vzájomné hodnotenie prinieslo viaceré výhody, jeho implementácia bola sprevádzaná aj 

určitými výzvami a obmedzeniami. Jednou z hlavných výziev bola subjektivita a zaujatosť v 

hodnotení. Niektorí žiaci boli náchylní k nadhodnocovaniu svojich kamarátov alebo naopak, 

príliš prísne hodnotili členov tímu, s ktorými mali menej pozitívne vzťahy. Tento faktor ukázal 

potrebu lepšej prípravy žiakov na kvalitné, konštruktívne hodnotenie a dôrazu na argumentáciu 

pri odôvodňovaní ich rozhodnutí. 

Ďalšou výzvou bola náročnosť implementácie. Zavedenie vzájomného hodnotenia si 

vyžadovalo čas na jeho implementáciu, na samotné hodnotenie a na interpretáciu výsledkov. 

Nie všetci žiaci boli od začiatku zvyknutí pracovať s rubrikami, čo znamenalo, že bolo potrebné 

venovať určitý čas ich správnemu používaniu. Podobne aj učiteľ musel investovať úsilie do 

monitorovania hodnotenia a poskytovania dodatočnej spätnej väzby. 

Nedostatok skúseností so vzájomným hodnotením sa prejavil aj u niektorých žiakov a aj u 

učiteľa. Žiaci spočiatku potrebovali podrobnejšie vysvetlenia kritérií a väčšiu podporu pri 

formulovaní hodnotení. Učiteľ zas musel nájsť efektívny spôsob, ako hodnotenia žiakov 

interpretovať a zapracovať do celkového hodnotenia ich práce. 

 

DISKUSIA 

Výsledky výskumu poukázali na viaceré pozitívne prínosy implementácie vzájomného 

hodnotenia pomocou rubrík v edukačnej robotike. Žiaci si rozvíjali schopnosti reflexie, 

objektívneho hodnotenia a posilnili svoju zodpovednosť voči tímu. Učiteľ získal viacnásobnú 

spätnú väzbu, mohol efektívnejšie monitorovať tímovú dynamiku a identifikovať silné stránky 

jednotlivcov. Napriek týmto benefitom je dôležité uvedomiť si faktory, ktoré mohli ovplyvniť 

výsledky výskumu a predstavovať riziká pri interpretácii údajov. 

Jedným z možných rizík bola subjektivita žiakov pri hodnotení svojich spolužiakov. Aj keď 

rubriky poskytovali štruktúrovaný rámec, niektorí žiaci mohli byť vo svojom hodnotení zaujatí 

– buď nadhodnocovali prácu kamarátov, alebo naopak, boli voči niektorým spolužiakom 

kritickejší, než bolo objektívne opodstatnené. Tento faktor mohol ovplyvniť spoľahlivosť zhody 

medzi hodnoteniami žiakov a učiteľa. 

Ďalším faktorom bol samotný proces implementácie. Keďže žiaci nemali predchádzajúce 

skúsenosti so vzájomným hodnotením, mohla chvíľu trvať ich adaptácia na nový systém. Ich 

prvé hodnotenia mohli byť menej presné alebo sa mohli viac odlišovať od učiteľovho 

hodnotenia, pričom postupne, s rastúcou skúsenosťou, sa mohli ich hodnotiace schopnosti 

zlepšiť. Tento faktor bolo dôležité zvážiť pri interpretácii vývoja zhody medzi hodnoteniami v 

priebehu školského roka. 

Rovnako je potrebné vziať do úvahy kontext školy a konkrétnej triedy, v ktorej sa výskum 
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realizoval. Vplyv na výsledky mohol mať aj fakt, že išlo o žiakov prvého ročníka odborného 

štúdia zameraného na digitálne technológie, ktorí už mali určitý vzťah k technickým 

predmetom a robotike. Na iných školách, napríklad na gymnáziách alebo v triedach s iným 

odborným zameraním, by implementácia vzájomného hodnotenia mohla priniesť odlišné 

výsledky. Práve z toho dôvodu plánujeme ďalšie kroky, ktoré by mohli viesť k širšiemu využitiu 

vzájomného hodnotenia v rámci edukačnej robotiky. Tieto kroky zahrňujú vylepšenie rubrík na 

základe získaných dát a následnú implementáciu vylepšených rubrík, ktoré budú použité pre 

vzájomné hodnotenie žiakov v edukačnej robotiky na viacerých stredných školách (odborných 

školách aj gymnáziách) naprieč Slovenskom. 

 

ZÁVER 

Hlavným cieľom tohto výskumu bolo preskúmať používanie vzájomného hodnotenia pomocou 

rubrík v edukačnej robotike na stredných školách. Zamerali sme sa na jeho vplyv na vyučovací 

proces, vhodnosť jeho začlenenia do hodnotenia žiakov, ako aj na výzvy spojené s jeho 

implementáciou. Využili sme kvalitatívny výskumný prístup prostredníctvom inštrumentálnej 

prípadovej štúdie, ktorá nám umožnila sledovať tento spôsob hodnotenia priamo v školskom 

prostredí. Výsledky výskumu poskytujú odpovede na stanovené výskumné otázky a ukazujú, 

že vzájomné hodnotenie prostredníctvom rubrík má v edukačnej robotike potenciál, ale jeho 

efektívne využitie závisí od viacerých faktorov. 

Pri riešení výskumných otázok nám výsledky ukázali, že žiaci i učiteľ vnímali vzájomné 

hodnotenie prevažne pozitívne. Žiaci ocenili, že sa aktívne podieľali na hodnotení práce svojich 

spolužiakov, čo im pomohlo lepšie pochopiť kritériá hodnotenia a zlepšiť svoje schopnosti 

reflexie. Vnímali rubriky ako užitočný nástroj, ktorý im poskytoval jasné usmernenie pri 

hodnotení a umožnil im analyzovať rôzne aspekty svojej práce aj práce ostatných. Učiteľ taktiež 

vnímal zavedenie rubrík pozitívne, pretože mu poskytli viacnásobnú spätnú väzbu o výkone 

žiakov a pomohli mu identifikovať ich silné a slabé stránky. Vďaka vzájomnému hodnoteniu 

sa žiaci stali zodpovednejšími a viac sa angažovali v tímovej spolupráci. 

Medzi hlavné výhody patrila podpora kritického myslenia a rozvoj hodnotiacich kompetencií 

žiakov, ako aj zvýšenie ich zodpovednosti za vlastné učenie. Rubriky poskytovali žiakom jasný 

rámec hodnotenia a pomáhali im pochopiť, čo sa od nich očakáva. Učiteľ ocenil, že vzájomné 

hodnotenie mu umožnilo lepšie sledovať tímovú dynamiku a efektívnejšie identifikovať 

potenciálne problémy v spolupráci medzi žiakmi. 

Na druhej strane sa objavili aj výzvy. Jednou z hlavných výziev bola subjektivita v hodnotení, 

keďže niektorí žiaci mohli byť vo svojich hodnoteniach zaujatí alebo ovplyvnení osobnými 

vzťahmi. Ďalšou výzvou bola počiatočná neznalosť práce s rubrikami – žiaci aj učiteľ 

potrebovali čas na osvojenie si tohto spôsobu hodnotenia. Implementácia vzájomného 

hodnotenia si vyžadovala dodatočný čas vo výučbe a bolo potrebné zabezpečiť, aby žiaci 

hodnotili kvalitne a konzistentne. 

Výsledky tiež ukázali potrebu vylepšenia rubrík, aby lepšie zohľadňovali špecifiká hodnotenia 

v edukačnej robotike, potreby žiakov, či učiteľov a minimalizovali subjektívne faktory. 

Vylepšené rubriky plánujeme implementovať do vyučovacieho procesu edukačnej robotiky na 

viacerých stredných školách (odborných školách aj gymnáziách) naprieč Slovenskom. 

Ďalším dôležitým krokom je aj organizácia školení pre učiteľov o vzájomnom hodnotení a 

používaní rubrík v edukačnej robotike. Výsledky naznačujú, že úspešnosť implementácie tejto 

metódy závisí od správnej prípravy pedagógov a od ich schopnosti efektívne pracovať s 

rubrikami. Školenia by mohli pomôcť učiteľom získať potrebné zručnosti a znalosti na to, aby 

mohli vzájomné hodnotenie efektívne implementovať vo svojich hodinách. 
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VZDELÁVACÍ A TVORIVÝ POTENCIÁL MÚZEA UMENIA 

ALBERTINA: ANALÝZA INTERAKTÍVNYCH VZDELÁVACÍCH 

PROGRAMOV MÚZEA A HODNOTENIE NÁZOROV 

STREDOŠKOLSKÝCH ŠTUDENTOV NA VÝSTAVU 

 

Barbora Lukáčová 

 

Abstrakt 

Hlavným cieľom výskumu je sprostredkovať zistenia z návštevy múzea Albertina vo Viedni so 

žiakmi prvého ročníka strednej školy a preskúmať jeho vzdelávací a tvorivý potenciál v kontexte 

výtvarného vzdelávania. Múzeum Albertina, známe svojou bohatou zbierkou moderných 

majstrovských diel a výstav, ponúka nielen estetický zážitok, ale aj možnosti rozvoja kritického 

myslenia a kreativity. Výskum sa zameriava na reakcie žiakov na múzeum a na využitie jeho 

interaktívnych prístupov, akými sú vzdelávacie programy a kreatívne aktivity prispôsobené 

rôznym vekovým kategóriám. Cieľom výskumu bolo zistiť, ako skupina žiakov reaguje na 

vzdelávací program, aké interaktívne prvky program využíva a ktoré časti programu možno 

považovať za dôležitý nástroj vo výchovno-vzdelávacom procese. 

 

Kľúčové slová: Albertina, múzeum umenia, galerijná pedagogika, edukačný program 

 

ÚVOD 

"Umenie by nemalo byť predmetom suchopárneho poučovania, ale živým zážitkom. Len ak sa 

dieťa naučí pozorovať a vnímať s otvoreným srdcom, môže v ňom umenie skutočne zanechať 

hlboký dojem. Nie je dôležité, aby si osvojilo množstvo faktov, ale aby si vypestovalo schopnosť 

cítiť a chápať krásu." 

— Alfred Lichtwark, 1898 — 

 

Veda a kultúra prostredníctvom múzeí zohrávajú kľúčovú úlohu v komunikačných stratégiách 

mnohých inštitúcií. Vzdelávacia a popularizačná misia múzeí je dnes považovaná za prioritu. 

Snažia sa sprístupniť vedecké poznatky a stimulovať zvedavosť a záujem verejnosti, najmä 

študentov a ľudí so špecifickým záujmom o určité disciplíny (Merzagora, 2007). Zaujímavým 

aspektom je aj vnímanie múzea, ktoré uvádza Black (2005) ako „miesta objavovania“, kde sa 

návštevníci motivujú k hlbšiemu a osobnejšiemu skúmaniu expozícií. Tento prístup zdôrazňuje 

dynamickejší a interaktívnejší pohľad na múzeá, ktoré neplnia len informačnú funkciu, ale 

podporujú aj aktívnu účasť verejnosti. Galérie a múzeá zohrávajú čoraz významnejšiu 

výchovno-vzdelávaciu úlohu. Podporujú kultúrne povedomie, porozumenie spoločnosti a 

multikultúrnosť (Pavlikánová, 2008). Galerijná edukácia ako interdisciplinárny odbor má za 

cieľ rozvíjať zručnosti a kompetencie návštevníkov prostredníctvom umenia a kultúry, pričom 

využíva špecifické metódy a prístupy vhodné pre rôzne vekové skupiny (Hansson, Öhman, 

2021). Podľa Merzagoru (2007) nie je komunikácia v múzeách jednotná a líši sa v závislosti od 

typu múzea, jeho špecifickej misie a dostupných zdrojov. Niektoré múzeá sa orientujú na 

všeobecnú popularizáciu, zatiaľ čo iné sa zameriavajú na vzdelávanie a spoluprácu s 

vyučovacími programami či univerzitami. Moderné múzeum, chápané ako sekulárny priestor 

pre verejnosť zameraný na vzdelávanie prostredníctvom vystavených objektov, úzko súvisí s 
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inštitúciami, ktoré vznikli v 18. a 19. storočí v Európe v súvislosti s nacionalizmom, 

koloniálnou expanziou, demokraciou a osvietenstvom (Rodini, n.d.). Napriek tomu sa súčasná 

galerijná a múzejná pedagogika začala formovať až v 60. a 70. rokoch 20. storočia, keď sa 

objavili nové pedagogické smery prepájajúce umenie s výchovno-vzdelávacím procesom 

(Sokolová, 2010). Tento prístup bol inšpirovaný modernými vzdelávacími teóriami, ako je 

konštruktivizmus, ktorý zdôrazňuje aktívne budovanie vedomostí prostredníctvom skúseností 

(Piaget, 1973, in Ebitz 2008), a sociokultúrna teória, ktorá kladie dôraz na význam sociálnych 

interakcií a kultúrneho kontextu pri učení (Vygotsky, 1978). Podľa viacerých autorov 

(Sokolová, 2010; Šobáňová, 2012; Valachová, 2021) jedným z hlavných cieľov galerijnej 

pedagogiky je rozvíjať kritické myslenie a estetické vnímanie prostredníctvom umenia. 

Nezameriava sa len na samotné umelecké diela, ale aj na skúsenosti, ktoré návštevníci získavajú 

interakciou s nimi. Ako tvrdí Black (2005), galérie a múzeá sa stávajú miestami, kde sa spája 

estetika, kognitívne procesy a sociálny kontext. V tomto rámci je galerijná pedagogika nielen 

nástrojom rozvoja umeleckých zručností, ale aj prostriedkom na podporu kreativity, kritického 

myslenia a reflexie spoločenských a historických otázok. Výhodou galerijnej pedagogiky je jej 

flexibilita v prístupe k rôznym skupinám návštevníkov a schopnosť prispôsobiť sa špecifickým 

vzdelávacím potrebám jednotlivcov či skupín. Využíva rôzne metódy – od kurátorských výstav 

cez interaktívne a participatívne aktivity až po didaktické pomôcky a digitálne nástroje – čím 

umožňuje vytvárať relevantné a podnetné zážitky pre široké spektrum návštevníkov (Hooper-

Greenhill, 2007). Cieľom tohto výskumu je preskúmať potenciál expozície Betliner v múzeu 

umenia Albertina vo Viedni a prostredníctvom výpovedí žiakov overiť jej význam v modernom 

vzdelávacom systéme. Aký zážitok zanechal edukačný program na žiakoch? Ako múzeum 

využíva svoje programy na podporu intelektuálneho a tvorivého rozvoja žiakov? Na tieto a 

ďalšie otázky sa pokúsime odpovedať na základe vyhodnotených dotazníkov, ktoré žiaci 

vyplnili po návšteve múzea. 

 

 

Obrázok 1: Múzeum Albertina  

 

Cieľom vzdelávacích programov v múzeu Albertina je prispôsobiť sa záujmu návštevníka 

a poskytnúť im zážitok z návštevy prostredníctvom profesionálneho teoretického výkladu 

k expozícii. Túto definíciu nám poskytla počas interview vedúca edukačného oddelenia Lassy- 

Beelitz (2024), ktorá nám tiež objasnila dôležitosť poskytnutia čo najviac informácii 

o expozícii, viac ako samostatný zážitok, na ktorom si zakladajú iné múzea umenia: ,,Návšteva 

Albertiny je zážitok sama o sebe, ľudia keď navštívia Rím, chcú vedieť o Michelangelovi  čo 

najviac informácii, nie napodobňovať siluetu jeho sochy.‘‘ Napriek tomu počas návštevy múzea 

žiaci neprijímali informácie len pasívne, ale boli aktívne zapájaní. Tiež by sme chceli upozorniť 
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na konkrétne pomenovania, ktoré nám počas interview Lassy-Beelitz (2024) vysvetlila 

a objasnila. Zaujímalo nás pomenovanie osôb, ktoré viedli program. Prirodzene by sme ich 

nazvali ,,tour guide“ v preklade sprievodkyne v múzeu, alebo pokročilejšie, ako je bežne 

zaužívane v slovenskom a českom kontexte – galerijný pedagóg. Vyviedla nás avšak z omylu, 

že zamestnancov múzea nazývajú „art mediator‘‘– umelecký mediátor, sprostredkovateľ 

umenia. Tieto mediátorky sú odborníčky z rôznych oblastí v rámci umenia, prevládajúc 

kunsthistória, nemusia mať nevyhnutne pedagogické vzdelanie, pretože to múzeum 

nevyžaduje. Lassy-Beelitz (2004) to vysvetlila faktom, že nie všetci s pedagogickým vzdelaním 

dokážu vzdelávať a interpretovať umenie. Viac ako na vzdelanie si zakladajú na schopnosti 

odovzdať a zdieľať nadobudnuté vedomosti s rôznymi vekovými skupinami.  

 

  

Obrázok 2: Žiaci v expozícii       Obrázok 3: Rám - didaktická  

     pomôcka 

• Rám: žiaci mali možnosť vyjadriť emóciu, ktorú zachytávali expresionistickí maliari.  

 

    

Obrázok 4: Aktivita                      Obrázok 5: Kubizmus   Obrázok 6: Picasso s milenkou 

 

• Kaleidoskop: žiaci mali možnosť sa pozerať na okolie cez kaleidoskop a pochopiť tak 

podstatu kubizmu, ktorý rozkladá tvary na geometrické. 

• Názorná fotografia: umelecká mediátorka využila fotografiu mladej ženy, ktorá bola 
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jednou z Picassových mileniek – využila tak zákulisné informácie o maliarovi a jeho 

milostnom živote. 

 

PRAKTICKO-APLIKAČNÁ ČASŤ PROGRAMU  

Žiakom boli rozdané zrkadlá a zadaná úloha nakresliť svoj vlastný autoportrét v kubistickom 

alebo expresionistickom štýle. Naša výskumná vzorka pozostávala z 22  študentov vo vekovom 

rozmedzí 14-16 rokov. Valachová (2020 s. 37) uvádza, že počas puberty (15-16 rokov) ,,začína 

vo výtvarnom prejave dominovať racionálne myslenie‘‘...‘‘výtvarný prejav stráca náhodnosť a 

smeruje k výraznejšiemu schematizmu‘‘. Rovnako sa vyznačuje nárastom intelektuálnej 

aktivity, čomu bol aj samotný program prispôsobený a navrhnutý.  Tento postup by sme mohli 

prirovnať k forme učenia, ktoré pomenoval Piaget (1973) ako konštruktivistické učenie cez 

kreatívnu aplikáciu, alebo prepojenie teoretického poznania s tvorivou praxou. Piaget síce 

priamo nehovoril o kreslení ako forme učenia, ale jeho teória podporuje takýto prístup. Je blízko 

prepojený s Vygotského teóriou sociokultúrneho učenia, ktoré si zakladá na interaktívnom 

učení sa a následnej tvorivej aplikácii. (Vygotskij, 1978)  

 

  

  Obrázok 7: Tvorivý workshop   Obrázok 8: Tvorivý workshop 

  

                         Obrázok 9: Výsledné žiacke práce             Obrázok 10: Výsledné žiacke práce 
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                         Obrázok 11: Výsledné žiacke práce             Obrázok 12: Výsledné žiacke práce 

  

Väčšina žiakov odpovedalo, že farebnosť volili intuitívne a nie podľa konkrétnych emócií.  

 

Tabuľka 1: Kreatívne a edukačné prístupy múzea 

 

Tabuľka 2: Edukačné pomôcky 

Edukačné pomôcky - Kaleidoskop 

- Fotografie 

- Rám 

 

 

VÝSKUMNÁ ČASŤ  

 

Ciele výskumu 

Hlavným cieľom výskumu bolo analyzovať a identifikovať edukačné a kreatívne aktivity 

ponúkané Múzeom Albertina v rámci vzdelávacieho programu zbierky Batliner. Ďalším cieľom 

bolo získať poznatky o percepcii týchto aktivít zo strany študentov, vrátane identifikácie 

najatraktívnejších častí programu a zhromaždenia odporúčaní na jeho potenciálne zlepšenie na 

základe ich skúseností a názorov počas návštevy múzea. 

 

Kreatívny potenciál - Kresba autoportrét 

 

- Vyjadrenie emócii 

v ráme 

 

Edukačný potenciál - História budovy 

a panovníkov Viedne 

- Dejiny umenia 

impresionizmus 

kubizmus 

- Inšpirácia – tvorba 

- História – súčasnosť 
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Metódy 

Metóda pozorovania sa považuje za najprirodzenejšiu výskumnú metódu, ktorej podstatou je 

sledovanie, resp. zmyslové vnímanie určitých javov (Gavora, 2009 in Šobáňová, 2014). Pri 

našom pozorovaní sme sledovali vedenie galerijného programu a reakcie žiakov, ich záujem, 

pozornosť, aktivitu - rovnako ako interaktivitu medzi žiakmi a múzejnou mediátorkou, aby sme 

vedeli na záver posúdiť objektívne výpovede žiakov. Naše pozorovanie múzejnej expozície 

Betliner zahŕňalo sledovanie, opis (teoretická časť výskumu) a hodnotenie. Aby sme vedeli 

objektívne hodnotiť záujem študentov o program a ich subjektívny názor, využili sme ďalšiu 

výskumnú metódu krátky dotazník s piatimi otvorenými a troma uzavretými otázkami, aby sme 

vedeli vyhodnotiť žiacky zážitok z návštevy múzea, a nasledovne ich postrehy z absolvovania 

galerijného programu.   

Otázky z dotazníka:  

Otvorené:  

1. Čo ťa najviac zaujalo počas návštevy galérie? 

2. Považuješ galerijný program za zaujímavý? Ak áno/nie prečo?  

3. Ktorú časť programu považuješ za najviac vzdelávaciu?  

4. Čo by si odporučil ako zlepšenie pre galerijný program?  

5. Čo sa ti najmenej páčilo na programe?  

Uzavreté: 

6. Bola téma dostatočne jasná, rozumel si tomu?  

7. Cítil si sa dostatočne zaujatý do programu?  

8. Mal si možnosť vyjadriť svoje názory alebo postrehy?  

 

Výskumná vzorka  

• 22 žiakov prvého ročníka strednej školy  

 

Výskumné otázky 

• Aký edukačný potenciál využíva múzeum umenia Albertina vo Viedni?  

• Ako hodnotia žiaci návštevu múzea a teoreticko- praktickú časť?  
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1. Čo ťa najviac zaujalo počas návštevy galérie? 

 

 

Graf 1: Najviac žiakov zaujal workshop počtom odpovedí 7 

 

2. Považuješ program za zaujímavý? Ak áno/nie prečo? 

 

Program teda celkovo vyvolal pozitívny dojem, najmä u študentov so záujmom o umenie alebo 

s pozitívnou skúsenosťou z interaktívnych častí. 

 

 

Graf 2: 77% žiakov považovalo program za zaujímavý 
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Tabuľka 4: odôvodnenie žiackych výpovedí, prečo považovali program za zaujímavý  

áno Lebo sme 

sa naučili 

nové 

teoretické 

veci 

z histórie 

Praktické 

veci – ako 

používať 

uhlík 

sprievodkyňa 

dobre 

rozprávala 

Expresionizmus 

a nahota 

Interakcia 

programu 

Ateliér Rozvoj 

umenia 

Nie Program 

bol 

nudný 

Umenie ma 

vôbec 

nezaujíma 

     

Áno 

– 

Nie 

Bolo to 

dlhé 

Interaktívna 

časť sa mi 

páčila 

     

 

3. Ktorú časť programu považuješ za najviac vzdelávaciu? 

 

 

Graf 3: 9 žiakov považovalo časť v ateliéri za najviac vzdelávaciu 

 

4. Čo by si odporučil ako zlepšenie pre galerijný program?  

 

 

Graf 4: 6 žiakov by si želalo mať viac času v galérii, 5 žiakov by nemenilo vôbec nič 



 
 

147 
 

Zvyšná jedna odpoveď: Čas pri autoportréte bola nudná, ale neviem ako by som ju napravil.  

 

5. Bola téma dostatočne jasná, rozumel si tomu?  

 

 

Graf 5: Pre väčšinu žiakov bola téma dostatočne jasná 

 

6. Zaujal ťa program dostatočne ? 

 

 

Graf 6: Program zaujal väčšinu žiakov  

 

7. Mal si možnosť vyjadriť svoje názory alebo postrehy? 

  

 

Graf 7: 68% žiakov malo pocit, že mohlo vyjadriť svoj názor 

Áno Nie Trochu

Úplne áno Nie Nie až tak veľmi
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INTERPRETÁCIA VÝSLEDKOV 

Edukačno-kreatívny program k zbierke Betliner v múzeu umenia Albertina vo Viedni 

pozostával z teoreticko-interaktívnej časti v expozícii a kreatívnej časti v tvorivých dielňach 

múzea. Okrem poskytnutia hlavných informácii k vystaveným dielam impresionistov, 

expresionistov alebo kubistov, lektorky využili niekoľko didaktických pomôcok pre 

efektívnejšiu fixáciu získaných vedomostí formou zážitku. Na základe výsledkov nášho 

výskumu môžeme konštatovať, že program zaujal väčšinu žiakov. Podľa ich vyjadrení bola 

najviac edukačnou časťou programu práve tvorba autoportrétu v ateliéri, keďže žiaci mali 

možnosť aplikovať svoje vedomosti a pretvoriť ich v kreatívne schopnosti. Tento názor sa 

potvrdil aj pri otázke týkajúcej sa najviac zaujímavých častí programu. Pri otázke, čo by na 

programe zmenili, väčšina študentov odpovedala, že sa im program v pôvodnej podobe páči a 

nevideli potrebu žiadnych zmien. Niektorí  respondenti však vyjadrili želanie, aby bola k 

dispozícii väčšia kapacita na sedenie alebo iná lektorka. Z vyjadrení žiakov a pozorovania ich 

reakcií možno usúdiť, že lektorka, ktorá viedla prvú skupinu, prejavovala viac nadšenia a kládla 

viac otázok, čím účinnejšie zapájala žiakov do programu v porovnaní s lektorkou druhej 

skupiny. Tieto zistenia naznačujú, že štýl výkladu a interakcia zo strany lektorky môže výrazne 

ovplyvniť celkový dojem zo vzdelávacieho programu a tak prispieť k pozitívnejšej atmosfére 

v skupine a väčšiemu nadšeniu, ktoré si žiaci odniesli aj z teoretickej časti výstavy. Po dôkladnej 

analýze dotazníkov môžeme konštatovať, že žiaci odchádzali z návštevy múzea s pozitívnym 

zážitkom a väčšina z nich by sa v budúcnosti do galérie opäť vrátila. Väčšina študentov sa tiež 

zhodla aj na tom, že tvorivá činnosť v ateliéri, najmä kreslenie vlastných autoportrétov, bola 

pre nich najzaujímavejším aspektom programu.  

 

ZÁVER 

Múzeum Albertina vo Viedni je nielen kultúrnym velikánom, ale aj významným vzdelávacím 

priestorom, ktorý presahuje tradičné prostredie galérie. Je to jedinečný priestor, kde sa spája 

kultúrne dedičstvo, umelecká kreativita a vzdelávací potenciál. Svojimi interaktívnymi 

prístupmi a inovatívnymi vzdelávacími programami dokazuje, že výtvarné umenie môže byť 

účinným nástrojom rozvoja kritického myslenia, kreativity a schopnosti reflektovať zložité 

problémy súčasnosti. Návšteva múzea podporuje nielen estetické vnímanie, ale aj schopnosť 

návštevníkov analyzovať a interpretovať umelecké diela v kontexte vlastných skúseností a 

vedomostí. Význam Albertiny nespočíva len v jej bohatých zbierkach, ale aj v schopnosti byť 

aktívnym nástrojom vo výchovno-vzdelávacom procese. Individuálne a skupinové interakcie, 

ktoré múzeum umožňuje, vytvárajú priestor na diskusiu a spoluprácu, čím obohacujú 

vzdelávací proces o nové dimenzie. Albertina teda dokazuje, že múzeum môže byť miestom, 

kde sa stretáva umenie s poznaním, inšpirácia s tvorbou a história so súčasnosťou. V kontexte 

súčasného umeleckého vzdelávania múzeum ukazuje, ako môže byť umenie nástrojom na 

rozvoj kritického myslenia, estetickej citlivosti a osobnej interpretácie. Skúsenosti, ktoré 

návštevníci získajú, majú potenciál prekročiť hranice múzea, inšpirovať k ďalšiemu 

umeleckému bádaniu a podporovať celoživotné vzdelávanie. Je zrejmé, že Albertina zohráva 

kľúčovú úlohu vo vzdelávaní o umení a kultúre, čím prispieva k intelektuálnemu a osobnému 

rastu svojich návštevníkov. Tento model múzejného vzdelávania môže byť zdrojom inšpirácie 

pre ďalšie inštitúcie usilujúce sa o prepojenie kultúrneho dedičstva so vzdelávaním v 21. 

storočí. 
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Abstrakt 

Šťastie je považované za dôležitú súčasť života človeka a úzko súvisí s jeho osobným aj 

profesijným úspechom. Dnes sa čoraz viac vníma nielen ako neprítomnosť negatívnych 

faktorov, ale aj ako schopnosť prežívať pozitívne emócie a naplnenie. Pri výskume šťastia sa 

uplatňuje viacero oblastí a využívajú sa rôzne prístupy, ktoré pomáhajú lepšie pochopiť jeho 

prejavy a zefektívniť nástroje merania. Aby sme získali spoľahlivé výsledky, v našej štúdii sme 

sa rozhodli použiť Oxfordský dotazník šťastia (OHQ), ktorý patrí medzi často využívané 

nástroje na hodnotenie osobného šťastia. Cieľom výskumu je analyzovať úroveň šťastia medzi 

študentmi Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity. Dáta boli zbierané na začiatku a konci 

semestra. Analyzovaním získaných dát sme identifikovali faktory ovplyvňujúce úroveň šťastia 

študentov, v ktorých dochádza k významným zmenám v ich prežívaní. Získané údaje nám 

poskytli pohľad na genézu šťastia študentov, pričom nám umožnili sledovať dynamiku zmien v 

subjektívnej pohode študentov. Výsledky práce môžu prispieť k zlepšeniu študijných podmienok 

a k vytvoreniu odporúčaní, ktoré by podporili pohodu a rozvoj budúcich pedagógov. Zároveň 

môžu byť využité na optimalizáciu vzdelávacích programov a zefektívnenie výučby tak, aby 

lepšie reflektovala potreby študentov a podporovala ich osobný aj profesionálny rast. 

 

Kľúčové slová: osobné šťastie, Oxfordský dotazník, študentstvo, pedagogická fakulta 

 

 

ÚVOD 

Šťastie je základný emocionálny stav človeka, ktorý sa spája s pozitívnymi životnými a 

pracovnými výsledkami. Šťastie spolu s blahobytom sú všeobecne uznávané pojmy, ktoré sa 

čoraz menej spájajú s neprítomnosťou choroby a pri ich hodnotení sa dôraz kladie na schopnosť 

jednotlivca prežívať pozitívne emócie a naplnenie, a to v osobnom aj profesionálnom živote 

(Bolton, 2022). Medzikultúrny výskum uskutočnený v 47 krajinách naznačil, že šťastie je 

hodnotené vyššie ako všetky ostatné osobné hodnoty, ako sú zdravie, láska alebo bohatstvo 

(Kim-Prieto a kol. 2005). K rovnakým záverom dospeli aj  Skevington a kol. (1997), ktorí 

zistili, že šťastie prevyšuje ostatné hodnoty, ako sú peniaze, zdravie alebo sex. Csikszentmihalyi 

(1992) prišiel na to, že šťastie nezávisí od vonkajších faktorov, ako sú peniaze, ale je to vnútorný 

pocit, ktorý prežívame. Podľa jeho zistení ho možno považovať za najžiadanejší stav medzi 

ľuďmi a ostatné ciele možno hodnotiť len ako potenciálne determinanty šťastia. Dané závery 

potvrdzujú aj Diener a Seligman (2004), ktorí vo svojej analýze uvádzajú, že v ekonomicky 

rozvinutých krajinách je zaznamenaná nižšia súvislosť medzi príjmami zo zamestnania 

a šťastím a diferencie v blahobyte sú skôr naviazané na faktory sociálnych vzťahov 

a spokojnosti v práci. V nadväznosti na uvedené výskumy je možné konštatovať, že šťastie nie 

je len otázkou ekonomickej prosperity, ale závisí aj od faktorov, ako sú kvalita sociálnych 

vzťahov (Argan a kol. 2018), osobné presvedčenia a kultúrne prostredie (Ngamaba-Soni, 2018).  
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Osobné šťastie a učiteľská profesia 

 

Osobné šťastie predstavuje v rámci výkonu učiteľského povolania dôležitú oblasť, čo 

konštatuje aj štúdia zameraná na analýzu efektívnych opatrení slúžiacich na podporu pohody 

učiteľov, ktorá akcentuje význam vplyvu pracovného prostredia na fyzické a psychické zdravie 

pedagógov (Benevene a kol. 2019). Podobne Gyeltshen a Beri (2018) naznačujú, že šťastie v 

práci priamo súvisí s efektívnosťou a pracovnou produktivitou učiteľov a podporou v školskom 

prostredí. Aj výsledky ďalších výskumov poukázali na pozitívny vplyv tréningov zacielených 

na subjektívnu pohodu učiteľov, čo môže viesť k zlepšeniu ich osobného a profesionálneho 

života (Rahm-Heise, 2019). Kyte (2016) navyše potvrdzuje, že kladný vplyv týchto tréningov 

má dopad nielen na individuálnu úroveň pedagógov, ale aj na prostredie školy a v nej 

fungujúcej komunity, čím sa umožňuje zároveň aj transformácia prostredia triedy a vytvára 

možnosť pre ďalší rozvoj trvalého šťastia a blaha pedagógov aj študentov. Tento vzájomný 

vzťah medzi pohodou učiteľov a študentov potvrdzuje aj výskum Nalipay a kol. (2024), ktorý 

poukazuje na to, že spokojnosť učiteľov s učiteľským povolaním a pracovným prostredím 

pozitívne súvisí so životnou spokojnosťou a pozitívnymi emóciami študentov a znižuje ich 

negatívne emocionálne prežívanie. Zároveň akcentuje význam podpory učiteľskej pohody ako 

kľúčového faktora ovplyvňujúceho celkovú atmosféru v škole. 

 

METODIKA 

Skúmanie šťastia je interdisciplinárne, môže zahŕňať tradičné a inovatívne prístupy, čo vedie k 

rastúcemu počtu intervencií a teórií, ktoré si vyžadujú vhodné ukazovatele a nástroje na meranie 

v rôznych kontextoch. Vedecké skúmanie šťastia si však vyžaduje presné meranie konštruktu, 

ktoré spĺňa predpoklady parametrickej štatistiky a umožňuje tak výskumníkom spoľahlivé a 

platné porovnanie s príslušnými zdrojmi údajov. V našej štúdii sme sa preto rozhodli využiť 

Oxfordský štandardizovaný dotazník šťastia (Oxford Happiness Questionnaire, OHQ) s 29 

položkami. Ide o široko používanú škálu na hodnotenie osobného šťastia. Cieľom tejto štúdie 

bolo preskúmať úroveň šťastia u študentov Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity 

v Trnave. Výskumnú vzorku tvorilo 360 respondentov, zo všetkých stupňov štúdia 

poskytovaných fakultou v dennej a externej forme. Zber údajov sa uskutočnil elektronicky v 

štyroch časových intervaloch, a to na začiatku a konci zimného a letného semestra. Výskumnú 

vzorku tvorilo 322 žien a 38 mužov, vo vekovej štruktúre od 19 do 54 rokov. Po zozbieraní 

údajov sme súbor podrobili štatistickej analýze v programe Statistica (StatSoft Inc, 2011). Pred 

samotnou analýzou sme dáta získané z negatívnych výrokov preskórovali. Pri štatistickej 

analýze sme použili Wilksov test. Vo viacerých štúdiách, ktoré pracujú s OHQ, sa údaje 

pomocou faktorovej analýzy rozdeľovali do niekoľkých oblastí. Furnam a Brewin (1990) 

definovali deväť faktorov, z ktorých len tri boli interpretovateľné: spokojnosť s osobnými 

úspechmi, radosť a zábava v živote a vitalita a dobré zdravie. Argyle a kol. (1995) zistili sedem 

faktorov ako pozitívne poznanie, sociálne poznanie, pocit kontroly, fyzická zdatnosť, 

spokojnosť so sebou samým a duševná zdatnosť. Hills a Argyle (1998) pracovali so vzorkou 

275 respondentov a tiež zistili sedem faktorov, ktoré boli identifikované ako spokojnosť so 

životom, efektívnosť, sociabilita/empatia, pozitívny výhľad, pohoda, veselosť a sebaúcta. 

V nami skúmanom súbore sme faktorovou analýzou identifikovali 5 dimenzií: spokojnosť so 

životom, sociálna zrelosť, atraktívny vzhľad, radosť a zábava v živote a vitalita a dobré zdravie. 

Z analýzy sme pritom vylúčili 3 výroky. Následne sme nazbierané údaje štatisticky analyzovali. 

Vypočítali sme priemerné skóre jednotlivých oblastí a vyhodnocovali faktory, ktoré ich 

ovplyvňujú (vek, pohlavie, bydlisko, typ ubytovania, forma štúdia).  
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Graf 1: Rozdiely v dimenziách osobného šťastia medzi pohlaviami 

 

Pri hodnotení vekovej štruktúry sme zistili štatisticky významné rozdiely v dimenziách 

spokojnosť so životom (p≤ 0,001), sociálna zrelosť (p≤ 0,05), atraktívny vzhľad (p≤ 0,05) a 

vitalita a dobré zdravie (p≤ 0,001), pričom najnižšie skóre bolo zaznamenané vo vekovej 

skupine do 25 rokov a najvyššie v skupine od 46 do 55 rokov (Graf  2). To znamená, že 

dimenzie spokojnosť so životom, sociálna zrelosť a vitalita a dobré zdravie výrazne stúpajú 

s vekom a najvyššie hodnoty dosahuje práve veková kategória 46 – 55 rokov. V dimenzii 

atraktívneho vzhľadu bolo najvyššie skóre zaznamenané vo vekovej kategórii 36 – 45 rokov. 

Najmenšie rozdiely medzi vekovými skupinami boli zistené v dimenzii radosti a zábavy 

v živote.  

 

 
Graf 2: Rozdiely v dimenziách osobného šťastia medzi vekovými skupinami 



 
 

153 
 

Miesto bydliska nepreukázalo významný vplyv na väčšinu hodnotených oblastí. Celkové skóre 

v jednotlivých dimenziách však vykazuje mierne vyššie hodnoty u mestských obyvateľov (Graf 

3), pričom výraznejší rozdiel bol zaznamenaný v dimenzii atraktívneho vzhľadu. Štatisticky 

významný rozdiel bol potvrdený v oblasti vitality a dobrého zdravia (p≤ 0,05), v rámci ktorej 

mestskí respondenti dosiahli vyššie hodnoty v porovnaní s obyvateľmi vidieka. 

 

 
Graf 3: Rozdiely v dimenziách osobného šťastia medzi bydliskami  

 

Štatisticky významné rozdiely v úrovni osobného šťastia podľa typu bývania boli preukázané 

v dimenziách spokojnosti so životom (p≤ 0,001), sociálnej zrelosti (p≤ 0,05), atraktívneho 

vzhľadu (p≤ 0,05) a vitality a dobrého zdravia (p≤ 0,001), pričom najvyššie hodnoty dosiahli 

respondenti s vlastným bývaním (Graf 4). To naznačuje, že najspokojnejší boli študenti s 

vlastným bývaním, zatiaľ čo v dimenzii radosti a zábavy v živote nebol zaznamenaný štatisticky 

významný rozdiel medzi jednotlivými skupinami. Najnižšie skóre v hodnotených dimenziách 

bolo zistené u respondentov žijúcich s rodičmi alebo na internáte. 

 

 
Graf 4: Rozdiely v dimenziách osobného šťastia medzi typmi bývania 
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Pri všetkých skúmaných dimenziách osobného šťastia boli zaznamenané vyššie hodnoty u 

externých študentov v porovnaní s dennými študentmi (Graf 5). Štatisticky významne vyššie 

skóre dosiahli v oblastiach spokojnosti so životom (p≤ 0,001), sociálnej zrelosti (p≤ 0,05), 

atraktívneho vzhľadu (p≤ 0,001) a vitality a dobrého zdravia (p≤ 0,001). Naopak, najmenšie 

rozdiely medzi formami štúdia boli zaznamenané v dimenzii radosti a zábavy v živote. 

 

 
Graf 5: Rozdiely v dimenziách osobného šťastia medzi formami štúdia  

 

 

ZÁVER 

Štatistickou analýzou doteraz zozbieraných údajov sme preukázali, že úroveň šťastia študentov 

Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity v Trnave ovplyvňuje viacero faktorov, ako sú vek, 

pohlavie, forma štúdia, typ bývania či bydlisko. Naše predbežné výsledky naznačujú, že s 

vekom rastie celková spokojnosť so životom, pričom najvyššie hodnoty boli zaznamenané u 

študentov vo vekovej skupine 46 až 55 rokov. Ženy v porovnaní s mužmi vykazovali vyššie 

hodnotenie atraktívneho vzhľadu a radosti zo života. Stabilitu životných podmienok ako 

významný prediktor subjektívneho šťastia potvrdzuje aj fakt, že najvyššie hodnoty dosahovali 

študenti s vlastným bývaním a externí študenti. Miesto bydliska sa významnejšie prejavilo iba 

v oblasti vitality a dobrého zdravia, kde vyššie skóre dosahovali mestskí respondenti. Zároveň 

si uvedomujeme, že táto fáza výskumu je iba úvodnou časťou širšieho projektu, pričom zber 

dát stále prebieha. V nadväznosti na doterajšie zistenia sa v nasledujúcej fáze zameriame na 

vplyv skúškového obdobia, ročných období (napr. zimný vs. letný semester) a ďalších časových 

a kontextových faktorov, ktoré môžu ovplyvňovať subjektívnu pohodu študentov. Medzi 

bariéry a limity štúdie patrí zameranie na jednu fakultu, čo obmedzuje možnosti generalizácie 

výsledkov na širšiu populáciu študentov. Ďalej sebahodnotiace dotazníky (Oxfordský dotazník 

šťastia) môžu byť ovplyvnené momentálnym emočným rozpoložením respondentov. 

Nezohľadnenie psychologických či sociálnych kríz (napr. osobné problémy, stres z práce) v 

danej fáze výskumu môže skresľovať komplexné hodnotenie šťastia. A neprítomnosť 

kvalitatívnych dát (napr. hĺbkové rozhovory), ktoré by mohli odhaliť hlbšie osobné prežívanie 

študentov. Budúce smerovanie práce by mohlo byť doplnené o kvalitatívny výskum (napr. 

rozhovory so študentmi o ich skúsenostiach so šťastím a pohodou počas štúdia). Ďalej rozšírené 

na iné fakulty a univerzity s cieľom porovnať špecifiká v rôznych akademických a odborových 

prostrediach. Predpokladáme, že finálne výsledky a ich hlbšia analýza prispejú nielen k 
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zlepšeniu študijných podmienok, ale aj k rozvoju stratégií na podporu osobného šťastia 

budúcich pedagógov, čím môžu pozitívne ovplyvniť kvalitu vzdelávacieho procesu a školského 

prostredia. 
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TESTOVANIE ŽIAKOV SO ŠPECIÁLNYMI                            

VÝCHOVNO-VZDELÁVACÍMI POTREBAMI 

 

Renáta Masarovičová 
 

Abstrakt 

Autorka v príspevku opisuje výskumný projekt dizertačnej práce, ktorý sa bude venovať 

problematike testovania žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami 

v podmienkach Slovenskej republiky. Výskumný dizajn bude zmiešaný, kde autorka využije nie 

len kvantitatívny typ výskumu, ale i kvalitatívny typ výskumu. Kvantitatívna časť výskumu bude 

pozostávať z dotazníkov distribuovaných učiteľom základných a stredných škôl, ako aj žiakom 

základných a stredných na území Slovenskej republiky a štatistickým spracovaním údajov 

z dosiahnutých výsledkov žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami, ktoré budú 

spracovávané pomocou korelácie. Kvalitatívna časť výskumu sa bude venovať pripravenosti 

žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami na národné testovanie 

prostredníctvom rozhovorov s učiteľmi. Práca bude približovať testovanie žiakov so 

špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami. 

Kľúčové slová: žiaci so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami, podporné opatrenia, 

testovanie 

 

ÚVOD 

Zákon Ministerstva školstva, vedy, výskumu a športu Slovenskej republiky č. 245/2008 Z. z. 

o výchove a vzdelávaní (školský zákon) a o zmene a doplnení niektorých zákonov definoval 

v prvej časti jednotlivca so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami ako jednotlivca, 

ktorý má diagnostikované určité špeciálne výchovno-vzdelávacie potreby. Tie to špeciálne 

výchovno-vzdelávacie potreby boli požiadavky, na základe ktorých sa jednotlivec optimálne 

socializoval, získaval kompetencie v určitej fáze vzdelávania, aby dosiahol komplexný rozvoj 

svojej osobnosti. Tak isto špeciálna výchovno-vzdelávacia potreba niesla v edukačnom procese 

podmienky na modifikáciu foriem, metód, obsahu. Diagnostika špeciálnych výchovno-

vzdelávacích potrieb sa diagnostikovala v zariadeniach poradenstva a prevencie.  

Aktualizácia školského zákona a implementácia podporných opatrení do školských zariadení 

a inštitúcií priniesla zmenu vnímania špeciálnej výchovno-vzdelávacej potreby. Naďalej 

zostáva diagnostika špeciálnych výchovno-vzdelávacích potrieb v zariadeniach poradenstva 

a prevencie, avšak niektoré podporné opatrenia zabezpečuje školský podporný tím. Podporné 

opatrenia sa poskytujú deťom i žiakom, ktorí majú určité jazykové bariéry, neadekvátne 

sociálne prostredie či správanie, ale aj z dôvodu nadania a zdravotného stavu. Taktiež sa 

poskytujú podporné opatrenia deťom a žiakom, ktoré potrebujú podporu v oblasti emocionality, 

tvorivosti, motivácie, zručnosti či kognitívnych schopností (Ministerstvo školstva, výskumu, 

vývoja a mládeže Slovenskej republiky, 2023).  

Katalóg podporných opatrení (2023) na území Slovenskej republiky špecifikuje podporné 

opatrenia na všeobecné, ktoré sa poskytujú všetkým deťom a žiakom bez vyjadrenia. Ďalej na 

cielené, kde je potrebné vyjadrenie odborného zamestnanca, školského zariadenia, 

pedagogického zamestnanca alebo centra poradenstva a prevencie. Poslednou skupinou sú 

špecifické podporné opatrenia, kde je nutnosť vyjadrenia z centra poradenstva a prevencie. Na 
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základe špeciálnej výchovno-vzdelávacej potreby sa stanovujú podporné opatrenia.  

Medzi podporné opatrenia sa zaraduje (Katalóg podporných opatrení, 2023, str. 7-11): 

a) poskytovanie výchovy a vzdelávania na základe úpravy cieľov, metód, foriem a prístupov vo 

výchove a vzdelávaní,  

b) poskytovanie vzdelávania na výchovy na základe úpravy obsahu výchovy a vzdelávania a 

hodnotenia výsledkov dosiahnutých deťmi alebo žiakmi vo výchove a vzdelávaní,  

c) rozvoj kognitívnej schopnosti, pohybovej schopnosti, komunikačnej schopnosti, zmyslového 

vnímania, sociálnych zručností, komunikačných zručností, sebaobsluhy a emocionality,   

d) školská spôsobilosť,  

e) zabezpečenie poskytovania kurzu vyučovacieho jazyka školy alebo inej podpory pri 

osvojovaní si vyučovacieho jazyka školy,  

f) zabezpečenie cieleného učenia alebo doučovania na dosiahnutie najvyššieho individuálneho 

kognitívneho potenciálu dieťaťa alebo žiaka,  

g) skvalitnenie podmienok vzdelávania a výchovy žiakov zo sociálne znevýhodneného 

prostredia,  

h) zabezpečenie vzdelávania sa vo vzdelávacej oblasti vo vyššom ročníku alebo vo vyučovacom 

predmete,  

i) zabezpečenie osobitných foriem komunikácie dieťaťa so zdravotným postihnutím alebo žiaka 

so zdravotným postihnutím so školským zariadením alebo so školou, 

j) socializácia,  

k) činnosť na podporu predchádzania ukončenia školskej dochádzky v nižšom ako poslednom 

ročníku alebo strednej školy alebo základnej školy, 

l) špecializované kariérové poradenstvo,  

m) pedagogický asistent v triede,  

n) zdravotná starostlivosť,  

o) sebaobsluha,  

p) kompenzačné pomôcky špeciálne edukačné publikácie, 

q) zabezpečenie úpravy priestorov školy určených na podporu vnímania a nadobúdanie 

zručností,  

r) odstraňovanie fyzických bariér v priestoroch školského zariadenia školy alebo v priestoroch 

školy alebo organizačných bariér pri výchove a vzdelávaní,  

s) diétne stravovania,  

t) prevencia na podporu duševného zdravia, fyzického zdravia a prevencia výskytu rizikového 

správania,  

u) krízová intervencia. 

Podľa Vyhlášky Ministerstva školstva, výskumu, vývoja a mládeže Slovenskej republiky č. 

224/2022 Z. z. o strednej škole sa v piatej časti píše o možných úpravách pre žiakov so 

zdravotným znevýhodnením pri realizácií maturitnej skúšky.  Uvedená vyhláška sa na strane 

27 zameriava na žiakov so sluchovým postihnutím v II. časti v odseku 3 „Test z cudzieho jazyka 

alebo z druhého vyučovacieho jazyka pre žiakov so sluchovým postihnutím neobsahuje úlohy 

na počúvanie s porozumením.“ Taktiež § 16 odsek 11 uvádza  „Žiak so sluchovým postihnutím 
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si môže ako predmet maturitnej skúšky zvoliť namiesto predmetu cudzí jazyk predmet 

matematika alebo občianska náuka.“ Ďalej špecifikuje na strane 5 nielen žiakov so sluchovým 

postihnutím, ale aj žiakov s vývinovými poruchami učenia § 11 Externá časť maturitnej skúšky 

a písomná forma internej časti maturitnej skúšky v bode 3 „Ak ide o žiaka s vývinovými 

poruchami učenia alebo o žiaka so sluchovým postihnutím, z predmetu cudzí jazyk sa 

nevyžaduje vykonanie externej časti maturitnej skúšky a písomnej formy internej časti 

maturitnej skúšky.“ Po novelizácií danej vyhlášky, ktorá nabrala účinnosť 1.10.2024 sa zmenila 

možnosť neabsolvovať externú časť maturitnej skúšky a písomnú formu internej časti 

maturitnej skúšky pre žiakov so sluchovým postihnutím a pre žiakov s vývinovými poruchami 

učenia, ktorí majú druhý vyučovací jazyk, teda vzdelávajú sa bilingválne.   

Vyhláška Ministerstva školstva, výskumu, vývoja a mládeže Slovenskej republiky č. 223/2022 

Z. z. o základnej škole bližšie špecifikuje externé testovanie žiakov základnej školy a externé 

testovanie na účel získania nižšieho stredného vzdelania.  

 

TESTOVANIE 

Testy môžu byť didaktické a psychologické. O didaktických testoch hovoríme vtedy, keď 

chceme poznať akými kompetenciami, zručnosťami a vedomosťami žiak disponuje. Môže ísť 

o testy výstupné, po ktorom nastáva hodnotenie žiakov, tak isto o testy priebežné, kedy sa 

overuje porozumenie preberaného učiva a testy vstupné, ak chceme vedieť, aké poznatky má 

žiak ešte pred samotným procesom učenia, teda aké vedomosti doposiaľ ovláda. 

Psychologickými testami sa zisťuje úroveň cítenia človeka, jeho psychický stav a prežívanie. 

Rozdiel medzi didaktickými testami a psychologickými testami je v hodnotení. Didaktické 

testy sa majú hodnotiaci charakter, pričom psychologické testy tento charakter nemajú 

(Bačíková, Janovská, 2018).  

Testové úlohy Kubiš (2015) rozdeľuje na uzatvorené a otvorené. Pokiaľ má žiak možnosť 

výberu svojej odpovedi, hovoríme o uzatvorených otázkach. Otvorené úlohy si vyžadujú 

priame odpovede žiakov, a preto sa nazývajú aj úlohami produktívnymi.  

Členenie uzatvorených úloh:  

• Úlohy priraďovacie – žiak priraďuje výraz z ľavého stĺpca k výrazu, ktorý sa nachádza 

v pravom stĺpci. 

• Úlohy dichotomické/binárne – žiak vyberá z dvoch možností odpovedi (nie-áno, 

nesúhlas-súhlas, tvrdenie nie je pravdivé-tvrdenie je pravdivé). 

• Úlohy zoraďovacie/s doplňovaním/s násobným výberom – žiak zoraďuje dané výrazy 

podľa určitej súvislosti alebo logickej usporiadanosti.    

• Úlohy, kde sa nachádzajú viaceré možnosti výberu odpovedi – žiak volí odpoveď 

z ponuky viacerých možností, ktoré tvoria distraktory, čo sú predstavitelia nesprávnych 

možností odpovede. Najčastejšie sa využívajú úlohy s jednou možnosťou odpovedi 

správnou, ale vyskytujú sa aj viaceré možnosti správnych odpovedí. 

• Úlohy doplňovacie – žiak dopĺňa výraz vo vynechanej časti textu.  

 

Členenie otvorených úloh:  

• Úlohy s dlhou odpoveďou. 

• Úlohy s krátkou odpoveďou. 

• Úlohy doplňovacie.  

• Úlohy so slohovými útvarmi.  
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Rosa (2007) člení testy z viacerých aspektov, a to na nasledovne: 

• Podľa nestrannosti hodnotenia – subjektívne hodnotenie a objektívne hodnotenie. 

• Na základe charakteru funkcie – rozumové a psychomotorické funkcie žiakov. 

 

Z hľadiska štandardnosti testov – neštandardizované testy a štandardizované testy.  

Podľa toho, ako výkon explikujeme – absolútne, relatívne, polytematické, monotematické, ale 

aj študijné požiadavky či rezultát vyučovania.  

Časové hľadisko vo vyučovacom procese – výstupné testy, priebežné testy, vstupné testy. 

Pri štandardizovaných testoch platí, že hodnotenie a administrácia podliehajú určitým normám. 

Tie to normy majú celoštátny charakter. Dôležitým prvkom je populačná priemernosť, ktorá 

súvisí so skúmanou výskumnou vzorkou, na ktorú sa vzťahuje testovanie. Štandardizovaný test 

sa tvorí práve v súlade s vymedzenou výskumnou vzorkou. Jedná sa o reprezentatívny výber 

výskumnej vzorky (Lapitka, 2014). 

Položka v teste je najmenší element, ktorý sa nachádza v teste a je hodnotená. Má podobu úlohy 

či otázky. Pojem banka položiek v sebe nesie viacero položiek. Teória odpovede na položku 

pochádza od dvoch významných osobností, podľa ktorých vznikli dva modely teórie. Ide 

o Raschov model a Lordov model. Teória odpovede na položku „je založená na myšlienke, že 

pravdepodobnosť správnej odpovede na položku je funkciou skrytej vlastnosti alebo schopnosti 

osoby. Modely v testovaní vyjadrujú pravdepodobnosť správnej odpovede osoby na položku 

ako funkciu osobnosti a vlastnosti (parametre) položky“ (Butaš, Butašová, Folny, 2011, str.85). 

Medzi položkové parametre patrí hádanie, diskriminácia, obťažnosť. Podľa počtu položiek  

hovoríme o Raschovom modeli, kde sa nachádza jeden parameter alebo o Lordovom modeli, 

kde sa nachádzajú viaceré parametre, avšak môžu to byť dva alebo tri parametre. Raschov 

model sa zameriava na kvalitu testovania, kde je potrebná nemennosť parametrov daných 

položiek. V Lordovom modeli stálosť údajov je neistá a opisuje údaje z funkčného hľadiska  

(Butaš, Butašová, Folny, 2011).   

 

VÝSKUMNÁ METODOLÓGIA 

Táto kapitola sa venuje výskumnej časti dizertačnej práce, kde bližšie špecifikujeme výskumný 

problém a výskumný cieľ. Vo výskumnej metodológii popisujeme výskumný dizajn, ktorý 

budeme uplatňovať v empirickej časti dizertačnej práce. Stanovujeme výskumné otázky 

a výskumné hypotézy.  Súčasťou tejto kapitoly je aj organizácia výskumu, kde opisujeme 

postup akým budeme postupovať pri vedeckom bádaní.  

 

Výskumný problém 

Výskumným problémom našej dizertačnej práce je problematika národného testovania, ktorá 

v sebe nesie maturitnú skúšku a Testovanie 9. Zameriavať sa budeme na žiakov so špeciálnymi 

výchovno-vzdelávacími potrebami, kde sa najmä sústredíme na žiakov s vývinovými 

poruchami učenia, nakoľko v národnom testovaní pozostávajú práve žiaci s vývinovými 

poruchami učenia v najväčšom zastúpení oproti žiakom s iným druhom zdravotného 

znevýhodnenia.  

 

Výskumný cieľ 

V práci sa budeme venovať problematike národného testovania na území Slovenskej republiky, 

ktoré je fenoménom spoločnosti, a to najmä v spojitosti so žiakmi so špeciálnymi výchovno-
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vzdelávacími potrebami. Cieľom práce bude analýza národného merania u žiakov so 

špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami a jeho opodstatnenosť/neopodstatnenosť 

a efektivita, ako aj pripravenosť žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami na 

národné testovanie.  

 

Organizácia výskumu 

Pri písaní dizertačnej práce je dôležité preštudovať si danú problematiku, ktorej sa dizertačná 

téma týka. Študovanie odbornej literatúry či už v podobe publikácií, vedeckých článkov, 

zborníkov, časopisov či iných zdrojov, spočíva v preštudovaní zdrojov národných aj 

zahraničných. Tak isto sa orientovať v aktuálnej platnej legislatíve.  

Po dôslednom preštudovaní dostupnej odbornej literatúry nadobudnuté poznatky použiť 

v teoretickej časti dizertačnej práce, kde sme si stanovili dve teoretické kapitoly, v ktorých sa 

venujeme národnému testovaniu, konkrétne maturitnej skúške a testovaniu 9. Ďalej popisujeme 

žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami, kde špecifikujeme jednotlivé druhy 

zdravotného znevýhodnenia žiakov, ktorí sa prihlasujú na národné meranie.  

Ďalším krokom pri realizácií dizertačnej práce je spracovanie výsledkov národného merania 

žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami. Výskumné dáta získané od 

Národného inštitútu vzdelávania a mládeže spracovať a vyvodiť závery.   

 

Výskumné metódy 

Výskum bude pozostávať z troch častí.  

Prvá časť výskumu sa bude zameriavať na spracovanie výskumných dát z národného merania 

na území Slovenskej republiky, kde by sme chceli aplikovať analýzu a komparáciu. V analýze 

dát sa zameriame na chyby, typ chyby, charakter chyby a typ otázok. Bližšie sa pokúsime 

analyzovať v akých oblastiach majú žiaci so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami 

problémy v rámci Testovania 9 a maturitnej skúšky z predmetu slovenský jazyk a literatúra, 

taktiež aké chyby žiaci robia, aký typ otázok im robí problém, s čím majú žiaci problém, ale aj 

ako pozmeniť úlohy, aby boli žiaci v rámci v rámci Testovania 9 a maturitnej skúšky 

z predmetu slovenský jazyk a literatúra úspešní. Okrem porovnania so zahraničím, porovnáme 

kraje, mestá i školy na území Slovenskej republiky, čo spracujeme vo forme grafov a tabuliek, 

aby sme mohli lepšie ukázať aké výsledky žiaci so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími 

potrebami problémy dosahujú.  

Druhá časť výskumu bude pozostávať z dotazníka, ktorý budeme adresovať učiteľom 

základných a stredných škôl s aprobáciou na predmety slovenský jazyk a literatúra, anglický 

jazyk, nemecký jazyk, ruský jazyk, španielsky jazyk, taliansky jazyk, francúzsky jazyk, 

matematika, maďarský jazyk, slovenská literatúra a slovenský jazyk, ktorý bude zisťovať ako 

pedagógovia pripravujú žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami na 

Testovanie 9 a maturitnú skúšku. Zároveň dotazník adresujeme samotným žiakom, aby sme sa 

dozvedeli, akým sa spôsobom sa žiaci so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami 

pripravujú na národné merania, čoho sa najviac obávajú, čo im robí najväčšie problémy pri 

príprave a čo im naopak pomáha pri príprave.  

Tretiu časť výskumu budú tvoriť rozhovory s učiteľmi, kde sa zameriame na prípravu žiakov 

so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami na národné testovane. Bližšie budeme 

sledovať ako učitelia postupujú pri príprave žiakov, z akých materiálov vychádzajú, či sú všetky 

potrebné materiálny dostupné, ako individuálne pristupujú pri príprave žiakov, aké efektívne 

stratégie využívajú či ako ovplyvňuje zdravotného znevýhodnenia prípravu. 
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Výskumný súbor 

Výskumný súbor budú tvoriť pedagógovia pôsobiaci na základných a stredných školách na 

území Slovenskej republiky s aprobáciou na vyučovacie jazyky, cudzie jazyky, matematiku, 

slovenský jazyk a slovenskú literatúru. Taktiež žiaci so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími 

potrebami vzdelávaní na základných a stredných školách.  

 

Výskumné otázky 

1. Aké študijné materiály pri príprave žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími 

potrebami využívate na národné testovanie, a ako sú tie to materiálny dostupné?  

2. Ako postupujete a v čom spočíva príprava žiakov so špeciálnymi výchovno-

vzdelávacími potrebami na národné testovanie?  

3. Ako ovplyvňuje zdravotné znevýhodnenie žiakov  so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími 

potrebami prípravu na národné testovanie?  

4. Čo pokladáte za efektívne stratégie, ktoré aplikujete pri žiakoch so špeciálnymi 

výchovno-vzdelávacími pri príprave na národné testovanie?  

5. Ako hodnotíte postoj žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími pri príprave na 

národné testovanie? 

 

Výskumné hypotézy 

H1: Žiaci s vývinovými poruchami učenia sa častejšie vzdelávajú na stredných odborných 

školách než na gymnáziách.  

Pri tvorbe hypotézy číslo 1 sme vychádzali z uskutočnených vedeckých výskumov, ktoré 

poukazujú na to, že žiaci s vývinovými poruchami učenia uprednostňujú školské prostredie, 

ktoré rozvíja praktické a technické vzdelávanie než gymnázia, kde sa kladie dôraz na teoretické 

učenie (Lerner, J. W., & Johns, B. H., 2014; Kavale, K. A., & Forness, S. R., 2000; Rosen, G., 

& Tager-Flusberg, H. 2004; Bryan, T., & McCormick, C., 2011).  

H2: Vyššie skóre v testovaní dosahujú chlapci  s vývinovými poruchami učenia než dievčatá s 

vývinovými poruchami učenia.  

Tvorba hypotézy číslo 2 vychádzala zo štúdií, ktoré sa zaoberali kognitívnymi 

a psychologickými aspektmi, z ktorých vyplýva, že chlapci dosahujú vyššie akademické 

zručnosti a vyššie hodnotenie v testoch než dievčatá (Miller, S. A., & Biederman, J., 2001; 

Wagner, M., & D’Amico, R., 2016; Forness, S. R., & Kavale, K. A., 2001; Kavale, K. A., & 

Forness, S. R., 2000; Nash, M., & Lerman, P., 2007). 

H3: Žiaci s vývinovými poruchami učenia, ktorí mali na vysvedčení koncoročnú známku 1, 

dosiahli vysoké skóre na národnom testovaní.  

Hypotéze číslo 3 vychádzala z vedeckých tvrdení, ktoré sú založené na tom, že individuálne a 

cielené výučbové metódy môžu zlepšiť schopnosti žiakov s vývinovými poruchami učenia 

v národnom testovaní, nakoľko im bola poskytnutá adekvátna podpora a prispôsobené metódy 

výučby (Torgesen, J. K., 2000; Lerner, J. W., & Johns, B. H., 2012; Fuchs, D., & Fuchs, L. S., 

2006; Bryan, T., & McCormick, C., 2011).  
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ZÁVER 

Predpokladaným výsledkom dizertačnej práce budú spracované dáta žiakov so špeciálnymi 

výchovno-vzdelávacími potrebami v národnom testovaní vedomostí a 

distribuovaných vyhodnotenie dotazníkov. Danou prácou by sme radi obohatili poznatky 

o testovaní vedomostí žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami a  prispeli do 

oblasti špeciálnej pedagogiky novými vedeckými zisteniami v skúmanej oblasti, nakoľko je 

stále neprebádanou oblasťou skúmania.  
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VZDELÁVANIE DUŠE V UČENÍ PLATÓNA 

 

Mgr. Viktor Morháč  

 

Abstrakt 

V antike bolo najvyšším cieľom vychovať jednotlivca tak, aby vytvoril ideálnu spoločnosť. Tento 

koncept vychádzal z napodobňovania božských dokonalostí, keďže individuálny život mohol byť 

formovaný podľa božských ideálov, čím by svet dosiahol harmóniu a prosperitu. Vzdelanie 

poháňala túžba po poznaní pravdy a idey dobra s cieľom uskutočňovať spravodlivosť a hľadať 

lásku ako najvyšší princíp pri oslobodzovaní duše od vášní. Pre Platóna bola filozofia vrcholom 

Paideia vďaka abstraktnému mysleniu, ktoré v spojení s láskou viedlo k naplnenému a 

cnostnému životu. Mladí mali byť vychovávaní na ideál vládcu motivovaného pravdou, láskou 

a altruizmom, ochotou obetovať sa za spoločnosť, a nie ctižiadostivosťou. Vzorom bol Sokrates, 

pre ktorého bola láska silnejšia než smrť.  

 

Kľúčové slová: Platón, Paideia, výchova, idea dobra, pravda, cnosť 

 

VZDELÁVANIE DUŠE V UČENÍ PLATÓNA 

V antických mestských štátoch panovali v čase života Platóna neustále politické nepokoje. 

Aténska ‚priama‘ demokracia, hoci na tú dobu pomerne pokročilá, bola v labilnom stave, 

prepadala populizmu, manipulácii a korupcii. Moc mali v rukách ctižiadostiví stratégovia 

s egoistickými a agresívnymi záujmami, žijúci v strachu pred inými mestskými štátmi. Títo 

slúžili finančnej záujmovej skupine, ktorá mala záujem ekonomicky profitovať nielen doma, 

ale aj na úkor vonkajších ‚nepriateľov‘. Aténam vládli aj oligarchovia a tyrani, striedavo so 

skorumpovanou a chaotickou aténskou vládou, čo zrelého, filozoficky mysliaceho človeka 

muselo doviesť k zamysleniu sa vytvoriť ‚ideálny štát‘, alebo minimálne lepší štát založený na 

filozofickej múdrosti a spravodlivosti. Okrem toho strácali autoritu ‚tradičné‘ formy pôvodných 

náboženstiev, k moci sa dostával ‚rozum‘, mýtické predstavy sa z oblasti poznania postupne 

vytrácali, keďže sa logicky neosvedčovali. Človek sám osebe upadal do tragického zabudnutia 

v prázdnote duchovnej krízy. V politicko-ekonomickom chaose a kultúrno-hodnotovom 

úpadku boli Gréci navyše demograficky drancovaní Peloponézskymi vojnami, ktoré nikomu 

neprospievali a kde strach ‚z cudzieho‘ a túžba po finančnej dominancii zabíjala vlastných. 

Pod pojmom ‚filozofická múdrosť‘ chápem nielen to, že filozofické elity chceli rozvíjať 

všeobecné vzdelávanie a organizovať štátne politické záležitosti inteligentne, predvídavo 

a efektívne, ale aj to, že aj individuálny človek sa chcel osobnostne zdokonaľovať a dosahovať 

múdrosť na úrovni vlastného vedomia, v medziľudských vzťahoch, ale do istej miery aj v 

určitej forme transcendencie, prekonávajúc ‚bežné‘ ideové formácie. Jaeger píše, že spoločnosť 

bola vtedy rozpoltená na mocenské skupiny vedené politikmi a tyranmi, ktorí verili, že „sila je 

v moci a vo vynucovanom práve“ (čo nekorešponduje so slobodu, ani šťastím národa), pričom 

na druhej strane boli filozofi, ktorí zdôrazňovali „etické a vzdelávacie aspekty štátu“.1 Platónov 

„Štát“ (Ústava) patrí medzi tie druhé a je bohatý na filozofické zamyslenia a argumenty na 

zlepšenie politických vzťahov a organizácie mestského štátu ‚polis‘, ale predovšetkým sa na 

individuálnej úrovni zaoberá výchovou triedy vládcov-filozofov, ktorí po svojom zdokonalení 

vychovávajú ďalších filozofov, kým sú ešte adolescenti, čo znamená, že sa rysuje obrazec 

 
1 JAEGER, W.: Paideia II. – The Ideals of Greek Culture. Transl. G. Highet. Oxford: Basil Blackwell 1947, s. 

355. 
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určitej ‚ideálnej výchovy‘ (antická paideia), na ktorú reagovali filozofi v neskorších dobách 

(Aristoteles - Etika Nikomachova a Politika; Seneca a Epiktetos - zdôrazňovanie pedagogiky 

cnosti; Augustín - preberá Platónovu ideu výchovy duše, atď.). 

Platón sa pokúšal vytvoriť lepší spôsob fungovania spoločnosti. Bol sklamaný tým, že jeho 

učiteľ Sokrates bol štátnou mocou prenasledovaný a nakoniec donútený spáchať sebevraždu, 

čo považoval za morálne zlyhanie toľko velebenej aténskej demokracie, dôsledok zhýralého 

populizmu, korupcie a dekadentnej morálky davov (Aristofanes2). Nehovoriac už o násilí 

v tamojšej spoločnosti, keďže aj Sokrates bol svojho času vojak, ktorý bojoval v niekoľkých 

bitkách v Peloponézskej vojne, a Platón, ktorý bol tiež stigmatizovaný za svoje politické názory, 

vidiac ako „tyrania tridsiatich“ poznačila Atény. Jaeger píše, že to bol konflikt samotného 

Sokrata s tridsiatimi tyranmi a ich príkaz, aby prestal učiť, čo presvedčilo Platóna o nesmiernej 

skazenosti a morálnej prehnitosti vtedajších Atén (404 - 403 pred n. l.).3 Smrť Sokrata takto 

Platóna veľmi zasiahla, najmä vzhľadom na to, že bol vo veľmi citlivom veku, podobne ako 

mnohí mladí ľudia, ktorí sú senzibilní na vzťahy s ľuďmi, najmä s priateľmi a so svojimi 

učiteľmi. Práve to bol dôvod, prečo neskôr aj Platón chce vyučovať najmä mladých ľudí ‚seba-

výchove‘, kedy môžu pocítiť zodpovednosť za štát, za medziľudské vzťahy, a tiež byť 

zodpovední vo vzťahu k svojim učiteľom.4 Vďačnosť a láska voči priateľom a učiteľom, dobro 

a spravodlivosť voči občanom v rámci štátu. To bolo krédo Platóna, ktorým sa riadi jeho Štát.5 

Píše o tom aj M. Buber, ktorý sa vyslovuje, že (historicky) nové formy výchovy nie sú zamerané 

len na vzťah učiteľa a žiaka, ale aj na „charakter v najvšeobecnejšom zmysle (...) t. j. ide o stály 

postoj človeka k ľudskému prostrediu (t. j. – k spoločenstvu – pozn. V. M.).“6 

Napriek tomu, že mýtické obdobie Grécka (pred 8. stor. pred n. l.) po stránke paradigmatickej 

bolo čiastočne, a najmä medzi intelektuálmi tej doby, nahradené kozmologickými predstavami, 

ktoré priniesli filozofi pred Sokratom, ako napríklad Anaximandros (apeiron), Herakleitos 

(panta rhei) alebo Parmenides, určité elementy mýtov sa pochopiteľne zachovali až do doby 

Sokrata, čiže po dlhé generácie. Jaeger o tom píše, že výchova (paideia) bola nositeľkou 

dedičstva mýtov a kultúry všeobecne, pretože v jej odkaze sa odrážalo duchovné bohatstvo 

starobylých kultov.7 Nikdy sa neodkloníme úplne od základných rysov prostredia, v ktorom 

sme vychovávaní. Buber píše, že „každé dieťa sa rodí (vyvíja) svetodejinne“, teda „rodí sa do 

vopred danej situácie, (...) ktorá vznikla množstvom celosvetových procesov“8. Spôsob 

vnímania skutočnosti vtedajšími ľuďmi bol daný dejinami a bol asi aj prirodzený. Určité 

‚mýtické dedičstvo‘, ktoré je súčasťou tej-ktorej vetvy civilizácie v určitom období, ešte nemusí 

byť negatívne. Dodnes v kolektívnom vedomí ľudí figurujú ‚príbehy‘ spred stáročí, ktoré sa 

vtĺkajú najmenším deťom napriek tomu, že niektoré nemajú až takú veľkú výpovednú hodnotu. 

Aj naše vlastné hlboké podvedomie je „naprogramované“ veršami starobylých básní, piesní či 

rozprávok. Dôležité je však pristupovať selektívne a racionálne. Aj v klasickom období sa ešte 

deti indoktrinovali pradávnymi mýtmi, ktoré však Platón v Štáte kritizuje nielen za ich 

nepresnosť, ale aj nepravdivosť. Vo svojom mestskom štáte predpokladá určitú vieru v bohov, 

uvedomujúc si, že ľud potrebuje príbehy, patria totiž k prirodzenému ľudskému mysleniu, 

 
2 PLATÓN: Symposion, Praha: Oikoymenh 1993, 221 d, e. (Platón stavia Sokrata právom do roviny múdreho, na 

rozdiel od zosmiešňovaní, ktoré vykreslil „komerčný“ Aristofanes, akoby súčasný „predajný umelec“).; Pozri aj: 

JAEGER, W. Paideia II., s. 185 (Píše, že Aristofanes vykreslil Sokrata ‚groteskne‘, napriek tomu, že bol na 

opačnej strane spektra, rozvíjajúc prorockú, až božskú múdrosť.), ale tiež aj s. 367 (Píše, že aj Nietzsche sa 

staval proti Sokratovi, ‚akoby‘ zo strany Aristofana.) 
3 JAEGER, W.: Paideia II., s. 97. 
4 PLATÓN: Štát, Prel. J. Špaňár. Bratislava: Kalligram 2009, 425 b, c. – Platón píše, že je veľmi dôležité, aby si 

mladší ctili svojich učiteľov a všeobecne, starších filozofov. Aj to je súčasťou výchovy k cnostiam. 
5 PLATÓN: Štát, 427 e. 
6 BUBER, M.: Řeči o výchově, Prel P. Bláha a R. J. Weiniger, Praha: Vyšehrad 2017, s. 70 – 71. 
7 JAEGER, W.: Paideia II., s. 38. 
8 BUBER, M.: Řeči o výchově, s. 11 – 12. 
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pretože smrteľný a do života vrhnutý človek potrebuje vieru a nádej, avšak zdôrazňuje, že mýty 

sa majú vyučovať pravdivým spôsobom9, t. j. treba ľudí učiť o bohoch, avšak zdravým 

rozumom selektovať čo je možné, a čo nie. Zaujímavé sú pasáže z textu Ústavy o výchove 

strážcov: okrem gymnastickej a múzickej výchovy je nutné strážcov vychovávať už od mladosti 

racionálne, neučiť ich mýtickým teóriám o bohoch, ako to bolo v Aténach. Hoci je potrebné 

začať ‚múzickou‘ výchovou10, ktorá je veľmi jednoduchá a plodí naladenie sa a prirodzené 

potešenie, podstatou je tu napokon odhaľovať epistemickú hodnotu mýtickej „krásy“.11 Jedná 

sa o prinesenie rozumu do života, ktorý doteraz spočíval na ‚viere‘ v božstvá. Celý filozofov 

záujem spočíva totiž v odhaľovaní, či je dané tvrdenie o bohoch pravdivé alebo nepravdivé. Od 

pravdivosti slova následne závisí nielen výpovedná hodnota vety, ale aj výchovná hodnota. 

Výchovou má byť pre Platóna jednoznačne vec pravdy, vec hľadania racionálnej podstaty, čiže 

idey. Avšak poukazuje aj na paradox, že vzdelávanie sa začína nie pravdou, ale práve „lžou“ – 

je to test, aby vyprovokoval myslenie vyvolených detí (budúcich strážcov a filozofov-vládcov) 

ku kritickosti. Aj to je podľa neho zásadný spôsob ako začať učiť – poukázať na lož v mýtoch 

a vedieť ju odhaliť, postaviť tak pravdu a mýtus do protirečenia. Táto pasáž ukazuje, že Platón 

kritizoval mýty ako nepravdivé, ale zároveň uznával ich výchovnú hodnotu, pričom sa snažil 

filtrovať nevhodné príbehy a nahradiť ich morálne vyhovujúcimi verziami. Napríklad je nutné, 

aby bohovia boli vo výchovnom procese ukazovaní ako morálni, dobrí a láskaví. Je treba si 

vždy všímať práve možnú pozitívnu stránku ‚vysvetlenia‘ náboženského príbehu. Boh nekoná 

nikdy zlo a nemôže byť príčinou zlých vecí, hoci v tom období sa bežne verilo, že „zlé udalosti“ 

má na svedomí Boh. Platón zdôrazňuje, že len nepatrné množstvo činov vo svete spôsobuje 

Boh, ale väčšinu nie a všetko to, čo je zlé, nespôsobil Boh.12 Dodnes existujú v niektorých 

náboženstvách „v kútiku textov“ poskrývané rôzne „neetické“ pasáže, pochádzajúce ešte 

z barbarských dôb, ktoré nie sú v súlade so súčasnou chartou ľudských práv, takže určitá 

filozofická selekcia by sa mohla v niektorých prípadoch aj zvážiť, a to predovšetkým vo vzťahu 

k filozofickému prostrediu. Na druhej strane je v diskurze, že fenomén neetického či lživého 

mýtu v náboženstve možno prirovnať k teórii, že v samotných náboženstvách je ukrytý „etický 

test“, ktorý má poukázať na ‚kritické myslenie‘ filozofa, vládcu, či proroka, t. j. na jeho „božskú 

kvalitu“ v podobe lásky, alebo hoci len ak ide o vlastnosť toho-ktorého konkrétneho obyčajného 

človeka. Podobne ako Ježiš sa stáva „božským“, keď umiera za nenásilie – jeho dobro je takto 

silnejšie než smrť13, pričom tým nepriamo kritizuje aj negatívny (násilný) charakter niektorých 

pasáží Starého Zákona14 – podobne aj Sokrates nepovolí vo svojej pravde, nepodvolí sa ani 

hrozbám a udrží si charakter.15 Máme aj starozákonný, opačný príklad, a to v osobe Abraháma, 

ktorý nemal dostatok kritického myslenia a podvolil sa príkazom Boha, ktoré boli neetické.16 

Podobným spôsobom aj Platón chce, aby mýtus bol vlastným kritickým myslením toho-ktorého 

človeka „vyselektovaný“ podľa štruktúr ideí dobra. Tu sa ukazujú primárne črty Platónovej 

výchovy mladých ľudí: byť kritickým a racionálnym, ale zároveň si zachovať etický postoj 

v rámci idey dobra. Cieľom je vychovať človeka, ktorý hoci najprv teoreticky, no následne aj 

v praxi dokáže ustrážiť etickú hodnotu svojich pozitívnych názorov rešpektujúcich dobro.  

 

 
9 PLATÓN: Štát, 372 c. 
10 PLATÓN: Štát, 403 e. 
11 JAEGER, W.: Paideia II., s. 211 – 212. 
12 PLATÓN: Štát, 379 c. 
13 Polož svoj meč na miesto... – tu vraví, že nenásilie je dôležitejšie než akýkoľvek násilný, hoci obranný čin. 

Ježiš sa chce brániť len slovami: v tom vlastne spočíva kvalita jeho lásky. 
14 Matúš, 5:38 – 39. – „Počuli ste, že bolo povedané: Oko za oko a zub za zub. No ja vám hovorím: Neodporujte 

zlému; ale ak ťa niekto udrie po pravom líci, nastav mu aj druhé.“ – Tento výrok je súčasťou Ježišovho učenia, 

kde predkladá nový etický princíp odpustenia a neodplácania sa násilím. 
15 PLATÓN: Euthyfrón, Obrana Sókrata, Kritón. Prel. F. Novotný. Praha: Oikoymenh 2005, 29 c – 30 c. 
16 Genezis, 22:1 – 19. 
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Buber tiež píše, že „čo si s tým človek počne (...) musí aj zastávať, žiť a najmä chrániť“17, 

pokiaľ ide o myšlienky a konanie v súlade s dobrom, ľudskosťou. 

Ak teda Platón hovorí, že mýtus je síce nevyhnutný, ale jedine taký, ktorý je pravdivý, je to 

jeho racionalistická kritika (vymedzenie pravdy) pri výchove ľudí (a tak isto u Sokrata). Tento 

postoj je fakticky aj kritikou aténskeho, spoločensky prekrúteného náboženstva, je kritikou 

mýtov v interpretácii Homéra, ktoré vykazujú „staro-zákonnosť“, t. j. v zmysle dogmatickosti 

a nekritickosti myslenia. Staré a neetické sa nahrádza novým a ľudským – o tom je spoločenský 

rast a výchova. Platón píše o týchto mýtoch, že „tieto povesti sú nebezpečné“18, sú to presne tie 

tézy, že „bohovia sa medzi sebou škriepia, ba dokonca bojujú“.19 Doslova píše, že nesmieme 

dovoliť, aby niekto rozprával o vojnách ako „činoch boha“.20 Tu sa ukazuje snaha vychovať 

ľudí k schopnosti byť nenásilnými, čo je identické u prvotného kresťanstva, samotná Ježišova 

smrť na kríži je symbolickým vyjadrením totálneho nenásilia. Milovať život všeobecne, nie len 

ten svoj, ale ľudský život osebe – to je ideál kresťanskej výchovy, alebo aspoň mal byť. Platón 

afirmuje, že už malým deťom musia starí rodičia hovoriť len spravodlivé a pravdivé mýty 

a neučiť nikdy deti (žiadne dogmatické!) náboženstvo, a to preto, že príbehy, ktoré má dieťa 

počúvať, musia byť z mravnej stránky čo najkrajšie. Jaeger preto reaguje v reflexii na Platóna21: 

„Príbehy, ktoré máme deťom rozprávať, sa vo všeobecnosti nepovažujú za pravdivé; a predsa 

obsahujú kúsok pravdy. Vo výchove, ako aj vo všetkom ostatnom, je začiatok mimoriadne 

dôležitý, pretože sa vyskytuje v najľahšom a najcitlivejšom štádiu vývoja človeka. Platón 

vyhlasuje, že rozprávačov rozprávok a legiend treba starostlivo kontrolovať, pretože nimi je 

detská duša formovaná trvalejšie ako telo rukami trénera.“ Mýtus sa v Platónovej pedagogike 

takto transformuje na nástroj etického formovania duše. Jedná sa o systematickú selekciu 

starých legiend, kde tieto nemajú byť len rozprávané, ale musia sa selektovať, a následne sa aj 

stať vnútornou harmóniou myslenia každého jedného vzdelávaného jednotlivca. Buber píše, že 

dieťa je jemné, a je nutné, aby autorita mala ‚tvorivé sily‘ a snahy rozvíjať poznanie o dobrom 

a zlom v pozitívnom zmysle22, rovnako ako antický ‚eros‘ vo výchove má iba charakter 

prirodzenej ľudskosti a lásky23, ba dokonca, ešte presnejšie, sa jedná o „vcítenie sa“, čiže súcit, 

ako kvalita, ktorej sa má antický človek naučiť.24 

Avšak problém s mýtom je len prvým krokom pri vzdelávaní človeka. Všeobecne je vzdelanie, 

ktoré akcentuje učenie Platóna, dôležité pre štát ako taký sám osebe25, pretože sa jedná 

o vytvorenie „odrazu“ vzdelanej ideálnej duše, podľa symetrie dokonalého ideového sveta. Tí 

najlepší, ktorí dochádzajú k rovnováhe a harmónii medzi rozumom, duchom a vášňou sa 

stávajú vládcami, filozofmi, stávajú sa ľuďmi na vyššej úrovni vedomia, ktorým prináležia 

nielen možnosti rozhodovacieho práva, ale aj povinnosti postarať sa o celú spoločnosť. 

Poukazuje to na podobenstvo o jaskyni, kde sa tí, ktorí majú dostatok odvahy a inteligencie, 

môžu pustiť na slobodnú cestu poznania, sú to filozofi, osvietené mysle na individuálnej úrovni, 

vstupujúce do ríše svetla, slnka.26 To platí pre individualitu, a je to podľa Platóna aj cesta 

k nesmrteľnosti,27 ale to nie je všetko, čo sa od nich očakáva. Je potrebné, aby sa títo múdri 

ľudia, filozofi, vrátili k oným ľuďom, ktorí majú chabé poznanie (t. j. žijú v jaskyni) a aby sa o 

nich starali – čiže poznanie múdrych nie je len pre ich osobné blaho, ale pre blaho celej 

 
17 BUBER, M.: Řeči o výchově, s. 57 – 59. 
18 PLATÓN: Štát, 378 b. 
19 PLATÓN: Štát, 378 c. 
20 PLATÓN: Štát, 380 a, b. 
21 JAEGER, W.: Paideia II., s. 212. 
22 BUBER, M.: Řeči o výchově, s. 20 – 21. 
23 BUBER, M.: Řeči o výchově, s. 29 – 31. 
24 BUBER, M.: Řeči o výchově, s. 34 – 36. 
25 PLATÓN: Štát, 433. 
26 PLATÓN: Štát, 514 a – 517 a. 
27 PLATÓN: Faidón, Praha: Oikoymenh 2005, 64 c – 67 b.; PLATÓN: Štát, 508 a – e.  
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spoločnosti.28 (Preto ‚autorita‘ musí poznať lásku ‚a priori‘, ako píše Buber.29) Je to talent 

vrodenej inteligencie, ktorý človek získava a má ho výchovou rozvíjať, pre seba aj pre službu 

spoločnosti. Sokrates so svojimi dialektickými metódami, s odmietaním dogmatizmu 

a racionálnym spochybňovaním všetkého, je asi prvým „pôvodným ľudovým učiteľom“ 

v Európe, ktorý zároveň volá po etickom, po ľudskom, po človeku. Pýta sa na ľudský život, na 

smrť, na lásku, jeho cieľom je ľudský individuálny život, osvietenie a nesmrteľnosť – jeho 

výchovu treba zaradiť ku výchove a vzdelávaniu jednotlivca, Sokrates je individualista. Práve 

preto je idolom a vzorom tých, ktorí sa chcú samostatne rozvíjať, ale je aj inšpiratívnym 

zdrojom pre tých, ktorí sa snažia jeho učenie implementovať do politickej praxe. Od tejto 

individualistickej filozofie Sokrata potom Platón, zakladateľ Akadémie, pravdepodobne prvý 

skutočný architekt európskeho vzdelávania, od ktorého máme asi najviac spísaných myšlienok, 

navrhuje vzdelávanie v celom štáte podľa vzoru svojho učiteľa. Platón nie je individualista, 

naopak, je aj politický. Zatiaľ čo Sokrates svoju metódu výchovy venoval dialektickému 

osobnému vzťahu, Platón ju pretavil do systematickej a akademickej práce vzdelávania nás 

všetkých – v tom je medzi nimi jeden základný rozdiel. Rozvíjanie filozofa, človeka, ktorý má 

dosiahnuť osvietenie vyjdením z jaskyne, je samozrejme vlastným slobodným rozhodnutím. 

Sokrates sa totiž nezameriaval primárne na vzdelávanie pre štát, ale v prvom rade na 

individuálne sebapoznanie, vnútorný rozvoj a hľadanie dobra cez lásku k pravde. Už 

v Alkibiades píše30, že najdôležitejšie je poznanie seba samého, vzdelanie svojej duše, 

vyhľadanie idey dobra vo svete a ‚implementovanie‘ si jej ‚energie‘ do duše vlastnej. Je možné 

niečo také vychovávať? Hovorí, že to nie je možné získať na žiadnej svetskej „univerzite“, 

pretože cnosť rozumného myslenia je ‚božskej podstaty‘31, a nie je z tohto sveta. Na druhej 

strane naznačuje, že práve správnou výchovou treba dosiahnuť to, aby inteligentní ľudia celú 

svoju myseľ už od detstva smerovali k dobru.32 Sokrates poukazuje na citlivosť ľudskej duše 

v mladosti, že pokiaľ by sme od útleho detstva viedli ľudí k láske a dobru, nemuseli by 

existovať žiadne zákony, pretože prirodzený princíp dobra by bol v nich daný výchovou.33 

Navyše, človek prirodzene túži po dobre a pravde, má prirodzene hľadať cestu von z jaskyne 

sám od seba, ako vrodenú túžbu ísť k poznaniu, no človek má byť k tomu aj vedený, podľa 

vzoru tých, čo vyšli z jaskyne a vracajú sa naspať vyučovať ľudí podobnému umeniu.34 Tí, čo 

sú schopní vidieť úplnú pravdu o svete, čo videli pravé dobro a pravú múdrosť, tí musia sami 

pracovať pre iných ľudí, využijúc to, že vidia aj vo svetle, aj v tme a musia sa naučiť vidieť aj 

v tme tak, aby to naučili aj iných, musia sa naučiť poznávať spôsobom ako jednoduchí ľudia, 

aby videli aj ich spôsob videnia a vedeli im to prirodzene vysvetliť.35 Pretože oni vidia aj to, čo 

je dokonalé dobro a aj to, čo je lepšie než tma, ktorú vidia tí, čo nikdy nevideli dobro: je to vec 

súcitu k druhým vydať sa touto cestou učiteľa ľudí, ako Sokrates.36 Navyknúť si vidieť v tme, 

lebo keď si navyknete, budete tisíc ráz lepšie vidieť a poznávať než ostatní, vidiac všetky 

jednotlivé obrazy, čo sú a čo predstavujú, pretože ste už kedysi videli pravdivú skutočnosť 

krásna, spravodlivosti a dobra. Takto je Sokrates učiteľom pre seba samého, osvietencom, 

ktorý razí cestu sám pre svoje osvietenie, šťastie a nesmrteľnosť, ale aj učiteľom druhých, 

ktorých má po návrate do jaskyne viesť aspoň na dostačujúce svetlo natoľko, aby vedeli byť 

šťastní, aby videli aspoň trochu lepšie než tú tmu, ktorú doteraz vídali. Tu vidieť, a je to priamo 

spomenutý dôkaz významu antiky voči vzdelávaniu, ako veľmi sa príbeh človeka ako 

individuality odvíja práve od konkrétnej a vhodnej výchovy. Najdôležitejšie veci sú teda dve. 

 
28 PLATÓN: Štát, 519 d, e – 520 a. 
29 BUBER, M.: Řeči o výchově, s. 37 – 38 a 43. 
30 PLATÓN: Alkibiades, 124 a – 127 e. 
31 PLATÓN: Štát, 518 c – e. 
32 PLATÓN: Štát, 519 b. 
33 PLATÓN: Štát, 366 e – 367 a. 
34 PLATÓN: Štát, 520 a – c. 
35 PLATÓN: Štát, 520 c. 
36 PLATÓN: Štát, 520 c. 
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Vychovať ľudí natoľko (tým sa nemyslí školské, ale skôr duchovné vzdelanie), aby mohli 

dosiahnuť „božské veci“, vrátane možnosti ‚vtelenia sa‘ správne po smrti. Každá duša totiž 

prirodzene túži po dosiahnutí večných právd, preto jej vzdelávanie návratom k „božskému“, 

píše vo Faidón.37 Druhou vecou je vychovať filozofov na vládu v ideálnom štáte, aby sa vhodne 

spravovali aj veci svetské, politické a ekonomické. Filozofi sú askéti, sú to ale aj ľudia, čo 

prechádzajú skúškami po celý život, podobne ako profesori, ktorí sa vzdelávajú po celý čas, 

navždy. Až jedného dňa dosiahnu Sokratovu úroveň osvietenia, pustia sa cestou, ktorú po 

Sokratovi pripravil Platón: cestou vzdelávania iných tak, aby viedli štát a viedli aj ďalších. To 

je paideia, viesť sám seba, ale byť pripravený viesť aj druhých. K tejto individualistickej ceste 

Jaeger píše, že pravé vzdelanie znamená prebudenie schopností, ktoré driemu v duši. Spúšťa sa 

činnosť mysle, tou sa učíme a tou aj rozumieme, tou obraciame dušu smerom k „Zdroju“, z 

ktorého plynie svetlo (a teda poznanie).38 Jedná sa o prebudenie vnútorného svetla, ktoré človek 

už má. Následne však človek filozof nezostáva len v sebe, sebecky v teórii, práve naopak, podľa 

Platóna ide k praxi, do spoločnosti, k ľuďom. Jaeger preto píše, že najvyšším cieľom tejto 

Platónovej Paideia je vytvoriť takýchto mužov, skrz ktorých bude možné dokonalý štát 

realizovať, t. j. vychovávať druhých.39 Filozofi sa celoživotne vzdelávajú, prechádzajú 

plánovanými a koordinovanými skúškami a keď dosiahnu najvyššie poznanie, majú viesť štát. 

Preto je Platónova Paideia výchovou k múdrosti a k správe štátu, pričom tí najlepší majú učiť 

ďalších, čím sa zachová filozofická tradícia. 

Vyústení filozofického bádania je tu však viacej. V prvom rade sa pýtam na ‚metodiku‘, ktorú 

používa Platón a diskutuje Sokrates. Umením dialektiky40 v duši a dialogickou formou 

v diskurze filozof spochybňuje ‚čistým myslením‘41 tie sofistické a relativistické podoby 

chápania dobra, ktoré nie sú objektívnym, t. j. skutočným dobrom.42 Vyššie som spomenul, že 

len veľmi mravné zdatní a inteligentní strážcovia majú mať možnosť ďalšieho celoživotného 

vzdelávania, čo sa určí už v mladosti. Cieľom výchovy paideia je rozpoznať vlohy a schopnosti 

eticky („srdcom“) nadaného človeka, aby používajúc dialektický aparát objavil možnosť 

odhaľovať ‚transcendentné‘ pravdy vo svete, dostávajúc sa k ‚veciam osebe‘ (k podstatám 

bytia) a objavujúc to neznámo inter-subjektivity, ktoré súvisí s láskou a dobrom, objavujúc 

objektívnu skutočnosť sveta, ľudí a ich mysle, duše. Napríklad Buber píše, že cieľom človeka 

je objaviť „večné Ty“43, ktoré existuje vo svete ako skutočná hodnota, je to obrátenie ‚subjektu‘ 

smerom k „druhému“, je to prekročenie hraníc subjektu a to je zmysel lásky. Jaeger píše, že 

proces, ktorým človek dospieva k pochopeniu Dobra (a to je cieľ celého vzdelávania v 

Platónovej vízii), je vnútorný proces, ktorý sa dokončuje dlhými rokmi života a štúdia. Je to 

postupná transformácia, ktorú Platón nazýva „obrat duše k realite“.44 Podľa týchto premís tkvie 

komplexný univerzálny bod učenia Platóna práve v ‚hľadaní lásky‘ ako takej, v odhaľovaní 

pôvodného princípu sveta, objavujúc transcendentné hodnoty, ktoré sú ‚v skrytosti‘ a sa 

‚ukazujú‘ vo svete javov – v reflexii na Heideggera – poukazujem na „odhaľovanie pravdy 

o živote“ v zmysle lásky, so schopnosťou s ktorou sa síce rodíme, ale vyvíjame sa v nej iba cez 

grécky ideál výchovy (paideia) a slobodnú voľbu, t. j. ak si človek filozoficky a slobodne zvolí 

počas zotrvávania v duchu paideia svet platónskeho vzdelávania na pozícii lásky, čiže ak si 

 
37 PLATÓN: Faidón, 72 a. 
38 JAEGER, W.: Paideia II., s. 295. – Paideia ako premena duše.; BUBER, M.: Řeči o výchově, s. 32. 
39 JAEGER, W.: Paideia II., s. 320.- Paideia ako výchova a vzdelanie druhých. 
40 PLATÓN: Štát, 533 a – ‚jedine dialektika môže človeka doviesť k pravde o veciach‘. T. j. nejedná sa 

o relativistické možnosti ako ich načrtol Trasymachos, pretože pravda je objektívna, a nie relatívna. Dialektika 

je metóda, ktorou sa filozof používajúci čisté myslenie má možnosť dostať k podstate sveta, k ideám dobra a k 

pravde o bytí. 
41 PLATÓN: Štát, 532 a, b. 
42 PLATÔN: Štát, 334 b, 335 a. 
43 BUBER, M.: Ja a Ty, s. 21. 
44 JAEGER, W.: Paideia II., s. 316. 
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zvolí už v mladosti pravé nasledovanie idey dobra45. Sú to idey, ktoré píše Platón vo Faidón aj 

tiež v Štáte (Ústava), ktoré by bolo dôležité implementovať do dnešného skôrnateného 

vzdelávania, ktoré je založené na memorovaní, na extenzifikácii kvality vzdelávania nielen na 

stredných, ale aj vysokých školách, ktoré upadá vzhľadom na problém ekonomického zaradenia 

absolventov a na problém túžby mladých ľudí po diplomoch, namiesto po vedomostiach. Platón 

vo svojom koncepte vzdelávania mladých ľudí pokračuje v sokratovskom filozofovaní cez 

prizmu lásky, nasleduje svojho učiteľa Sokrata vo ‚filozofii umenia lásky‘ v kontexte 

Platónovho Symposion.46 Skrz „meditatívne“ (kontemplatívne) vzdelávanie človek spoznáva 

ideu dobra a vyššie idey, ktoré objavuje a ktoré si uchováva, a následne aj rozvíja vo vita activa, 

v aktívnom a praktickom živote, čo je iniciované práve v pohnútke vytvorenia ideálneho 

politického systému, kde ľudia pracujú pre dobro spoločnosti, pre dobro celku. Je to „utopický“ 

koncept, ale len v prípade, že ľudia nie sú dostatočne uvedomelí o tom, že celok je rovnako 

dôležitý ako jednotlivec (na rozdiel od dnešných individualistických tendencií). Človeku je 

dané poznať dobro a lásku, pocitovo, ale dostať tento koncept do plného spirituálneho 

uvedomenia vyžaduje už prácne vzdelávanie, tam pocitovosť nestačí, je potrebné modelovať 

tento pocit ideami podobne ako keď sochár vytvára svoje dielo a neustále ho „kyprí“. Paideia 

ako ideál vzdelania je takto vytvorením duchovného priestoru pre žiaka, ktorý filozofickou 

kontempláciou dosahuje otváranie duše, ako píše Jaeger, že „Hľadanie pravdy nie je nič iné ako 

‚otváranie duše‘, s jej obsahmi, ktoré v nej prirodzene ležia. To odpovedá na túžbu, ktorá sa 

skrýva hlboko v nej (v duši), ako naznačuje už Sokrates.“47 Nielenže človek potrebuje poznať 

dialektiku, ako píše Platón48, ale tiež aj prirodzeným spôsobom sa vzdelať, vychovať seba 

samého kontemplatívne, hĺbať v láske, a tiež čistým uvažovaním dospieť do roviny pravého 

poznania, to je cieľom paideia, kedy sa človek stáva skutočným filozofom. Na záver treba 

dodať, že Sokrates a jeho láskavosť boli na takej úrovni, teda vyvinul sa vo svojej 

kontemplatívnej forme nasledovania ideí dobra tak vysoko, že bol ochotný nezastaviť sa ani 

v prípade, že mu hrozila poprava a bolo mu navrhované, aby odvolal svoje učenie.49 Ak 

uvažujeme o láske silnejšej než smrť50, tak Sokrates dokázal zdokonaliť svoju lásku „seba-

výchovou“ na úroveň absolútneho, dokonalého filozofa. 
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VÝCHOVNÝ VPLYV DEJEPISU NA 2. STUPNI ZŠ Z POHĽADU 

UČITEĽOV V BRATISLAVSKOM KRAJI 

 

Kristína Némethová 

 

Abstrakt 

Príspevok sa zaoberá otázkou či má predmet dejepis na 2. stupni ZŠ potenciál pomôcť žiakom 

stávať sa lepšími ľuďmi, či je možné realizovať na ňom osobnostnú a sociálnu výchovu žiakov, 

rozvíjať ich kritické myslenie, ich charakter, pomôcť im pri utváraní vlastných presvedčení a 

reálnych  očakávaní od života. Prináša výsledky dotazníkového prieskumu medzi učiteľmi 

dejepisu na základných školách v Bratislavskom kraji. 

 

Kľúčové slová: Osobnostný a sociálny rozvoj, výchova charakteru, kritické myslenie, dejepis 

 

ÚVOD 

Predmet dejepis považujeme za významný pre jeho možný výchovný vplyv, pretože je o živote 

ľudí, o niečom, čo sa dotýka aj nášho života. Ak ho nechápeme ako nudný výpočet rokov, mien 

a bitiek, ale ako objavovanie, čo tých ľudí motivovalo žiť, čo bolo pre nich dôležité, ako 

napredovali, tak tento predmet môže žiakov vychovávať. V tomto príspevku sa budeme 

venovať výchovnému vplyvu vo všeobecnosti (načrieme do filozofie výchovy), konkrétnej 

forme výchovného vplyvu v štátnych vzdelávacích programoch (v prierezových témach 

Inovovaného štátneho vzdelávacieho programu pre nižšie stredné vzdelávanie 

a v gramotnostiach v novom Štátnom vzdelávacom programe pre základné vzdelávanie) 

a výchovnému vplyvu, ktorý by mal byť vlastný priamo dejepisnému vyučovaniu. Spomedzi 

cieľov vyučovacej hodiny sa zameriame na tie afektívne. Uvedieme niekoľko prístupov 

k výchove charakteru a rozvoju kritického myslenia. Ponúkneme inšpiráciu z Manifestu 

Európskej asociácie učiteľov dejepisu EuroClio a z poňatia historickej empatie podľa kanadskej 

autorky Sary Karn a teoretickú časť zakončíme náznakom budúcnosti – charakteristikou 

dejepisu v novom Štátnom vzdelávacom programe pre základné vzdelávanie. Predstavíme 

dotazníkový prieskum realizovaný medzi učiteľmi dejepisu na ZŠ v Bratislavskom kraji, ktorý 

bol pre nízku návratnosť len malou sondou, ale predsa predstavuje názory a skúsenosti z praxe. 

 

Z POHĽADU FILOZOFIE  

Aký typ usmernenia potrebujú súčasné deti? Hoci grécky filozof Aristoteles žil pred naším 

letopočtom, jeho pochopenie človeka a sveta môže byť inšpiratívne aj dnes. Vo svojom diele 

Etika Nikomachova sa zaoberá cnosťami, vďaka ktorým môžeme dosahovať blaženosť. 

„Identifikuje päť dianoetických cností, z ktorých tri patria k poznávacej časti duše (múdrosť – 

sofia, intuitívny rozum – nús, poznanie – epistémé) a dve k usudzovacej časti duše (rozumnosť 

– fronésis a zručnosť – techné)“ (Pavlovkin, 2019, s. 184). Sústredíme sa viac na epistémé, 

techné a fronésis podľa Wiliama (2008) a Brestovanského (2020). Epistémé by sme 

zjednodušene mohli charakterizovať ako vedecké poznanie univerzálnych právd, nezávislé od 

individuálnych skúseností. Techné naproti tomu skôr zdôrazňuje umenie, zručnosť, schopnosť 

produkovať niečo konkrétne. Najviac nás teraz však zaujíma fronésis – praktická múdrosť, 

rozvážnosť, schopnosť konať rozumne v rôznorodých situáciách, rozhodovať sa pre dobro.  
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Vyžaduje poznanie všeobecných princípov, ale aj zváženie špecifík konkrétnej situácie. Je tu 

rozhodujúca individuálna skúsenosť. Ide tu o proces, nie o produkt, cieľom je konať dobre. 

(Wiliam, 2008).  

Keď sa pozrieme na súčasný výchovno-vzdelávací proces na základných školách, zdá sa nám, 

že sa kladie veľmi veľký dôraz na epistémé, na obsah poznatkov, na poučky a definície, ktoré 

si žiaci majú zapamätať. Viac sa začínajú zdôrazňovať kompetencie, zručnosti, techné. 

Kladieme si však otázku, či a ako si žiaci osvojujú fronésis. „Kým kompetentný človek vie 

analyzovať a riešiť problémy, múdry človek (gr. fronimos) vie posúdiť, ktoré problémy sú 

kľúčové, a vie syntetizovať znalosti koherentne vo vzťahu k hodnotám, a to v rôznorodých 

kontextoch“ (Brestovanský, 2020, s. 95). „Praktická múdrosť je zastrešujúcim pojmom celého 

procesu morálneho usudzovania.... Jej prejavom je tiež schopnosť sebareflexie, čo vytvára 

predpoklady pre metakognitívne usudzovanie – žiak je vedený k tomu, aby si v procese 

morálneho uvažovania uvedomil svoje vlastné tendencie v uvažovaní a prípadné racionalizačné 

stratégie, ktoré môžu mať pôvod v nespracovaných emóciách a pod.“ (Brestovanský, 2020, s. 

99). Ako tu uvádza Brestovanský, o odovzdávanie fronésis sa snaží etická výchova. 

Stačia však na to hodiny etickej výchovy? Etická výchova je povinne voliteľný predmet 

v alternácii s náboženskou výchovou, čiže ju neabsolvujú všetci žiaci. A potom, učí sa tento 

predmet tak kvalitne, kvalifikovanými učiteľmi? Nie je v niektorých školách len na okraji, 

vnímaný skôr ako oddychová hodina? Myslíme si, že spomedzi ostatných predmetov je práve 

dejepis veľmi vhodným miestom na odovzdávanie praktickej múdrosti žiakom. Teda, že 

vyučovanie dejepisu by sa nemalo zameriavať len na epistémé (poznanie minulosti, ktoré je 

relatívne), ani len na techné (zručnosť v narábaní s historickými prameňmi), ale na rozvíjanie 

ľudskosti. Myslíme si, že pri vyučovaní dejepisu sa nemusíme rozhodovať len medzi 

transmisívne ladenou hodinou, kde sa posilňuje epistémé alebo konštruktivistickou, 

bádateľskou, kde sa zdokonaľuje techné. Ako učiť dejepis tak, aby sme žiakom odovzdávali 

fronésis, aby tento predmet mal na nich výchovný vplyv? 

Pre ujasnenie toho, čo je to výchovný vplyv, aký je zmysel a rola výchovy v živote človeka, 

potrebujeme filozofiu výchovy a tiež jej dejiny. V moderne mala výchova kľúčovú rolu, ale 

v postmoderne sme svedkami rezignácie na výchovu a dôrazu na vzdelávanie. V historickej 

bilancii výchovy nachádzame podnetné postrehy. Podľa Strouhala (2013) John Dewey tvrdí, že 

ľudia majú prirodzený sklon myslieť dualisticky, v extrémnych protikladoch, a to sa premieta 

aj do uvažovania o výchove. Výchovu môžeme chápať ako kultiváciu, prekonávanie 

prirodzených sklonov a ich nahrádzanie získanými návykmi, ako začleňovanie sa do 

spoločnosti. Na druhej strane výchovu tiež môžeme chápať ako podporu harmonického rozvoja 

vrodených predpokladov, ako rozvíjanie prirodzených vlôh indívidua, ako na to kládol dôraz 

Jean Jacques Rousseau a potom mnohí ďalší. Aký je teda vzťah medzi individualizáciou 

a socializáciou, medzi výchovou a vzdelávaním, medzi vzdelanosťou a kvalifikáciou? Je 

náročné jednoznačne definovať výchovu. V dejinách pedagogického myslenia nachádzame 

takéto pokusy zvyčajne v závislosti na nejakej teórii ľudskej prirodzenosti alebo na nejakej 

teórii potrieb a záujmov spoločnosti či štátu. Eugen Fink dokonca vidí v pokusoch jednoznačne 

definovať výchovu zásadný problém a hovorí o výchovných antinómiách, o protitvrdeniach. 

Kladie si tiež otázku, ako je možné, že deti sú vzdelané, ale nie sú vychované (v zmysle 

dospelého prevzatia zodpovednosti za svoj život a schopnosti postarať sa o druhých). Vzdelanie 

bez výchovy nerobí ľudí pripravenými na život. Hannah Arendtová sa vo svojej eseji o kríze 

výchovy a vzdelávania zamýšľa nad rozporom medzi požiadavkou slobody jednotlivcov 

a zároveň požiadavkou zodpovednosti za svet, v ktorom žijeme. Tradičný dualizmus sa 

v postmoderne mení na pluralizmus. Výchovných teórií pribúda a potrebujeme pripustiť 

komplexnosť reality a čiastočnosť dosahovania cieľov. Súčasnú edukačnú realitu už učiteľ 

nemá v takej moci, ako kedysi, čo však neznamená, že má rezignovať, ale hľadať spôsoby 

potrebné v súčasnosti (Pelcová, Semrádová, 2014; Potočárová a kol., 2021; Strouhal, 2013).  
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OSOBNOSTNÝ A SOCIÁLNY ROZVOJ AKO PRIEREZOVÁ TÉMA 

V INOVOVANOM ŠTÁTNOM VZDELÁVACOM PROGRAME 

Na „výchovný vplyv“ budeme teraz prakticky nazerať ako na osobnostný a sociálny rozvoj. 

Aktuálne platný inovovaný Štátny vzdelávací program pre nižšie stredné vzdelávanie – 2. stupeň 

základnej školy ako reakciu na rýchlo sa meniacu realitu spoločnosti ponúka prierezové témy, 

ktoré by sa mali venovať postojom, hodnotovému systému žiakov a ich konaniu. Môžu sa 

realizovať ako súčasť vyučovacích predmetov, alebo tvoriť samostatný predmet z rámca 

disponibilných hodín, alebo ako projekty, bloky, kurzy, či mimoškolské aktivity. Patrí sem 

Osobnostný a sociálny rozvoj, Výchova k manželstvu a rodičovstvu, Environmentálna 

výchova, Mediálna výchova, Multikultúrna výchova, Ochrana života a zdravia. Zameriame sa 

viac na prierezovú tému Osobnostný a sociálny rozvoj. „Jej hlavným cieľom je rozvíjať 

osobnosť žiakov predovšetkým v oblasti postojov a hodnôt. Prostredníctvom nej sa zároveň s 

vedomostným rozvojom žiakov cielene rozvíjajú aj ich osobné a sociálne kompetencie. 

Umožňuje žiakom rozmýšľať o sebe, o svojom aktuálnom živote, vzťahoch s ľuďmi a 

smerovaní v budúcnosti. Vedie ich k uplatňovaniu svojich práv a tiež k rešpektovaniu názorov, 

potrieb a práv ostatných.“ (ŠVP 2015, s. 10) 

Usudzujeme, že tieto dôležité témy potrebujú dostať priestor na viacerých vyučovacích 

predmetoch, medzi ktorými by nemal chýbať dejepis. Na dejepis môžeme pozerať ako na 

skúmanie života ľudí, nielen vojen, ktoré viedli, ale hodnôt, ktoré ich viedli. Za veľmi vhodné 

považujeme témy z histórie každodennosti, aké vzťahy ľudia prežívali, ako napĺňali svoje 

potreby, ako sa vyrovnávali s ťažkými situáciami, po čom túžili... Viac ako pamätanie si 

dátumov potrebujeme posilňovať spolupatričnosť s druhými ľuďmi. 

 

GRAMOTNOSTI V NOVOM ŠTÁTNOM VZDELÁVACOM  PROGRAME 

Aký výchovný vplyv bude mať škola po kurikulárnej reforme? Od roku 2021 začal Štátny 

pedagogický ústav tvoriť nový štátny vzdelávací program pre základné vzdelávanie, ktorý bol 

schválený v roku 2023 a od školského roka 2026/2027 bude pre všetky základné školy povinné 

postupovať podľa neho od prvého ročníka. Okrem troch cyklov (1.-3. ročník, 4.-5. ročník a 6.-

9. ročník) a zlúčenia predmetov do siedmich vzdelávacích oblastí nás v ňom môžu zaujať 

gramotnosti (spôsobilosti) (Vzdelávanie pre 21. storočie, 2022, Štátny vzdelávací program pre 

základné vzdelávanie, 2023). Ako uvádza Návojský (2023), v praxi sa prierezové témy nie vždy 

napĺňali, preto v novom ŠVP sú prierezové gramotnosti priamo súčasťami vzdelávacích oblastí 

s povinným obsahom. Vzdelávanie nemá byť zamerané len na izolované vedomosti, ale na 

porozumenie súvislostí, na rozvoj spôsobilostí (gramotností) a tiež na hodnoty. „V novom ŠVP 

sa pre každú vzdelávaciu oblasť (ďalej len VO) definuje kľúčová gramotnosť, tieto gramotnosti 

nazývame ako doménové. Tie dopĺňajú prierezové gramotnosti, ktoré sa neviažu k jednej VO, 

ale prierezovo k viacerým. Nad gramotnosťami ešte stoja prierezové komponenty Metakognícia 

a Charakter, ktoré posilňujú zameranie základného vzdelávania na dva hlavné ciele, a to 

rozvíjanie hodnotovo-kultúrneho rámca osobnosti žiaka a reflektovanie vlastného potenciálu a 

jeho rozvoj v procese vyučovania“ (Návojský, 2023, s. 66). Definícia a obsah prierezových 

gramotností sa mierne  líšia od prierezových tém. V interkultúrnej gramotnosti sa kladie dôraz  

na témy identity a rozmanitosti, na pochopenie pohľadu druhých ľudí a predchádzanie 

diskriminácii, na vytváranie rešpektujúceho prostredia. Sociálna a emocionálna gramotnosť je 

tu zaradená pre aktuálne potreby súčasnej spoločnosti. Oproti prierezovej téme Osobnostný 

a sociálny rozvoj je obohatená o témy ako emócie, duševné zdravie a pohoda a zahŕňa aj obsahy 

vzťahovej a sexuálnej výchovy. Nájdeme tu aj občiansku gramotnosť, ktorá v sebe spája obsahy 

interkultúrnej, mediálnej a regionálnej výchovy (Návojský, 2023).  
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VÝCHOVNÝ VPLYV DEJEPISU 

Afektívne ciele hodín dejepisu 

Pri stanovovaní výchovno-vzdelávacích cieľov vyučovacej hodiny rozlišujeme kognitívne ciele 

(vedomosti a poznatky), afektívne ciele (hodnoty a postoje) a psychomotorické/výcvikové ciele 

(praktické zručnosti a produktívne činnosti) Tieto ciele stanovujeme v určitej postupnosti. 

Taxonómiu výchovno-vzdelávacích cieľov ako hierarchicky usporiadaný systém prvýkrát 

opísal v roku 1956 americký psychológ Benjamin S. Bloom a jeho spolupracovníci. Neskôr 

David R. Krathwohl, Lorin Anderson a ďalší revidovali pôvodnú taxonómiu. Krathwohl 

sformuloval taxonómiu cieľov v afektívnej oblasti – v oblasti hodnôt, postojov a emócií. 

Zjednodušene môžeme postupnosť týchto cieľov opísať takto: prijímanie, reagovanie, 

oceňovanie hodnoty, jej integrovanie, jej začlenenie do charakterovej štruktúry osobnosti 

(Dendys, 2023). Nachádzame istú voľnú súvislosť medzi kognitívnymi cieľmi a epistémé, 

psychomotorickými cieľmi a techné a afektívnymi cieľmi a fronésis. Grécky pojem fronésis 

vnímame však ako ešte širší než afektívne ciele, lebo zahŕňa aj vyššie kognitívne procesy 

(hodnotenie, usudzovanie). Vnímame stále väčšiu potrebu premyslene si stanovovať afektívne 

ciele hodín dejepisu. Keďže táto taxonómia je flexibilná, je možné inšpirovať sa napríklad 

cieľmi osobnostného a sociálneho rozvoja, ako ich uvádza Valenta (2006, 2013). 

Kritické myslenie na dejepise 

Túto tému zaujímavo spracúvajú Černín, Gracová, Stefan a Tomeček. Ako zdôrazňujú, na 

hodinách dejepisu má ísť o poskytnutie vhodných nástrojov pre orientáciu v súčasnom svete, 

nie o indoktrináciu. Dôležité je všímať si v dejinách rôzne formy propagandy a manipulácie, 

argumentačné postupy a kognitívne skreslenia, aby sme im dnes nepodľahli. Autori navrhujú 

hodiny začínať problémovou otázkou spojenou so súčasnosťou, pracovať s predporozumením 

a prekonceptami žiakov, potom pracovať so školskými historickými prameňmi a následne so 

žiakmi zreflektovať, ako sa ich predporozumenie upravilo vo svetle nových objavov. Pomáhať 

žiakom osvojovať si uvažovanie o vlastnom rozhodovaní, pýtať sa na dôvody zmien postojov 

a názorov. Ako bádateľský nástroj predstavujú aj argumentačnú analýzu – v texte identifikovať 

hlavnú myšlienku a argumenty, ktoré ju podporujú. Podnecujú k rozoznávaniu vierohodnosti 

informácií podľa ich zdrojov, žánrov a autorov (Černín, Gracová, Stefan, Tomeček, 2023). 

Výchova charakteru na dejepise 

Na dejepise si so žiakmi môžeme všimnúť, ako sa chápal charakter, aké hodnoty a normy boli 

dôležité pre ľudí v jednotlivých historických obdobiach a ako ich oni vnímajú dnes. Na 

Slovensku občianske združenie FILIA – Asociácia pre etickú výchovu a charakter na 

Pedagogickej fakulte Trnavskej univerzity v publikácii Škola s charakterom ponúka princípy 

pre výchovu prosociálneho charakteru (Bačkorová, Martincová, Wiesenganger, 2022). 

V Českej republike sa výchove charakteru venuje Hábl (2020) a Vacek (2013). Ako Vacek 

uvádza, samotné poznanie mravných hodnôt ešte neznamená, že sa človek bude podľa nich 

správať, zvlášť, ak sa nachádza v mimoriadnej situácii. Podmienkou rozvoja mravného 

presvedčenia je proces interiorizácie noriem, prechod od vonkajšej kontroly k vnútornej. 

Zlomovým obdobím na ceste od heteronómnej morálky k autonómnej je vek okolo 12 rokov. 

Myslíme si, že by toto mohli učitelia dejepisu na ZŠ brať do úvahy a zdôrazniť v preberanom 

učive aspekty charakteru osobností, ich motivácie v rozhodovaní sa, ich morálne usudzovanie. 

S výchovou charakteru súvisí aj postoj, aký učitelia zaujímajú k podvádzaniu žiakov, 

k „ťahákom“ a odpisovaniu, či falšovaniu vypracovávania zadaní. Dôležitá je formulácia úlohy, 

čo učiteľ vyžaduje, či je to pre žiakov príliš ťažké bez podvádzania (alebo príliš ľahké na 

nájdenie na internete či pomocou umelej inteligencie) a ako sú motivovaní k jej čestnému 

vypracovaniu (Vacek, 2013). Zo zahraničných autorov sa otázkami výchovy charakteru 

v širšom kontexte, v spojení s kritickým myslením, zaoberá Fiala (2024). Aj on, aj Hart (2022) 

sa inšpirujú MacItyrovou etikou, no Fiala hovorí o kritickej výchove charakteru, kým Hart 
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o participatívnej, so spoločným učením sa a rozvíjaním metakognitívnych zručností. Spohrer 

spája výchovu charakteru s rezilenciou a sebadisciplínou (Spohrer, 2024). 

Manifest EuroClio 

Európska asociácia učiteľov dejepisu EuroClio vydala v roku 2013 Manifest o vysokej kvalite 

vzdelávania v oblasti histórie, kultúrneho dedičstva a občianstva: 15 princípov pre uznanie 

významného príspevku histórie pre rozvoj mladých ľudí, ktorý bol prijatý na generálnom 

zhromaždení Asociácie v roku 2014. V tomto texte nachádzame výchovný vplyv dejepisu 

v sumári vyjadrený takto: Rozvíjať zmierenie, empatiu a schopnosť nesúhlasiť s interpretáciou 

minulosti bez uchyľovania sa k nenávisti a násiliu. Rozvíjať ľudské hodnoty, presvedčenia, 

postoje a dispozície, ako demokracia, tolerancia, rešpekt voči ľudským právam. Posilňovať 

vzájomné pochopenie, sociálnu súdržnosť, solidaritu, slobodu, odvahu, zodpovednosť, lásku, 

priateľstvo. Popasovať s negatívnymi konceptami ako sú stereotypy, predsudky, predpojatosť, 

xenofóbia, rasizmus, násilie, nenávisť. Podnecovať kritické myslenie, tvorivosť, riešenie 

problémov, rozhodovanie. Posilňovať motiváciu, angažovanie sa, komunikáciu, spoluprácu. 

Rozvíjať zvedavosť, otvorenosť mysle, odolávanie manipulácii 

(https://euroclio.eu/manifesto/).  

Historická empatia 

Ide tu o snahu chápať myšlienky, pocity, skúsenosti, rozhodnutia a činy ľudí, ktorí žili 

v minulosti v špecifickom kontexte. Koncept historickej empatie prešiel svojím vývojom, 

v ktorom nechýbali aj určité nedorozumenia. Podľa Karn (2023) to nie je čisto kognitívna 

záležitosť, ale kognitívno-afektívny proces, kde majú svoje miesto emócie. Autorka vychádza 

napríklad aj z často citovaného diela Bartona a Levstikovej Teaching history for the common 

good (2004). Hodnota historickej empatie je v podnecovaní starostlivosti a otvorenosti mysle 

v súčasnosti, v ochote zmeniť niečo vo svojich postojoch, názoroch, správaní. Autorka 

vymenováva päť prvkov historickej empatie ako kognitívno-afektívneho procesu:  

1. Dôkazy a zasadenie do kontextu 

2. Informovaná historická predstavivosť 

3. Historické perspektívy 

4. Etické úsudky 

5. Starostlivosť, záujem 

Je tu určitá podobnosť s konceptom historického myslenia (The Big Six) Seixasa a Mortona 

(2013, tiež z Kanady), ale na rozdiel od neho v historickej empatii sú prítomné nielen 

kognitívne, ale aj afektívne prvky. Pri prepájaní osobného kontextu autora historického 

prameňa so spoločensko-kultúrnym kontextom doby, kedy žil, je dôležité uvedomiť si aj náš 

súčasný kontext, z akej pozície na tie udalosti pozeráme, s akými prekonceptami ich vnímame. 

Zvažovanie rozličných historických perspektív môže žiakom pomôcť uvedomiť si, koľko 

faktorov a emócií ovplyvňuje proces myslenia a rozhodovania, nielen v minulosti, ale aj dnes. 

Etické úsudky o činoch v minulosti musia zohľadniť normy, ktoré vtedy platili. Venovanie 

pozornosti ľuďom, ktorí dokázali v minulosti „predbehnúť svoju dobu“ môže inšpirovať, že je 

to možné aj dnes. Zaujať k udalostiam v minulosti osobný postoj, aj precítiť súcit s utrpením 

ľudí, túžbu zmierniť ho, je dôležitým výchovným prvkom. Môže viesť k túžbe vyjadriť súcit 

s utrpením súčasných ľudí a túžbu zmierňovať ho, postarať sa o nich. Starostlivosť a záujem 

o iné perspektívy ako vlastné má viesť ku komplexnejšiemu pochopeniu druhých, k solidarite 

a vzťahom aj medzi odlišnými skupinami ľudí (Karn, 2023). 
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Dejepis v novom Štátnom vzdelávacom programe 

Dejepis sa v novom Štátnom vzdelávacom programe nachádza vo vzdelávacej oblasti Človek 

a spoločnosť, ale na rozdiel od inovovaného Štátneho vzdelávacieho programu, do tejto 

vzdelávacej oblasti patrí aj etická a náboženská výchova, ktoré predtým tvorili oblasť Človek a 

hodnoty: „Vzdelávacia oblasť pozostáva zo štyroch komponentov – geografický komponent, 

dejepisný komponent, občiansky komponent a eticko‐osobnostný komponent. Pomocou 

komponentov sú vymedzené obsahové štandardy jednotlivých zložiek spoločenskovednej 

gramotnosti, ktorá v sebe zahŕňa geografické, dejepisné, občianske a eticko‐osobnostné 

spôsobilosti. Komponenty vystupujú vo vzájomnom prepojení, ktoré je posilnené začlenením 

vybraných prierezových gramotností do ich obsahu.“ (ŠVP, 2015, ŠVP, 2023, Príloha 

Vzdelávacia oblasť Človek a spoločnosť, s. 1) „Eticko‐osobnostný komponent prispieva k 

osobnostnému, sociálnemu a morálnemu rozvoju žiakov, s dôrazom na uvedomovanie si, 

prijatie a rozvíjanie vlastnej identity vo vzťahu k druhým ľuďom a všetkému živému na našej 

planéte. Neoddeliteľnou súčasťou týchto procesov je kultivovanie charakteru, morálnych 

(etických) a duchovných kvalít žiakov, ich religiózneho vedomia. Obsahové štandardy 

komponentu sú určené pre všetkých žiakov, realizujú sa na vyučovaní celej vzdelávacej oblasti 

– naprieč všetkými témami, prípadne (v 3. cykle) predmetmi.“ (ŠVP, 2023, Príloha Vzdelávacia 

oblasť Človek a spoločnosť, s. 2) V citácii považujeme za významné, že eticko-osobnostný 

komponent sa týka celej vzdelávacej oblasti, nielen etickej výchovy. Práve v dejepise 

(dejepisnom komponente) vidíme potrebu zdôrazniť ho, inšpirovať sa osobnosťami z minulosti.  

 

DOTAZNÍKOVÝ PRIESKUM MEDZI UČITEĽMI DEJEPISU V BRATISLAVSKOM 

KRAJI 

Google Forms s 5 vstupnými a 15 hlavnými položkami, na konci bola dobrovoľná otvorená 

otázka. Položky boli zatvorené s jednoduchým alebo viacnásobným výberom, polouzavreté a 

jedna otvorená. Päť položiek tvorilo vetu s dvoma protichodnými možnosťami dokončenia 

(bipolárna škála) s piatimi stupňami. V štyroch položkách bola použitá Likertova škála s piatimi 

možnosťami, päť položiek bolo polouzavretý výber jednej alebo viacerých možností. Tento 

výskum nadväzuje na predchádzajúci, adresovaný mladým vo veku 18-30 rokov, ako oni spätne 

hodnotia výchovný vplyv dejepisu na 2. stupni ZŠ (publikovaný vo VERBUM HISTORIAE 

1/2024). Dotazník vytvorený pre nich bol preformulovaný na pohľad učiteľov. Bol adresovaný 

učiteľom dejepisu na ZŠ a bol distribuovaný mailom 29.11.2024 na všetkých 182 základných 

škôl v Bratislavskom kraji (podľa zoznamu na stránke Centra vedecko-technických informácií 

SR) s prosbou o vyplnenie do 20.12.2024, pre nízku návratnosť bol mail ešte raz poslaný 16.12. 

na tie isté školy. Výsledky prieskumu boli vyhodnocované pomocou jednorozmernej 

deskriptívnej štatistiky jednotlivých položiek v programe Excel. 

Dotazník vyplnilo 31 učiteľov vo veku 24 až 64 rokov. Ich priemerný vek bol 36 rokov, 

najpočetnejšia skupina (4) boli 28-roční. Medzi respondentmi bolo 11 mužov (35%) a 20 žien 

(65%). Až 29 z nich (94%) uviedlo, že má vyštudované učiteľstvo dejepisu, jeden (3%) ho 

aktuálne študuje a jeden (3%) vyštudoval históriu a estetiku. Z hľadiska veľkosti škôl, kde 

pôsobia, prevláda stav, že sú v škole 2-3 učitelia dejepisu a navzájom si pomáhajú (48%), 

potom, že je jeden (23%) alebo že sú 4 alebo viacerí a navzájom si pomáhajú (tiež 23%). Dvaja 

učitelia (6%) uviedli, že ich je v škole síce viac, ale nespolupracujú. Dĺžka praxe vo vyučovaní 

dejepisu je najpočetnejšia 0 – 5 rokov (58%), potom 6 – 15 rokov (23%), ďalej 16 – 25 rokov 

(10%), 26-35 rokov (6%) a viac ako 35 rokov (3%). Išlo teda hlavne o mladých, 

kvalifikovaných, málo skúsených učiteľov. Nie je to objektívny obraz skutočnosti, len sonda.  
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V prvej otázke boli respondenti vyzvaní uviesť tri samostatné slová, ktoré charakterizujú ich 

motiváciu, prečo učia dejepis. Medzi slovami, na ktorých sa zhodli, prevažuje 

„zaujímavé/zaujímavosti“ 4x, potom rovnako po 3x výrazy „baví ma“, „budúcnosť“, 

„dôležitosť“, história“, „minulosť“, „poučenie/ponaučenie“, „poznanie“ a „výchova“.  

 

 

 

V nasledujúcich piatich položkách mali respondenti dokončiť začatú vetu tým, že sa viac alebo 

menej priklonili k jednej z dvoch extrémnych možností jej dokončenia, prípadne označili 

neutrálnu možnosť v strede.  

V otázke číslo dva sa nikto z respondentov nepriklonil k výroku, že na dejepise žiada od žiakov, 

aby sa naučili naspamäť fakty, ako to bolo v minulosti. Najviac (42%) zostalo neutrálnych, 32% 

si jednoznačne zvolilo výrok „V príbehu ľudstva spolu so žiakmi objavujeme hodnoty 

a zručnosti potrebné pre ich život“, 26% sa k tejto možnosti priklonilo. 
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V tretej otázke nás zaujímalo, či otázka „Odkiaľ vieme, že to tak bolo?“ má miesto na 

vyučovaní dejepisu. Najviac respondentov (42%) sa priklonilo k výroku „má na mojich 

hodinách miesto, pracujeme s rôznymi zdrojmi a žiaci objavujú, ako sú výpovede poznačené 

subjektívnym vnímaním autora“. Ďalej 35% si jednoznačne zvolilo túto možnosť dokončenia 

vety. Len 13% sa priklonilo k opačnému pólu „nepatrí na moje hodiny, je to predsa napísané 

v knihe, tak je to pravda.“ Traja respondenti čiže 10% zostali v neutralite a nikto si nezvolil 

jednoznačne dokončenie, že táto otázka nepatrí na jeho hodiny. 

 

 

 

 

V štvrtej otázke sme skúmali, nakoľko realisticky učitelia predstavujú žiakom život osobností 

z minulých storočí. Najviac respondentov (55%) uviedlo, že ich žiakom predstavuje realisticky, 

aj s určitou dávkou slabosti, ťažkostí a prehier, aby potom žiaci nemali od života nereálne 

očakávania. Aj 32% ďalších sa priklonilo k tejto možnosti dokončenia vety. Neutrálnymi 

zostalo 10% a jeden respondent, (čiže 3%) si jednoznačne vybral opačný pól „idealisticky, mali 

samé dobré vlastnosti a šťastné životné okolnosti, aby potom žiaci fantazírovali a unikali 

z reality“. K tomuto pólu sa nikto nepriklonil.  
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Piata otázka bola zameraná na hľadanie pravdy a vernosť presvedčeniu u historických 

osobností, ktorým osobnostiam učitelia na hodinách venujú viac pozornosti. Najviac 

respondentov (61%) zostalo neutrálnych. Len 23% sa priklonilo a 16% si jednoznačne vybralo 

pól „tým, ktorí za svoje presvedčenie položili život.“. Nikto sa nepriklonil k pólu „tým, ktorí 

pred pravdou uprednostnili bohatstvo, moc a slávu a „prevracali kabáty“ podľa toho, čo bolo 

pre nich výhodnejšie“. 

 

 

 

 

V šiestej otázke sme sa venovali identite žiakov, tomu, ako hodiny dejepisu napomáhajú ich 

vnímaniu seba samých. Najviac respondentov (58%) si jednoznačne vybralo dokončenie „ako 

súčasti celku, ktorý vplýva na nich a oni môžu vplývať naň“. Aj ďalších 29% sa priklonilo 

k tomuto pólu. Nikto sa nepriklonil k možnosti dokončenia „ako bezvýznamných jedincov, 

ktorí nechápu, nepamätajú si a sú nepodstatní pre ľudstvo“.  
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V nasledujúcich štyroch položkách mali respondenti vyjadriť mieru súhlasu s výrokom 

pomocou Likertovej škály s piatimi možnosťami: úplne súhlasím, čiastočne súhlasím, nemám 

vyhranený názor, čiastočne nesúhlasím a vôbec nesúhlasím.  

V siedmej položke sme sa zamerali na vzťah dejepisu a rodiny žiakov – nakoľko vďaka tomuto 

predmetu môžu žiaci lepšie pochopiť svoju rodinu, správanie a rozprávanie starých rodičov 

a príbuzných. Najviac respondentov (49%) čiastočne súhlasilo, 29% úplne súhlasilo.  

Vyhranený názor nemalo 16%. Len 6% čiastočne nesúhlasilo a nikto neoznačil, že vôbec 

nesúhlasí.  
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Nasledujúcou, ôsmou položkou sme skúmali, či sa učitelia na dejepise venujú existencii 

predsudkov, skreslení a manipulácie, ktoré sťažujú poznávanie, a či tak žiakom pomáhajú 

ľahkovážne neuveriť neovereným informáciám.  Najviac respondentov (52%) úplne súhlasilo, 

35% súhlasilo čiastočne. Vyhranený názor nemalo 10%. Čiastočný nesúhlas nevyjadril nikto 

a úplný nesúhlas jeden respondent (3%).  

 

 

 

Deviata položka sa týkala uvedomenia si existencie zmien v živote človeka a potreby vedieť sa 

s nimi vyrovnať, nakoľko vyučovanie dejepisu pomáha žiakom v tejto oblasti. Najviac 

respondentov (55%) úplne súhlasilo, 39% čiastočne súhlasilo. Vyhranený názor nemal jeden 

(3%) a čiastočne nesúhlasil tiež jeden respondent (3%). Nikto neoznačil možnosť „vôbec 

nesúhlasím“. 

 

 

 

V desiatej položke sme zisťovali, či učitelia pomáhajú žiakom uvedomiť si, že každé 

rozhodnutie vychádza z nejakých príčin a má nejaké následky, že ľudské konanie nie je 

izolované. Najviac, až 75% respondentov vyjadrilo úplný súhlas, ďalej 19% čiastočný súhlas. 

Len 6% nemalo vyhranený názor a nesúhlas nevyjadril nikto.  
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V posledných piatich položkách mali učitelia možnosť zvoliť si jednu alebo viac možností 

pokračovania vety. Výsledky preto neuvádzame v percentách.  

11. Na dejepise pestujem v žiakoch: Najviac (28x) si zvolilo „spolupatričnosť s celým 

ľudstvom a zodpovednosť za jeho budúcnosť“. Takmer vyrovnané boli možnosti „príslušnosť 

k Európe, záujem o iné európske krajiny“ (20x) a „hrdosť na náš národ, lásku k vlasti“ (21x). 

Najmenej, ale stále takmer polovica respondentov (15x) označilo možnosť „hrdosť na náš 

región a jeho aktívne poznávanie“.  

 

 

 

12. Na dejepise odovzdávam žiakom nielen informácie, ale prakticky ich učím: Najviac 

respondentov (28x) označilo „rešpektovať odlišnosť názorov, spôsobov, preferencií“, hneď za 

tým (27x) „vytvoriť si názor, zaujať postoj a slušne ho prezentovať“, ďalej (22x) „vnímať jednu 

udalosť očami rôznych ľudí, učiť sa vžiť do pohľadu druhého človeka“ , potom (21x) „viac 

chápať a vážiť si iné generácie“ a tiež 21x bola označená možnosť „preberať zodpovednosť za 

svoje konanie“, s poklesom na 14x nachádzame označené možnosti „vnímať okrem zmien aj 

to, čo zostáva, to, čo čas nevie zničiť“ a „robiť spoločné rozhodnutia pre spoločné dobro“. Ešte 

menej (12x) získala možnosť „vedome zamerať pozornosť na to, čo je dobré, krásne, pravdivé, 

čo prináša nádej“ a najmenej (9x) učiteľov označilo možnosť „žiť uvedomelo prítomnú 

chvíľu“.  
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13. O rôznych ťažkých udalostiach (vojnách, katastrofách) učím takým spôsobom, že žiaci 

pravdepodobne: Najviac (18x) „získavajú väčšiu motiváciu k sebaovládaniu, k regulovaniu 

svojich chutí“, hneď za tým (17x)  „sa rozhodujú vidieť v problémoch príležitosti a vynájsť 

niečo, čo urobí svet lepším“. Ďalej 14x „sa rozhodujú prejavovať druhým lásku, lebo tá pretrvá 

aj v ťažkostiach“. Potom tri rovnako (2x) početné „zostávajú ľahostajní, je im to jedno“, „sa 

rozhodujú, že si chcú čo najviac užívať, kým žijú, lebo nič iné sa nevyplatí“ a tiež „nemám čas 

a silu zaujímať sa o to, aký dojem to vyvolá v žiakoch, ja chcem hlavne prebrať učivo“.  

 

 

 

14. Hodinami dejepisu rozvíjam u žiakov hlavne tieto emócie: Najviac (21) „zvedavosť, ako to 

dopadne (dopadlo), možno úplne ináč, ako sa predvídalo“ a rovnako aj „súcit s trpiacimi“. Ďalej 

17x „lásku, spolupatričnosť, spriaznenosť s obdivuhodnými osobnosťami“, 16x „smútok nad 

nešťastnými osudmi“, 15x „odhodlanie pridať sa k objaviteľom, vynálezcom, charitatívnym 

pracovníkom, konať dobro“, 14x „vďačnosť za to, čo sa už vynašlo alebo prekonalo“, 10x 
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„dôveru, nádej, očakávanie dobrého konca“ a rovnako „radosť z víťazstva“, 9x „hnev na 

nespravodlivosť a diskrimináciu“ a najmenej (3x) „strach z možného ublíženia“.  

 

 

 

15. Celkové posolstvo do života, ktoré chcem hodinami dejepisu odovzdať, je: Najviac (21x) 

bola označená možnosť „Nemusíme byť len pasívni a ľahostajní konzumenti, môžeme prispieť 

k tomu, aby bol svet lepší.“, potom 20x „Život nie je čiernobiely a zdravá miera je lepšia ako 

extrémy.“ Ďalej 17x „Svet nezačal mnou a ja sám ho celý nepochopím, potrebujeme sa 

navzájom.“, 14x „Ľudská pamäť môže byť skreslená, pri významných udalostiach je lepšie 

spoľahnúť sa na hmotnú pamiatku alebo slovný zápis.“, 13x „Existuje aj niečo, čo si nemôžeme 

osobne rukolapne overiť (ako udalosti v histórii), a má na nás vplyv.“ 12x „Život je niečo viac 

ako len zábava v prítomnom okamihu“, len 7x „Potrebujeme určitú mieru dôvery v to, na čo už 

prišli druhí, a tiež určitú mieru spochybnenia, nakoľko tí druhí poznali pravdu alebo, či ju 

nechceli zastrieť.“ 

 

 

Na záver bola otvorená otázka „Je podľa vás reálne možné, aby dejepis zanechal v žiakoch 

dlhodobý výchovný vplyv? Od čoho to závisí?“ odpovedalo 23 respondentov. Takmer polovica 

z nich vyjadrila „áno, je to možné“ a tiež takmer polovica z nich „závisí to od prístupu učiteľa“. 
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Hlavné zistenia 

Hodinami dejepisu učitelia pomáhajú žiakom vnímať seba samých ako súčasti celku, ktorý 

vplýva na nich a oni môžu vplývať naň (58% jednoznačný súhlas, 29% čiastočný súhlas). 

Vyučovaním dejepisu učitelia pomáhajú žiakom uvedomiť si existenciu zmien v živote človeka 

a potrebu vedieť sa s tými zmenami vyrovnať (55% jednoznačný súhlas, 39% čiastočný súhlas). 

Učitelia predstavujú žiakom život osobností z minulých storočí realisticky, aj s určitou dávkou 

slabosti, ťažkostí a prehier, aby potom žiaci nemali od života nereálne očakávania. (55% 

jednoznačný súhlas, 32% čiastočný súhlas). Na dejepise sa učitelia venujú existencii 

predsudkov, stereotypov, skreslení, tvrdohlavosti a manipulácie, ktoré sťažujú poznávanie aj 

dnes, nielen v minulosti. Pomáhajú tak žiakom ľahkovážne neuveriť  hocijakej neoverenej 

informácii (52% jednoznačný súhlas, 35% čiastočný súhlas). Približne tretina respondentov 

vyjadrila, že je možné, aby mal dejepis dlhodobý výchovný vplyv a že to závisí hlavne od 

učiteľa. 

 

ZÁVER 

V príspevku sme sa zaoberali vyučovaním dejepisu z pohľadu jeho výchovného vplyvu na 

žiakov. Zdôraznili sme potrebu stanovovania afektívnych cieľov hodiny, rozvíjania charakteru 

a empatie. Hoci výchovný vplyv ťažko jednoznačne definujeme, môžeme ho opísať ako 

„osobnostný a sociálny rozvoj“, „sociálnu a emocionálnu gramotnosť“, „charakter“, či „eticko-

osobnostný komponent“. Za zastrešujúci pojem pokladáme grécky výraz fronésis, označujúci 

praktickú múdrosť, schopnosť dobre sa rozhodovať a dobre konať. Z dotazníkového prieskumu 

vidíme snahu mladých kvalifikovaných učiteľov v Bratislavskom kraji posilňovať vnímanie 

žiakov seba samých ako súčasti celku, učiť ich vyrovnávať sa so zmenami v živote a nemať od 

života nereálne očakávania.  
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L. FEUERBACH AKO VYCHOVÁVATEĽ K ANTROPOCENTRIZMU. 

ANTROPOLÓGIA AKO CESTA K VÝCHOVE HUMANIZMU A 

TOLERANCII MULTIKULTÚRNEJ SPOLOČNOSTI 

 

Viktória Nováková 

 

Abstrakt 

Príspevok sa zaoberá analýzou antropocentrizmu a naturalizmu u L. Feuerbacha. Filozofický 

koncept Feuerbacha má potenciál odhaliť internú podstatu človeka. V súčasnej informačnej 

spoločnosti sú žiaci a študenti v procese výchovy a vzdelávania pohltení množstvom poznatkov. 

Určiť pravdivosť informácii, dôverovať vyučujúcemu a nájsť svoju životnú cestu je pre 

študentov veľmi náročné. Cez Feurbachovu koncepciu filozofia ako učiteľka životnej múdrosti 

a výchovy ku kritickému mysleniu ponúka možnosť vidieť svoju ľudskú podstatu, odhaliť vlastný 

interný potenciál a rozvíjať svoj talent. Pochopenie samého seba smeruje k porozumeniu a 

tolerancii v multikultúrnej spoločnosti. Vyzdvihovanie dobrých medziľudských vzťahov, 

dodržiavanie morálnych noriem a rešpektu vedie k všeobecnej humanizácii verejnosti. 

 

Kľúčové slová: antropológia, humanizmus, výchova, filozofia 

 

ÚVOD 

Príspevok poukazuje na analýzu antropologických aspektov v koncepcii L. Feuerbacha. 

Zameriava sa na Feuerbachov pohľad na skutočnú podstatu ľudskej existencie. Domnievame 

sa, že jeho myšlienky majú potenciál odhaliť filozofické otázky o identite ľudskej bytosti aj 

v dnešnom svete. Súdobý antropologický námet Feuerbacha je dnes interpretovaný v súčasnej 

filozofickej antropológii. Myslíme si, že dnešná informačná, vedecká a technická spoločnosť 

má snahu o skrývanie otázok o ľudskej podstate, práve preto je dôležité odhaľovanie ľudskej 

identity v neformálnej výchove a vzdelávaní. Podľa nášho názoru filozofia ako celoživotná 

učiteľka múdrosti umožňuje odkrývať vlastnú identitu a lepšie pochopiť hodnoty ľudskej 

spoločnosti.   

 

L. FEUERBACH A OTÁZKA NETELESNEJ DUŠE V DEJINÁCH FILOZOFIE 

L. Feuerbach vo svojej publikácii Vybrané spisy z gnozeológie a etiky z roku 1845 mal snahu 

rozlíšiť vzťah medzi spiritualizmom a materializmom. Domnieval sa, že tradičný spiritualizmus 

označoval u človeka duchovnú aktivitu, premýšľanie, empatiu zaradenú do duchovnej sféry a 

nezávislú od tela. Telesnosť bola vnímaná ako viditeľná, zmyslová a materiálna. V rámci dejín 

filozofie analyzoval problematiku netelesnej duše. (Feuerbach, 1958, s. 207). L. Feuerbach 

hľadal potvrdenia o duši existujúcej mimo empirického sveta u starogréckeho filozofa Platóna. 

Platón vo svojom dialógu o Faidonovi tvrdil: ,,...že muž, ktorý vskutku strávil svoj život vo 

filozofii, podľa môjho zdania všetkým právom sa nebojí, keď má zomrieť a je dobrej nádeje, 

že až zomrie, dostane na onom svete najväčšieho dobra.,...filozof čo najviac zbavuje dušu od 

spoločenstva tela, viac ako ostatní ľudia“ (Platón, 2003, s. 90 ̶ 92). Podľa L. Feuerbacha Platón 

vytvoril dualizmus duše a tela. Kládol dôraz na dušu, pretože jedine ona sa dokáže dostať do 

sveta čistých, večných a pravdivých ideí (Feuerbach ,1958, s. 207., s. 210). L. Feuerbach sa 

ďalej vyjadruje: Aristoteles tvrdil, že poznávajúca myseľ, poznáva všetky súcna okolo seba, aj 

duchovné ako pociťovanie a preto určuje myseľ ako netelesnú (Feuerbach, 1958, s. 208 ̶ 209). 
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T. Akvinský vo svojom diele Teologická Summa I. potvrdzuje predkladanú analýzu a domnieval 

sa: ,,...ako naše telo, žije skrz duše. Ale to skrze telo žije, je ušľachtilejšie ako telo“ (Akvinský, 

1937, s. 21). 

Vo svojom spise Podstata kresťanstva z roku 1841 sa L. Feuerbach vyjadril k vzťahu človeka 

a náboženstva. Podľa neho prostredníctvom náboženstva prežíva človek najintímnejší a 

najosobnejší vzťah s Bohom a preto je pre ľudskú bytosť kresťanská viera dôležitá. (Feuerbach, 

1954, s. 71). A. Augustínus vo svojom spise Vyznania tvrdil: ,,Veľký si Hospodine a všetkej 

chvály hodný, veľkosť Tvoja je nekonečná a múdrosť Tvoja nemôže byť zmeraná! A teba 

chváliť chce človek, tak malá časť Tvojho stvorenia!“ (Augustín, 1926, s. 10). !“ L. Feuerbach 

sa domnieval, že človek pri vlastnom sebauvedomení a sebapoznávaní túži spoznať svojho 

Boha a premosťuje seba, záujem o vlastnú identitu a vnútornú hodnotu k Bohu (Feuerbach, 

1954, s. 71 ̶ 72). Človek vo svojom fundamente túži po intímnom vzťahu s Bohom. Vlastnú 

internú podstatu sa snaží oslobodiť, očistiť a oddeliť od svojej individuálnosti a čo najviac sa 

priblížiť k dokonalosti Božej. Pre človeka má existencia Boha význam sám o sebe, pretože 

ľudská fantázia si nedokáže už vyššiu bytosť vyobraziť (Feuerbach, 1954, s. 72 ̶ 75). Ľudská 

bytosť si vytvára predstavu v istote existencie Boha. V kresťanstve je Božia existencia 

skutočnejšia ako vlastná ľudská existencia. Podľa L. Feurbacha človek je ten, ktorý popiera 

svoju vznešenú ľudskosť, tým sa sám ochudobňuje a pred Bohom sa stáva ničím. Boh je tak 

obohatený o najvyššie myslenie, vedenie a všemohúcnosť (Feuerbach, 1954, s. 77 ̶ 84). T. 

Akvinský potvrdzuje predkladanú analýzu: ,,Boh sa stará o každého podľa požiadaviek jeho 

prirodzenosti, človeku je potom prirodzené, aby skrze zmysel prišiel k rozumovému...“ 

(Akvinský, 1937, s. 13). L. Feuerbach ďalej tvrdil, že človek si vo svojich náboženských 

predstavách vytvoril existenciu všemohúceho Boha, pretože si uvedomuje vlastnú 

nedostatočnosť v ľudských hodnotách. Boh ako najvyššia inštancia vlastní schopnosť vziať 

všetky ľudské neresti, hriechy na seba, ponúkol záruku spravodlivosti vo svete a stal sa 

útočiskom pre trpiacich nespravodlivosťou. Vo svojej viere človek obetuje všetky slasti sveta, 

aby mohol užívať duchovné radosti večného života a zbavil sa pozemského utrpenia (Feuerbach 

1965, s. 21 ̶ 24). 

Vo svojom diele Vybrané spisy z gnozeológie a etiky sa L. Feuerbach snažil rozlíšiť duševné a 

telesné prejavy u človeka. Duševné potreby predstavujú city, vôľu, fantáziu. Telesné zmysli  

slúžia na vnímanie vonkajších javov a následne pôsobia na našu fyziológiu. Podľa Feuerbacha 

psychológia sa zameriava výlučne na psyché. Skúma vnútornú podstatu človeka ako predstavy, 

vnemy. Neanalyzuje telesnú stránku, nervové vzruchy ich prejavy a podráždenie. Človek sa 

domnieva, že svoju internú podstatu jednoducho pozná a môže rozjímať o svojej duši 

(Feuerbach, 1958, s. 164 ̶ 165). R. Descartes sa vo svojej druhej meditácii O povahe ľudského 

ducha a o tom, že duch je známejší ako telo vyjadril k fundamente duše: ,,Ja som teda proste 

len mysliaca vec, duša, alebo duch alebo rozväzovanie či rozum, slova to zmyslu predtým 

neznámeho. Som však vec pravdivá a skutočne existujúca“(Descartes, 1970, s. 47). L. 

Feuerbach sa domnieval, že človek pri analýze svojej duše vníma odlišnosť vlastnej bytnosti a 

vlastného tela od ostatných tiel. Dokáže sa odosobniť od vlastného tela aj od rôznych častí 

svojho tela a pociťuje svoju internú podstatu. Tento proces mu umožňuje jeho vlastný rozum. 

Podľa L. Feurbacha sa človek mylne domnieva, že dokáže seba (svoju vnútornú podstatu) 

separovať od fyzickej hmoty mozgu. V skutočnosti si iba myšlienkovo v predstave oddeľuje 

svoju dušu od tela, a neuvedomuje si, že premýšľanie je iba súzvukom nervových vzruchov v 

hmotnom mozgu (Feuerbach, 1958, s. 166). M. Ponty vo svojom diele Fenomenológia 

vnímania súhlasí s Feuerbachom a jeho analýzou ducha. Vyjadril sa: ,,U koreňa všetkých našich 

skúsenosti a reflexii nachádzame súcno, ktoré bezprostredne spoznáva samo seba, alebo je 

svojím vedením o sebe a všetkých veciach, súcno, ktoré poznáva svoju vlastnú 

existenciu...“(Ponty, 2013, s. 448). L. Feuerbach sa domnieval, že je potrebné rozlíšenie medzi 

mozgom ako subjektom a objektom. Mozog ako objekt je vnímaný po smrti. Stane sa 
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prístupným pre zrak, čuch, hmat iných živých ľudí. Živý mozog je subjektom, živou hmotou 

prístupnou iba vlastnej osobe, zdrojom vnútorného prežívania (Feuerbach, 1958, s.168). 

Feuerbach sa k tejto problematike vyjadril: ,,Keď cítim seba samého cítim vždy určité ja určitý 

stav môjho bytia a podstaty. Nikdy nemám izolované abstraktné sebacítenie, nikdy sa necítim 

ako nehmotná od tela odlišná jednoduchá podstata alebo ja nikdy som nemyslel bez hlavy 

necítil bez srdca“(Feuerbach, 1958, s. 170 ̶ 171). Nehmotnosť duše je iba interpretačným javom 

hmotnej objektívnej ľudskej bytostí. Človek, ktorý premýšľa musí stelesňovať svoju dušu. 

Všetko čo človek prežíva a cíti je výsledkom spojení duševných a mozgových aktov vo 

vlastnom tele (Feuerbach, 1958, s. 172  ̶ 173). Antický filozof Aristoteles vo svojom spise 

Človek a príroda potvrdil spojitosť  duša a tela, rovnako ako to vnímal Feuerbach. Tvrdil: Duša 

z pravidla neprijíma dojmy, ani nerozvíja činnosť bez tela...,...niektorí výkon alebo stav náleží 

výhradne duši , bolo by možné aby sa oddeľovala od tela, nemá však vôbec nič vlastného, 

nebola by samostatná“ (Aristoteles, 1984, s. 199). 

 

PROBLÉM TELESNOSTI ČLOVEKA A CESTA K ANTROPOLÓGII 

Pri svojej analýze L. Feuerbach dospel k záveru, že problematika telesnosti a duchovnosti má 

východisko v antropológii. Antropológia sa zameriava na senzualizmus, pretože umožňuje 

vidieť človeka vo svojej tautológii a individualite. Domnieval sa, že fyzické prejavy ako 

myslenie, vôľa, cítenie sú personifikovane prenesené do duše. Mozog ako biologický orgán 

oddelený od živého funkčného tela je len nemysliacou šedou hmotou. Mozog sa prejaví 

myslením a individualitou len za predpokladu vnútorného spojenia s ostatnými časťami tela. 

Fundamentom života je prejavovanie sa živého tela. Vnútorný prejav človeka sa realizuje cez 

potrebu priestoru. Ak je uväznené telo v úzkom priestore duch hľadá  únik vo svojej fantázii. 

Vyjadruje sa tým vzájomná korelácia a koherentnosť duše a tela. Duša človeka sa preukazuje 

vo svojej senzualite. Pohyb a realizácia života je jej interným fundamentom. Život človeka má 

svoje prejavovanie sa. Čím viac je vnútorný život naplnenejší o to viac sa prejavuje 

v zmyslovosti (Feuerbach, 1958, s. 178 ̶ 179). 

L. Feuerbach interpretoval vzťah človeka a zvieraťa. Tvrdil, že človek má so zvieraťom 

spoločné pociťovanie, myslenie, pamäť. Podľa jeho názoru, človek sa odlišuje od zvierat len 

vyššou úrovňou senzualizmu. Človek silno prežíva svoju zmyslovosť a tým sa stáva 

najempatickejšou bytosťou vo svete. Zmysli spoločné so zvieraťom človek rozvinul do 

dimenzie vedeckého poznávania, estetiky a morálky. Človek využíva svoju senzualitu 

bezmedzne, snaží sa uchopiť celý zmyslový svet. Neobmedzené možnosti zmyslového sveta sa 

vzťahujú k nemu samému, čo má za následok internú duchovnú reflexiu. L. Feuerbach sa 

k tomu vyjadril: ,,Stvrdzovanie zmyslov je prameňom fyzického, morálneho a teoretického 

zdravia“ (Feuerbach, 1958, s. 183 ̶ 184). V rámci analýzy našej problematiky M. Ponty uviedol: 

,,...moje telo...je predmetom citlivým na všetky ostatné rezonuje všetkými zvukmi chveje sa 

všetkými farbami...“ (Ponty, 2013, s. 294). L. Feuerbach sa naďalej domnieval, že aj napriek 

svojej jasnej senzualite človek má tendenciu negovať zmyslovosť. Snaží sa rozpoltiť svoju 

osobnosť na ducha a telo a následne fantazírovať o nekonečnosti duše. Človek si tak vytvára 

Boha ako nekonečnú a všemohúcu bytosť a  obetuje jej svoje zmysli alebo zmyslovosť sveta. 

Boh ako duchovná bytosť zároveň stelesňuje všetko dobro a všetky zmyslové reality vo svete. 

(Feuerbach, 1958, s. 185 ̶ 186). L. Feuerbach uviedol, že život človeka je bezprostredne v réžii 

jeho vlastnej existencie. Ľudský život je prirodzeným stavom. Človek sa poníma v prírode ako 

vrchol evolúcie a vitality je najvyšším prejavom prírodného pudenia. Základné dezidérium 

prirodzenej evolúcie sa ukazuje v hojnosti, plodnosti, vitalite a rozmanitosti špecifickej fauny 

a flóry (Feuerbach 1965, s. 68 ̶ 69). S. Komárek v publikácii Eseje o prírode, biológii a iných 

neprávostiach sa vyjadril sa v príspevku Darwinismus na tisíc spôsobov k postate ľudskej 

existencie a podporuje Feuerbachov názor o ľudskej prirodzenosti.  
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,,Sociomorfne modelovanie je, že každá epocha uvádza v rámci biológie pre živú prírodu ako 

konštitutívne tie princípy, ktoré konštruujú aj dobovú ľudskú spoločnosť“ (Komárek, 2011, s. 

107). 

 

MIESTO ČLOVEK A VO SVETE A ANTROPOLOGICKÝ PERSONALIZMUS  

Podľa A. Klimekovej bol problém človeka a jeho miesta vo svete vždy prítomný v hlavných 

otázkach dejín filozofie. Ľudská bytosť neustále hľadala význam svojej existencie a hodnotu 

v medziľudských vzťahoch. Človek si uvedomuje, že je bytostne prepojený so svetom v ktorom 

žije, zároveň je si vedomý vlastnej internej podstaty. A. Klimeková tvrdí, že ľudská bytosť sa 

musí nutne vzťahovať k svetu, aby mohla porozumieť prírode, spoločnosti a tiež sebe samej 

(Klimeková, 1999, s. 127 ̶ 128). A Rajský vo svojej publikácii Filozofia výchovy sa vyjadruje 

k úlohe filozofie ako k celoživotnej vychovávateľke múdrosti. Zmysel filozofie videl 

v neformálnej úlohe vzdelávania. Neformálna výchova sa snaží vo svojej integrite o celostné 

formovanie človeka (Rajský, 2021, s. 65 ̶ 66). Domnieva sa, že základné potvrdenia 

o výchovnej úlohe filozofie nachádzame už v antických koncepciách. A. Rajský sa vyjadruje: 

,,Platón vidí účel všetkého poznávania a tvorenia v zdokonaľovaní vlastnej metafyzickej duše, 

ktorá je racionálnej povahy“ (Rajský, 2021, s. 70). Podľa neho výchova je vždy spätá 

s kultúrnym a dejinným pochopením človeka. Dnešné postavenie človeka vychádza zo 

súčasného spoločenského kontextu, ktorý sa vyznačuje silným individualizmom, technickým 

a vedeckým pokrokom. A. Rajský sa domnieva, že sa objavuje vo výchove a vzdelávaní 

požiadavka filozofickej reflexie dnešnej doby. Človek sa opäť pýta na zmysel svojej existencie, 

na hodnoty v spoločnosti a individuálne konanie. Filozofia výchovy pomáha človeku vidieť 

skutočnosti vo svete v pravom svetle nezávislosti a hľadania neustálej pravdy. Pre súčasného 

človeka má filozofia osvetový význam, pretože umožňuje rozumieť nezaujatým faktom a učí 

stať sa vnútorne slobodným (Rajský, 2021, s. 62 ̶ 63). Podľa A. Rajského filozofia dáva 

možnosť racionálneho pohľadu na skutočností v dnešnom svete a vyjadruje sa: ,,Racionálnosť 

nám zabezpečuje triezvosť a otvorenosť k rozmanitým podnetom poznania..., (ide o) ľudskú 

schopnosť nachádzať skryté súvislosti, princípy a zákony..., (ide o) prevenciu proti dogmatizmu 

a dezinformáciami rôzneho druhu“ (Rajský, 2021, s. 63 ̶ 64). Ďalej sa A. Rajský domnieva, že 

súčasná ekonomická, technická, informačná spoločnosť posúva na perifériu zabudnutia otázky 

antropologického charakteru (Rajský, 2021, s. 76).  

B. Malík vo svojom diele Filozofická antropológia tvrdí, že vývoj ľudskej osoby prebieha len 

za predpokladu otvoreného prostredia k poznávaniu antropologických otázok. V rámci 

celoživotnej výchovy a vzdelávania si človek uvedomuje seba samého, učí sa korigovať vlastné 

pocity, myšlienky, predstavy. Ako osobu ho charakterizuje jeho vlastná telesnosť, ktorá k nemu 

samému bytostne patrí. Podľa M. Malíka si človek vo svojej jedinečnosti uvedomuje vlastnú 

odlišnosť od iných ľudí a preferujúcu inakosť cielene a aktívne utvára. Človek si na základe 

slobodného rozhodnutia utvára vlastnú identitu a prejavuje vlastné Ja v spoločnosti (Malík, 

2014, s. 120 ̶ 121). O. Gavendová sa domnieva, že otázka slobodnej vôle otvára problém 

morálnej zodpovednosti a ľudského konania. Tvrdí, že vnútorná identita človeka sa viditeľne 

prejavuje v spoločnosti, pretože interná subjektivita osoby sa aktívne dostáva do utvárania 

medziľudských vzťahoch, práve osobným ľudským konaním a následne zodpovednosťou za 

svoje rozhodnutia (Gavendová, 2009, s. 28 ̶ 29). 

 

ZÁVER 

Cieľom príspevku bola analýza naturalizmu a odkrývanie antropologických motívov 

v koncepte L. Feuerbacha. Domnievame sa, že L. Feuerbach mal snahu vstupovať do dialógu 

s hlavnými filozofickými systémami v dejinách. Príspevok poukazuje na jeho kritiku v analýze 
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problému netelesnej duše. Svoje stanovisko obhajuje na základe naturalistického určenia 

človeka. Podľa nášho názoru jeho interpretácia umožnila zamerať sa na odhaľovanie skutočnej 

podstaty ľudskej existencie z perspektívy telesnosti. Myslíme si, že L. Feuerbach vo svojich 

úvahách preskúmal otázku podstaty človeka z pohľadu antickej, stredovekej a novovekej 

filozofie. Na základe svojej interpretácie dospel k potrebe antropologického skúmania človeka. 

Podľa jeho názoru antropológia dokáže odhaliť problém podstaty ľudskej bytosti v jej vlastnej 

tautológii a individualite.  

Príspevok poukazuje, že už v 19. stor. L. Feuerbach vyzdvihoval potrebu antropológie 

a skúmania ľudskej individuality. Domnievame sa, že potenciál jeho filozofie sa dotýka aj 

súčasnej spoločnosti. V dnešnom informačnom svete vládne technizácia, vedecký pokrok a do 

periféria sú vytlačené filozofické otázky ľudského bytia. Myslíme si, že aj napriek vyspelému 

progresu našej spoločnosti sa človek pýta na zmysel svojej existencie, na význam hodnôt 

v medziľudských vzťahoch. Spolu s A. Rajským sa domnievame, že filozofia má potenciál v 

dnešnom svete, pretože pomáha v neformálnej forme celoživotne vychovávať a vzdelávať ku 

kritickému mysleniu, otvoreniu sa k novým poznatkom a rešpektu rôznosti hodnôt 

v spoločnosti. Otázky o zmysle človeka poukazujú na význam filozofickej antropológie. 

Súčasná antropológia sa zameriava na analýzu podstaty ľudskej existencie, na utváranie 

vlastnej identity, na otázku slobodnej vôle, problém ľudskej zodpovednosti a konania. V tomto 

smere musíme vyzdvihnúť koncepciu L. Feuerbacha, pretože už vo svojej dobe mal snahu 

odhaliť problém skutočnej ľudskej existencie a zameral sa na otázky súčasnej filozofickej 

antropológie. Domnievame sa, že Feuerbachova analýza ľudskej telesnosti patrí k ľudskej 

postate a individualite, pretože naša identita sa vždy prejavuje cez našu vlastnú telesnosť.  
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KULTÚRNA DIVERZITA A VÄZENSKÉ PROSTREDIE 

 

Mgr. Tomáš Planka 

 

Abstrakt 

V predkladanom príspevku s názvom kultúrna diverzita a väzenské prostredie sa zaoberáme 

väzenským prostredím a jeho kultúrnu rozmanitosťou, nakoľko z roka na rok stúpa počet 

cudzincov, ktorí sa nachádzajú vo väzniciach na území Slovenskej republiky. Príslušníci iných 

krajín so sebou často prinášajú rôzne vierovyznania a kultúrne normy. Príspevok sa venuje 

pohľadu sociálnej práce na kultúrnu diverzitu v tomto špecifickom prostredí a možnosti jej 

uplatnenia v danej problematike. 

Sociálna práca a jej cieľ vo väzenských zariadeniach predstavuje komplexný a náročný priestor, 

v ktorom sa stretáva široká škála kultúrnych a sociálnych rozdielov. V predkladanej práci sa 

sústreďujeme na analýzu mechanizmov sociálnej práce, ktoré vo väzenskom systéme umožňujú 

zvládať problémy, ktoré z kultúrnej rôznorodosti vyplývajú. Zaoberáme sa témou kultúrnej 

diverzity v kontexte sociálnej práce vo väzenských zariadeniach, kde existuje národnostná, 

etnická a náboženská rôznorodosť väznených osôb na Slovensku.  

Výskum je venovaný identifikácii kvantitatívnej štruktúry rôznych kultúrnych a identitných 

skupín v rámci slovenských väzníc a ako už existujúce modely práce s touto diverzitou túto 

rôznorodosť zohľadňujú a pracujú s ňou. Výskumným postupom volíme kvantitatívnu analýzu 

štatistík. 

Predpokladáme, že na základe získaných výsledkov bude dôraz nutné klásť na potrebu zlepšenia 

interkultúrnej komunikácie v rámci rôznorodých kultúrnych skupín, aby sa podporil proces 

resocializácie a znížilo riziko recidívy. Významnú úlohu v tomto procese zohráva práve forenzný 

sociálny pracovník, ktorý musí disponovať kultúrnou kompetenciou a schopnosťou efektívne 

reagovať na potreby multikultúrnej klientely.  

 

Kľúčové slová: kultúrna diverzita, väzenské prostredie, sociálna práca 

 

ÚVOD 

Predkladaná príspevok sa sústreďuje na problematiku forenznej sociálnej práce v podmienkach 

výkonu trestu odňatia slobody a jej možností pri práci s kultúrnou diverzitou v tomto prostredí. 

Téma forenznej sociálnej práce je na Slovensku pomerne neznáma a toto odvetvie v sociálnej 

práci je na našom území mladé. Forenzná sociálna práca je tak, ako na Slovensku, tak aj 

v Európe ešte málo rozšírená a teoretické vymedzenia a známosť tohto odvetvia je pomerne 

nízka.  

Cieľom štúdie je primárne uviesť a definovať, ako aj z názvu vyplýva, možnosti, úlohy 

a význam sociálnej práce vo väzenskom kultúrne diverzitnom prostredí. S týmto priamo súvisí 

aj etický a právny rámec a postavenie forenzného sociálneho pracovníka vo väzenskom 

prostredí, ako aj jeho úloha a pôsobnosť v tomto prostredí.  

Termín forenzný sa vzťahuje na všetko, čo súvisí so súdnictvom, právnym systémom štátu a 

s kompetenciami sociálnych pracovníkov pri práci s právnymi problémami a ich riešením. Už 

samotný význam uvedeného termínu nám mnohé napovedá. Forenznú sociálnu prácu možno v 

širšom slova zmysle charakterizovať ako špecializáciu v sociálnej práci, ktorá sa zameriava na 

právo, právne otázky a spory. V užšom slova zmysle sa pod forenznou sociálnou prácou 
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rozumejú vedomosti, zručnosti, opatrenia a postupy uplatňované pri práci s klientmi forenznej 

sociálnej práce. Pri tomto užšom vymedzení možno forenznú sociálnu prácu považovať za 

synonymum pojmu sociálna práca v trestnej justícii.  

Tak, ako je široká oblasť forenznej sociálnej práce, je aj kultúra sama o sebe širokým pojmom. 

Zahŕňa v sebe množstvo aspektov, ktoré formujú a definujú danú skupinu v spoločnosti 

a svetovom systéme, ale definuje aj jej členov. Základnými črtami kultúry sú symboly, zvyky, 

tradície a správanie, ktoré sa predáva z generácie na generáciu. Ako vo svojom článku uvádza 

Matějů (2010), kultúra je dôležitým aspektom života občianskej spoločnosti, ktorý významnou 

mierou pomáha jej integrácii ako celku. Dopomáha k napredovaniu intelektuálneho, 

emocionálneho ale aj morálneho stupňa všetkých občanov a v tomto zmysle plní výchovné, 

vzdelávacie, socializačné, kreatívne a hodnoty tvoriace funkcie. Kultúra funguje v zmysle 

prenosu informácií medzi generáciami a buduje základnú identitu jedinca. „Kultúra je celok, 

ktorý zahŕňa vedomosti, vieru, umenie, morálku, právo, zvyky a všetky ostatné schopnosti a 

návyky, ktoré si človek osvojil ako člen spoločnosti.“ (Terem et al., 2017, s. 127) 

Kultúra predstavuje takú obrovskú oblasť, že je definovaná stovkami vymedzení. Gromová 

a Müglová (2005) tvrdia, že frázou kultúra je prezentovaný celý zástup spoločenskovedných 

disciplín a preto sú vymedzenia tejto fráze mnohokrát difúzne. Každá jedna disciplína je 

zameraná na ten aspekt kultúry, ktorý predstavuje jej prvoradý záujem. Antropológovia zo 

spojených štátov – A. L. Kroeber a C. Kluckhohn, predstavili vo svojom diele v roku 1952 až 

161 rôznych vymedzení kultúry, ktoré radia do šiestich skupín: deskriptívna, historická, 

normatívna, psychologická, štrukturálna a genetická. 

V záujme fungujúcej a symbiotickej existencie viacerých kultúr bez konfliktov a problémov, je 

potrebné klásť dôraz na multikultúrne prostredie. Tieto problémy sa môžu prejavovať pri 

komunikácii, ale napríklad aj vo forme problémového spolužitia a akceptácie. Podľa 

Koťátkovej (2008), predstavuje multikulturalita vzájomné spolužitie a existenciu rôznych 

sociokultúrnych skupín, ktoré existujú vedľa seba, alebo jedna v druhej. 

Jedným z ohrození práce v multikultúrnom prostredí sú kultúrne stereotypy, ktorých podstatou 

je kategorizovanie ľudí, presnejšie sa jedná o priraďovanie niektorých negatívnych vlastností, 

ale aj napríklad označovanie a vnímanie ľudí na základe spoločných charakteristík alebo 

vytváranie úsudkov na základe ich špecifických vlastností alebo členstva a príslušnosti 

k skupine. Takáto kategorizovanie ľudí predstavuje obzvlášť problematickú situáciu aj 

v bežnom sociálnom prostredí. V uzavretom a prísne štruktúrovanom prostredí, ako je 

prostredie väzenské, predstavuje závažný problém vo všetkých aspektoch. Čo však môže 

predstavovať primárny problém, je často jazyková bariéra. Či už sa však jedná o bariéru 

jazykovú, alebo inú, stále môže predstavovať problém aj samotná komunikácia a jej správne 

pochopenie, vrátane využívaných symbolov a neverbálnej komunikácie. 

Práve o tomto mylnom výklade hovorí Delgadová vo svojej publikácii (2013). Tento mylný 

výklad sa nazýva etnocentrizmus a je odborným označením tohto bežného javu a interkultúrnej 

komunikačnej bariéry. Ako autorka tvrdí, jednou z hlavných prekážok v interkultúrnej 

komunikácii je presvedčenie, že práve naša vlastná kultúra, so všetkými svojimi zvykmi, 

hodnotami a spôsobmi správania, je tou najlepšou a najprirodzenejšou. Z tohto pohľadu často 

posudzujeme a hodnotíme iné kultúry. Etnocentricky zmýšľajúci ľudia majú tendenciu hodnotiť 

iné kultúry podľa noriem tej svojej, obzvlášť ich jazyk, tradície, správanie, náboženstvo či 

názory, a ak s nimi nesúhlasia, rýchlo ich odsúdia. 

Sociálny pracovník, ktorý pracuje v rámci kultúrnej diverzity musí mať viacero základných 

prvkov pre túto prácu. Sem spadá napríklad znalosť kultúr, náboženstiev a etník, ako aj ich 

zvykov, tradícií a primárnych odlišností. Ďalšou dôležitou vlastnosťou je ochota učiť sa 

a získavať nové poznatky v nových oblastiach, ako aj dobre fungujúca interdisciplinárna 

spolupráca. Aj keď sa na prvý pohľad môže zdať spojitosť medzi väzenstvom, kultúrnou 
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diverzitou a sociálnou prácou zarážajúca, opak je pravdou. Sociálny pracovník v rámci 

kultúrnej diverzity predstavuje nenahraditeľného člena, tak ako aj v prostredí väzenskom pri 

práci s väznenými. O to dôležitejšia úloha spadá na plecia sociálneho pracovníka, ak pracuje 

v takomto odlišnom prostredí s cudzincami – ľuďmi iného kultúrneho pôvodu. 

 

VÄZENSTVO A SOCIÁLNA PRÁCA 

Forenzná sociálna práca v podmienkach väzenstva poskytuje širokú škálu služieb odsúdeným, 

ktorí sa nachádzajú vo výkone trestu odňatia slobody a tak, ako aj samotný väzenský systém, 

dbá a dohliada na želanú zmenu a nápravu správania u odsúdených. Väzenský systém  je 

systémom, ktorý je nastavený na nápravu odsúdených a jeho cieľom je opätovná a úspešná 

integrácia a resocializácia do spoločnosti a života. 

„Väzenstvo je špecifické odvetvie trestného práva. Vyjadruje inštitucionalizovanú činnosť 

štátu, zameranú na zadržiavanie páchateľov trestnej činnosti za účelom trestného konania, ich 

dočasnú izoláciu od spoločnosti spojenú s nápravou alebo na ich trvalú izoláciu od spoločnosti. 

Úloha väzenstva vo vzťahu k odsúdeným sa definuje ako sociálna služba pre osoby, ktoré sa 

dostali do rozporu s trestným právom.“ (Kujevská, 2014, s. 20) 

 Černíková a Makariusová (1997) hovoria o väzenstve ako systéme, ktorý poskytuje sociálne 

služby a je zameraný na nápravu správania v želanom smere u osôb vo výkone trestu odňatia 

slobody. Táto zmena je predpokladom reintegrácie do spoločnosti. 

Želanú zmenu správania, ako aj pomoc s reintegráciou a opätovným začlenením do spoločnosti 

zabezpečuje forenzná sociálna práca. Urbanová a kolektív (1992) hovoria a forenznej sociálnej 

práci v podmienkach väzenstva, ako o ucelenom systéme sociálnych služieb. Tento systém 

musí mať na zreteli pozitívny a žiadaný proces zmeny v správaní sa u odsúdených a ich 

opätovné začlenenie do spoločnosti. Bajcura a kolektív autorov (2020) definujú sociálny 

systém v podmienkach väzenstva prevažne podobne, ako ich predchodkyne v roku 1992. 

K definícii však pridávajú pripomienku, že sociálny systém vo väzenstve využíva metódy 

sociálnej práce, s cieľom poskytnutia podpory väzňom a mladistvým vo výkone trestu odňatia 

slobody pri určovaní a následnom prekonávaní ich problémov. Cieľom teda definujú  pomoc 

k svojpomoci. 

Ako vidíme z odborných definícií, autori sa v spojitosti forenznej sociálnej práce a väzenstva 

zhodujú v tom, že forenzná sociálna práca pôsobí ako ucelený systém, ktorí sa snaží o žiadanú 

zmenu v správaní, a to za pomoci poskytnutia podpory a svojich techník. Forenzná sociálna 

práca sa pri svojom výkone opiera o poznatky viacerých vedných disciplín, vrátane 

psychológie, psychiatrie, kriminológie, penológie, viktimológie, práva, sociálnej práce či etiky. 

Nakoľko forenzná sociálna práca využíva poznatky z celého spektra vedných odborov, je 

schopná poskytnúť komplexnú pomoc. 

„Hlavným cieľom sociálnej práce v penitenciárnych zariadeniach je minimalizácia sociálnych 

problémov, ktoré spôsobuje obmedzenie slobody. Súčasťou sociálnej práce s odsúdenými je aj 

ich pripravovanie na riadny život a tiež začlenenie odsúdených do spoločnosti potom, ako budú 

prepustení na slobodu. Sociálna práca s odsúdenými je časť sociálnej práce, zaoberajúca sa 

profesionálnou pomocou odsúdeným. Zameriava sa na odhaľovanie a vysvetľovanie príčin 

zlyhania, zmierňovanie negatívnych dopadov zlyhania na život odsúdeného, zlepšovanie, resp. 

obnovovanie spôsobu života odsúdeného, ktorý je spoločnosť ochotná akceptovať, formovanie 

spoločenského prostredia, aby boli zabezpečené zdroje ochrany a podpory odsúdených, aby 

nedošlo k recidíve.“ (Lešková – Bombeková – Havrillayová, 2017, s. 174, In Justová, 2009) 

Forenzná sociálna práca vo väzenskom prostredí vykonáva a poskytuje profesionálnu pomoc 

odsúdeným. Táto pomoc prechádza od penitenciárnej starostlivosti až po postpenitenciárnu 



 
 

199 
 

starostlivosť a opätovné začlenenie do riadnej spoločnosti a nenarušeného sociálneho 

prostredia. Celú pôsobnosť forenznej sociálnej práce zabezpečujú profesionálni forenzní 

sociálni pracovníci. Je potrebné si však uvedomiť, že sociálni pracovníci vo väzenskom systéme 

nepracujú s väznenými, ktorí pochádzajú len z jedného kultúrneho prostredia, nakoľko takmer 

až 4% väznených predstavujú cudzinci z kultúrne odlišného prostredia a vyžadujú iný prístup 

a zaobchádzanie (napríklad náboženské potreby). 

 

Postavenie   forenzného    sociálneho    pracovníka   vo   väzenskom  prostredí 

Forenzná sociálna práca pomocou forenzných sociálnych pracovníkov dohliada a má na zreteli 

práva a možnosti odsúdených, poskytuje im penitenciárnu a postpenitenciárnu starostlivosť 

a pomocou metód a techník vedie odsúdených k empowermentu. Základnými predpokladmi 

pre vykonávanie forenznej sociálnej práce, sú bezúhonnosť, svojprávnosť, zdravotná 

spôsobilosť a hlavne odborná spôsobilosť forenzného sociálneho pracovníka. 

„Sociálni pracovníci sú zamestnaní väzenskou službou, čiže spadajú pod Ministerstvo 

spravodlivosti Slovenskej republiky. Za ciele sociálnej práce vo výkone trestu odňatia slobody 

by sme mohli považovať vedenie odsúdených smerom k zodpovednosti, k samostatnosti, 

zaistenie a dodržiavanie štandardov kvality poskytovania sociálnych služieb a v prvom rade 

úspešnú resocializáciu zverených osôb vo výkone trestu odňatia slobody. Sociálni pracovníci 

vo väznici pripravujú odsúdených na prechod z väzenského života do riadneho usporiadaného 

občianskeho života a na vedenie plnohodnotného samostatného života, ktorý by sa riadil 

platnými právnymi a morálnymi normami.“ (Neszméry, 2021, s. 2 In Vašíčková, 2020) 

Munson (2011) do výkonu práce forenzných sociálnych pracovníkov radí taktiež podanie 

návrhu na typ trestu a nápravnovýchovných opatrení, zaopatrenie penitenciárnej starostlivosti 

a to aj s medikáciou odsúdených, probácie, účasť v odbore sociálno-právnej ochrany detí, 

výkon forenzného interview, formovanie diagnostiky a vydanie odporúčania dotýkajúceho sa 

záujmu detí a ich možnosti svedčiť, taktiež pôsobia ako odborníci pred súdom, realizujú krízovú 

intervenciu, poradenstvo a advokáciu pre obete trestných činov. 

Práca forenzného sociálneho pracovníka vo väzenskom a justičnom systéme v sebe združuje 

množstvo odborov a vedných disciplín. Forenzný sociálny pracovník tak využíva poznatky 

viacero odborov, pričom spája poznatky z humanitných a právnych odvetví. „Sociálni 

pracovníci, ktorí začleňujú medziodborovú spoluprácu do forenznej sociálnej práce, sú schopní 

riešiť sociálnoprávne problémy s pomocou rôznych odborníkov v rámci skupinového procesu 

riešenia problémov, čo umožňuje skúmať problém zo všetkých uhlov pohľadu.“ (Abramson – 

Rosenthal, 1995, s. 1482) 

Neszméry (2021) vo svojom článku hovorí o forenznom sociálnom pracovníkovi a jeho úlohe 

a výkone práce vo väzenskom zariadení. Ako autor spomína, forenzný sociálny pracovník 

predstavuje významnú osobu v ústave pre výkon trestu odňatia slobody. Jedným z hlavných 

prínosov a úloh tohto pracovníka je aj poskytovanie poradenstva a sociálno-právnych 

informácií. Odsúdený sa stretáva a prichádza do kontaktu s forenzným sociálnym pracovníkom 

už pri vstupnom rozhovore do väznice a následne aj počas celého jeho pobytu v zariadení. 

Hlavná úloha forenzného sociálneho pracovníka však prichádza pred prepustením odsúdeného. 

Forenzný sociálny pracovník zabezpečuje odsúdenému pomoc s postpenitenciárnou 

starostlivosťou, prepustením na slobodu, reintegráciou a opätovným začlenením sa do života. 

„Náplňou práce sociálneho pracovníka pracujúceho s odsúdenými vo výkone trestu odňatia 

slobody je najmä sociálna práca, ktorá je zameraná na plynulý prechod odsúdeného do riadneho 

občianskeho života. Penitenciárny sociálny pracovník sa podieľa na vytváraní koncepcie 

zaobchádzania s odsúdenými, spracováva sociálne posúdenie, spolupracuje s príslušnými 

orgánmi sociálneho zabezpečenia, poskytuje sociálne právne poradenstvo, vykonáva výchovnú 
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a poradenskú činnosť pre odsúdených, udržuje priame pracovné kontakty s orgánmi štátnej 

správy, cirkvami, charitatívnymi a záujmovými občianskymi združeniami v mieste väznice, ale 

aj v mieste trvalého pobytu odsúdeného, nadväzuje kontakty s blízkymi osobami odsúdených, 

podieľa sa na riešení sociálnych problémov.“ (Kujeská, 2014, s. 42) 

Ako vidíme podľa autorov a odborníkov, forenzný sociálny pracovník má vo svojej 

kompetencii a pôsobnosti veľký počet úloh a jeho práca je širokospektrálna. Aj pre lepší 

prehľad a pochopenie dôležitosti sociálneho pracovníka vo výkone trestu odňatia slobody, 

uvádzame tabuľku, podľa ktorej vidíme obsadenie pedagógov, psychológov a sociálnych 

pracovníkov vo väzenskom prostredí. 

 

Tabuľka 1: Pomer počtu sociálnych  pracovníkov  k  počtu  odsúdených / obvinených  vo výkone 

väzby alebo výkone trestu odňatia slobody v SR 

 

KULTÚRNA DIVERZITA VO VÄZENSKOM PROSTREDÍ 

Význam a úloha forenzného sociálneho pracovníka je naozaj dôležitá. Potvrdzujú nám to 

tvrdenia odborníkov a autorov definícií, ktorí sa o danú tému zaujímajú do hĺbky, ale aj čísla 

uvádzané zákonom. Môžeme pozorovať, že zastúpenie forenzných sociálnych pracovníkov vo 

väzenskom prostredí prevláda nad zastúpením pedagógov, alebo psychológov, ktorých práca je 

tiež nesmierne dôležitá a svojou činnosťou sa podieľajú na želanej zmene správania sa 

a zmýšľania, ako aj na úspešnej reintegrácii odsúdených. Sociálny pracovník však predstavuje 

v tomto celom procese prvok, ktorý zabezpečuje spoluprácu v rámci väzenského prostredia, no 

aj mimo toto prostredie, pričom dbá na kultúrnu citlivosť. 

„Hoci práca s justičným systémom môže byť odborne a emocionálne náročná, forenzní sociálni 

pracovníci poskytujú základnú službu. Sociálna práca, oceňuje a registruje viaceré perspektívy, 

chápe vplyv rasy, kultúry a chudoby, aplikuje poznatky z teórie a vedy,  efektívne premosťuje 

rozdiely, ktoré často stagnujú a narúšajú riešenie prípadov. Keď sa prípady vyriešia efektívne, 

ľudsky a po dôkladnom zvážení všetkých relevantných informácií, dokážeme dosiahnuť 

najlepšie možné riešenie pre všetky strany. Toto je úloha forenzného sociálneho pracovníka v 

súdnom konaní.“ (Butters – Vaughan Eden, 2011, s. 63) 

Ako môžeme vidieť, práca forenzného sociálneho pracovníka má svoje opodstatnenie a je 

nenahraditeľným prínosom pre celý pomáhajúci tým, no primárne pre samotných väznených. 

Paradoxom však je, že legislatíva Slovenskej republiky pojem forenzný sociálny pracovník 

nepozná. Aj keď samotná forenzná prax je sociálnymi pracovníkmi vykonávaná, zohľadňujúc 

pritom odlišnosť prostredia v ktorom sa jej klienti nachádzajú, či z akého kultúrneho 

a sociálneho prostredia pochádzajú. Pre lepšie pochopenie výkonu práce sociálneho pracovníka 

vo väzenskom prostredí, pričom sa venuje kultúrnej diverzite, uvádzame tabuľku, ktoré 

reflektujú priemerný stav väznených cudzincov za obdobie rokov 2015 – 2024.  

 

 

 

KRITÉRIUM Pedagóg Psychológ Sociálny pracovník 

štandardný výkon trestu 35 

400 550 špecializovaný výkon trestu 20 

mladistvý 15 300 350 
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Tabuľka 2: Počet cudzincov vo väzenskej populácii 

 

 

 

 

 

Ďalšia uvádzaná tabuľka poskytuje prehľad o náboženskom zastúpení cudzincov vo väzenskej 

populácii. Dáta predstavujú odhad, nakoľko k samotným šetriacim dotazníkom sme nemali 

prístup a dáta sú prevzaté a spracované z ročeniek Zboru väzenskej a justičnej stráže. Dáta 

predstavujú priemer väznených cudzincov z obdobia rokov 2025 – 2024. Odhad bol však 

vykonávaný za pomoci explicitných údajov o náboženskom zastúpení krajín, ktoré uvádza 

Ministerstvo zahraničných vecí Slovenskej republiky. 

 

Tabuľka 3: Náboženské zastúpenie v rámci väznených cudzincov na území SR 

 

 

 

 

 

 

Sociálny pracovník vo väzenskom prostredí má mimoriadne dôležitú úlohu, najmä keď 

vezmeme do úvahy kultúrnu a náboženskú diverzitu medzi väznenými osobami, ako to ilustruje 

poskytnutá tabuľka. Tabuľka ukazuje, že väzni pochádzajú z rôznych náboženských a 

kultúrnych pozadí, pričom najväčší podiel tvoria kresťania (61,96 %), nasledujú osoby z islamu 

(21,41 %), ateisti (12,10 %) a menšie podiely z budhizmu, hinduizmu a judaizmu. 

Sociálny pracovník musí chápať, že kultúrna a náboženská identita je kľúčovým prvkom života 

väzňov, ovplyvňuje ich hodnoty, správanie, vzťahy a spôsob zvládania stresu. Podľa Čulenovej, 

Mačkinovej a Oláha (2024, s. 7) „tieto vzťahy môžu byť ovplyvnené aj zo strany rodinného 

prostredia.“ Rešpektovaním tradícií a potrieb rôznych skupín (napríklad umožnenie praktizovať 

náboženské rituály alebo prístup k špecifickým stravovacím požiadavkám) môže prispieť k 

znižovaniu napätia a konfliktov vo väznici. 

Každý väzeň má jedinečné potreby, vyplývajúce z jeho kultúrneho zázemia. Napríklad práca s 

kresťanom sa môže líšiť od práce s moslimom alebo ateistom, čo vyžaduje znalosť špecifických 

náboženských doktrín a ich vplyvu na správanie. Sociálny pracovník musí poskytovať 

psychologickú a emocionálnu podporu, ktorá rešpektuje hodnoty jednotlivca. 

 

ZÁVER 

Kultúrna diverzita vo väzenskom prostredí predstavuje významný aspekt, ktorý zásadne 

ovplyvňuje dynamiku medzi väzňami, personálom a sociálnymi pracovníkmi. Štúdia ukazuje, 

že rešpektovanie a integrácia kultúrnych a náboženských rozdielov sú nevyhnutné pre 

zabezpečenie ľudskej dôstojnosti, prevenciu konfliktov a podporu inkluzívneho prostredia. 

SPOLU 

 

Väznení 10262  

Cudzinci 397  

Percentuálny podiel 3,87%  

Náboženská kultúra Väznení 

Kresťanstvo  37  krajín 246 61,96% 

Islam  23 krajín 85 21,41% 

Budhizmus  3 krajiny 14 3,53% 

Hinduizmus  1 krajina 2 0,50% 

Judaizmus 1 krajina 2 0,50% 

Ateizmus  2 krajiny 48 12,10% 
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Rôznorodosť náboženských presvedčení a kultúrnych tradícií vo väzenskej populácii 

zdôrazňuje potrebu individuálneho prístupu, ktorý zohľadňuje špecifické potreby jednotlivých 

skupín. Sociálni pracovníci a väzenský personál zohrávajú kľúčovú úlohu pri tvorbe 

podmienok, ktoré minimalizujú diskrimináciu a podporujú dialóg a porozumenie. 

Forenzný sociálny pracovník je nenahraditeľnou súčasťou väzenského prostredia, najmä v 

kontexte kultúrnej a náboženskej diverzity. Jeho práca prispieva k vytváraniu inkluzívneho 

prostredia, kde sú rešpektované práva a jedinečné potreby jednotlivcov z rôznych kultúrnych a 

náboženských skupín. Forenzný sociálny pracovník teda zohráva zásadnú úlohu pri zvládaní 

výziev spojených s kultúrnou a náboženskou diverzitou vo väzenskom prostredí. Väznení sú z 

rôznych kultúrnych a náboženských skupín, čo môže viesť ku konfliktom alebo diskriminácii.  

Tento profesionál zohráva kľúčovú úlohu pri zabezpečení rovnosti v prístupe k náboženským 

praktikám, prevencii diskriminácie a podpore harmónie medzi väzňami. Prostredníctvom 

edukačných a sprostredkovateľských aktivít pomáha zmierňovať napätia a konflikty, ktoré 

môžu vznikať z nepochopenia alebo predsudkov. 

Zároveň prispieva k integrácii väzňov do spoločnosti tým, že ich učí rešpektovať kultúrnu 

rozmanitosť a podporuje ich pripravenosť na život v multikultúrnom svete. Práca forenzného 

sociálneho pracovníka tak nie je len nástrojom na zlepšenie väzenského prostredia, ale aj 

dôležitým krokom k posilneniu spravodlivosti, dôstojnosti a rešpektu voči všetkým 

jednotlivcom. 
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KOMUNIKAČNÝ ASPEKT LINGVISTIKY V KONTEXTE KURIKULA 

JAZYKOVEJ EDUKÁCIE (DIACHRÓNNY POHĽAD) 

 

Gabriela Rapošová  

 

Abstrakt 

Cieľom predkladaného príspevku je priblížiť prechod od systémovej lingvistiky ku 

komunikačnému modelu vyučovania v kontexte kurikulárnej transformácie slovenského 

školstva. Táto transformácia sa vo vyučovaní slovenského jazyka prejavuje rozvíjaním 

receptívnych, produktívnych a komunikačných zručností. Príspevok sa zameriava na 

hodnotenie komunikačného modelu v jednotlivých vzdelávacích koncepciách a kurikule od roku 

1989 až po súčasnosť. Vychádzame zo súčasnej koncepcie vzdelávania, a to školského zákona 

a centrálnych dokumentov vo výchovno-vzdelávacom pôsobení učiteľa slovenského jazyka a 

literatúry. Komunikačný model vyučovania slovenského jazyka kladie dôraz na rozvoj 

receptívnych, produktívnych a komunikačných zručností, čím reflektuje potreby moderného 

vzdelávania a prispieva tak k tvorbe kľúčových kompetencií žiakov. 

 

Kľúčové slová: komunikačný model, kurikulum, kompetencia 

 

ÚVOD (PREDSTAVENIE PROJEKTU DIZERTAČNEJ PRÁCE) 

Projekt predkladaného návrhu dizertačnej práce sa venuje diachrónnemu pohľadu na výučbu 

slovenského jazyka a literatúry vo vybraných rokoch. Cielene sme vybrali obdobie rokov 1989 

– súčasnosť, kedy spoločnosť volala po systémových zmenách v školstve, ktorými by sme sa 

priblížili európskemu vzdelávaciemu priestoru. Hlavným cieľom dizertačnej práce bude preto 

posúdiť prechod od systémovej lingvistiky ku komunikačnému modelu vyučovania. 

Zameriame sa na prechod, tzv. komunikačno-pragmatický obrat, kedy sa pozornosť jazykovedy 

sústreďuje na jazyk a jeho aktívneho používateľa, v našom prípade žiaka. Prechod od 

systémovej lingvistiky ku komunikačnému modelu sa vo výučbe jazyka uplatňuje najmä 

rozvíjaním receptívnych, produktívnych a komunikačných zručností. V didaktike materinského 

jazyka preto možno hovoriť o rozvoji týchto kompetencií: čítanie, písanie, počúvanie 

a hovorenie. Komunikačný aspekt lingvistiky sa premietol aj do obsahovej reformy 

jednotlivých predmetov, a preto sa zameriame aj na obsahovú stránku školských reforiem, 

kurikulum, s cieľom posúdiť ich aplikáciu a využitie v didaktike slovenského jazyka 

a literatúry s dôrazom na komunikačný aspekt. Tému sme sa rozhodli spracovať z viacerých 

dôvodov. Hlavným podnetom je vlastná skúsenosť s danou problematikou, na ktorú sme 

poukazovali počas celého vysokoškolského štúdia. Problematiku sme spracovali v bakalárskej 

aj diplomovej práci. V bakalárskej práci sme pozornosť venovali základným pedagogickým 

dokumentom v predmete slovenský jazyk a ich následnej  komparácii s východiskovými 

dokumentami pre český jazyk a literatúru. Nadväzujúc na tému sme v ďalšom stupni štúdia 

prešli na aplikáciu štandardu materinského jazyka. Zastávame si rovnakého názoru ako 

v predchádzajúcich výstupoch a zhodne konštatujeme, že táto problematika je stále živá a 

aktuálna.  V súčasnosti nás v tom utvrdzuje aj vlastná skúsenosť s výučbou jazyka v pozícii 

učiteľa, rozhovory s pedagógmi, ale aj názory odbornej verejnosti, a to aj kritika z radov 

učiteľov, ako výsledok pripravovanej (ďalšej) školskej reformy s platnosťou od septembra 

2026. Ako vyššie uvádzame, predstavíme diachrónny pohľad na edukáciu od roku 1989. Po 

roku 1989 spoločnosť volala po obsahových a formálnych zmenách vzdelávania, s cieľom 

priblížiť slovenské školstvo európskemu modelu vzdelávania. Kontextu vzdelávacej politiky 
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tohto obdobia predchádzala reforma, známa ako Projekt ďalšieho rozvoja československej 

výchovno-vzdelávacej sústavy (zdôraznila autorka textu), ktorej cieľom bolo priblížiť vtedajšie 

Československo vyspelým demokratickým štátom západnej Európy. Išlo o dobre pripravenú 

koncepciu s dlhodobým overovaním, s nadväznými opatreniami pre jej realizáciu, 

s celoštátnym preškoľovaním učiteľov a pod.  (podľa Kosová, Porubský, 2011, s. 33). Pre 

značné nedostatky však skupina odborníkov pod vedením ministra školstva v roku 1990 

vypracovala projekt Duch školy (zdôraznila autorka textu). Cieľom bolo poukázať na 

neuspokojivý stav česko-slovenského školstva a navrhnúť cestu modernizácie 

a demokratizácie. Z ponúknutých cieľov vyberáme tieto: dôraz na celoživotné vzdelávanie, 

povinné stredoškolské vzdelávanie, potreba sebavzdelávania, zvýznamnenie roly učiteľa 

a demokratizácia v riadení školstva. O rok neskôr ministerstvo predložilo Koncepciu obnovy 

a ďalšieho rozvoja školstva, na ktorú nadviazal programový dokument  Premeny školstva na 

Slovensku do roku 2000 (zdôraznila autorka textu) (op. cit., 2011, s. 46). Obdobie rokov 1989 

až 1992 autori (Kosová, Porubský, 2011) označujú ako obdobie dekonštrukcie, na ktoré 

nadväzuje fáza parciálnej stabilizácie. Reprezentačnou stratégiou sa stáva dokument 

Konštatntín (zdôraznila autorka textu), definujúci víziu slovenského školstva na 10 rokov, a to 

v období rokov 1995 – 2005. Vychádzajúc z princípov plurality a demokratickosti 

vzdelávacieho systému sa prvýkrát hovorí o vzdelávaní ako o najdôležitejšom faktore rozvoja 

celej spoločnosti. Vyššie uvedené legislatívne dokumenty sa koncentrovali vo veľkej miere na 

školské inštitúcie ako na samotnú edukáciu. Zmena prišla v tretej fáze, a to vo fáze systémovej 

rekonštrukcie. Vláda Slovenskej Republiky prijala v roku 2002 Národný program výchovy 

a vzdelávania na najbližších 10 – 15 rokov, známy aj ako Milénium (zdôraznila autorka textu). 

Autori, Rosa, Turek a Zelina  vychádzali z programu Konštantín a snažili sa o konsenzus na 

politickej a spoločenskej úrovni. Najvýznamnejšie zmeny sa týkali premeny edukácie na 

tvorivo-humanistický model, zmeny v obsahu vzdelávania s dôrazom na rozvoj kľúčových 

kompetencií, metód výučby či riadenia školstva. Dnes vstupuje do hry Školský zákon 

o výchove a vzdelávaní.  

 

DOTERAJŠÍ STAV SPRACOVANIA PROBLEMATIKY 

Problematike prechodu systémovej lingvistiky ku komunikačnému aspektu sa venujú viacerí 

autori. V publikácii K modernizácii vyučovania slovenského jazyka (1980) sa Ihnátková, Ballay 

a i. venujú otázke praktickosti a vedeckosti výchovno-vzdelávacieho procesu, a to prepájaním 

vyučovania a praxe s využitím najnovších vedeckých poznatkov a metód. Ihnátková analyzuje 

a objasňuje princípy novej stratégie, komunikačnej koncepcie, uplatňujúce sa v učebných 

osnovách a učebniciach. Milan Ligoš sa vo viacerých monografiách (pozri napr. 2009a, 2009b, 

2011, 2019) venuje výučbe slovenského jazyka ako materinského jazyka, a to nielen po 

teoretickej ale i praktickej stránke. V publikácii Základy jazykového a literárneho vzdelávania 

II, konštatuje, že: ,,dodnes je vžitý v teórii i praxi istý ideál tradičnej, pozitivisticky orientovanej 

školy, v ktorej dominoval učebný obsah a z neho vyplývajúci cieľ‘‘ (2009b, s. 58). Tieto ciele 

smerovali k tomu, že žiaci nadobudli len encyklopedické poznatky. Vychádzajúc z 

kultúrnotvornej a pragmatickej povahy jazyka, Ligoš navrhuje, aby obsah učiva bol zameraný 

na komplexné prepojenie so žiakom. K problematike vyučovania slovenčiny ako materinského 

jazyka sa vyjadrili aj autorky Palenčárová, Kesselová a Kupcová v diele Učíme slovenčinu 

komunikačne a zážitkovo. Autorky sa osobitne venujú problematike didaktiky slovenského 

jazyka a slohu, slovenčine ako vyučovaciemu predmetu, štruktúre vyučovacej hodiny a 

didaktickým materiálom, pomôckam a technike vo výučbe slovenského jazyka a literatúry. Pri 

koncipovaní práce budeme vychádzať práve z publikácie K modernizácii vyučovania 

slovenského jazyka (1980), a to najmä z príspevkov Ihnátkovej (Nová koncepcia vyučovania 

slovenského jazyka v stredných školách) a Ballaya (Možnosti modernizácie vyučovania 

slovenského jazyka), s cieľom zachytiť komunikačno-pragmatický obrat, a teda prechod ku 
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komunikačnému modelu vyučovania. Práca bude tiež stavať na teoretických východiskách 

Ligoša, sformulovaných v týchto dielach, vyberáme niektoré: Základy jazykového a literárneho 

vzdelávania I, Základy jazykového a literárneho vzdelávania II, Vyučovanie slovenčiny ako 

materinského jazyka v minulosti, prítomnosti a budúcnosti. Kapitoly z dejín vyučovania 

slovenčiny s výzvami do budúcnosti. Komunikačný a zážitkový model vyučovania slovenčiny 

predstavíme dielom Palenčárovej, Kesselovej a Kupcovej: Učíme slovenčinu komunikačne 

a zážitkovo. Siahneme aj po príspevkoch z pedagogických časopisov Slovenčinár, Jazyk 

a literatúra. Pri koncipovaní práce budú dôležité aj sprístupnené dokumenty na webových 

stránkach Štátneho pedagogického ústavu, Ministerstva školstva, vedy, výskumu a športu SR, 

či dokumenty Európskej únie. V empirickej časti práce budeme postupovať podľa publikácie: 

Úvod do pedagogického výskumu (Gavora) Okrem toho sa v empirickej časti otvára priestor aj 

na posúdenie a analýzu učebníc materinského jazyka.  

 

CIELE PERSPEKTÍVNEJ DIZERTAČNEJ PRÁCE 

V súlade s témou projektu dizertačnej práce je hlavným cieľom charakterizovať a analyzovať 

prechod od systémovej lingvistiky ku komunikačnému modelu vyučovania v kontexte 

kurikulárnej transformácie slovenského školstva. Prechod od systémovej lingvistiky ku 

komunikačnému modelu sa vo výučbe jazyka uplatňuje rozvíjaním receptívnych, 

produktívnych a komunikačných zručností. V súlade s cieľom je preto dôležité zistiť, ako sa 

tento model uplatnil v jednotlivých vzdelávacích koncepciách, kurikule, od roku 1989 až po 

súčasnosť.  Z vyššie uvedeného pre nás vyplývajú tieto úlohy: 

• analyzovať lingvistický obrat zo systémovej lingvistiky ku komunikačnému modelu 

vyučovania, 

• analyzovať vybrané kurikulárne reformy (Duch školy, Konštantín, Milénium, Národný 

program výchovy a vzdelávania, Štátny a školský vzdelávací program), 

• uskutočniť analýzu učebníc pre nižšie sekundárne vzdelávanie a zhodnotiť využitie 

požiadaviek z centra, 

• porovnať vzdelávanie a pre 21. storočie so staršími koncepciami. 

 

ZÁVER 

Predkladaný návrh projektu dizertačnej práce analyzuje prechod od systémovej lingvistiky ku 

komunikačnému modelu vyučovania v kontexte kurikulárnej transformácie slovenského 

školstva. Vývoj od roku 1989 ukazuje postupné posilňovanie rozvoja receptívnych, 

produktívnych a komunikačných zručností žiakov. Tento posun reflektuje potrebu 

prispôsobenia vyučovania moderným požiadavkám spoločnosti a európskemu vzdelávaciemu 

priestoru. Analýza školských reforiem (Duch školy, Konštantín, Milénium a ďalšie) poukazuje 

na snahu o prepojenie jazykového vzdelávania s reálnou komunikačnou praxou. Napriek 

viacerým reformám a legislatívnym zmenám zostávajú v praxi výzvy v podobe implementácie 

moderných didaktických metód a zabezpečenia ich efektivity. Zistenia naznačujú, že 

komunikačný model vyučovania podporuje aktívnu účasť žiakov v jazykovom vzdelávaní a 

napomáha rozvoju ich kľúčových kompetencií. Napriek tomu je nevyhnutné naďalej 

analyzovať a optimalizovať obsah kurikula, učebnice a metodické prístupy, aby sa zabezpečilo 

naplnenie cieľov jazykového vzdelávania v 21. storočí. 
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LITERÁRNE UČENIE A MÉDIÁ VO VYUČOVANÍ NEMČINY 

 

Mgr. Karin Rózsová Wolfová 

 

Abstrakt 

Literárne učenie predstavuje rozvoj čitateľských kompetencií, kreativity a estetického vnímania 

textov vo vzdelávacom procese. Tento koncept, ktorý sa začal intenzívnejšie skúmať od 90. rokov 

20. storočia, zahŕňa nielen porozumenie textovej reality, ale aj schopnosť interpretácie, analýzy 

a tvorby literárnych textov. Formulované boli základné aspekty literárneho učenia, ich 

rozšírenia alebo alternatívne modely, ktoré kombinujú rôzne mediálne formáty.  

Príspevok sa zameriava na predstavenie koncepcie pripravovaného workshopu určeného pre 

študentov magisterského stupňa učiteľstva nemeckého jazyka a učiteľov v praxi, ktorý bol 

realizovaný v rámci projektu Chcem (sa) učiť nemčinu III. Workshop reflektuje výskumy 

posledných rokov v literárnej didaktike a kladie dôraz na rôzne mediálne formáty literárnych 

textov, ako sú (obrázkové) knihy, digitálne aplikácie, divadelné formy či audiovizuálne 

materiály. V rámci metodiky sú účastníci zapojení do aktívnych foriem učenia – od reflexie 

čitateľských zážitkov, porovnávania tlačených a digitálnych médií, až po interaktívne didaktické 

aktivity využívajúce multimediálne formy a učenie sa prostredníctvom viacerých zmyslov. 

Cieľom výskumu/workshopu je podpora kreatívneho využívania literárnych textov v edukačnom 

procese, zvýšenie motivácie učiteľov a študentov k ich aktívnemu začleneniu do výučby a rozvoj 

sociálnych, mediálnych a literárno-estetických kompetencií. Zároveň príspevok poukazuje na 

význam integrácie literatúry do výučby nemeckého jazyka. Doterajšie výsledky naznačujú, že 

multimediálne prístupy v literárnom učení nielen podporujú rozvoj jazykových zručností, ale 

zároveň prispievajú k vyššej motivácii a angažovanosti študentov. 

 

Kľúčové slová: literárne učenie, didaktika, médiá, workshop, učitelia a študenti 

 

ÚVOD 

O literárnom učení sa hovorí od 90. rokov, intenzívnejšie diskusie prebiehajú od roku 2001         

v súvislosti s výsledkami PISA štúdií (Deutsches PISA-Konsortium 2001). Využívaniu 

literárnych textov vo vyučovaní v nemecky hovoriacich krajinách sa venujú viaceré relevantné 

publikácie.  

Koncept Kaspara H. Spinnera, zakladateľa literárneho učenia, je založený na aktívnom a 

zážitkovom prístupe k literatúre, vedie k rozvoju čitateľských kompetencií (identifikuje 

jedenásť kompetencií), kreativity a estetického vnímania textov. Literárne učenie sa podľa 

Spinnera začína už v ranom detstve počúvaním piesní, rýmovačiek, sledovaním videoklipov, 

televíznych programov. Podobne ako Spinner aj Iris Kruse zdôrazňuje čítanie nahlas: formujú 

sa kompetencie literárnej recepcie ako predstavivosť a schopnosť osvojovať si perspektívy, 

alebo chápať metaforické, symbolické vyjadrovanie a viesť literárnu konverzáciu (Mikulášová, 

2024, s. 183-203). Nadobúdaním literárno-estetickej skúsenosti a spájaním jazykových hier 

s obrazom sa rozvíjajú viaceré zručnosti (porov. Ivica Kolečáni Lenčová, 2019).  

Kruse rozšírila a vypracovala literárno-didaktický koncept intermediálneho čítania, ktorý je 

založený na prepojení rôznych médií v rámci literárneho vzdelávania. Vychádza zo štúdií, ktoré 

ukazujú, že súčasťou každodenného života detí je široká škála médií. Cieľom je odpútanie sa 

od jednostranného vyučovania s dominanciou knihy a rozvíjať mediálne zručnosti, pričom ide 
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o viacnásobné použitie materiálu: rovnaký príbeh sa číta ako kniha, sleduje sa filmové 

spracovanie, počúva sa audiokniha alebo sa využije počítačová hra. Nezáleží pri tom na poradí 

médií, všetky médiá majú zohrávať rovnako dôležitú úlohu, naratívne významné scény sa môžu 

opakovať (Kruse, 2016). Autorka ho odporúča pre primárny a nižší sekundárny stupeň, Andrea 

Mikulášová navrhuje rozšíriť koncept do predprimárneho vzdelávania (podľa najnovších 

výskumov sa už tu vytvárajú mediálno-estetické skúsenosti), pričom za dôležité považuje 

empirické skúmanie tejto otázky a zaoberá sa možnosťami využitia mediálnych súborov na 

podporu raných literárno-estetických skúseností u detí predškolského veku (Mikulášová, 2024, 

s. 191).  

Cieľom predkladaného príspevku je oboznámiť recipienta s pojmom literárne učenie a jeho 

teoretickými východiskami a rozšíreniami. Zároveň chceme predstaviť koncept 

k pripravovanému workshopu pre študentov magisterského stupňa učiteľstva nemeckého 

jazyka a učiteľov. 

 

PARCIÁLNY CIEĽ VÝSKUMU  

V nasledovnom príspevku sa zameriame na jeden vybraný parciálny cieľ nášho celkového 

výskumu. Ide o predstavenie konceptu pripravovaného workshopu pre cieľovú skupinu 

učiteľov a študentov magisterského stupňa učiteľstva nemeckého jazyka, ktorý plánujeme 

realizovať v rámci projektu Chcem (sa) učiť nemčinu III v aktuálnom letnom semestri.  

Cieľom podujatia je prezentovať a vyskúšať si možnosti využívania literárnych textov 

v rôznych mediálnych formátoch a ich kombináciu vo vyučovaní nemeckého jazyka ako 

cudzieho. Koncept literárneho učenia a jeho rozšírenie sú bázou pre uplatnenie didaktických 

prístupov k literárnemu učeniu uznávajúcich aj estetický potenciál. Pre tento účel sme 

naplánovali aktivity spojené s printovými a digitálnymi médiami. Obrázkové rýmované knihy 

Eins zwei drei Tier (1999) (obr. 1) a Der traurige Tiger toastet Tomaten (2006) (obr. 2) 

niekoľkokrát ocenenej, nemeckej autorky a ilustrátorky Nadia Budde sú predstavené 

a participantmi analyzované aj v digitálnom formáte, v aplikáciách (obr. 3, 4 a 5). Participanti 

sa počas workshopu zamerajú na očakávania, špecifiká týchto vybraných médií a ich 

porovnanie: či už je to čas čítania, podiel konverzácie medzi deťmi a dospelými, interakciu so 

samotným médiom a vlastnú iniciatívu detí, (ne)aktívny zásah do deja, pridanú hodnotu efektov 

(hudba v pozadí, interaktívna hra) alebo na kritériá výberu aplikácií. Učiteľov a študentov 

oboznámime aj s ďalšími, pre rôzne vekové skupiny detí/žiakov, prispôsobenými formátmi 

(divadlo kamišibai, edukačné televízne vysielanie: Sendung mit der Maus – obr. 6, klasické 

divadlo).  

 

  

Obrázok 1: kniha - Nadia Budde: Eins, zwei, drei Tier, Peter Hammer Verlag 1999. 
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Obrázok 2: kniha - Nadia Budde, Trauriger Tiger toastet Tomaten, Peter Hammer Verlag 2000. 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Obrázok 3: ukážka z aplikácie Eins, zwei, drei Tier 

 

 

      Obrázok 4: ukážka z aplikácie Eins, zwei, drei Tier         Obr. 5: ukážka z aplikácie Eins, zwei, drei Tier 
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Obrázok 6: televízna ukážka – Nadia Budde, Eins, zwei, drei Tier, Sendung mit der Maus. 

 

VÝSKUMNÁ VZORKA A KONCEPCIA PRIPRAVOVANÉHO WORKSHOPU 

Výskumná vzorka bude pozostávať zo skupiny pätnástich študentov magisterského stupňa 

učiteľstva nemeckého jazyka a učiteľov z praxe. Workshop sme naplánovali na letný semester 

(apríl) a plánujeme ho realizovať v troch fázach. 

V prvej fáze sme sa zamerali na reflektovanie spomienok na čitateľské zážitky 

(Leseerinnerungen) u študentov. Participanti, v dostatočnom časovom predstihu, na úvodnej 

prezenčnej hodine letného semestra, písomne odpovedali na päť okruhov. Zamerali sme sa na 

skúsenosti vedúce k vyučujúcim, ktorí sprostredkovávali čítanie na hodinách participantov 

v ich školských časoch, v materinskom a v cudzom jazyku, na osobnosť učiteľa a jeho vplyv 

na literárne vyučovanie, motiváciu žiakov čítať literárne texty v rôznych mediálnych formátoch 

a na kritériá výberu metód a aplikácií.  

Prvá fáza ukázala, že väčšina opýtaných participantov už v ranom detstve pozitívne vnímala 

hlasné čítanie (v jednom prípade aj audioknihu), ktoré bolo ich každodenným rituálom.  

Participanti, u ktorých hlasné čítanie v tomto období absentovalo, mali s čítaním a písaním 

v prvom ročníku základnej školy problémy. Na hodinách materinského jazyka mala na literárnu 

skúsenosť významný vplyv osobnosť učiteľa ako hlavného motivátora. Povinná literatúra bola 

často vnímaná negatívne. Študenti by privítali možnosť vybrať si z ponúknutej literatúry, alebo 

si vyberať diela samostatne. Pre krátkosť času, chýbala diskusia k literárnym textom, ktorú 

považujú študenti za dôležitú. Cudzojazyčná literatúra nedostala u našich participantov priestor, 

ak, tak išlo len o texty v časopise. Takmer všetci participanti by si ako budúci pedagógovia 

vedeli predstaviť kreatívne pripravené  hodiny (napr. prácu s obrázkami, s časťami textov) 

a implementáciu kombinácie analógových a digitálnych médií do svojho vyučovania. Študenti  

vymenovali z ich pohľadu dôležité kritériá výberu aplikácií (aktuálnosť témy, vek cieľovej 

skupiny, vizualizácia, jednoduché spracovanie aplikácie, zrozumiteľnosť, možnosť získať 

okamžitú spätnú väzbu). 

Priamo na workshope, v druhej fáze (počas letného semestra, v apríli), aktivizujeme 

participantov: dve zmiešané skupiny študentov a učiteľov porovnajú dve médiá, printové 

(kniha) a digitálne (aplikácia) s rovnakým obsahom. Jedna skupina číta a analyzuje knihu 

v tlačenej podobe, druhá testuje možnosti digitálnej aplikácie. Participanti si všímajú výhody, 

prípadne nevýhody oboch formátov, potenciál multisenzorickej skúsenosti, úlohu príjemcov 
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(Mikulášová, 2024, s. 194) a ďalšie indikátory. Sami navrhujú didaktické postupy na prácu 

s konkrétnym médiom. Svoje myšlienky porovnajú a overia s existujúcimi návrhmi 

vychádzajúcimi z teoretických poznatkov. Prezentované budú aj ďalšie možnosti ako napríklad 

televízny program Die Sendung mit der Maus, japonské drevené divadlo kamišibai, klasické 

divadlo (Theater), alebo webová stránka Lesen mit App. Záverečná prezenčná diskusia nám 

umožní vyhodnotiť vyskúšané a aplikované teoretické poznatky.  

Diskusia vyústi do tretej fázy, v ktorej participanti, učitelia a študenti, vyhodnotia prínos 

analógových, digitálnych médií a ich kombináciu, literárno-estetickú skúsenosť. Interaktívnou 

metódou tzv. 5 Finger-Feedback reflektujú celkový prínos workshopu a vyjadria sa 

k implementácii poznatkov vo vyučovacom procese na hodinách nemčiny.  

Všetky  aktivity vo workshope sú zostavené tak, aby sa uplatnili princípy aktívneho učenia,        

t. j. aby učitelia a študenti svojim aktívnym pričinením prijímali informácie a tvorivo si utvárali  

vlastné úsudky (Lojová, 2022, s. 73-88).   

 

ZÁVER 

Týmto výskumom sa zameriavame na predstavenie práce s literárnym textom vo vyučovaní 

v nemecky hovoriacich krajinách. Na problematiku chceme nadviazať a navrhnúť (budúcim) 

učiteľom nemčiny na Slovensku možnosti, ako pracovať s literárnym textom a aké stratégie 

podporiť, prípadne zaradiť do vyučovania. Vnímame nutnosť zvýšiť motiváciu detí a mládeže 

prijímať literatúru viacerými zmyslami (čítaním, počúvaním, pozeraním), resp. prácu s textom 

v rôznej mediálnej podobe (film, audiokniha, digitálne aplikácie a ďalšie) a kombináciou médií. 

Pozitívne chceme ovplyvniť našich terajších aj budúcich kolegov v zavádzaní literárnych 

textov do vzdelávacieho procesu cudzích jazykov a podporiť rozvoj literárno-estetickej 

skúsenosti. Prispieť k tomu majú aj účasti na prax orientovaných workshopoch. V učiteľoch a 

študentoch chceme podporiť vnútornú motiváciu a chuť učiť (sa) rôznymi im blízkymi 

metódami. Otázkou zostáva do akej miery môže tento výskum ovplyvniť ďalší profesijný 

rozvoj učiteľov nemčiny a študentov pedagogických odborov a aký vplyv bude mať literárne 

učenie na žiakov, prípadne, či sa zvýši vnútorná motivácia žiakov učiť sa cudzí jazyk, nemčinu. 

Ostatný výskum pokračuje v ďalších čiastkových fázach.   
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IDENTIFIKÁCIA PRÍNOSOV DIDAKTIKY ETICKEJ VÝCHOVY DO 

PREGRADUÁLNEJ PRÍPRAVY BUDÚCICH UČITEĽOV 

 

Mgr. Simona Rusznyáková 

 

Abstrakt 

Predkladaný príspevok je spracovaním problematiky v kontexte dizertačnej práce s názvom 

„Špecifiká odborovej didaktiky etickej výchovy v kontexte komplexnej prípravy učiteľov do 

pedagogickej praxe“. V súčasnosti je zdôrazňovaná vysoká hodnota humanizácie školstva a 

humanizácie výchovno-vzdelávacích procesov. Z oblasti humanitne zameraných predmetov, 

ktoré prinášajú aspekty humanizácie do svojho vyučovacieho modelu, za najvýraznejšiu 

môžeme považovať práve etickú výchovu. Cieľom článku je identifikácia a analýza špecifík 

didaktiky etickej výchovy a jej prínosov pre iné vyučovacie predmety v kontexte pregraduálnej 

prípravy budúcich učiteľov. Základným východiskom didaktiky etickej výchovy je jej zážitková 

forma vyučovania, ktorá je vo vyučovacom procese unikátnym prepojením školského 

vzdelávania a skutočného života. Implementácia pozitívnych aspektov didaktiky etickej výchovy 

dokáže výchovno-vzdelávací proces obohatiť nielen o priblíženie sa človeku ako takému, ale 

spolupodieľa sa aj na tvorbe, rozvoji a prehlbovaní medziľudských vzťahov, pochopeniu toho 

druhého, ale aj seba samého. Aplikácia špecifického vyučovacieho modelu etickej výchovy, ako 

aj implementácia jej zážitkových vyučovacích metód do iných vyučovacích predmetov dokáže 

mať za následok zefektívnenie vyučovacieho procesu na báze komunikácie, otvorenosti pre 

prijatie a medziľudského porozumenia. 

 

Kľúčové slová: etická výchova, pregraduálna príprava, didaktika 

 

ÚVOD 

Predkladaný príspevok je spracovaním problematiky v kontexte dizertačnej práce s názvom 

„Špecifiká odborovej didaktiky etickej výchovy v kontexte komplexnej prípravy učiteľov do 

pedagogickej praxe“. Výchova a vzdelávanie v dnešnej dobe čelia veľkému množstvu výziev a 

prekážok, ktoré ich neustále menia a rozvíjajú ich ciele, spôsoby a myšlienky. Charakter 

výchovy je tvarovaný na základe vyplývajúcich spoločenských potrieb a požiadaviek. Súčasné 

smerovanie výchovy a vzdelávania sa nesie v leitmotíve humanizácie školstva. V 

humanistickom chápaní kladieme dôraz na človeka ako takého, jeho osobnostné predpoklady, 

schopnosti, charakteristiky, ktoré vyzdvihujeme v ich jedinečnosti a autentickosti. 

“Humanistický prístup sa prejavuje v interakcii učiteľ – žiak a v percepcii žiaka ako osobnosti 

s jedinečnými vlastnosťami, schopnosťami a emóciami, ktorého je potrebné tolerovať a 

podporovať v ďalšom vývoji a sebarealizácii“ (Potočárová a kol., 2021, s. 28). Humanistické 

smerovanie vzdelávacieho systému môže mať zásadný vplyv pri deeskalácii súčasných 

spoločenských problémov, keď človek dostane vo výchovno-vzdelávacom procese priestor 

vnímať svoju jedinečnosť, ako aj jedinečnosť iných ľudí a v kontexte ľudskosti si byť schopný 

a ochotný nastavovať medziľudské vzťahy tak, aby sa niesli v duchu otvorenosti pre prijatie, 

otvorenej komunikácie a aktívneho počúvania. Z humanitne zameraných vyučovacích 

predmetov, ktoré do popredia kladú človeka v jeho autenticite a jedinečnosti, je práve etická 

výchova. Etická výchova je špecifický vyučovací predmet nielen v kontexte jej cieľov a metód, 

ale najmä v kontexte jej didaktického modelu. Didaktický model etickej výchovy je vo vysokej 

korelácii s humanizáciou školstva a jej inovatívny prístup je inšpiratívny nielen pre pedagógov 

etickej výchovy, ale aj iných vyučovacích predmetov. Cieľom článku je preto identifikácia a 
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analýza špecifík didaktiky etickej výchovy a jej prínosov pre iné vyučovacie predmety v 

kontexte pregraduálnej prípravy budúcich učiteľov.  

 

ETICKÁ VÝCHOVA V KONTEXTE VÝCHOVNO-VZDELÁVACIEHO PROCESU  

V kontexte zaradenia etickej výchovy ide o predmet, ktorý má humanistický prístup s cieľom 

rozvoja komplexne prosociálnej osobnosti. V rozvoji komplexne prosociálnej osobnosti 

dochádza v dvoch pomyselných rovinách, a to osobnostnej, medziľudskej či vzťahovej. Tieto 

roviny sa neoddeliteľne prelínajú a rovnomerným pôsobením rozvíjajú rôznorodé kompetencie 

a schopnosti nevyhnutné pre život žiaka nielen v triede, ale aj v spoločnosti. V osobnostnej 

rovine žiak nachádza porozumenie seba samého, nachádza sa vo svojej jedinečnosti a chápe 

svoju autenticitu, učí sa bádať v sebe samom, svojich emóciách, čím si postupne buduje 

láskyplný vzťah ku svojej osobe založený na poznaní svojich silných, ako aj slabých stránok. 

V rovine vzťahovej spoznáva svoje okolie, ľudí okolo seba, nadobúda a rozvíja kompetencie 

spoločenského spolužitia v intencii budovania zdravých medziľudských vzťahov. Tieto vzťahy 

sú založené na poznaní toho druhého, aktívnom počúvaní, asertívnej komunikácii a otvorenosti 

pre prijatie človeka takého, aký nám do života prichádza. Tento motív etickej výchovy môžeme 

zhrnúť slovami autorov Lomnického a kol. (2020, s. 10): “Z hľadiska etickej výchovy je 

potrebné, aby človek bol v autentickom osobnostnom vzťahu z individuálno-etického hľadiska, 

ale taktiež konal sociálno-eticky, budoval spoločenstvo na princípe dialógu, tolerancie a 

solidarity“. Prítomnosť takéhoto modelu vo výchove a vzdelávaní vzhľadom na súčasné 

spoločenské problémy môžeme považovať za nevyhnutný a jeho prínosy za neopomenuteľné. 

Špecifikom didaktického modelu etickej výchovy je jej alternatívna štruktúra vyučovacej 

hodiny, ktorá je diametrálne odlišná od tradičného modelu. Tradičný model vyučovacej hodiny 

je zvyčajne koncipovaný v štyroch častiach, a to ako motivačná časť, expozičná časť, fixačná 

časť a diagnostická časť. Štruktúra klasickej vyučovacej hodiny podľa E. Petláka (2016, s. 186 

– 187) spočíva v prípravnej fáze, keď dochádza k organizácii hodiny, kontrole domácich úloh, 

opakovaní a príprave na nové učivo, nasleduje hlavná časť hodiny, keď učiteľ sprostredkúva 

učivo, priebežne diagnostikuje prácu žiakov a následne učivo zhrnie a v záverečnej časti hodiny 

dochádza k opakovaniu a upevňovaniu učiva, zaradeniu nových poznatkov, zadaniu domácich 

úloh a zhodnoteniu hodiny. V súčasnosti, aj napriek poznaniu významu a pozitív inovatívnych, 

aktivizujúcich a zážitkových vyučovacích modelov, v školskom prostredí na Slovensku 

prevládajú primárne tie tradičné, akými sú výklad, prednáška či rozhovor o téme, dokonca 

diktovanie poznámok. Na túto skutočnosť poukazuje výskumu To dá rozum, ktorý sa zaoberá 

analýzou zistení o stave školstva. Prieskum ukazuje, že v školách dochádza k nedostatočnému 

využívaniu prístupov, ktoré by podporovali žiakov a žiačky v aktívnom prístupe k učeniu sa, a 

tak im pomáhali prenikať do hlbšej podstaty poznania v jednotlivých vedných oblastiach. V 

tom istom dotazníkovom výskume žiaci a žiačky potvrdili tvrdenia vyplývajúce z odpovedí 

učiteľov o tom, že na svojej škole vnímajú prevažne využívanie tradičných vyučovacích metód, 

a len 26,4 % žiakov a žiačok si myslí, že sa na ich škole využívajú inovatívne metódy výučby 

ako bádateľské metódy, iba 12,4 % žiakov a žiačok zaznamenalo metódy riešenia konfliktov a 

iba 5,7 % žiakov a žiačok sa stretáva s metódami dramatickej tvorby (Fridrichová a kol., 2019, 

s. 501). 

 

ŠPECIFIKÁ DIDAKTICKÉHO MODELU ETICKEJ VÝCHOVY A JEHO PRÍNOSY DO 

PREGRADUÁLNEJ PRÍPRAVY BUDÚCICH UČITEĽOV 

Vyučovací model etickej výchovy je v kontraste k tradičnému modelu založený na vytváraní 

vzťahu žiaka k preberanej téme, zážitku, reflexii, interiorizácii a aplikácii v skutočnom živote. 

Model vyučovacej hodiny etickej výchovy je koncipovaný v štyroch fázach, a to emocionálnej 

a kognitívnej senzibilizácii, hodnotovej reflexii, nácviku a transfere do života. Emocionálna a 
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kognitívna senzibilizácia má v úvode hodiny pomôcť žiakovi stíšiť sa, naladiť sa na preberanú 

tému, ako mu aj umožniť zdieľanie svojho momentálne prežívania a pocitov. Toto naladenie sa 

je prínosné nielen pre žiaka samotného, ale môže mať pozitívny efekt aj na prehlbovanie 

vzťahov v triede, počas ktorého majú žiaci možnosť a priestor dozvedieť sa viac o svojich 

spolužiakoch napríklad prostredníctvom facilitovanej diskusie učiteľom. Zároveň učiteľovi 

emocionálna a kognitívna senzibilizácia pomáha pri diagnostike žiakov, ich prežívania, analýze 

ich správania a v prípade potreby včasnej intervencie. Emocionálna senzibilizácia v úvode 

hodiny nám umožňuje analýzu atmosféry v triede a následné uspôsobenie aktivít a prístupu tak, 

aby sme neprehĺbili už existujúce negatívne zložky a vyzdvihli a rozvinuli pozitívne javy v 

kolektíve. Ako konštatuje autorka K. Hollá (2014, s. 107) od dobre realizovanej senzibilizácie 

závisí úspech celej hodiny. V prípade, ak žiaka dostatočne neoboznámime s témou hodiny, 

nebude pociťovať osobnú angažovanosť, čiže bude pracovať len formálne. Práve tento 

špecifický aspekt didaktického modelu etickej výchovy by mohol byť inšpiráciou v 

pregraduálnej príprave budúcich pedagógov všetkých vyučovacích predmetov. Zámer 

emocionálnej a kognitívnej senzibilizácie je vo vysokom súlade s humanistickým východiskom 

výchovy, na ktorej dosiahnutie v súčasnej dobe ašpirujeme. Tento aspekt didaktiky etickej 

výchovy by sa v pregraduálnej príprave budúcich učiteľov mohol reflektovať vo viacerých 

aspektoch, a to napríklad v zlepšení vzťahu učiteľ – žiak, keďže žiak by pociťoval pravidelný 

osobný záujem učiteľa o jeho prežívanie, ako aj v zlepšení vzťahu žiaka k danému predmetu v 

kontexte pociťovania osobnej angažovanosti s témami daného vyučovacieho predmetu. 

Zároveň emocionálna a kognitívna senzibilizácia nevyžaduje zdĺhavú prípravu a môže spočívať 

v jednoduchej a rýchlej diskusii. Ďalší aspekt, ktorý môžeme považovať za prínosný v 

pregraduálnej príprave budúcich učiteľov je vedenie k (správnej) realizácii reflexie, ktorá je 

dôležitou súčasťou vyučovacieho, ale aj celkovo poznávacieho procesu. Pre hodinu etickej 

výchovy je reflexia jej dôležitou a nenahraditeľnou fázou. Jej podstata tkvie v interiorizácii a 

generalizácii hodnôt a noriem a vedie žiakov k uvažovaniu (Hollá, 2014, s. 108). V 

pregraduálnej príprave budúcich učiteľov je v súčasnej dobe nevyhnutné viesť študentov 

učiteľstva akademických predmetov k rozvoju kompetencie vedenia reflexie, ako aj schopnosti 

sebareflexie. Práve správne facilitovanou reflexiou má pedagóg možnosť nahliadnuť do 

myšlienok žiakov, a tým si nielen overiť, či a ako žiaci preberanej látke porozumeli, ale je 

možné im aj lepšie porozumieť v kontexte komplexity ich osobnosti, hodnôt, názorov a 

postojov. V kontexte didaktického modelu etickej výchovy hovoríme konkrétne o hodnotovej 

reflexii. Z pohľadu hodnôt a ich dôležitosti pre náš osobný svet sa obraciame na konštatovanie 

autora Brožíka, ktorý hovorí, že hodnoty od nepamäti, každodenne a všetci ustavične hľadáme 

a nerobíme tak len zo zvedavosti, ale preto, lebo ich potrebujeme (Brožík, 2006, s. 115). 

Didaktický model etickej výchovy preto prostredníctvom hodnotovej reflexie umožňuje 

hodnoty hľadať, reflektovať na ne, interiorizovať si ich do našich hodnotových rámcov a tak sa 

aktívne spolupodieľa na rozvoji a stabilizácii osobnosti žiakov, žiačok, ale aj učiteľov. 

Prínosnou inšpiráciou didaktiky etickej výchovy v pregraduálnej príprave budúcich učiteľov 

najmä humanitne zameraných vyučovacích predmetov je jej ďalšie špecifikum, a to je nácvik 

v kontexte preberanej témy. Počas tejto časti vyučovacej hodiny je cieľom, aby si žiak mal 

možnosť prostredníctvom inovatívnych a interaktívnych metód vyskúšať v kontrolovanom 

prostredí situácie zo skutočného života. Na hodinách etickej výchovy je typické využívanie 

zážitkových metód. Zážitkové metódy, akými sú napríklad hranie rolí či simulácie a podobne, 

si žiak cez vlastný zážitok má možnosť prežiť, reflektovať, interiorizovať a kategorizovať dané 

poznatky. Inšpiráciou v kontexte komplexnej prípravy budúcich pedagógov je toto špecifikum 

podstatné hlavne kvôli jeho interaktívnosti. Žiak sa sám stáva tvorcom vyučovacej hodiny a 

celkového poznania. Kolektív autorov v publikácii Človek človeku – K prameňom etickej 

výchovy pomenúvajú tento dôležitý aspekt ako iniciatíva žiakov, pričom autori konštatujú, že 

ten, kto sa zúčastňuje na prosociálnom programe, stáva sa jeho protagonistom, čo predstavuje 

základný rozdiel oproti iným vyučovacím predmetom (Rajský – Podmanický, 2016, s. 278). 
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Učiteľ na hodine etickej výchovy poznatky nesprostredkúva, nie je len akýmsi zdrojom 

vedomostí, ale je facilitátorom, ktorý sprevádza žiaka jeho poznaním. Avšak za najdôležitejšie 

špecifikum didaktického modelu etickej výchovy je považovaný práve transfer do života. 

Transfer do života prepája preberanú látku a naučené poznatky v škole so skutočným životom, 

čo môže byť pre žiakov vysoko motivujúce. V súčasnej dobe, keď sa apeluje na vecnosť 

vyučovaných látok vo všetkých vyučovacích predmetoch a redukciu nepotrebného balastu, 

schopnosť učiteľa poukázať na prepojenie naučeného so skutočným životom mimo triedu 

pomôže žiakovi nielen pri aplikácii poznatkov v praxi, ale ho môže nabádať k ďalšiemu štúdiu 

v danej problematike. Je možné tvrdiť, že viacerí z nás sa niekedy pozastavovali nad 

preberaným učivom v škole a pýtali sme sa samých seba (niekedy aj vyučujúcich), ako 

využijeme dané poznatky, ktoré nám často prišli zbytočné. Práve etická výchova, ktorá tomu 

dokonca venuje samostatnú časť hodiny, aktívne poukazuje a pozýva žiakov k premýšľaniu, 

akým spôsobom a za akých okolností môžu aplikovať získané poznatky, schopnosti, či 

skúsenosti vo svojom živote. Tento aspekt je prínosný najmä v kontexte sebarozvoja, rozvoja 

medziľudských vzťahov, zvládaní konfliktov a náročných situácií a pod. Nabádanie študentov 

učiteľstva k používaniu tohto didaktického prostriedku etickej výchovy môže rozvíjať ich 

kreativitu vo voľbe metód a prístupov tak, aby čo najviac žiakov priblížili k realite a uplatneniu 

nadobudnutých poznatkov. Zároveň, etická výchova vo svojom dôraze na sebapoznanie, prijatie 

svojej autentickosti a nášho prežívania neprichádza len zo strany žiakov, ale mala by byť 

integrálnou súčasťou učiteľovej osobnosti ako takej. Učiteľ vo svojom autentickom 

a úprimnom vzťahu k sebe samému vyzýva žiakov, aby žili vlastným spôsobom a nestali sa len 

napodobeninou niekoho iného (Rajský – Podmanický, 2016, s. 270). Komplexnosť 

didaktického modelu etickej výchovy sa teda môže simultánne podieľať na rozvoji osobnosti 

nielen žiakov a žiačok, ale aj učiteľa.  

 

ZÁVER 

Etická výchova, ako aj jej jedinečný didaktický model teda presahuje svoje hranice a je veľkým 

prínosom aj pre iné vyučovacie predmety v kontexte pregraduálnej prípravy budúcich učiteľov. 

Aplikácia jej špecifík môže napomôcť budúcim učiteľom vytvárať si komplexnejšie, ale najmä 

ľudskejšie vzťahy so svojimi žiakmi na báze otvorenosti pre prijatie, asertívnej komunikácie a 

aktívneho počúvania. Je potrebné si uvedomiť, že žiak, tak ako aj učiteľ, sú v prvom rade 

ľudskými bytosťami s hlbokým prežívaním, vlastnými charakterovými vlastnosťami, 

skúsenosťami a názormi. Výchovno-vzdelávacie pôsobenie učiteľa nespočíva len v šírení jeho 

poznatkov, ale aj v ľudskom pôsobení, ktoré spočíva v každodennej komunikácii so žiakmi a 

pomoci pri riešení konfliktov a náročných situácií. V modernej dobe, ktorá sa vyznačuje svojou 

dynamikou, je zásadné dať žiakom priestor na sprítomnenie sa, prejavy ľudskosti, čas na 

reflexiu a potrebnú diskusiu. Tieto aspekty etickej výchovy môže učiteľ akéhokoľvek 

vyučovacieho predmetu uplatniť aj napríklad pri vedení triednických hodín, práci v školskom 

klube či vedení krúžkov po vyučovaní. Autorky Gajdošová a Herényiová v publikácii Škola 

rozvíjania emocionálnej inteligencie žiakov poukazujú na podceňovanie dôležitých základných 

vecí, ktoré pedagogika dosahuje a prináša, ako sú vzájomná komunikácia, akceptácia, vzťahy 

bezpečia, kooperácia, pocity opory, lásky a dôvery, pričom tieto aspekty pomenúvajú ako 

nositele podstatných pozitívnych zmien (2002, s. 7). V pregraduálnej príprave budúcich 

učiteľov je teda nevyhnutné neopomenúť rozvoj ich prosociálnej osobnosti a nabádať ich k 

ľudskosti v kontexte ich vzťahov k žiakom, kolegom, rodičom a širokej verejnosti. Inšpiráciu 

vedúcu k pozitívnej zmene môžeme hľadať v špecifikách didaktického modelu etickej výchovy, 

ktorej východiskom je jej prosociálne a humanistické zameranie.  
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ZÁUJEM ŽIAKOV STREDNÝCH ŠKÔL O OBSAHOVÉ ZLOŽKY 

DEJEPISU – AKTUÁLNY STAV POZNANIA A TEORETICKÉ 

VÝCHODISKÁ 

 

Mgr. Timotej Smutný 

 

Abstrakt 

Záujem študentov o dejepis kolíše v závislosti konkrétnej vyučovanej látky. Doterajšie výskumy 

ukazujú, že slovenskí gymnazisti a študenti učiteľstva histórie prejavovali o určité témy 

signifikantne nižší záujem v porovnaní s inými témami. So záujmom žiakov o predmet úzko 

súvisí aj ich schopnosť vzdelávať sa. V súčasnosti sú dekontextualizované poznatky o dejinách 

často predmetom účelových dezinterpretácií. To evokuje dôležitosť a potrebu kvalitnej výučby 

dejepisu na školách. Témy, ktoré žiakov zaujímajú menej, prípadne, ktoré ich vôbec 

nezaujímajú, môžu byť rovnako dôležité ako tie, ktoré sú medzi žiakmi obľúbené. Prvoplánovým 

riešením tohto problému je vyučovať prirodzene neatraktívne témy netradičnými didaktickými 

metódami. Tie však majú svoje limity a nemusia byť univerzálne uplatniteľné. Príspevok sa 

zaoberá aktuálnym stavom poznania problematiky záujmu žiakov o dejiny, pripravovaným 

výskumom zameraným na zisťovanie záujmu žiakov stredných škôl  o konkrétne historické dáta, 

udalosti a osobnosti, a na zisťovanie dôvodov  nízkeho záujmu žiakov o niektoré  zložky obsahu 

dejepisu. Zaoberáme sa tu preto tiež otázkou, ako zatraktívniť výučbu dejepisu na školách 

prostredníctvom reštrukturalizácie jeho obsahu, kde sme si za kľúč výberu relevantných 

obsahov dejepisného vzdelávania zvolili ideu humanity. Uvedenú ideu sme zvolili aj preto, že 

umožňuje jej prizmou artikulované učivo organickejšie ukotviť vo vzdelávacej oblasti človek 

a spoločnosť. Vychádzame tým v ústrety požiadavkám prebiehajúcej kurikulárnej reformy, 

smerujúcej proti partikularizácii obsahov vzdelávania do jednotlivých vyučovacích predmetov.  

 

Kľúčové slová: didaktika dejepisu, záujem žiakov, idea humanity 

 

ÚVOD 

Príspevok sumarizuje aktuálny stav poznania  k téme našej dizertačnej práce s názvom Idea 

humanity ako regulatívna idea exponovania dejinných udalostí v školskej edukácii, cieľom 

ktorej je zatraktívnenie výučby dejepisu prostredníctvom reštrukturalizácie učiva s ohľadom na 

aktuálne kurikulárne požiadavky. Plánovanou súčasťou dizertačnej práce je výskum, ktorého 

hlavným cieľom je identifikácia kľúčových atraktorov záujmu študentov stredných škôl 

o konkrétne historické témy, postavy, udalosti či obdobia dejín. V príspevku zdôvodňujeme 

užitočnosť takéhoto výskumu, a tiež ponúkame možné teoretické východiská takejto 

reštrukturalizácie. Naším zámerom je ponúknuť alternatívu k zaužívaným výkladovým figúram 

dejepisnej látky. Za kľúč výberu relevantného, teda toho, ako artikulovať dejiny do určitých 

významových, a zároveň aj pre žiakov atraktívnych celkov, sme si zvolili ideu humanity. 

 

Predmet a cieľ dizertačnej práce 

Cieľom dizertačnej práce je prispieť k zatraktívneniu výučby dejepisu na školách 

prostredníctvom návrhov na reštrukturalizáciu učiva, pričom základným bodom tejto 

reštrukturalizácie je idea humanity. Prvoplánovým prejavom snahy o zatraktívnenie výučby 

býva využívanie netradičných či moderných didaktických metód. Tie však majú svoje limity, 

akými sú napríklad vyššia časová náročnosť na prípravu či samotnú realizáciu. Vzhľadom k 

súčasnému apelu na kontextualizáciu dát, by tiež primárnou snahou učiteľa nemalo byť iba 
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zatraktívnenie vyučovacej jednotky, ale vyučovania predmetu ako celku. Reštrukturalizácia 

učiva sa nám preto javí ako pomyselné zábradlie popri ceste k atraktívnejšiemu vyučovaniu 

dejepisu so zachovaním posolstiev, ktoré by mal predmet žiakom tlmočiť. Východisková otázka 

dizertačnej práce je: Ako podať dejiny žiakom tak, aby ich žiaci dokázali čítať s porozumením?  

V rámci plánovaného riešenia tejto otázky predpokladáme prítomnosť určitého univerzálneho 

predporozumenia u žiakov, a síce: že všetci ľudia bez ohľadu na ich dobovú a kultúrnu 

príslušnosť sú senzitívni na fenomény, ktoré sa dotýkajú ich ľudskosti. To znamená, že 

predpokladáme, že dejiny podané vo vzťahu k idey humanity majú potenciál osloviť najširšie 

možné publikum. V prípade, že by sa tento predpoklad nepotvrdil, zostáva myšlienka 

exponovať dejiny okolo idey humanity relevantnou, a to vzhľadom k požiadavke viesť žiakov 

k humanizmu a demokratickým hodnotám. 

Ako sme už v úvode príspevku avizovali, plánovanou súčasťou dizertačnej práce je výskum, 

ktorého hlavným cieľom je zistiť, čo z obsahovej stránky učiva dejepisu, prípadne čo z dejín je 

pre žiakov stredných škôl zaujímavé, inými slovami, čo je schopné vzbudiť v žiakoch osobné 

zaujatie pre danú tému. 

Ďalším cieľom výskumu bude zistiť, aký spôsob artikulácie učiva dejepisu je pre žiakov 

a študentov najatraktívnejší: 

 

• Ak je látka štruktúrovaná na základe otázok Čo? Ako? a Kedy?  

• Ak je látka štruktúrovaná konceptuálnejšie, t. j. na základe otázky Prečo? 

• Ak je artikulovaná na báze otázky Načo?, t. j. podľa významových súvislostí. 

 

Predpokladáme však, že ako najmenej atraktívne bude žiakmi a študentmi vnímané také 

exponovanie historickej problematiky, ktoré sa primárne orientuje na historické dáta a fakty, t. 

j. ktoré  je artikulované prizmou prvej z uvedenej skupiny otázok (čo, kedy, a ako). Nami 

predpokladaným dôvodom nízkej atraktivity takýmto deskriptívnym spôsobom 

sprostredkovanej látky je to, že poskytuje dekontextualizované historické poznanie apelujúce 

na memorovanie a mechanickú pamäť. Atraktívnejšie bude podľa nášho predbežného 

predpokladu také podanie dejín, ktoré látku artikuluje prizmou otázky „prečo“, t. j. ktoré od 

deskripcie problematiky prechádza k jej vysvetľovaniu. To znamená – ktoré hľadá aj príčiny 

a tematizuje následky určitých historických javov, t. j. ktoré dejepisnú látku podáva v určitých 

kauzálnych a funkčných súvislostiach. Predpokladáme, že tento spôsob výkladu je pre 

študentov atraktívnejší v tom, že vedie k porozumeniu. Očakávame však, že pre žiakov 

a študentov bude najatraktívnejší taký výklad učiva, ktorý k deskripcii a vysvetleniu pridáva aj 

významový rozmer, t. j. ktorý sa historický materiál pokúša uviesť aj do významových 

súvislostí. To znamená výklad, ktorý sa nesnaží zodpovedať len otázku ako, kde a kedy sa 

udialo niečo významné, ale aj prečo sa tak stalo, a najmä - aký to malo pre ľudstvo, prípadne 

pre človeka alebo iný subjekt význam. 

Vzhľadom k počiatočnému štádiu našej dizertačnej práce nebudeme v rámci článku približovať 

metodologické postupy k naplneniu stanovených cieľov, no zohľadňujúc hĺbku skúmaného 

fenoménu aktuálne pracujeme s verziou kvalitatívneho výskumného dizajnu. 

 

Záujem žiakov o dejepis 

Záujem žiakov o učivo má signifikantný vplyv na dosiahnuté výsledky v danom predmete. 

Zjednodušene platí, že čím viac žiaka predmet zaujíma, tým je vyučovací proces efektívnejší 

(Schiefele, 1991). Jedným zo špecifík dejepisu je rozmanitosť jeho obsahovej stránky. 

Prirodzeným predpokladom je, že sa táto rozmanitosť prejaví v kolísavosti záujmu žiakov 

o tento predmet. Niektoré témy môžu byť pre žiakov výrazne atraktívnejšie než iné. Dokazuje 

to aj výskum zameraný na to, ako slovenskí gymnazisti a študenti učiteľstva histórie reflektujú 

dejepis (Jovankovič, 2012).  
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Predpokladáme, že miera záujmu o konkrétne historické obdobia, postavy či udalosti, môže byť 

ovplyvnená viacerými faktormi. Vplývať na ňu môže napríklad sociokultúrne prostredie, 

z ktorého žiak pochádza, atraktívne knižné, filmové či seriálové spracovania niektorých 

historických období či udalostí, s ktorými žiak prišiel do styku alebo netradičný spôsob 

vyučovania konkrétnej témy (napr. zážitkové vyučovanie, exkurzia). 

Záujem žiakov o históriu však má jeden spoločný menovateľ, ktorým je významová rovina. 

Výskumy ukazujú, že pokiaľ si žiaci uvedomujú význam učiva pre ich každodenný život, ich 

záujem o predmet je vyšší (Van Strateen et. al., 2015). Iba minoritná časť žiakov má záujem 

učiť sa „dejiny pre dejiny“, teda učiť sa dejiny len pre rozširovanie faktografických vedomostí. 

Častým argumentom obhajujúcim zmysluplnosť dejepisu je tvrdenie, že sa z dejín môžeme 

poučiť (Bocková, 2014). Je však diskutabilné do akej miery je toto tvrdenie uvedomelé 

a vychádzajúce z vnútorného presvedčenia respondentov, a do akej miery ide o prvoplánovú 

odpoveď. Ak by sme pripustili, že toto tvrdenie má váhu, bolo by užitočné ho doplniť 

o informáciu, ako si respondenti predstavujú takéto ponaučenie. V zjednodušenej rovine je 

relatívne jednoduché predstaviť si ponaučenie z dejín, pokiaľ hovoríme o 20. storočí, no čím 

ďalej zájdeme do starších historických období, tým skeptickejší sme v presvedčení, že si žiaci 

v tejto hlbokej histórii sami nájdu ponaučenie, obzvlášť, ak dostanú učivo vo faktografickej 

rovine a sú od nich vyžadované iba deklaratívne vedomosti. 

Prekročenie faktografickej roviny a postup od deklaratívnych vedomostí ku konceptuálnym by 

malo byť základnou charakteristickou črtou výučby dejepisu v 21. storočí a vyžaduje to aj 

súčasné kurikulum (Štátny pedagogický ústav, 2020). Pri vyučovaní dejepisu by tak nemalo ísť 

iba o poznávanie minulosti, ale o porozumenie súvislostiam a prepájaní poznatkov o minulosti 

so schopnosťou orientovať sa v prítomnosti a budúcnosti (Beneš, 2010). Z dejepisu si tak žiaci 

nemajú odniesť iba poznatky o dejinách, ale aj pomyselný praktický návod k ich využitia pre 

orientáciu v prítomnosti. Dejiny tým pádom dostávajú funkciu nástroja, ktorý by im mal 

pomôcť reflektovať súčasné spoločenské a politické dianie. 

K naplneniu kurikulárnych požiadaviek a obohateniu učiva o významovú rovinu sa nám črtá 

schodná cesta – zmena spôsobu artikulácie učiva a jeho reštrukturalizácia. Otázkou zostáva, či 

by kľúčom k výberu relevantného obsahu v rámci reštrukturalizácie učiva mohla byť nami 

postulovaná idea humanity. 

 

Idea humanity ako kľúč k výberu relevantného 

Ak sa držíme predpokladu, že dejepis má potenciál u žiakov vzbudiť záujem o dejiny, pokiaľ 

v nich budú vidieť význam pre svoj vlastný život, je potrebné uvažovať v tomto kontexte aj 

o vhodnom kľúči pre výber relevantného obsahu. Ideálny by bol taký kľúč, ktorý by do dejín a 

priori vnášal osobný význam, teda vďaka ktorému by bola pri výklade dejín vždy prítomná 

osobná významová rovina, prekračujúca chápanie dejín len ako látky pre vyučovanie, a zároveň 

by zohľadňoval spoločenské a kurikulárne požiadavky.  

Aktuálny štátny vzdelávací program charakterizuje dejepis ako „jeden z významných 

prostriedkov procesu humanizácie žiakov“ (Štátny pedagogický ústav 2020, s. 2). Okrem 

kultivácie historického vedomia a uchovávania kontinuity historickej pamäti majú byť žiaci 

prostredníctvom dejepisu vedení k hodnotám demokratickej spoločnosti, úcte k iným národom 

a etnikám a rešpektovaniu kultúrnych a iných odlišností. (Štátny pedagogický ústav, 2020). 

Rada Európy píše o dôležitej roli dejepisu v konfrontácii so súčasnými politickými, kultúrnymi 

a sociálnymi výzvami, ktorým Európa čelí (Council of Europe, 2018).  

Edukačný proces predpokladá nielen mechanické osvojenie v jeho rámci tlmočených 

poznatkov, ale aj ich selekciu, čiže ich hodnotenie – posudzovanie na základe ich významu pre 

ľudský život, resp. pretrvávanie daného ľudského spoločenstva. To predpokladá postavenie 
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kritérií určujúcich, čo z aktuálne dostupného depozitu historických dát a poznatkov je v danú 

chvíľu a pre dané ľudské spoločenstvo relevantné. Pre potreby našej práce sme si za kľúč 

k výberu relevantného, teda výberu tých historických udalostí a historických dát, ktoré možno 

kvalifikovať ako ľudsky významné (a ktoré by sa z titulu tejto svojej významnosti mali stať aj 

súčasťou školského vzdelávania), zvolili ideu humanity. Ideu humanity sme si za takéhoto 

arbitra zvolili aj preto, že je zároveň aj niečím, čo môže dejepis pevne ukotviť vo vzdelávacej 

oblasti človek a spoločnosť. Zaujímať nás následne bude aj to, čo sa pod ľudským rozmerom 

dejín rozumelo v jednotlivých historických obdobiach, t. j. ako sa v čase menil obsah 

a axiologické zakotvenie idey humanity. V práci budeme preto sledovať zrod uvedenej idey 

v ľudských dejinách, jej historické peripetie a metamorfózy, argumentačnú oporu jej 

jednotlivých dobových reflexií a hľadať korelácie medzi nimi a príslušnými dobovými 

reáliami. Aj keď v každej dobe bolo zvyčajne vygenerovaných viacero pohľadov na to, čo 

možno kvalifikovať ako „ľudské“, v našej práci sa zameriame najmä na tie varianty 

humanizmu, ktoré sa stali reálnou silou utvárajúcou dejiny, ktoré v danej dobe reálne 

usmerňovali spoločenské, ekonomické, politické procesy a stali sa aj cieľovou požiadavkou 

školskej edukácie. Zjednodušene povedané, hľadáme kľúč, podľa ktorého by bolo možné 

koncipovať učivo dejepisu tak, aby kultivovalo historické vedomie žiakov, viedlo ich 

k demokratickým a humanistickým hodnotám a súčasne by si k nemu dokázali vytvoriť hlbší 

osobný vzťah. 

Ideu humanity, ako kľúč k artikulácii ľudských dejín na určité symptomatické úseky, možno 

použiť v niekoľkých jej rôznych polohách, keďže k jej vymedzeniu sa zvykne pristupovať 

z niekoľkých odlišných konceptuálnych východísk. O idey humanity sa dá uvažovať 

prostredníctvom svojich objektivizácií v spoločnosti, kultúre a ľudských dejinách, alebo 

negatívne – keď je v konfrontácii s niečím neľudským, dehumanizujúcim, odcudzujúcim, teda 

niečím, pred čím je potrebné ľudskosť chrániť. V praxi by tak mohli byť dejiny prezentované 

napríklad ako zápas človeka o uhájenie jeho ľudského statusu. 

Takýto spôsob reštrukturalizácie obsahovej zložky dejepisu by umožnil nielen zmysluplnú 

redukciu dejepisného učiva, ale aj jeho expozíciu formou príbehu referujúcom o vzostupoch 

idey humanity v historicky dimenzovanom čase, a tiež príbehov o jej pádoch. Naopak, 

v niektorých prípadoch môže takýto prístup advokovať za ponechanie niektorých historických 

období v obsahovom rámci. 

V snahe poľudštiť dejiny sa inšpirujeme predovšetkým prácami Bregmana (2020) a dvojicou 

autorov Graeber-Wengrow (2023). Bregman zostavil optimistickú históriu človeka, v ktorej na 

historických udalostiach demonštruje človeku prirodzené sklony k spolupráci, vzájomnej 

pomoci, jeho empatické cítenie a. i. Graeber s Wengrowom sa zamerali na počiatočné obdobie 

dejín človeka a prostredníctvom aktuálnych poznatkov z oblasti archeológie a sociálnej 

antropológie vyzdvihujú rozmanitosť ľudskej povahy. Autori človeka chápu ako aktívneho 

tvorcu dejín a zdôrazňujú váhu jeho hodnotového a kultúrneho rozmeru v tomto procese. Tieto 

dve práce dokazujú, že dejinné udalosti je možné kategorizovať podľa toho, či človeka v jeho 

ľudskom bytí potvrdzovali alebo šli proti ľudskosti. Vyučovacím látkam sa tak 

reštrukturalizáciou dá dopomôcť k tomu, aby už zo svojej podstaty naplňovali požiadavky 

výchovy k humanizmu a demokracii a zároveň aby neboli v rozpore s vedeckými faktami. 

 

ZÁVER 

V príspevku sme sa pokúsili čitateľovi priblížiť problém, ktorý plánujeme riešiť v našej 

dizertačnej práci – skúmanie motívov sýtiacich záujem žiakov o konkrétne zložky dejepisného 

obsahu a ich zatraktívnenie prostredníctvom jeho reštrukturalizácie na základe idey humanity. 

Vzhľadom k spomínanému počiatočnému štádiu našej práce príspevok neobsahuje 

podrobnejšie metodologické postupy k dosiahnutiu vytýčených cieľov. Našou snahou bolo 
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vytvoriť a obhájiť priestor pre alternatívny výklad dejín, ktorý by mal potenciál uplatniť sa 

v školskej edukácii, konkrétne vo vyučovaní dejepisu v kontexte vzdelávacej oblasti Človek 

a spoločnosť. Vychádzajúc z nášho príspevku konštatujeme, že výskum zameraný na 

identifikáciu atraktorov, na základe ktorých si žiaci a študenti vytvárajú intímnejší vzťah 

k dejinám, resp. ktoré v nich vzbudzujú hlbší záujem o štúdium dejín, má potenciál byť 

užitočný prinajmenšom pre jeho diagnostickú funkciu. Potenciálna uplatniteľnosť idey 

humanity ako univerzálneho kľúča pre výber relevantného obsahu vyžaduje hlbšiu analýzu, 

prekračujúcu rozmery tohto príspevku. Napriek tomu, v príspevku uvádzame niekoľko úvah 

podporujúcich tento zámer. 
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METODOLOGIE VÝZKUMU ARTETERAPIE VE STŘEDISCÍCH 

VÝCHOVNÉ PÉČE 

 

Lucie Škodáková 

 

Abstrakt 

V příspěvku bude představen plánovaný projekt disertačního výzkumu, který je zaměřen na 

využívání arteterapie ve střediscích výchovné péče. Zásadním důvodem svěření klienta do 

služeb zařízení je přítomnost rizika vzniku poruch chování nebo již rozvinutá porucha chování. 

Střediska nabízejí poradenskou nebo diagnostickou činnost, ale také speciálně pedagogickou a 

psychologickou činnost, kam mimo jiné spadají i terapeutické programy. Mezi zmiňované 

terapeutické programy, řadíme i arteterapii. Expresivní terapie, konkrétně tedy arteterapie má 

velký potenciál při práci s touto klientelou. Již proběhl předvýzkum, který se týkal analýzy 

středisek výchovné péče v České republice. Provedená analýza nám umožnila nahlédnout do 

nabídky aktivit ve střediscích. V příspěvku se zaměříme hlavně na metodologickou část 

výzkumu. Bude využit smíšený výzkumný design, tedy využití jak kvantitativních, tak 

kvalitativních metod. Plánujeme navázaní spolupráce s arteterapeuty ve střediscích. Využijeme 

polostrukturovaných rozhovorů a budeme zjišťovat dosavadní zkušenosti arteterapeutů. Dále 

pak proběhne dotazníkové šetření přímo s klienty, kdy využijeme sebehodnotící dotazníky s 

likertovou škálou. Příspěvek nastíní jak plánované využití metod, ale také případné limity a 

přínosy studie. Na základě získaných poznatků, bychom chtěli vytvořit příručku, která by byla 

aplikovatelná v zařízeních, kam dochází klienti s rizikem vzniku nebo již rozvinutou poruchou 

chování. Příručka by měla sloužit hlavně arteterapeutům, kteří pracují nebo přemýšlejí o práci 

s touto klientelou. 

 

Kľúčové slová: arteterapie, středisko výchovné péče, poruchy chování 

 

ÚVOD 

Arteterapie nabízí poznatky a metody, které nám efektivně umožňují pracovat s lidmi. Díky 

těmto poznatkům jim můžeme lépe porozumět, ale i porozumět sami sobě (Lhotová, Perout, 

2024). Dle slov Liebmann (2005) arteterapie využívá výtvarné umění jako prostředek k 

osobnímu vyjádření v rámci komunikace. Právě komunikace je ve vztahu terapeut-klient velmi 

důležitá. Nicméně se nemusí jednat jen o komunikaci čistě verbální. Vnímáme důležitost jak ve 

verbální, tak v neverbální složce komunikace, které mohou mnohé odhalit a pomoci nalézat 

řešení. 

V našem výzkumu se zabýváme využitím arteterapeutických technik ve střediscích výchovné 

péče v České republice (dále jen SVP). Klientela SVP je různá, nicméně existují určitá kritéria 

pro svěření klienta do péče. Mezi klientelu můžeme řadit například děti a mladistvé s poruchou 

chování (dále jen PCH), s ADHD nebo klienty, kteří se chovají rizikově. Polínek (2015) 

zmiňuje, že je mylné, když se snažíme o řešení vnějších projevů rizikového chování. Proto 

bychom se chtěli zaměřit na zkušenosti klientů SVP s arteterapií. SVP poskytují 

psychologickou činnost, kam spadají i terapeutické programy, dále pak poradenskou, 

diagnostickou nebo speciálněpedagogickou činnost. V našem výzkumu nás bude zajímat, zda 

je v těchto zařízeních konkrétně nabízena arteterapie. Domníváme se, že expresivní terapie mají 

velký potenciál při práci s touto klientelou. Například z výzkumu, který proběhl v Izraeli v roce 

2022 vyplývá, že existuje spojitost mezi zážitkem z umělecké tvorby a zlepšením psychického 
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stavu (Snir, 2022). Ve výzkumu byl využit dotazník Art Based Intervention Questionnaire 

(ABI), který bychom mimo jiné chtěli využít i v naší studii. 

V příspěvku budou představena teoretická východiska výzkumu, která nabídnou vhled do 

současného stavu poznání o daném tématu. Konkrétně pak půjde o vymezení SVP a jeho možné 

klientely, arteterapie, artefiletiky, ale také vymezení profese arteterapeuta. Dále se zaměříme na 

vymezení výzkumného záměru a cílů výzkumu. Představíme jednotlivé metody, které chceme 

pro účely výzkumu využít, výzkumný soubor, ale také plánovaný přístup k řešení výzkumu, 

možné limity a přínosy studie. 

 

TEORETICKÁ VÝCHODISKA VÝZKUMU 

Jelikož se jedná o výzkum, který je zaměřený na využívání arteterapie ve SVP, tak bychom 

chtěli vymezit pár základních pojmů, kterých se výzkum týká. Vymezeny budou pojmy jako je 

středisko výchovné péče a jeho možná klientela. Dále se zaměříme na pojmy arteterapie 

a artefiletika. 

Výzkumné šetření probíhá ve střediscích výchovné péče, které upravuje zákon č. 109/2002 Sb., 

o výkonu ústavní výchovy nebo ochranné výchovy ve školských zařízeních a o preventivně 

výchovné péči ve školských zařízeních. Od roku 1991 jsou součástí sítě školských zařízení 

preventivně výchovné péče v České republice. Jejich hlavním cílem je předcházet vzniku 

a rozvoji negativních jevů v sociálním rozvoji. Klienti středisek jsou děti a žáci ve věku od tří 

let do ukončení přípravy na povolání, nejdéle do 26 let věku (Národní ústav pro vzdělávání). 

Hutyrová (2019) uvádí, že primární klientelou středisek jsou děti a mladiství, u nichž se 

projevuje PCH, ale nebyla jim prozatím nařízena ústavní nebo ochranná výchova. Ve střediscích 

je zajišťována preventivně-výchovná péče jak dětem a mladistvým, ale intervence je 

poskytována také rodičům nebo škole. Pracovníci (pedagogičtí pracovníci, speciální 

pedagogové, psychologové nebo případně sociální pracovníci) poskytují poradenství, 

diagnostiku, speciálně pedagogické a psychologické služby, kam mimo jiné spadají i 

terapeutické programy (Národní ústav pro vzdělávání). 

Jak již bylo zmíněno, tak mezi hlavní klientelu středisek můžeme řadit klienty s PCH. Základní 

příznaky PCH najdeme v MKN 10 (nebo v připravované MKN 11) nebo v DSM 5. Hutyrová 

(2019) uvádí, že jde o negativní jednání, které se odchyluje od normy. Důležité je však zmínit, 

že jedinec není schopen respektovat normy na úrovni které odpovídají jeho věku nebo 

rozumovým schopnostem (Vágnerová, 2012). PCH může být přítomna již v raném dětství a 

může přetrvat do dospělosti (Paclt, 2007).  

Dalším důležitým pojmem je arteterapie, kterou můžeme zařadit mezi expresivní terapie. Jde o 

léčebný postup, který využívá výtvarné umělecké formy. Jde tedy o využívání výtvarných 

technik při individuální nebo skupinové práci s klienty. Mezi tyto techniky můžeme řadit 

například kresbu, malbu, práci s hlínou, koláží nebo dalšími výtvarnými materiály (Šicková-

Fabrici, 2002). V arteterapii jde hlavně o proces tvorby, což můžeme zařadit do 

psychoterapeutické stránky oboru. Z psychologické stránky se s výtvorem i samotným 

procesem tvoření dále pracuje (Potměšilová, Sobková, 2012). 

V arteterapii se uplatňují metody psychologického poznávání a terapeutického působení. 

Terapeutické metody by měly vést k danému cíli, tedy ke zlepšení obtíží u klienta, 

prostřednictvím výtvarné tvorby (Lhotová, 2018). Mezi arteterapeutické metody můžeme řadit 

imaginaci, animaci, koncentraci, restrukturalizaci, transformaci, rekonstrukci (Potměšilová, 

2013). Techniky v arteterapii jsou pak již konkrétní postupy, které jsou využívány. 

Spatřujeme také důležitost v termínu artefiletika, který je s arteterapií úzce spjatý, má hodně 

společného, ale musíme si uvědomit, že ač jsou to pojmy podobné, jsou i v mnohém rozdílné. 
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Stiburek (in Potměšilová, 2013) definuje artefiletiku jako pedagogickou disciplínu, která 

využívá obdobných postupů jako arteterapie, ale v oblasti výchovy, rozvoje pozitivních rysů 

osobnosti a prevence psychických a sociálních patologií. Východiska artefiletiky tvoří hlavně 

fenomenologická filozofie, tvarová estetika, psychologie a sémiotika (Potměšilová, Sobková 

2012). 

Arteterapii by měl vykonávat odborník – arteterapeut. V současnosti není definice povolání 

arteterapeuta v České republice legislativně ukotvena. Dle Potměšilové (2013) můžeme však 

vymezit několik základních osobnostních rysů arteterapeuta. Jde o empatii, schopnost navázat 

vztah a s tím související komunikativnost, důležitý je také vztah mezi klientem a terapeutem. 

Důležité je také vytvořit pro klienta takové prostředí, ve kterém se bude cítit bezpečně.  

Vzdělání arteterapeuta by mělo být z oblasti speciálněpedagogické nebo psychologické. 

Přínosné je i vzdělání z oblasti výtvarného umění či dějin umění. K vykonávání profese 

arteterapeuta je však nutný i arteterapeutický výcvik.  

 

VÝZKUMNÝ ZÁMĚR 

Hlavním cílem je zjistit, v jaké míře jsou arteterapeutické techniky využívány ve SVP v České 

republice a uvést konkrétní příklady využívaných technik. Budou nás zajímat zkušenosti 

arteterapeutů s využíváním arteterapeutických technik ve SVP. Dále pak sebezkušenost klientů 

SVP s arteterapií. Zaměříme se hlavně na pocity, myšlenky a postoje v souvislosti se zkušenosti 

s arteterapií.  

Mezi možné další dílčí cíle řadíme: 

Zjistit z rešerší dosavadních publikací a výzkumných studií možnosti arteterapeutické činnosti 

a konkrétní využívané techniky u klientů s PCH. 

Překlad a modifikace dotazníku ABI, umožňujícího zachycení pocitů, myšlenek a postojů 

klientů při zkušenosti s arteterapií (viz níže). 

Na základě zjištěného vytvořit metodické doporučení k využití arteterapeutických technik pro 

práci s klienty s PCH ve SVP a dalších zařízeních pracující s klientelou s PCH.  

 

Na základě takto vytyčených cílů jsme stanovili výzkumné otázky: 

V jaké míře a jaké arteterapeutické techniky jsou využívány ve SVP v České republice? 

Jaké jsou zkušenosti a přístupy arteterapeutů ve SVP s využíváním arteterapie? 

Jaké arteterapeutické techniky se v těchto zařízeních využívají? Jaké jsou důvody jejich 

používání? 

Jaké jsou zkušenosti klientů s arteterapií v SVP? 

Jaké arteterapeutické metody, techniky, přístupy u klientů s PCH jsou zmiňovány v dosavadních 

odborných publikacích? 

 

Design výzkumu 

Ve výzkumu budou použity jak kvalitativní, tak kvantitativní metody. Byl tedy zvolen smíšený 

design, který umožňuje celistvější vhled do problematiky (Dures, 2011). Kvalitativní část 

výzkumu budou tvořit rozhovory s arteterapeuty, případně jinými pracovníky, kteří vykonávají 

artefiletické činnosti ve SVP v České republice. Kvantitativní část proběhne sběrem dotazníků, 

které budou předkládány klientům SVP, po bezprostřední zkušenosti s arteterapií.  
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Popis metod 

Jak již bylo zmíněno, tak s arteterapeuty v jednotlivých SVP proběhnou rozhovory. Konkrétně 

půjde o polostrukturované rozhovory, které jsou kombinací nestrukturovaného a 

strukturovaného rozhovoru. Již bylo vytvořeno schéma okruhů a otázek na které se chceme 

zaměřit. Budou nás zajímat následující oblasti:  

samotný arteterapeut 

vzdělání arteterapeuta, výcviky a kurzy z oblasti arteterapie 

motivace arteteterapeuta 

klienta se kterou se při své práci arteterapeut setkává 

zkušenosti arteterapeutů s arteterapií u klientů 

využívané arteterapeutické metody a techniky 

zdroje práce arteterapeuta 

využívané výtvarné materiály při arteterapii 

zkušenosti arteterapeuta s dotazníkem ABI 

 

Ač bude stanovena struktura rozhovoru, respondenti mohou téma rozvíjet. Výhodu také 

spatřujeme v tom, že otázky na sebe nemusí striktně navazovat a rozhovor tak může být 

plynulejší a přirozenější. Tazatel je také může dle potřeby upravovat, a tak i směřovat chod 

rozhovoru. Předpokládáme, že časová dotace jednoho rozhovoru bude asi 1,5 hodiny. Na 

začátku si definujeme tzv. jádro, což je minimum otázek, které mají být položeny. Budeme tak 

mít jistotu, že daná témata budou probrána (Miovský, 2006). 

Arteterapeutům, se kterými navážeme spolupráci, dáme k dispozici dotazníky, které budou 

předkládat svým klientům po proběhlé arteterapeutické zkušenosti. Protože jde o hodnocení 

vlastního prožívání účastníků, byly vybrány sebeposuzovací dotazníky, které napomáhají 

shromažďovat data o jedincích v psychosociálních vědách (Fernandez-Ballesteros, 2003). 

Pomocí sebehodnotících dotazníků se můžeme zaměřit na zkušenosti účastníka, a tím pozorovat 

faktory a souvislosti v terapeutickém procesu. Právě zaměření se na zkušenosti jednotlivce 

prostřednictvím sebehodnotících nástrojů nám dává příležitost pozorovat a analyzovat. Dle Snir 

(2013) vnímání klienta může osvětlit důležité otázky a potvrdit nebo vyvrátit teoretické aspekty, 

o nichž se předpokládá, že jsou v arteterapii účinné. Díky tomu se může výzkumník zaměřit na 

vnímání, myšlenky, preference, přání, zvyky nebo chování jedince. Navíc můžeme cíleně 

zkoumat teoretické otázky analýzou korelací nebo prováděním srovnání. Ve výzkumu budeme 

využívat konkrétně Art based intervention questionare (ABI). Tento dotazník zkoumá tvůrčí 

pracovní zkušenosti jednotlivců s arteterapií. Jeho cílem je zaměřit se na tvůrčí proces tak, jak 

je prožíván při vytváření uměleckého produktu. Umožňuje pozorovat a měřit vývoj a změny, 

ke kterým dochází během terapeutického procesu v arteterapii, prostřednictvím hodnocení 

postojů klienta k různým uměleckým materiálům a intervencích. Může také zkoumat možné 

vlivy na postoje klienta k tvůrčímu procesu (Corem, 2015). Respondenti na škále Likertova 

typu (1-7) uvádějí do jaké míry jsou s výroky ztotožněni, a co odpovídá jejich právě prožitým 

zkušenostem s arteterapií. Dotazník má celkem 41 položek ve 4 kategoriích (Snir, 2013). Pro 

naše účely bude dotazník přeložen do českého jazyka. 

 

Kategorie k dotazníku ABI: 

Pocity a myšlenky, které předchází uměleckému procesu 

Pocity a myšlenky během uměleckého procesu 

Postoje k uměleckému produktu 

Postoje směřující k materiálu 

 

Dále existuje i ABI child verze, která má 10 položek. Vzhledem k věku klientely SVP a vytyčení 

výzkumného souboru, předpokládáme, že v našem výzkumu bude využita hlavně tato verze. 
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Výzkumný soubor 

Výzkumný soubor budou tvořit arteterapeuti a klienti SVP v České republice, kde nabízejí 

arteterapii. Miovský (2006) spatřuje důležitost v přizpůsobení výběru výzkumného souboru 

výzkumnému cíli, aby bylo dosaženo saturace dat. V našem případě zvolena metoda záměrného 

výběru. Metoda záměrného výběru je u kvalitativních studií jednou z nejrozšířenějších metod 

výběru. Jelikož není samozřejmostí, že ve střediscích výchovné péče je arteterapeut, museli 

jsme oslovit právě zařízení, kde arteterapii nabízí.  

Naplnění výzkumného souboru dále závisí na ochotě spolupracovat. Chtěli bychom pokračovat 

do té doby, než bude výzkumný soubor nasycený. Co se týká klientů, tak nás bude zajímat 

věková skupina odpovídající druhému stupni ZŠ (11-16 let). Předpokládáme alespoň padesát 

participantů. 

 

Přístup k řešení 

Výzkumu samotnému předcházela analýza SVP v České republice, kdy nás zajímalo, ve 

kterých zařízeních je terapie vůbec nabízena. Analyzovali jsme jednotlivé stránky SVP a 

zaměřili se právě na jejich nabídku. Hlavním cílem bylo zjistit, která SVP nabízejí arteterapii. 

Ač existují databáze SVP (NÚV, MŠMT), nejsou dle našeho názoru aktualizované a celistvé a 

jde jen o jmenný seznam bez podrobných informací. Proto byla provedena analýza SVP, kdy 

jsme započítali i detašované pracoviště, protože jejich nabídka se může lišit. Zjistili jsme, že 

SVP jsou zastoupena napříč kraji v České republice, ač nerovnoměrně. Nejvíce středisek se 

nachází v Moravskoslezském kraji (12) a nejméně v kraji Olomouckém (1). Zajímalo nás, zda 

mezi své nabízené služby řadí i arteterapii.  Arteterapii nabízí jen 8 SVP. Zařízení, kde nabízí 

arteterapii jsme již kontaktovali a navázali spolupráci se 4 středisky. 

V další fázi proběhnou polostrukturované rozhovory s arteterapeuty, kteří ve vybraných 

zařízeních pracují. Bude nás zajímat jejich motivace k této práci a osobní postoje k 

problematice. Také subjektivní posouzení toho, zda se dle nich liší arteterapeutická intervence 

u klientely s PCH a u ostatní klientely. Například pokud pracují i s jinou klientelou, tak zda a 

jaké spatřují rozdíly. Dále, jak je arteterapie v zařízeních využívána (délka sezení, četnost, počet 

klientů, atd.). Důležitá část rozhovoru se bude týkat využívaných metod a technik, které se 

osvědčily při jejich arteterapeutické praxi s touto klientelou. Rozhovory budou nahrávány a 

přepsány do textové podoby. Poté analyzovány ve vybraném programu (kupř. v programu 

MAXQDA). 

Zvažujeme také podobné polostrukturované rozhovory u arteterapeutů, kteří v zařízeních s 

touto klientelou nepracují a porovnání, zda se nimi využívané metody a techniky v arteterapii 

liší. Tato část by nám mohla pomoci k volbě konkrétních technik do metodické příručky. 

Následovat bude dotazníkové šetření s klienty zařízení. Klientům bude předložen 

sebeposuzovací dotazník, konkrétně pak ABI, viz výše. Tyto výsledky bychom chtěli porovnat 

s těmi, které vyšly ze zmiňovaného zahraničního výzkumu. 

 

Kritéria kvality výzkumu 

Pro vzájemnou validizaci výsledků výzkumu využijeme triangulaci dat. Půjde o porovnání dat 

z rozhovorů s arteterapeuty, kteří v zařízeních pracují, ale také zvažujeme rozhovory s 

arteterapeuty mimo zařízení, abychom zjistili případné rozdíly. Pokud arteterapeuti ze zařízení 

pracují i s jinou klientelou, tak bychom chtěli zjistit jejich pohled na to, zda se například 

využívané techniky pro jednotlivou klientelu zásadně liší. Doporučené techniky budou 

aplikovány u klientů zařízení, kdy pro získání efektivity a postojů k arteterapii využijeme 
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dotazník ABI. Chtěli bychom porovnat naše výsledky s výsledky ze zmiňovaného izraelského 

výzkumu, kde byla využita právě metoda ABI. 

 

Etické aspekty výzkumu 

Co se týká etických aspektů, tak výzkum bude prováděn s respektem vůči právům a důstojnosti 

člověka. Dodrženy budou základní etické zásady a právní vztahy k osobám, se kterými budeme 

spolupracovat, ostatním zúčastněným osobám, a taktéž k získaným údajům (Ferjenčík, 2010). 

Zaměstnanci i klienti vybraných zařízení budou informováni o výzkumném záměru a šetření 

bude probíhat s jejich poučeným souhlasem. Výsledky budou anonymizovány. 

 

Předpokládané využití výsledků a limity studie 

Uvědomujeme si, že jako každá studie, má i tato svoje limity. Jedním z nich právě dostupnost 

informací na webových stránkách zařízení. Informace mohou být neúplné a zastaralé. Chceme 

kontaktovat všechny SVP a zjistit, zda nenabízí arteterapii, i když tyto informace nemají na 

svých webových stránkách zveřejněnou. Protože se jedná o smíšený design výzkumu, 

vnímáme, že v kvalitativní část, kde budou probíhat polostrukturované rozhovory, může 

ovlivnit zaujatost výzkumníka k tomuto tématu. Další možný limit spatřujeme v ochotě 

spolupracovat, jak ze strany samotných zařízení, tak ze strany arteterapeutů a klientů SVP. Také 

spatřujeme mezery v profesy arteterapeuta, která není legislativně ukotvena. V neposlední řadě 

je obtížné interpretovat využití umění jako nástroje pro hodnocení. 

Jedním z předpokládaných příjmů je analýza SVP napříč Českou republikou. Co se týká šetření 

samotného, tak jedním z výstupů bude překlad dotazníku ABI a jeho případná modifikace, pro 

použití v České republice. Přínos ve výzkumu také očekáváme v získání aktuálních dat o tom, 

jak vnímají vybrané arteterapeutické techniky klienti SVP. Díky práci přímo s klienty budeme 

schopni vidět, jak na jednotlivé techniky reagují. Budeme se ale snažit pracovat s velkou škálou 

možností a povedeme rozhovory s odborníky tak, abychom získali co nejvíce informací. Proto 

dalším z možných výstupů je vytvoření metodické příručky, která bude určena odborníkům, 

kteří pracují s dětmi s PCH v zařízeních ústavní a ochranné výchovy nebo v zařízeních 

preventivně výchovné péče. Předpokládáme ale, že se může rozšířit i mimo tato zařízení. 

Protože jednou z možných fází výzkumu je i zaslat dotazníkové šetření zařízením, kde se 

arteterapie neprovádí, může to být dobrým můstkem pro změnu. 

 

ZÁVĚR 

V příspěvku byl představen plán výzkumu, který má za cíl zjistit, jak a zda vůbec SVP v České 

republice využívají arteterapeutické techniky. Teoretická část nabídla vhled do zkoumané 

problematiky. Zaměřili jsme se hlavně na termíny arteterapie, artefiletika, profesi arteterapeuta, 

protože nám přijde problematická a nejasná, kvůli chybějícímu legislativnímu rámci. Dále pak 

na problematiku SVP a její klientelu. Ve výzkumné části textu jsme se zaměřili na vymezení 

výzkumného záměru a metodologickou část výzkumu s představením konkrétních metod, které 

bychom chtěli v naší studii využít. Také jsme představili plánovanou realizaci výzkumu. Již 

proběhla analýza SVP, a z dostupných informací na jejich webových stránkách jsme zjistili, že 

ačkoliv jsou SVP rozšířena po celé České republice, arteterapii aktivně nabízí pouze omezený 

počet těchto zařízení. Domníváme se že, navázaní spolupráce se SVP nám může poskytnout 

cenné poznatky o praktickém využívání arteterapie a přístupů jednotlivých odborníků. 

S arteterapeuty proběhnou polostrukturované rozhovory, kde se zaměříme na ně samotné, na 

klienty a na arteterapeutické metody a techniky, které ve své praxi využívají. Kvantitativní část 

výzkumu se zaměří na subjektivní zkušenost klientů SVP s arteterapií prostřednictvím 
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dotazníku ABI. Věříme, že tato disertační práce by mohla přinést poznatky pro obor arteterapie 

a její využití u klientů s PCH. Ze zkušeností arteterapeutů bychom se mohli mnohé dozvědět a 

věříme, že by mohlo vzniknout metodické doporučení pro budoucí praxi, které by mohlo 

pomoci dalším odborníkům.  
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SPRÁVNA VÝSLOVNOSŤ AKO DETERMINANT 

ZROZUMITEĽNOSTI 

 

Adriána Tarajová 

 

Abstrakt 

Príspevok tematizuje problematiku (ne)zrozumiteľnosti v ústnej sfére komunikácie. 

Zameriavame sa na ústnosť, ktorej základom je počúvanie s porozumením ako receptívna 

zručnosť a hovorenie ako produktívna zručnosť. Získané výslovnostné automatizmy do veľkej 

miery ovplyvňujú schopnosť porozumenia auditívneho textu. Venujeme sa otázke, ako správna 

výslovnosť podporuje zrozumiteľnosť a zefektívňuje ústnu komunikáciu. Našu výskumnú otázku 

podporuje aj doterajší výskum o zrozumiteľnosti reči u pacientov s Parkinsonovou chorobou, 

ktorého výsledky budú marginálne prezentované aj v našom príspevku. Cieľom nášho výskumu 

nie je presadzovať normatívnu dokonalosť, ale zdôrazniť význam správnej výslovnosti v 

kontexte osvojovania si cudzieho jazyka a jej zásadný vplyv na zrozumiteľnosť komunikácie. 

 

Kľúčové slová: zrozumiteľnosť, ústnosť, výslovnosť 

 

ÚVOD 

Príspevok ponúka stručný náhľad do témy našej potenciálnej dizertačnej práce, ktorá sa zaoberá 

zrozumiteľnosťou v ústnej sfére komunikácie. Bohušová označuje zrozumiteľnosť za najvyššiu 

kategóriu efektívnej komunikácie (2025). Táto kategória sa v súčasnosti dostáva do popredia 

lingvistického výskumu. Je to inovatívny a do budúcnosti veľmi perspektívny objekt vedeckého 

záujmu. Zrozumiteľnosť sa v súčasnosti skúma hlavne v písomnej komunikácii (preto je už 

zaužívaný anglický pojem easy-to-read language, ľahko čitateľný jazyk). Zrozumiteľnosť 

v ústnej sfére komunikácie môže do veľkej miery závisieť od správnej výslovnosti. V tomto 

kontexte vystupuje správna výslovnosť ako kľúčov determinant – teda faktor, ktorý významne 

ovplyvňuje mieru porozumenia hovoreného prejavu. To je obzvlášť dôležité pri používaní iného 

jazyka než materinského. Nesprávna výslovnosť môže viesť k narušeniu komunikácie 

a sťaženiu porozumenia, čo môže mať za následok nezrozumiteľnosť prejavu. Tento príspevok 

poskytuje pohľad na tri kľúčové pojmy nášho výskumu, ktorými sú zrozumiteľnosť, ústnosť 

a výslovnosť, pričom ich dáva do vzájomného vzťahu.  

 

ZROZUMITEĽNOSŤ  

Tému zrozumiteľnosti a ľahšej zrozumiteľnosti do slovenskej lingvistiky a translatológie 

prináša profesorka Zuzana Bohušová v rámci projektu VEGA 1/0549/22 Accessible! Lingvistika 

ľahko zrozumiteľných jazykov / Linguistics of easy to unterstand languages. Jedným 

z výsledkov tohto projektu je agregácia webových stránok k téme zrozumiteľnosti a webových 

stránok, ktoré sú napísané v „zrozumiteľnom jazyku“ a ich rozdelenie podľa rôznych kritérií. 

Vznik takýchto konceptov na zvýšenie a podporu porozumenia, teda tzv. zrozumiteľného 

jazyka (v nemčine známe ako Einfache Sprache, v angličtine Plain language) je reakcia na 

potrebu a túžbu človeka rozumieť. V textoch, ktoré sú produkované v ľahkom jazyku sa autor 

vyhýba takým jazykovým prostriedkom, ktoré sú náročné. V textoch sa nevyskytujú zložité 

vetné konštrukcie, slovná zásoba sa vyberá cielene, pričom sa úplne eliminujú cudzie slová 

a odborná terminológia. Namiesto abstraktných pojmov, opisného jazyka a metafor sa 
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používajú konkrétne pojmy. Dnes má takýto jazyk aj pravidlá, podľa ktorých texty v ľahkom 

jazyku vznikajú. Takéto pravidlá knižne spracovala napríklad profesorka a riaditeľka 

výskumného centra pre ľahký jazyk (z nemčiny Leichte Sprache), Christiane Maaß v publikácii 

Leichte Sprache Das Regelbuch Barrierefreie Kommunikation, Ľahký jazyka, príručka 

bezbariérovej komunikácie (2015).  

Cieľom ľahko zrozumiteľných textov je podpora zrozumiteľnosti. V jazykovom kontexte sa 

zrozumiteľnosť chápe ako miera kvality signálu a hlasitosti, respektíve pomer signálu k šumu 

hovorenému prejavu na umožnenie dekódovania. Všeobecne zrozumiteľnosť označuje 

subjektívnu mieru zmysluplného využitia recipientom. Zrozumiteľnosť však závisí aj od istých 

kognitívnych predpokladov prijímateľa. Veľkú úlohu zohráva jeho jazyková kompetencia, 

situačné a kontextové predpoklady (kontextualizmus) alebo jeho všeobecné vedomosti. Ak aj 

adresát vyhodnotí výpoveď ako pochopenú, nemusí to automaticky znamenať, že jeho 

interpretácia zodpovedá zámeru autora. Zrozumiteľnosť môže byť podporená, ak je výpoveď 

alebo text (obsahovo, štylisticky...) prispôsobený adresátovi, t. z., berie do úvahy cieľovú 

skupinu (Glück, Rödel, 2024, str.376). Zrozumiteľnosť je základom pre porozumenie 

a komunikáciu. 

 

ÚSTNOSŤ  

Všeobecne sa uznáva a viacerí jazykovedci to potvrdzujú, že jazyk je hlavným, 

celospoločenským a univerzálnym prostriedkom na dorozumievanie sa (Černý, 1996). 

Primárnym a súčasne najdôležitejším významom jazyka je jeho dorozumievacia funkcia. Ďalšie 

uvažovanie smeruje k pojmu komunikácia (z lat. communicatio, čo znamená prenos), ktorý 

Žilka definuje ako istý prenos obsahu od vysielača správy k jej príjemcovi, a to prostredníctvom 

signálov. Tieto signály môžu mať rôznu podobu, najčastejšie grafickú (písomná komunikácia) 

alebo akustickú (ústna forma komunikácie) (Žilka, 1987). Tieto formy komunikácie sú si 

rovnocenné, avšak, ak sa pozrieme sa na vývin komunikácie z hľadiska diachrónneho, 

prichádzame na to, že primárnosť prináleží ústnosti, nie písomnosť (Bohušová, 2016). Ústny 

komunikát ako súčasť diskurzu je produkt rozprávania (produktívna jazyková zručnosť) a 

počúvania (receptívna jazyková zručnosť). Na to, aby dorozumievanie mohlo fungovať, je 

potrebné, aby bola zabezpečená bezchybná produkcia, ako aj správna recepcia. Ako ľudstvo  

disponujeme artikulačnými a auditívnymi predpokladmi na to, aby sme boli schopní správne 

produkovať a následne vnímať a porozumieť jazykovým signálom, ktoré nesú istú informáciu. 

Pomocou nasledujúceho lineárneho komunikačného modelu popisujem ďalej proces ústnej 

komunikácie. 

Schéma 1: Lineárny komunikačný model 

 

Tento komunikačný model je lineárny a pre naše účely výrazne zjednodušený. V praxi to, 

samozrejme neprebieha jednosmerne. Niekedy dokonca, napríklad ak ide o tlmočenie, je 

prítomný ešte ďalší transfer, čo tak isto ovplyvňuje zrozumiteľnosť komunikácie a prenos 

informácie. Dochádza tam pri kombinácii jazykov aj zručností. Keď sa držíme lingvistického 

pohľadu na ústnu sféru komunikácie je viditeľné, že na ústnej komunikácii sa podieľajú tri 

zložky: odosielateľ, prijímateľ a výraznú rolu – ak ide o zrozumiteľnosť – zohráva aj 

komunikačný kanál.  
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Komunikácia začína u odosielateľa, ktorý musí mať rečové a artikulačné orgány a istú jazykovú 

kompetenciu, vďaka čomu môže ústne podávať sled informácií. U expedienta zohráva kľúčovú 

úlohu rétorika. Už v antickej rétorike existoval pojem decorum. Tento pojem pokrýva 

uplatňovanie kritérií jasnosti, zrozumiteľnosti, primeranosti vyjadrenia, jazykovú správnosť či 

estetickú kvalitu textu (Slančová, 1999, str. 109). U rečníka determinuje potenciál 

zrozumiteľnosti prozodická paralingvistika. Jeho obsah môže byť zdeformovaný, ak má 

logopedické defekty reči, ak nevhodne pracuje s prozodickými javmi alebo má narušené 

psychofyziologické vlastnosti.  

Ak by boli všetky kritériá zrozumiteľnosti u hovoriaceho dodržané, stále môže byť obsah 

zdeformovaný. Informácia prechádza cez komunikačný kanál. Materiálny nosič zvuku patrí do 

akustiky. Priestorová akustika sa vo svojom vednom odbore zaoberá zrozumiteľnosťou. Jej 

cieľom je zabezpečiť dobrú počuteľnosť zvuku tak, aby bola výpoveď (niekedy môže ísť aj 

o neverbálny prenos zvuku) zrozumiteľný pre poslucháča. Vytvárajú bezchybné „pracovné 

podmienky“ pre hudobníkov, spevákov, hercov alebo rečníkov na javisku. Priestorová akustika 

pri hodnotení zrozumiteľnosti hovoreného slova používa kritéria STI (Speech Transmission 

Index) a RASTI (Rapid Speech Transmission Index), pomocou čoho dokáže graficky 

znázorňovať zrozumiteľnosť (Danihelová, 2008, str. 117).  

V starovekom Grécku bol na Peloponéze postavený amfiteáter Epidauros. Je to jedno 

z najlepšie zachovaných starovekých divadiel. Jeho akustické vlastnosti sú dodnes predmetom 

výskumu, a to najmä z hľadiska prenosu reči. Je charakteristický polkruhovým tvarom 

hľadiska, ktorý zabezpečuje rovnomernú distribúciu zvuku, čím sa eliminujú akustické tiene 

a zároveň sa znižuje riziko oslabenia hovoreného prejavu (Danihelová, 2008, str. 117).  

 

 

Obrázok 1: Amfiteáter v Epidaure  

(Zdroj: H.R. Goette View of the theater of Epidauros in Greece. Získané od: [https://blogs.getty.edu/iris/ancient-

greek-theaters-seen-from-the-sky/ ] 

 

Z lingvistického uhlu pohľadu je zásadné, že primárnym faktorom ovplyvňujúcim 

zrozumiteľnosť reči v komunikačnom kanále je priamy zvuk, teda zvuková vlna, ktorá sa šíri 

bez prekážok od hovoriaceho k poslucháčovi. Tento faktor je v divadle Epidauros 

optimalizovaný tak, aby reč ostala jasná a zreteľná aj na väčšie vzdialenosti. Okrem priameho 

zvuku však zohrávajú významnú úlohu aj odrazy zvuku, ktoré vznikajú pri interakcii 

zvukových vĺn s okolitými architektonickými prvkami. Odrazy z blízkych plôch, napríklad 

z čelnej scény, podporujú internzitu zvukového signálu a pomáhajú zvýrazniť rečové segmenty, 

https://blogs.getty.edu/iris/ancient-greek-theaters-seen-from-the-sky/
https://blogs.getty.edu/iris/ancient-greek-theaters-seen-from-the-sky/
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čo je zásadné pre percepciu a dekódovanie hovoreného textu. Táto štrukturálna vlastnosť 

starovekých divadiel naznačuje, že už antickí architekti intuitívne pracovali s princípmi 

akustiky tak, aby podporili optimálnu zrozumiteľnosť hovoreného prejavu (porov. Danihelová, 

2008, str. 118).  

Treťou zložkou uvedenej schémy (Schéma 1) je prijímateľ. V komunikácii sú u recipienta 

očakávané funkčné sluchové orgány a jazyková kompetencia zhodujúca sa s tou, ktorú má 

expedient. Ak hovoríme o komunikácii, za bežných okolností je každá komunikačná strana tak 

producentom, ako aj recipientom obsahu. Zlepšovanie si vlastných produktívnych zručností, 

v ústnej komunikácii výslovnosť, priamoúmerne ovplyvňuje zlepšovanie receptívnej zručnosti, 

porozumenia pri počúvaní.  

 

VÝSLOVNOSŤ  

Výslovnosť je hlavný objekt výskumu dvoch príbuzných lingvistických vied – fonetiky 

a fonológie. Tieto disciplíny sa navzájom dopĺňajú, ale koncentrujú sa na výslovnosť z iného 

hľadiska. Fonetika je interdisciplinárna veda, čiastočne patrí do lingvistiky a čiastočne do 

fyziky. Opisuje artikulačnú, akustickú a auditívnu stránku ľudskej reči a skúma fyzické danosti. 

Skúma fyziologickú činnosť rečových orgánov počas hovorenia, popisuje tvorenie hlasu, 

slabík, akustické vlastnosti hlások, artikuláciu a podobne. Je to podporná disciplína fonológie, 

ktorá sa zaoberá napríklad dištinktívnou funkciou a minimálnymi pármi (Pallová, 2008, str. 7).  

Nesprávna výslovnosť v sťažených podmienkach nepodporuje zrozumiteľnosť. Možno to  

pozorovať v rôznych situáciách každodennej komunikácie, ako napríklad: 

• cudzom prízvuku, 

• artikulácii dieťaťa pri osvojovaní si jazyka, 

• speve, 

• pri poruchách reči, 

• a ďalších. 

 

Artikulácia je jedným z rozhodujúcich faktorov pri zrozumiteľnosti. Tá sa merala aj u pacientov 

s Parkinsonovou chorobou, u ktorých bola prítomná afázia. Afázia je pokles alebo úplná stráta 

schopnosti produkovať alebo pochopiť reč (prípadne oboje), ktorej príčinou je poškodenie 

funkcie špecifických centier v mozgu (Kociová, Homzová, 2009, str. 82).  

V nasledujúcej časti citujem odsek zo štúdie Zrozumiteľnosť reči a klinické parametre 

u pacientov s Parkinsonovou chorobou z roku 2018, ktorá ponúka pohľad na klinické aspekty 

reči.  

„Parkinsonovu chorobu (PCH) veľmi často sprevádza aj motorická porucha reči –

hypokinetická dyzartria. Táto porucha reči sa vyznačuje rôznymi symptómami vo fonácii, v 

artikulácii a rezonancii, ale najmarkantnejšie sa manifestuje postupne sa zhoršujúcou 

zrozumiteľnosťou reči, ktorá výrazne zhoršuje kvalitu života týchto pacientov.“ [...] „Výskumy 

uvádzajú, že 70–90 % pacientov s PCH má ťažkosti s hlasom a u 45–55 % sa vyskytujú zmeny 

v reči [4–5]. Reč pacientov s PCH býva monotónna s možnými počiatočnými pauzami ako 

následok rigidity svalov. Nasleduje unáhlený nepresný rečový prejav s paliláliou – 

opakovaním slabík či slov. Dych pacientov býva nedostatočný a prerušovaný z dôvodu 

prerušenia hybnosti dýchacích svalov, hlasový prejav môže byť oslabený až do afónie. Prejav 

sa buď spomaľuje až do zastavenia alebo naopak zrýchľuje do nezreteľného brblania. Vo 

výskume Harteliusovej a Svenssona na vzorke 230 pacientov 70 % z nich uviedlo, že ich reč 

alebo hlas sú horšie ako v čase nástupu ochorenia [7]. Niektoré z hlavných problémov, na ktoré 

sa títo ľudia sťažovali, súviselo s hlasom – slabý (61 % uviedlo tento problém), zachrípnutý (32 

%) či monotónny hlas (17 %). Medzi ďalšie časté problémy patrili nepresná artikulácia (36 
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%) a ťažkosti s iniciáciou rečovej produkcie (27 %). U pacientov s PCH viacerí autori popisujú 

zvýšený výskyt dysfluencií ako u intaktných osôb. Tieto sa rozdeľujú na patologické – tzv. 

dysfluencie ako pri zajakavosti (stutter - ing dysfluencies) – repetície slabík a jednoslabičných 

slov, prolongácie, bloky, tiché pauzy, prerušenia slov. Druhú skupinu tvoria typické dysfluencie 

(typical dysfluencies) – hezitácie, interjekcie, opravy, nekompletné slovné zvraty, opakovanie 

viacslabičných slov a slovných zvratov, ktoré bežne nachádzame aj v reči zdravých ľudí.“ 

(Mičianová a kolektív, 2018, str. 587).  

Na základe tohto zdroja chcem poukázať na to, že všetky prejavy, ktoré sú u pacientov 

pozorovateľné majú čisto foneticko-fonologický aspekt. Vychádzame z toho, že recipient je 

zdravý a snaží sa porozumieť. Nedostatky vidíme iba pri producentovi reči a už to spôsobuje 

obrovskú nezrozumiteľnosť.  

Edith Zeile (2016) vo svojej publikácii Deutsche Phonetik für Ausländer / Nemecká fonetika 

pre cudzincov píše o tom, aký šok zažívajú učiaci sa nemčinu po príchode do nemecky 

hovoriacej krajiny, keď počujú autentický jazyk. Pred príchodom majú ľudia veľké očakávania, 

pretože prichádzajú s perfektnými jazykovými znalosťami a domnievajú sa, že dokážu 

bezproblémovo komunikovať v pre nich cudzom jazyku. Z prvého pokusu o rozhovor zisťujú, 

že im vôbec nie je rozumieť, lebo hovoria cudzím prízvukom a zároveň oni nerozumejú 

komunikačnému partnerovi. Až tu prichádzajú na to, aká veľmi dôležitá je výslovnosť. 

Keď si dieťa začína osvojovať jazyk, nehovoríme o vyučovacom procese, ale o osvojovaní si 

materinského jazyka. Učenie sa prebieha podvedome a prirodzene bez umelého vytvárania 

situácií, v ktorých sa má jedinec jazyk naučiť. Ak je človek schopný naučiť sa svoj materinský 

jazyk od reči k jazyku, je schopný naučiť sa tým istým spôsobom aj ďalší jazyk (Balllweg, 

Drumm a spol., 2013). 

Otázkou zostáva, prečo je napriek menovaným skutočnostiam ešte stále potláčané zaradenie 

kvalitného fonetického tréningu do raného osvojovania si cudzích jazykov. 

 

ZÁVER 

Texty, ktoré vznikajú prostredníctvom ústnej komunikácie sú prirodzene spontánne, plynú 

rýchlo a na rozdiel od textov písomných nezvyknú byť štylisticky perfektné (Bohušová, 2016). 

Pri ústnej komunikácii v cudzom jazyku často dochádza dokonca ku gramatickým i 

výslovnostným chybám, a to môže výrazne sťažovať recipientovi porozumenie. V príručkách, 

výskumoch, ako aj v cudzojazyčnom vyučovaní, hlavne v rámci nemčiny ako cudzieho jazyka 

sú oblasti ústnej komunikácie a výslovnosti relatívne zanedbávané. Ich jedinečnosť, ako aj 

význam sa často podceňujú. Preto je potrebné aj vo vyučovaní cudzích jazykov vyzdvihnúť 

prioritu ústneho prejavu pred písomným. 
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POTENCIÁLNA SYNERGIA PRÍRODOVEDNEJ GRAMOTNOSTI 

A POZNÁVACIEHO ZÁUJMU O FYZIKU 

 

Nikola Tesľuková 

 

Abstrakt 

Súčasné trendy a reformné snahy v oblasti slovenského školstva kladú čoraz väčší dôraz na 

rozvoj prírodovednej gramotnosti žiakov. Napriek týmto iniciatívam pretrváva relatívne nízky 

záujem o prírodovedné predmety, pričom fyzika patrí k najmenej obľúbeným. Cieľom tohto 

príspevku je predstavenie časti rozpracovanej dizertačnej práce zameranej na analýzu možnej 

synergie  prírodovednej gramotnosti a poznávacieho záujmu žiakov o fyziku. Zahŕňame 

teoretické východiská týkajúce sa problematiky prírodovednej gramotnosti a poznávacieho 

záujmu, v ďalšej časti popisujeme projekt dizertačnej práce a v závere sumarizujeme doterajšie 

výsledky a zistenia, v rámci ktorých prezentujeme výsledky realizovaného predvýskumu, 

ktorého hlavným cieľom bolo vytipovať vhodné úlohy z oblasti prírodných vied, ktoré sú 

súčasťou neštandardizovaného kombinovaného dotazníka, slúžiaceho ako nástroj zberu dát pre 

náš výskum. 

 

Kľúčové slová: prírodovedná gramotnosť, záujem, poznávací záujem, fyzika 

 

ÚVOD 

Problematika prírodovednej gramotnosti je  aktuálna najmä v kontexte rastúceho významu 

prírodovedného vzdelávania, ktoré zohráva kľúčovú úlohu v príprave jednotlivcov na výzvy 

moderného sveta. Prírodovedná gramotnosť zahŕňa nielen znalosti prírodných vied, ale aj 

schopnosť aplikovať tieto poznatky pri riešení problémov, kriticky myslieť a rozumieť 

vzájomným súvislostiam vo svete. V kontexte súčasného školského systému, kde sa čoraz viac 

zdôrazňuje význam prírodovedného vzdelávania, je fyzika predmetom, ktorý ponúka jedinečné 

príležitosti na rozvoj analytického myslenia, problémového riešenia a pochopenia zákonitostí 

prírody. Napriek tomu záujem žiakov o fyziku ako jednu z hlavných disciplín prírodovedného 

vzdelávania často dosahuje nízku úroveň, čo môže mať dopad na ich vzdelávacie výsledky aj 

budúce kariérne možnosti. 

Hlavným cieľom príspevku je popísať teoretické východiská dizertačnej práce a priblížiť 

projekt dizertačnej práce s doteraz zrealizovanými krokmi, rovnako aj s plánmi v ďalšom 

období. Cieľom výskumu, ktorý je súčasťou dizertačnej práce je overiť, či existuje 

preukázateľná spojitosť medzi úrovňou prírodovednej gramotnosti žiakov a ich poznávacím 

záujmom o fyziku. Práca sa zameriava na analýzu týchto dvoch premenných a identifikáciu 

faktorov, ktoré môžu ovplyvňovať ich prepojenie. Skúmanie týchto súvislostí môže prispieť k 

hlbšiemu pochopeniu toho, či motivácia žiakov a ich postoj k fyzike vplýva na úroveň 

prírodovednej gramotnosti a prítomnosť jednotlivých prírodovedných kompetencií a rovnako 

môže poskytnúť podklady pre efektívnejší návrh výučby tohto predmetu. 

 

PRÍRODOVEDNÁ GRAMOTNOSŤ 

Definície prírodovednej gramotnosti sa v priebehu jednotlivých cyklov PISA meraní 

obmieňajú, prípadne dopĺňajú.  
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Aktuálna definícia prírodovednej gramotnosti podľa PISA, ktorá sa od cyklu PISA 2015 doteraz 

nezmenila, je nasledovná. 

„Prírodovedná gramotnosť je schopnosť používať vedecké poznatky a vedecké myšlienky ako 

aktívny občan. Prírodovedne gramotný človek je schopný a ochotný zapojiť sa do logických 

diskusií na tému veda a technika, čo si vyžaduje nasledujúce kompetencie:  

• Vysvetliť javy vedeckým spôsobom (rozpoznať, ponúknuť a vyhodnotiť vysvetlenia 

širokej škály prírodných a technických javov).  

• Navrhnúť a vyhodnotiť prírodovedný výskum (opísať a zhodnotiť prírodovedný výskum 

a navrhnúť vedecký spôsob riešenia na položené otázky).  

• Interpretovať získané údaje a dôkazy vedeckým spôsobom (analyzovať a vyhodnotiť 

údaje, tvrdenia a argumenty v rôznych formách a vyvodiť primerané vedecké závery)“ 

(Miklovičová a Galádová, 2023, s. 12). 

 

Byť prírodovedne gramotný predstavuje tiež nadobudnúť teoretické aj praktické vzdelanie 

v prírodných vedách. V zmysle tohto koncepčného rámca sa pojem prírodovedná gramotnosť 

vzťahuje na poznatky prírodných vied aj na technológie založené na poznatkoch prírodných 

vied. Avšak, veda a technika sa líši z hľadiska účelu, procesov aj produktov. Prírodovedne 

gramotná osoba by mala byť schopná činiť znalosťami podložené rozhodnutia, ktoré však 

odzrkadľujú fakt, že veda a technika nie sú iba nástrojom na riešenie problémov, ale môžu byť 

aj príčinou vzniku nových problémov, riešenie ktorých si znova vyžaduje využitie vedy 

a techniky (ČŠI 2017).  

Prírodovedná gramotnosť si vyžaduje aj určitú úroveň matematickej a čitateľskej gramotnosti. 

Okrem zvládnutia učiva ide aj o schopnosť využiť poznatky a informácie, ktoré má žiak 

k dispozícii a schopnosť vyvodiť správne závery a urobiť správne rozhodnutie v činnostiach, 

ktoré súvisia s pochopením prírody a prírodných javov (Ferencová, Stovíčková a Galádová 

2015). 

Dôraz sa kladie na logicko-racionálny prístup riešenia problémov zameraných na prírodné vedy 

vyskytujúcich sa v každodennom (pracovnom alebo súkromnom) živote. V profesijnom 

prostredí sa vedecky relevantné otázky spájajú napríklad s využívaním technických 

prostriedkov a analýzu faktov a dát, s osobnými rozhodnutiami v oblasti zdravia a životného 

prostredia. Prírodovedné vzdelanie sa odráža aj v kritickom hodnotení súčasného vývoja vedy 

a techniky a inovácií (Výbohová 2013).  

Použitie termínu „prírodovedná gramotnosť“ podčiarkuje cieľ PISA nielen posúdiť, čo študenti 

vedia vo vede, ale aj to, čo môžu robiť s tým, čo vedia, a ako môžu kreatívne aplikovať vedecké 

poznatky v reálnych situáciách. Takto opísaná prírodovedná gramotnosť nie je vlastnosť, ktorú 

študent má alebo nemá, skôr sa dá vo väčšej, či menšej miere získať a je ovplyvnená tak 

znalosťami o vede, ako aj postojmi k vede (OECD 2016a). 

Definícia prírodovednej gramotnosti uznáva, že v kompetencii žiaka existuje aj afektívny 

prvok: postoje alebo sklony žiakov k vede môžu ovplyvniť úroveň ich záujmu, udržať ich 

zapojenie a motivovať ich k činnosti (OECD 2016a). 

 

POZNÁVACÍ ZÁUJEM  

Významným predpokladom aktívneho prístupu žiakov k poznávaniu a učeniu je adekvátna 

motivácia ich činnosti. Motiváciu tvorí súbor vnútorných síl človeka, zameraný  na vzbudenie 

záujmu, na udržanie pozornosti a aktivity žiaka,  podnecovanie žiaka  do  učenia. Motiváciu 

tiež môžeme charakterizovať ako  ochotu vynaložiť úsilie  na  dosiahnutie cieľov,  podmienené  

tým, že jednotlivec súčasne uspokojí vlastné potreby (Petlák 2020; Poláková a Copuš 2023). 
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Potreby majú jedno z významných miest v oblasti vnútorných motívov. Okrem potrieb patria 

medzi zdroje vnútornej motivácie tiež návyky, hodnoty, ideály a záujmy.  

Definícia pojmu záujem sa u jednotlivých autorov líši, môže byť charakterizovaný napríklad 

ako kritická motivačná premenná usmerňujúca pozornosť a aktivitu človeka smerom k určitým 

objektom alebo udalostiam (Bobáková 2022).  

Poznávací záujem je považovaný za najvýraznejší motivačný faktor, ktorý má stimulovať 

žiakovu potrebu učiť sa. Ak sa každá činnosť, vrátane učenia sa, vykonáva s odpovedajúcim 

záujmom, dosahuje sa oveľa väčšia efektivita realizácie tejto činnosti (Šebeň a Šebeňová 2011). 

Poznávací (kognitívny) záujem je najdôležitejšou osobnostnou črtou získanou počas školských 

rokov. Môže slúžiť ako ukazovateľ celkového rozvoja žiakov. V podmienkach modernej 

všeobecnovzdelávacej školy je naliehavá potreba nielen formovať kognitívny záujem študentov 

o určité predmety, napríklad aj o fyziku, ale ho tiež rozvíjať na rôznych stupňoch vzdelávania 

(Isajev a Sobolev 2021).  

Je to aktívny stav, ktorý sa prejavuje v postoji žiaka k predmetu a procesu poznávania 

(Aptraševa 2023). Šebeň (1998, s. 8) uvádza nasledovnú definíciu poznávacieho záujmu: 

„Poznávací záujem je výberová zameranosť človeka na poznanie predmetov, javov a udalostí 

okolitého sveta, aktivizujúca psychické procesy, činnosť človeka, jeho poznávacie možnosti“. 

Poznávací záujem je u rôznych žiakov rozvinutý na rôznej úrovni, tiež sa môže náhle objaviť 

alebo zmiznúť alebo sa môže preniesť na inú oblasť. Rozoznávame jeho nízku, strednú 

alebo vysokú úroveň. Fyzika dlhodobo patrí k menej obľúbeným až neobľúbeným predmetom 

a existuje pomerne vysoká pravdepodobnosť, že u niektorých žiakov sa nebude fyzikálne 

zameraný poznávací záujem vyskytovať ani v najmenšej možnej miere. Vďaka tejto skutočnosti 

Kľučarová (2022) rozlišuje aj štvrtú, najnižšiu úroveň poznávacieho záujmu odpovedajúcu tzv. 

nulovej hladine poznávacieho záujmu, ktorá je vyjadrením absolútneho nezáujmu žiaka 

o fyziku (Kľučarová 2022). 

 

PROJEKT DIZERTAČNEJ PRÁCE A DOTERAJŠIE VÝSLEDKY 

Dizertačná práca je orientovaná na výskum možnej synergie medzi úrovňou prírodovednej 

gramotnosti a úrovňou poznávacieho záujmu o fyziku, rovnako skúma mieru rozvoja 

jednotlivých prírodovedných kompetencií v závislosti od úrovne poznávacieho záujmu 

o fyziku. V závislosti od predmetnej problematiky sme vytýčili dva hlavné ciele práce. Prvým 

hlavným cieľom je preskúmať a identifikovať potenciálnu synergiu medzi úrovňou 

poznávacieho záujmu žiakov o fyziku a úrovňou prírodovednej gramotnosti týchto žiakov. 

Druhým, rovnako dôležitým hlavným cieľom je preskúmať a identifikovať  potenciálnu 

synergiu medzi rozvojom jednotlivých kompetencií prírodovednej gramotnosti žiakov 

a súčasným formovaním poznávacieho záujmu žiakov.  

Na dosiahnutie týchto cieľov sme si vytýčili aj niekoľko čiastkových cieľov, medzi ktoré patrí:  

 

1. teoretické rozpracovanie problematiky prírodovednej gramotnosti a poznávacieho 

záujmu,  

2. príprava kombinovaného neštandardizovaného dotazníka slúžiaceho ako nástroj zberu 

dát,  

3. identifikácia úrovne poznávacieho záujmu,  

4. identifikácia úrovne prírodovednej gramotnosti,  

5. identifikácia prevládajúcich prírodovedných kompetencií,  

6. analýza synergie poznávacieho záujmu a prírodovednej gramotnosti, 
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7. výber a príprava edukačných aktivít, umožňujúcich utváranie a rozvoj prírodovednej 

gramotnosti žiakov v synergii s rozvojom poznávacieho záujmu žiakov. 

 

Na základe stanovených cieľov sme si vytýčili aj hypotézy: 

Hypotéza č. 1: Žiaci s vyššou úrovňou poznávacieho záujmu o fyziku dosahujú lepšie výsledky 

pri riešení úloh reprezentujúcich vyššiu úroveň prírodovednej gramotnosti.  

Hypotéza č. 2: Úroveň poznávacieho záujmu o fyziku pozitívne ovplyvňuje formovanie 

prírodovedných kompetencií žiakov.  

V teoretickej časti dizertačnej práce sa zameriavame na syntézu relevantných informácií o 

prírodovednej gramotnosti a poznávacom záujme získaných z rôznych domácich i zahraničných 

vedeckých zdrojov. Po detailnej analýze odborných publikácií súvisiacich s naším výskumným 

zameraním a po vyhodnotení dát získaných z vlastného pedagogického výskumu pristúpime k 

aplikácii komparatívnej analýzy.  

V praktickej časti sme sa sústredili predovšetkým na dotazníkovú metódu a metódu testovania. 

Dotazníky nám umožnili zhromaždiť údaje o postojoch žiakov k vyučovaniu fyziky a o ich 

záujme o tento predmet. Špecifická časť dotazníka, zameraná na vyhodnotenie úrovne 

poznávacieho záujmu, bola implementovaná v pedagogickom výskume, ktorý tvorí súčasť 

dizertačnej práce A. Kľučarovej (Kľučarová, 2022). Testovanie žiakov slúžilo na posúdenie ich 

prírodovednej gramotnosti na základe riešenia úloh vybraných z rôznych cyklov PISA merania. 

Následne sú získané dáta podrobené analýze prostredníctvom deskriptívnej a induktívnej 

štatistiky.  

Ako nástroj zberu dát sme použili kombinovaný neštandardizovaný dotazník, ktorého časť 

o poznávacom záujme bola prevzatá z výskumu A. Kľučarovej (2022) a časť o prírodovednej 

gramotnosti sme pripravili sami.  

Pri tvorbe otázok do dotazníka o poznávacom záujme a formulovaní možných odpovedí 

Kľučarová vychádzala z metodiky Laninovej, ktorá slúži na diferenciáciu rôznych úrovní 

poznávacieho záujmu. Laninová, vychádzajúc z predpokladu, že u žiakov existuje poznávací 

záujem, definuje tri úrovne záujmu: nízku, strednú a vysokú. Kľučarová túto klasifikáciu 

obohatila o ďalšiu úroveň, ktorá zodpovedá tzv. nulovej hladine poznávacieho záujmu, čo 

predstavuje úplný nezáujem žiaka o fyziku. Otázky dotazníka sa zameriavajú na emocionálny 

vzťah žiakov k fyzike, ich postoj k experimentálnej činnosti, samostatnému vedeckému 

bádaniu, primárnej motivácii k domácej príprave, účasti v záujmových krúžkoch a možnej 

budúcej profesii v oblasti fyziky. Odpovede sú uzavreté s jednoduchým výberom, pričom žiak 

mal možnosť vybrať si jednu zo štyroch odpovedí. Odpovede boli zoradené podľa úrovne 

poznávacieho záujmu: odpoveď a) predstavovala najvyšší záujem, odpoveď b) stredný, c) nízky 

záujem, a možnosť d) predstavovala nulový záujem. 

Testová časť dotazníka pozostáva z uvoľnených úloh merania PISA zameraných na zisťovanie 

úrovne prírodovednej gramotnosti. Vedomostný test obsahuje spolu 14 otázok, ktoré patria do 

9 tematicky zameraných úloh. Pokrývajú rôzne oblasti fyziky, biológie a chémie. V každej 

otázke sú na výber ponúknuté 4 možné odpovede, z ktorých je vždy iba jedna správna. Poradie 

otázok sme sa snažili zvoliť vzostupne s ohľadom na zameranie na konkrétnu úroveň 

prírodovednej gramotnosti.  

Respondentskú vzorku tvorili žiaci 6. až 9. ročníka vybraných základných škôl a prímy až 

kvarty vybraných osemročných gymnázií situovaných na území Slovenskej republiky. 

Z dôvodu, že fyzika sa na základných školách vyučuje až od 6. ročníka (resp. prímy na 

osemročných gymnáziách), žiakov 5. ročníka sme do nášho výskumu nezahrnuli.  
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V rámci nášho výskumu sme si stanovili niekoľko nasledujúcich krokov, úspešná realizácia 

ktorých nám pomôže dosiahnuť vytýčené ciele.  

1. Štúdium teoretických východísk poznávacieho záujmu a prírodovednej gramotnosti 

a prenikanie do tejto problematiky. 

2. Preskúmanie uvoľnených úloh prírodovednej gramotnosti PISA merania. 

3. Príprava výskumných materiálov pre predvýskum pedagogického experimentu (tvorba 

vedomostného testu). 

4. Predvýskum a overenie účinnosti výskumných materiálov. 

5. Spracovanie výsledkov testov a analýza predvýskumu. 

6. Príprava výskumných materiálov pre pedagogický experiment (príprava finálneho 

kombinovaného dotazníka). 

7. Oslovovanie vybraných škôl a učiteľov so žiadosťou o pomoc pri výskume. 

8. Realizácia pedagogického výskumu a zber dát. 

9. Spracovanie dotazníkov a analýza výskumu synergie poznávacieho záujmu o fyziku  

a prírodovednej gramotnosti žiakov. 

10. Zovšeobecnenie záverov pedagogického výskumu a návrh možných odporúčaní pre 

pedagogickú prax. 

11. Príprava súboru úloh alebo iných aktivít umožňujúcich rozvoj prírodovednej 

gramotnosti v súčinnosti s rozvojom poznávacieho záujmu o fyziku. 

 

Aktuálne sme v etape spracovávania dotazníkov a analýzy výskumu synergie poznávacieho 

záujmu o fyziku a prírodovednej gramotnosti žiakov. V nasledujúcej časti popisujeme 

zrealizovaný predvýskum a jeho výsledky.   

Úlohy PISA merania na hodnotenie úrovne prírodovednej gramotnosti sú konštruované 

predovšetkým pre žiakov 9. ročníka (alebo kvarty) a sú prispôsobené ich vedomostiam 

a schopnostiam. My však do výskumu zapájame aj mladších žiakov, pri ktorých je možné, že 

úlohy nedokážu riešiť. Aby sme vytipovali úlohy, ktoré sú schopní riešiť aj mladší žiaci, 

zrealizovali sme predvýskum na overenie účinnosti materiálov.  

 

Analýza zrealizovaného predvýskumu 

Hlavným cieľom predvýskumu bolo overiť účinnosť vedomostného testu pozostávajúceho 

z uvoľnených úloh PISA merania zameraných na zisťovanie úrovne prírodovednej gramotnosti 

žiakov. Overiť účinnosť testu pre nás znamenalo zistiť, či sú tieto úlohy schopní riešiť aj žiaci 

nižších ročníkov (počnúc 6. ročníkom ZŠ) a na základe výsledkov eliminovať resp. vytriediť 

úlohy, ktoré nám neposkytujú relevantné informácie a nahradiť ich vhodnejšími úlohami.  

Test obsahoval spolu 13 otázok, ktoré boli zaradené do 6 tematicky zameraných úloh. Aj keď 

sa na prvý pohľad úlohy môžu javiť ako monotematické, žiak musí disponovať rôznymi 

vedomosťami a schopnosťami, aby bol schopný správne ich riešiť. Úlohy sú sprevádzané 

úvodným textom, prípadne obrázkom alebo grafom, ktorý pomáha žiakovi zorientovať sa 

v úlohe.  

Predvýskumu sa zúčastnilo 160 žiakov 6. až 9. ročníka šiestich vybraných základných škôl 

východného Slovenska. Z celkového počtu žiakov bolo 88 dievčat a 72 chlapcov. Rozdelenie 

žiakov podľa ročníkov je nasledovné: 32 žiakov 6. ročníka, 54 žiakov 7. ročníka, 49 žiakov 8. 

ročníka a 25 žiakov 9. ročníka. 

Ako parameter, prostredníctvom ktorého sme eliminovali, resp. nahrádzali úlohy, sme použili 

úspešnosť riešenia jednotlivých úloh žiakmi 6. až 9 ročníka, čo je znázornené aj v nasledujúcom 

grafe.  
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Graf 1: Úspešnosť riešenia úloh testovanými žiakmi jednotlivých ročníkov 

(Zdroj: vlastné spracovanie) 

 

Po dôkladnej analýze výsledkov didaktických testov našich respondentov sme dospeli k záveru, 

že existujú rozdiely v úspešnosti riešenia prírodovedných úloh medzi žiakmi jednotlivých 

ročníkov. Priemernú schopnosť žiakov jednotlivých ročníkov riešiť prírodovedné úlohy 

uvádzame v nasledujúcom grafe.  

 

 

Graf 2: Grafické porovnanie testovaných žiakov 6. až 9. ročníka v riešení prírodovedných úloh 

(Zdroj: vlastné spracovanie) 

 

Z tohto grafu je zjavné, že existujú rozdiely v úspešnosti riešenia prírodovedných úloh medzi 

žiakmi jednotlivých ročníkov. Žiaci 8. ročníka preukázali spomedzi testovaných žiakov 

najlepšiu schopnosť riešiť vybrané úlohy s prírodovedným zameraním. Naopak, najhoršie 

výsledky medzi nami testovanými žiakmi dosiahli žiaci 6. ročníka, čo sme v dôsledku veku 

a menšieho množstva prebratého učiva čiastočne predpokladali. Najviac prekvapivými 

výsledkami pre nás bola pomerne nízka schopnosť žiakov 9. ročníka riešiť prírodovedné úlohy, 

nižšia ako u siedmakov a ôsmakov a bola porovnateľná so schopnosťou žiakov 6. ročníka.  
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Berúc do úvahy všetkých žiakov, bez ich rozdelenia na ročníky štúdia, v nasledujúcom grafe 

zobrazujeme porovnanie úspešnosti riešenia jednotlivých úloh.  

 

 

Graf 3: Porovnanie úspešnosti riešenia jednotlivých úloh všetkých testovaných žiakov 

(Zdroj: vlastné spracovanie) 

 

Na základe percenta úspešnosti sme dospeli k rozhodnutiu nahradiť niektoré úlohy 

vhodnejšími, ktoré nám poskytnú relevantnejšie informácie. Nahradili sme úlohy, ktoré mali 

vysokú úspešnosť riešenia, pretože tieto úlohy sú pre žiakov príliš jednoduché, rovnako aj úlohy 

s nízkou úspešnosťou, ktoré sú pre žiakov náročné a nedokážu ich riešiť.  

Pre náš výskum potenciálnej synergie poznávacieho záujmu o fyziku a prírodovednej 

gramotnosti žiakov je kľúčové ponechať úlohy strednej náročnosti reprezentujúce každú úroveň 

prírodovednej gramotnosti. Priemerná náročnosť úloh a rovnaké podmienky pre všetkých 

žiakov nám pomôžu zabezpečiť lepšiu identifikáciu možného vplyvu záujmu o fyziku na 

úroveň prírodovednej gramotnosti žiakov.  

Týmto spôsobom sme z pôvodného testu odstránili 5 otázok a pridali sme 6 iných otázok. 

Nahradené úlohy boli obťažnosťou porovnateľné s pôvodnými úlohami, ktoré žiaci riešili, 

takisto boli volené tak, aby zastupovali rovnaké prírodovedné kompetencie ako úlohy 

v pôvodnej verzii testu. Predpokladáme, že ak žiaci nebudú schopní riešiť ani tieto úlohy, 

nemajú dostatočne rozvinuté kompetencie príslušnej úrovne prírodovednej gramotnosti. 

 

ZÁVER 

V predkladanom článku sme priblížili projekt rozpracovanej dizertačnej práce o možnej 

synergii poznávacieho záujmu o fyziku a prírodovednej gramotnosti žiakov. Z teoretického 

hľadiska sme popísali problematiku prírodovednej gramotnosti a poznávacieho záujmu, 

následne sme sa zamerali na predstavenie metodológie práce vrátane cieľov práce, hypotéz, 

použitých metód, nástroja zberu dát a doterajších výsledkov.  

Doterajšie fázy nášho výskumu sa sústredili na analýzu relevantnej literatúry, formuláciu 
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hypotéz, prípravu nástrojov na zber dát, realizáciu predvýskumu a jeho následnú analýzu 

a realizáciu zberu dát pre pedagogický experiment. V najbližšej etape naše zozbierané údaje 

podrobíme kvalitatívnej a kvantitatívnej analýze, vďaka čomu môžeme zovšeobecniť 

odporúčania pre prax. Záverečná fáza pedagogického experimentu bude orientovaná na tvorbu 

súboru úloh a aktivít, ktoré podporia paralelný rozvoj prírodovednej gramotnosti a 

poznávacieho záujmu žiakov o fyziku. 

Posledná etapa pedagogického experimentu bude venovaná práve vytvoreniu súboru úloh a 

aktivít zameraných na súčasný rozvoj prírodovednej gramotnosti a poznávacieho záujmu 

žiakov o fyziku. Navrhneme alebo zozbierame úlohy obsahujúce prvky vedeckého skúmania, 

ktoré budú prispôsobené konkrétnym prírodovedným kompetenciám a diferencované podľa 

úrovní poznávacieho záujmu žiakov. Pri ich tvorbe sa zohľadnia zistenia z pedagogického 

výskumu. Súčasne budú spracované metodické materiály, ktoré umožnia implementáciu 

navrhnutých vzdelávacích stratégií do výučby fyziky na základných školách a do vzdelávacieho 

procesu budúcich učiteľov fyziky. 
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MULTISENZORICKÁ STIMULACE JAKO CESTA K PODPOŘE 

SEXUALITY ŽEN S MENTÁLNÍM POSTIŽENÍM 

 

Karolína Tvarůžková 

 

Abstrakt 

Příspěvek se zaměřuje na téma disertační práce, která se věnuje možnostem podpory a rozvoji 

sexuality žen s mentálním postižením v pobytových zařízeních sociálních služeb. Prezentuje 

teoretická východiska a empirické poznatky autorčiny bakalářské a diplomové práce, včetně 

aplikace konceptů Snoezelen a Bazální stimulace jako nástrojů pro posilování sebepoznání, 

tělového schématu a sexuality. Diskutuje institucionální překážky, omezenou dostupnost 

vzdělávacích programů a význam skupinových aktivit pro sexuální osvětu. Cílem je představit 

terapeuticko-formativní metodiku „Naslouchej si“, která poskytuje rámec pro respektující a 

efektivní práci se sexualitou žen s mentálním postižením a nabízí praktická doporučení pro 

speciálněpedagogickou a sociální praxi. Tento příspěvek zdůrazňuje důležitost přijetí sexuality 

jako přirozené součásti života žen s mentálním postižením a podporu jejich práv na její 

svobodné prožívání.  

 

Kľúčové slová: mentální postižení, sexualita, multisenzorické prostředí 

 

Výzkum se může uskutečnit za podpory projektu IGA_PdF_2025_024. 

 

ÚVOD 

Sexualita je nedílnou součástí lidského bytí, avšak ve vztahu k ženám s mentálním postižením 

bývá často opomíjena, tabuizována nebo vnímána jako problematická. Tato skutečnost se odráží 

i v institucionální praxi pobytových zařízení sociálních služeb, kde bývá podpora zdravého 

sexuálního vývoje těchto žen nedostatečná nebo zcela chybí. Příspěvek se zaměřuje na 

možnosti podpory a rozvoje sexuality žen s mentálním postižením v kontextu jejich 

každodenního života v těchto zařízeních. Vychází z teoretických a empirických poznatků 

získaných v rámci bakalářské a diplomové práce autorky a představuje inovativní přístup 

založený na terapeuticko-formativní metodice „Naslouchej si“. Zvláštní pozornost je věnována 

aplikaci konceptů Snoezelen a Bazální stimulace jako prostředků pro posilování sebepoznání, 

tělového schématu a zdravého vnímání vlastní sexuality. Cílem je přispět k respektující a 

efektivní práci se sexualitou v oblasti speciálněpedagogické a sociální péče a otevřít prostor pro 

další odbornou diskusi o právech a potřebách žen s mentálním postižením v této citlivé oblasti. 

 

SEXUALITA ŽEN S MENTÁLNÍM POSTIŽENÍM 

Sexualita je přirozenou a nedělitelnou součástí lidské identity a života – a to bez ohledu na 

kognitivní schopnosti jednotlivce. Ženy s mentálním postižením mají právo na prožívání své 

sexuality ve všech jejích dimenzích, stejně jako ostatní lidé. Přesto bývá sexualita těchto žen 

často přehlížena, potlačována nebo dokonce považována za rizikovou oblast, což vede k její 

marginalizaci v oblasti péče a podpory. Tento přístup je v rozporu s principy definovanými 

Světovou asociací pro sexuální zdraví (World Association for Sexual Health, 1997), která 

vytyčila klíčová sexuální práva každého člověka. 
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Deklarace sexuálních práv zahrnuje: 

• Sexuální svobodu, 

• sexuální autonomii, integritu a bezpečnost, 

• exuální soukromí, 

• sexuální rovnost, 

• sexuální potěšení, 

• vyjádření sexuálních citů, 

• svobodné sexuální sdružování, 

• svobodné a zodpovědné rozhodování, 

• přístup k sexuálním informacím, 

• komplexní sexuální výchovu, 

• sexuální zdravotní péči. 

 

Tyto principy by měly být základem pro přístup k sexualitě žen s mentálním postižením v rámci 

sociálních služeb. Každá žena, bez ohledu na své postižení, má právo být informována, 

vyjadřovat své touhy a potřeby, zažívat potěšení, lásku a blízkost a zároveň být chráněna před 

zneužitím či stigmatizací. 

Sexualita se skládá – stejně jako u každého jiného člověka – ze čtyř vzájemně propojených 

oblastí: 

1. Sexuální identita – vnímání sebe sama, přijetí vlastního těla a pohlaví. 

2. Sexuální orientace – preference směrem k určitému pohlaví, city a erotické podněty. 

3. Sexuální chování – způsoby vyjadřování sexuality, jako jsou flirt, intimní kontakt, 

dotek nebo chování v partnerských vztazích. 

4. Sexuální emoce – prožívání vzrušení, touhy, lásky, přitažlivosti a uspokojení. 

Podpora sexuality žen s mentálním postižením proto vyžaduje komplexní přístup, který tyto 

dimenze respektuje a rozvíjí. Je třeba překonávat institucionální i společenské bariéry, nabízet 

přiměřenou a srozumitelnou sexuální výchovu, a vytvářet bezpečné prostředí, v němž může být 

sexualita těchto žen respektována jako legitimní a zdravá součást jejich osobnosti (Venglářová, 

2013; Mandzáková, 2013; Parchoumiuk 2018). 

 

KONCEPT SNOEZELEN A BAZÁLNÍ STIMULACE 

Jedním z přístupů, který se ukazuje jako efektivní při práci se ženami s mentálním postižením, 

je využití konceptu Snoezelen a Bazální stimulace. Oba přístupy vycházejí z potřeby 

komplexněji vnímat člověka jako bytost smyslovou, emocionální a tělesnou, přičemž právě tyto 

složky hrají zásadní roli i při rozvoji a porozumění vlastní sexualitě. 

Koncept Snoezelen vznikl v 70. letech 20. století v Nizozemsku a původně byl navržen jako 

forma volnočasové aktivity pro osoby s hlubokým mentálním postižením. Postupně se však 

jeho využití rozšířilo do oblasti edukace a terapie. Hlavní princip spočívá ve vytváření 

multisenzorického prostředí (MSE), které stimuluje více smyslů současně – zrak, sluch, hmat, 

čich a propriocepci – s cílem relaxace, aktivizace a posilování vnímání vlastního těla. V 

prostředí Snoezelenu mohou klientky zažívat pocity důvěry, bezpečí a radosti, což vytváří 

prostor pro přirozené projevování emocí, potřeb a sebe sama (ISNA-MSE, 2023; Filatova, 

2014; Filatova, Janků, 2010). 

Podobně i bazální stimulace, jako pedagogicko-ošetřovatelský koncept, podporuje vnímání těla 

a základních životních zkušeností prostřednictvím cílené smyslové stimulace. Zaměřuje se 

především na podporu sebepojetí, tělesného schématu a rozvoje komunikačních schopností, 

které jsou zásadní i pro budování zdravého vztahu k vlastní sexualitě. Pomocí jednoduchých 

https://isna-mse.org/
https://isna-mse.org/
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dotekových technik, polohování či pohybových podnětů lze pracovat s emocemi, tělesným 

uvědoměním a schopností vnímat vlastní hranice – což je pro ženy s mentálním postižením 

klíčové při porozumění svému tělesnému a sexuálnímu prožívání (Maloň Friedlová, 2024). 

V kontextu sexuality tyto přístupy pomáhají ženám lépe rozpoznávat a přijímat své tělo, 

porozumět dotekům, posílit důvěru v druhé a komunikovat své pocity a potřeby. Zároveň 

přispívají k prevenci zneužívání tím, že podporují schopnost rozlišovat příjemné a nepříjemné 

podněty a vědomě reagovat. 

 

METODOLOGIE 

Výzkumná část disertační práce je koncipována jako případová studie vybraných institucí, které 

se aktivně zapojí do revize, implementace a evaluace skupinového programu „Naslouchej si“, 

zaměřeného na podporu sexuality žen s mentálním postižením. 

Zvolený design odpovídá kvalitativní exploratorně-deskriptivní evaluační vícepřípadové studii, 

jejímž cílem je podrobně porozumět prostředí a situacím, v nichž dochází k podpoře sexuality 

klientek. Tento přístup umožňuje hloubkovou analýzu každého zapojeného zařízení a zároveň 

identifikaci společných vzorců, témat a bariér napříč různými kontexty (Chrastina, 2019). 

Hlavním výzkumným cílem je prozkoumat a popsat možnosti rozvoje sexuality žen s 

mentálním postižením v rámci pobytových zařízeních sociálních služeb v České republice. 

Výzkum se opírá o spolupráci s pracovníky zařízení, kteří budou metodiku „Naslouchej si“ 

uvádět do praxe, reflektovat její dopad a spolupodílet se na jejím dalším rozvoji. 

Tato metodologie je záměrně volena tak, aby umožnila zachytit komplexitu individuálních 

potřeb žen s mentálním postižením, rozdílné přístupy pracovníků i institucionální podmínky, 

které ovlivňují možnost naplňování sexuálních práv této cílové skupiny. 

 

Výběr případů   

Případy budou vybrány záměrným kriteriálním výběrem. Vzhledem k tomu, že se jedná o 

institucionální vícepřípadovou studii jsou případem rozuměny instituce (Chrastina, 2019; 

Miovský, 2006), které disponují následujícím:  

● Jsou pobytová zařízení sociálních služeb v ČR 

● Spolupracují s organizací NEBUĎ NA NULE, z. s. 

● Součástí zařízení je funkční, vybavená multisenzorická místnost/ti 

● Alespoň jeden pracovník, který bude participovat na implementaci metodiky je 

absolventem kurzů Úvod do konceptu Snoezelen ISNA-MSE 

 

Desing a cíle výzkumu 

Výzkumné otázky: 

1) Jaké jsou možnosti a nástroje podpory a rozvoje sexuality žen s MP? 

a) v kontextu dosavadních studií 

b) v rámci vybraných zařízení 

2) Jak probíhá implementace metodiky „Naslouchej si“ ve vybraných zařízeních? 

3) Jaká jsou doporučení a příklady dobré praxe pro implementaci metodiky na základě její 

evaluace? 
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Cíle výzkumu:  

1) Zjistit z relevantních dosavadních studií možnosti a nástroje podpory a rozvoje sexuality 

žen s MP.  

2) Prozkoumat možnosti a nástroje vybraných zařízení (viz výzkumný vzorek) v podpoře a 

rozvoji sexuality žen s MP. 

3) Na základě daných zjištění (cíl 1. a 2.) zrevidovat již existující pilotně ověřenou metodiku 

„Naslouchej si“, která se věnuje danému tématu v kontextu multisenzorického prostředí. 

4) Proškolit, implementovat a evaluovat revidovanou metodiku ve vybraných zařízeních. 

 

Metody sběru a analýzy dat 

Výzkumné šetření bude probíhat ve třech fázích, které navazují na cíle disertační práce a 

zajišťují systematický proces revize, implementace a evaluace skupinového programu 

Naslouchej si. 

1. Fáze – revize metodiky 

V této úvodní fázi dojde k odborné analýze stávající metodiky. Proces bude zahrnovat: 

a) Literární review, zaměřené na současné poznatky v oblasti sexuality osob s mentálním 

postižením a podpůrných intervencí. 

b) Focus groups – s pracovníky vybraných zařízení, vybranými na základě kriteriálního 

výběru. Získaná data budou analyzována pomocí tematické analýzy a použita pro návrh 

revizí metodiky. 

2. Fáze – implementace metodiky 

Revidovaná metodika Naslouchej si bude představena a pracovníci budou proškoleni v její 

aplikaci. Následně proběhne samotná realizace metodiky v praxi – konkrétně 6 skupinových 

setkání v každém ze tří zapojených zařízení. Skupinová práce bude vedena s vybranými 

klientkami a zaměřena na rozvoj sebepoznání, tělového schématu, emocí a komunikace v 

oblasti sexuality. 

3. Fáze – evaluace 

Závěrečná fáze se zaměří na zhodnocení průběhu a dopadů implementace metodiky. Evaluace 

bude probíhat na základě: 

• Analýzy videozáznamů dle metody VTI (Video Trénink Interakcí) 

• Evaluačních dotazníků 

• Individuálních konzultací s pracovníky a klientkami 

Výstupem bude souhrn konkrétních doporučení pro praxi a popis tzv. příkladů dobré praxe, 

které mohou sloužit jako inspirace pro další zařízení a odborníky pracující s touto cílovou 

skupinou. 

 

Limity výzkumu 

Na straně výzkumníka se jedná o malé zkušenosti s výzkumem tohoto rozsahu, možný 

nedostatek financí či metodologické i teoretické zdatnosti. Zmíněné limity budou průběžně 

reflektovány a v rámci možností doktorského studia a grantové podpory snižovány. 

Na straně zkoumaných osob se může objevit nedostatek zájmu o výzkum, neporozumění 

konceptu výzkumu či ztráta zájmu při již zahájené spolupráci. Jako prevence nedostatečného 

počtu informantů je zařazeno dvouúrovňové oslovení zájemců o účast (přes organizaci NEBUĎ 

NA NULE a registr sociálních služeb). Pro jasné porozumění účelu a obsahu výzkumu je 
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klíčová precizní teoretická příprava. Pro udržení zájmu v dlouhodobém výzkumu se počítá s 

finanční kompenzací za podpory grantu. 

Na straně metodologie výzkumu se mohou objevit komplikace v každé fázi – konceptualizace, 

sběr dat, analýza i interpretace. Pro jejich minimalizaci se počítá s reflektovanou spoluprací s 

kolegy, odborníky, metodology, důsledným zálohováním dat a transparentním metodologickým 

postupem. 

 

ZÁVĚR 

Z představených kapitol vyplývá, že podpora sexuality žen s mentálním postižením vyžaduje 

citlivý, komplexní a respektující přístup. Sexualita těchto žen se, stejně jako u každého člověka, 

skládá ze čtyř oblastí – identity, orientace, emocí a chování – a měla by být rozvíjena v souladu 

s jejich individuálními potřebami a právem na důstojnost. Přínosné se ukazují terapeutické 

koncepty Snoezelen a bazální stimulace, které podporují tělesné uvědomění, důvěru, emoční 

bezpečí i komunikaci. Využití těchto přístupů může významně posílit sebepojetí žen a usnadnit 

práci se sexualitou ve službách. 

Navržená metodika Naslouchej si je zasazena do kvalitativního vícepřípadového designu, který 

umožňuje hlubší porozumění kontextu institucionální péče a zároveň vytváří prostor pro 

konkrétní změnu praxe. Systematicky rozdělený postup – od revize metodiky přes její 

implementaci až po evaluaci – poskytuje oporu pro vznik doporučení, která mohou přispět k 

lepší podpoře sexuálních práv klientek. 

Výzkum si je vědom možných limitů a rizik, a to jak na straně výzkumníka, tak zapojených 

osob či metodologie. Jejich reflexe a otevřené pojmenování však přispívají k transparentnosti a 

důvěryhodnosti celého procesu. 

Celkově lze konstatovat, že téma sexuality žen s mentálním postižením si zaslouží více 

pozornosti nejen na teoretické, ale především na praktické rovině. S důrazem na respekt, 

komunikaci a aktivní podporu lidských práv. 
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POTENCIÁL LITERÁRNYCH TEXTOV VO VÝUČBE TALIANSKEHO 

JAZYKA NA SLOVENSKU 

 

Mgr. Veronika Valchárová 

 

Abstrakt 

Cieľom príspevku je predstaviť súčasný stav problematiky využívania literárnych textov vo 

výučbe cudzích jazykov a navrhovanú metodológiu na jej skúmanie v rámci dizertačnej práce. 

Literárne texty poskytujú jedinečný priestor na rozvoj jazykových, kognitívnych a 

interkultúrnych kompetencií, no často ostávajú na okraji učebných plánov. Príspevok analyzuje 

prínosy literatúry pre vyučovanie cudzích jazykov. 

Navrhovaná metodológia výskumu dizertačnej práce zahŕňa realizáciu polo štruktúrovaných 

rozhovorov s učiteľmi na základných a stredných školách, gymnáziách a konzervatóriách, kde 

sa vyučuje taliansky jazyk ako cudzí jazyk. V ďalších fázach výskumu sa plánuje porovnanie 

zistení zo slovenského prostredia s výskumami v krajinách strednej Európy. Cieľom je 

identifikovať efektívne prístupy zo zahraničia a posúdiť ich aplikovateľnosť v slovenskom 

kontexte. 

Príspevok zdôrazňuje potrebu hlbšieho skúmania implementácie literárnych textov. Zároveň 

otvára diskusiu o potenciáli literatúry ako efektívneho nástroja na zlepšenie kvality vyučovania 

cudzích jazykov. 

 

Kľúčové slová: literárny text, taliansky jazyk, didaktika cudzích jazykov, súčasný stav 

problematiky, metodológia 

 

ÚVOD 

Vyučovanie cudzích jazykov prechádza neustálym vývojom, ktorý reflektuje meniace sa 

potreby spoločnosti a didaktické trendy. Jednou z tém tejto problematiky je implementácia 

literárnych textov do procesu osvojovania si cudzieho jazyka. Kým niektorí odborníci považujú 

literatúru za nenahraditeľný prvok jazykovej výchovy, iní upozorňujú na jej postupné 

marginalizovanie v prospech iných jazykových zručností. V tomto kontexte sa nám vynára 

kľúčová otázka: Aký je skutočný prínos literatúry vo výučbe cudzích jazykov? 

Cieľom predkladaného príspevku je poukázať na súčasnú problematiku zaradenia literárnych 

textov do výučby cudzieho jazyka a následne predstaviť výskumný dizajn prvej fázy výskumu 

v rámci dizertačnej práce. 

V tejto etape sa zameriavame na postoje a skúsenosti učiteľov talianskeho jazyka, ktorí pôsobia 

na slovenských školách, aby sme na základe kvalitatívnej analýzy rozhovorov mohli 

identifikovať reálny stav a výzvy tejto problematiky. V neskorších fázach výskumu sa budeme 

usilovať o porovnanie získaných poznatkov s  krajinami strednej Európy a preskúmať tak  

možnosti aplikácie zahraničných didaktických prístupov do slovenského kontextu. 

Výsledky tohto výskumu môžu slúžiť ako podklad pre budúce metodologické zlepšenia v 

oblasti jazykového vzdelávania a podporiť efektívnejšie využívanie literárnych textov pri 

osvojovaní si cudzieho jazyka. Zároveň prispievajú k širšej diskusii o postavení literatúry v 

slovenskom vzdelávacom systéme. 
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TEORETICKÉ VÝCHODISKÁ APLIKÁCIE LITERÁRNEHO TEXTU DO VÝUČBY CUDZÍCH JAZYKOV 

„Učiť dávať zmysel textu je dôležité, pretože to znamená učiť dávať zmysel životu.“ (Luperini 

2013, online). 

Je známe, že literatúra a jej vyučovanie sú súčasťou didaktického procesu tak v Taliansku, ako 

aj na Slovensku. Lenčová (2008, s. 33) vo svojej publikácii tvrdí, že „Literatúra je dnes 

čiastočne integrovaná do vyučovania cudzích jazykov, nachádza stále viac stúpencov, pričom 

jej využitie osciluje medzi bipolárnymi tendenciami – od akceptovania po jej eliminovanie a 

úplné vylúčenie z vyučovania“ (Lenčová, 2008, s. 33). Tejto problematike sa venovala aj 

Malinovská (2010, s. 11), ktorá hovorila o tzv. „antiliterárnom cítení“ v tom zmysle, že 

literatúra má tendenciu byť marginalizovaná a často považovaná za niečo zbytočné. Podľa 

nášho názoru by literatúra mala mať významné miesto vo výučbe cudzích jazykov z viacerých 

dôvodov.  

Ako uvádza Lenčová (2008, s. 6) vo svojej publikácii, práve prostredníctvom umenia, ktoré by 

podľa Platóna malo byť základom vzdelávania, môžeme dosiahnuť skutočnú humanizáciu 

našich škôl. Literatúra môže podporovať „sebarealizáciu, sebareflexiu a kreativitu žiakov“ 

(ibid.). Navyše zdôrazňuje, že v modernej a globalizovanej dobe existujú problémy s hľadaním 

zmyslu života, čo následne narúša hierarchiu hodnôt. Preto by cieľom vzdelávania mal byť aj 

rozvoj žiaka ako „homo ludens, homo moralis a homo spiritualis“ (Lenčová, 2008, s. 5-6). 

Práca s literárnymi textami zvyšuje povedomie žiakov o iných kultúrach, o multikultúrnych 

vzťahoch a zároveň zlepšuje pochopenie alebo prijatie iných názorov (Lenčová 2008, s. 22). 

Literárny text môže tiež poskytnúť množstvo informácií o realite konkrétnej krajiny a ponúka 

žiakovi priestor subjektívne spoznať cudziu kultúru, a to aj v prípade, keď literárne dielo je 

fiktívne (Lenčová 2008, s. 46). Navyše dodáva, že „literárny text otvára žiakovi možnosti 

konfrontácie so skutočným svetom, ktorý nie je ohraničený učebnicou“ (Lenčová, 2008, s. 32). 

Bobkina (2014, s. 250) upozorňuje, že literatúra obsahuje širokú slovnú zásobu, dialógy a 

rôznorodé texty, čo vystavuje študentov reálnemu jazyku určenému pre rodených hovoriacich. 

Ballester-Roca a Spaliviero (2021, s. 226) tvrdia, že práve prostredníctvom literárneho textu sa 

poskytuje priestor študentom „prehĺbiť si znalosti spisovného jazyka, ktorý je na rozdiel od 

jazyka používaného v každodenných situáciách obdarený väčšou výrazovou pestrosťou, 

sémantickou prepracovanosťou a konotačnou kapacitou. Táto posledná črta, ktorá definuje 

nejednoznačnosť literárneho jazyka, ovplyvňuje emocionálnu sféru čitateľov/študentov a 

vyvoláva subjektívne a originálne asociácie, ktoré ospravedlňujú polysémiu, ktorá je súčasťou 

diel.“ 

Bobkina vo svojej štúdii (2014, s. 251) vyzdvihuje literatúru, že práve vďaka nej študent môže 

„pochopiť a oceniť kultúry a ideológie odlišné od ich vlastných v čase a priestore a pochopiť 

tradície myslenia a cítenia a umeleckú formu v týchto kultúrach.“ Ďalej uvádza, že literatúra je 

pravdepodobne jedným z najlepších spôsobov, ako porozumieť kultúre a tradíciám cieľového 

jazyka, najmä v prípadoch, keď je návšteva alebo pobyt prakticky nemožný (ibid.). 

Výraznú úlohu hrajú literárne texty pri kognitívnom rozvoji študenta, resp. čitateľa. Na to 

poukazuje štúdia od Calafata (2024, s. 81), ktorá vyzdvihuje literatúru ako prostriedok na 

zapojenie kognície, emócií a predstavivosti čitateľov súčasne (napr. romány, poviedky, poézia 

a hry).  Ďalej dopĺňa, že na rozdiel od referenčného jazyka a materiálov, ktorých účelom je čisto 

poskytnúť informácie (napr. návod na použitie), literárne texty „sprostredkúvajú svoje 

posolstvo tým, že venujú značnú pozornosť jazyku, ktorý je bohatý a mnohovrstevný“ (ibid.). 
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CHARAKTERISTIKA VEDECKÝCH CIEĽOV PRVEJ FÁZY PROJEKTU 

Výskum sa zameriava na analýzu vyučovacích metód používaných na hodinách talianskeho 

jazyka na Slovensku, pričom sa osobitne sústredí na implementáciu literárnych textov. 

Snažíme sa zdôrazniť význam literárnych textov vo vyučovaní cudzích jazykov a identifikovať 

výhody ich využitia pri naberaní jazykových kompetencií a kultúrneho povedomia. 

Cieľom je prostredníctvom terénneho výskumu získať autentické dáta od učiteľov talianskeho 

jazyka na Slovensku, ktoré umožnia analyzovať ich skúsenosti a  názory spojené s didaktickými 

metódami a implementáciou literárnych textov. 

Na základe analýzy získaných dát plánujeme v ďalších etapách vypracovať konkrétne návrhy 

vo vyučovacích metódach, ktoré by mohli prispieť k efektívnejšej výučbe talianskeho (a iných) 

cudzích jazykov a následne ich overiť v ďalšej fáze výskumu. 

Výsledky projektu môžu slúžiť ako základ pre budúce metodologické a didaktické zlepšenia vo 

vyučovaní talianskeho jazyka, pričom môžu byť aplikovateľné aj na iné cudzie jazyky 

vyučované na Slovensku. V ďalších fázach je cieľom projektu porovnať získané poznatky z 

výskumu na Slovensku so stavom v krajinách strednej Európy, ako je Česko, Rakúsko, 

Maďarsko a pod., a preskúmať tak možnosti aplikácie didaktických prístupov zo zahraničia do 

slovenského kontextu. 

 

NAVRHOVANÁ METODOLÓGIA PRVEJ FÁZY VÝSKUMU 

Počiatočná fáza výskumu sa zameriava na analýzu skúseností a percepcie učiteľov talianskeho 

jazyka v súvislosti s využívaním literárnych textov vo vyučovaní.  

 

Výskumný súbor 

Výskumný súbor budú tvoriť učitelia talianskeho jazyka pôsobiaci na slovenských základných 

a stredných školách, gymnáziách a konzervatóriách. Výber účastníkov bude realizovaný 

metódou dostupného výberu (Bačíková, 2018, s. 35). V spolupráci s Ministerstvom školstva 

budeme čerpať z dostupného zoznamu základných a stredných škôl, gymnázií a konzervatórií, 

na základe ktorého vyberieme školy, kde pôsobia učitelia taliančiny. Keďže na Slovensku je 

počet všetkých typov škôl, kde sa taliančina ako cudzí jazyk vyučuje, 49, naším zámerom je 

zahrnúť ich čo najväčší počet, od ktorého sa nám následne bude vyvíjať ďalšia etapa výskumu. 

Orientácia výlučne na učiteľov je zámerná, keďže táto fáza výskumu sa sústreďuje na ich 

skúsenosti a  názory spojené s didaktickými metódami a implementáciou literárnych textov. 

Cieľom je zahrnúť čo najväčší možný počet učiteľov talianskeho jazyka na Slovensku, aby sme 

tak zabezpečili dostatočnú databázu informácií pre kvalitatívnu analýzu. Výskum bude v 

ďalších etapách doplnený rešeršou súčasných stavov a prístupov k implementácii literárnych 

textov do výučby cudzích jazykov v krajinách strednej Európy. Táto komparatívna analýza 

umožní identifikovať inšpiratívne prístupy a metodické postupy z iných vzdelávacích systémov, 

ktoré by mohli byť aplikovateľné v slovenskom kontexte. Komparácia poskytne priestor na 

porovnanie nielen súčasných stavov, ale aj rôznych prístupov k integrácii literatúry do výučby 

cudzích jazykov. 

 

Výskumné nástroje a výskumné otázky 

V rámci výskumu budeme využívať kvalitatívnu metodológiu, pričom hlavným výskumným 

nástrojom budú polo štruktúrované rozhovory s učiteľmi talianskeho jazyka. Rozhovory sa 

zamerajú na ich skúsenosti a názory týkajúce sa implementácie literárnych textov do výučby 
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cudzích jazykov. V rámci výskumného zamerania tejto fázy výskumu sa budeme snažiť 

dostatočne objasniť naše výskumné otázky, a to, že aký názor prevláda u učiteľov taliančiny v 

problematike zaradenia literárnych textov do výučby. Ďalej skúmame, do akej miery učitelia 

začleňujú literárne texty do výučby. V prípade, že literárne texty nie sú súčasťou výučby, aké 

sú hlavné dôvody ich neimplementácie. Táto otázka sa zameriava na identifikáciu prekážok a 

dôvodov, pre ktoré učitelia literárne texty do výučby nezaraďujú. Ak literárne texty sú súčasťou 

výučby, aké sú hlavné dôvody ich implementácie, pričom sa sústredia na percepciu prínosov 

literárnych textov v rôznych oblastiach, ako sú kognitívny rozvoj (napr. zlepšenie pamäti, 

rozvoj kreativity), emocionálny rozvoj (napr. posilnenie sebavedomia, stabilizácia 

emocionálneho stavu), estetická citlivosť (napr. lepšie hodnotiace schopnosti, hlbšie 

pochopenie umenia), akademické kompetencie (napr. analytické a interdisciplinárne 

schopnosti), lingvistické zručnosti (napr. rozšírenie slovnej zásoby, zlepšenie čitateľských 

kompetencií), epistemologické schopnosti (napr. logické myslenie, lepšie chápanie podstaty 

poznania) a terapeutické účinky (napr. redukcia stresu, úzkosti, depresie). 

Posledná výskumná otázka bola navrhnutá na základe výskumného dizajnu, pričom vychádza 

zo štúdie R. Calafata (2024). Tento autor sa vo svojej prípadovej štúdii venoval skúsenostiam 

učiteľov, ich pedagogickým praktikám a literárnej kompetencii. 

Zvolená metóda je zameraná na hlbšie porozumenie skúmaným javom v reálnych podmienkach 

vyučovania talianskeho jazyka na Slovensku. Rozhovory budú prebiehať individuálne, aby sa 

získali detailné a osobné pohľady účastníkov.  

 

Analýza získaných dát 

Po ukončení zberu dát bude nasledovať fáza konceptualizácie, ktorá zahŕňa kategorizáciu, 

analýzu a interpretáciu údajov (Vrabec 2015, s. 41-45). Na spracovanie a analýzu získaných dát 

využijeme softvér MAXQDA, ktorý je špeciálne navrhnutý pre kvalitatívny a zmiešaný 

výskum. Tento softvér nám umožní nielen efektívne kódovanie dát, identifikáciu vzorcov a 

vzťahov v rámci analyzovaných rozhovorov, ale aj automatický prepis nahrávok do textovej 

podoby, čo výrazne uľahčí ich ďalšiu analýzu. Každý rozhovor bude podrobený analýze, čo 

nám umožní identifikovať kľúčové témy a vzory. Vytvorené integrované zhrnutia jednotlivých 

rozhovorov nám pomôžu pri formulovaní počiatočných predpokladov a kategorizovaní údajov 

pre ďalšiu analýzu. Na základe týchto zistení budeme môcť identifikovať opakujúce sa vzorce 

a témy, ako aj vytvoriť kategórie, ktoré sa budú ďalej analyzovať v širšom kontexte výskumu 

(Rädiker, Kuckartz  2020). Po vyhodnotení tak získame autentický materiál, ktorý bude 

potrebný na ďalšie skúmanie v problematike našej dizertačnej práce. Získané dáta nám pomôžu 

objektívne vykresliť situáciu vo vyučovaní talianskeho jazyka na Slovensku a prinesú nové 

pohľady na význam literárnych textov v tejto oblasti, ktoré môžu byť aplikované aj na iné 

cudzie jazyky. 

 

ZÁVER 

Implementácia literárnych textov do výučby cudzieho jazyka predstavuje významný prínos 

nielen pre rozvoj jazykových zručností, ale aj pre posilnenie interkultúrnej kompetencie 

študentov. Literárne texty ponúkajú autentický jazykový materiál, umožňujú hlbšie pochopenie 

kultúrneho kontextu a podporujú kritické myslenie.  

Zistenia doktorandského výskumu môžu slúžiť ako podnet pre ďalší výskum v oblasti didaktiky 

literatúry vo výučbe cudzích jazykov.  

Vzhľadom na rozsah a komplexnosť tejto problematiky plánujeme v budúcnosti dokončiť 

výskumný dizajn a rozšíriť analýzu o ďalšie faktory, ktoré môžu ovplyvniť efektivitu 

implementácie literatúry do výučby. 
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TRANZICE STUDENTŮ S PORUCHOU AUTISTICKÉHO SPEKTRA 

DO TERCIÁLNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ 

 

Mgr. Kateřina Veselá 

 

Abstrakt 

Příspěvek se zaměřuje na tranzici studentů s poruchou autistického spektra (PAS) do terciálního 

vzdělávání. Sleduje specifika tohoto procesu v podmínkách českého vysokoškolského systému, 

kde legislativa na rozdíl od nižších stupňů vzdělávání nedává jasný rámec pro podporu studentů 

se specifickými potřebami. Příspěvek dále prezentuje výsledky literární rešerše a předkládá 

metodologii probíhajícího výzkumu, který má za cíl identifikovat formy podpory v období 

přechodu ze střední na vysokou školu. 

 

Klíčová slova: tranzice, porucha autistického spektra, terciální vzdělávání, podpora, specifické 

potřeby 

 

ÚVOD 

Disertační práce nese název 'Tranzice studentů s PAS do terciálního vzdělávání'. Motivací pro 

její vznik je absence specifické legislativy upravující podporu studentů se specifickými 

potřebami na vysokých školách. Zákon o vysokých školách (zákon č. 111/1998 Sb.) ukládá 

pouze informační povinnost vůči studentům se zdravotním postižením. Pravidla pro 

poskytování dotací (MSMT-999/2024-2) rozšiřují tento rámec, včetně vymezení standardů 

univerzální studijní dostupnosti a organizačních opatření. Na základě této legislativy vznikají 

při vysokých školách centra podpory pro studenty se specifickými potřebami.  

V práci je tranzice chápána jako období mezi začátkem maturitního ročníku a koncem prvního 

akademického roku na vysoké škole. Během tohoto období studenti s PAS procházejí zásadními 

změnami v režimu i přístupu ke vzdělávání. Na konci tohoto období se předpokládá, že student 

se v daných věcech, jako je orientace v rozvrhu, komunikace s vyučujícími, a i jiných změnách, 

již základně orientuje. 

 

PROBLEMATIKA TRANZICE STUDENTŮ S PAS DO TERCIÁLNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ 

Vysokoškolské vzdělávání studentů se specifickými potřebami se v mnoha ohledech liší od 

systému podpory poskytované v základním a středním školství, především kvůli absenci přímé 

legislativní úpravy. Zákon o vysokých školách pouze ukládá povinnost informovat 

o přístupnosti škol pro osoby se zdravotním postižením. Podrobnější úpravu poskytuje 

metodický pokyn Ministerstva školství, který se věnuje financování zvýšených nákladů 

spojených se studiem těchto studentů. Tento dokument stanovuje i konkrétní kategorie studentů 

se specifickými potřebami, metodiku financování a standardy pro zajištění dostupného studia. 

Klíčové jsou dva standardy: univerzální studijní dostupnost, která řeší všeobecnou přístupnost 

prostředí, a standard servisních a organizačních opatření, který se zaměřuje na konkrétní 

podporu jednotlivcům. 

Studenti s poruchou autistického spektra (PAS) jsou v systému zařazeni do kategorie E a jejich 

potřeby jsou posuzovány individuálně na základě funkční diagnostiky. Hodnotí se například 

schopnosti v oblasti komunikace, práce s textem, technologiemi nebo osobní potřeby 
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vyplývající z postižení. Na základě těchto kritérií mohou být studentům s PAS poskytnuta různá 

opatření – například individuální výuka, studijní či osobní asistence, pomoc s orientací 

v prostoru nebo časové úpravy během studia. 

Pro zajištění této podpory vznikají na vysokých školách specializovaná centra, která navazují 

na práci školských poradenských zařízení. Na Univerzitě Palackého v Olomouci funguje 

Centrum podpory studentům se specifickými potřebami, které nabízí pomoc už od fáze podání 

přihlášky. Uchazeči se specifickými potřebami zde mohou konzultovat výběr oboru, využít 

podporu při přijímacím řízení i během celého studia. Během dnů otevřených dveří je jim 

umožněno prohlédnout si centrum a prodiskutovat možnosti podpory přímo s koordinátorem 

podle své kategorie, čímž se zajišťuje co nejhladší přechod na vysokou školu. 

Školská poradenská centra (SPC) a pedagogicko-psychologické poradny (PPP) fungují v rámci 

školského zákona jako zařízení poskytující odborné služby žákům, studentům, jejich rodičům 

i školám. Nabízejí poradenství, diagnostiku, metodickou podporu, preventivní péči a pomoc při 

volbě vzdělávací cesty a budoucího povolání. Zároveň spolupracují s institucemi sociálně-

právní ochrany dětí, zdravotnickými službami a dalšími organizacemi, čímž zajišťují 

komplexní podporu výchovy a vzdělávání. 

Žákům s poruchou autistického spektra (PAS) a jejich rodinám poskytují SPC specializovanou 

pomoc od nástupu do mateřské školy až po ukončení středního vzdělávání. Tato podpora se 

může týkat každodenní výuky i maturitní zkoušky. Na školách je žákům poskytována pomoc 

prostřednictvím školního poradenského pracoviště (ŠPP) v rámci prvního stupně podpůrných 

opatření. Pokud se ukáže, že je potřeba vyšší míra podpory, škola může doporučit spolupráci se 

SPC, rodič (zákonný zástupce) či dospělý žák pak podává žádost do SPC. Na základě jejich 

doporučení a žádosti je pak nastavena konkrétní pomoc, jejíž realizaci nadále sleduje 

a koordinuje ŠPP. 

 

Nárůst počtu studentů s PAS v terciálním vzdělávání   

Metodický pokyn MŠMT rozděluje studenty se specifickými potřebami do několika kategorií, 

přičemž jednou z nich je i student s poruchou autistického spektra, včetně Aspergerova 

syndromu. Tito studenti mají kvůli své neurovývojové poruše ztíženou možnost plnit studijní 

povinnosti běžným způsobem, a proto jim může být poskytována individuální podpora na 

vysoké škole. 

V posledních letech dochází k výraznému nárůstu počtu studentů s PAS, kteří využívají služby 

vysokoškolských center podpory. Podle průzkumu Úřadu vlády ČR z roku 2021, zaměřeného 

na přístupnost studia pro osoby se zdravotním postižením, se během posledního desetiletí počet 

těchto studentů evidovaných v centrech pro podporu na VŠ rapidně zvýšil. Tento trend 

potvrzuje rostoucí potřebu zajištění vhodných podmínek a podpůrných opatření pro tuto 

skupinu studentů. (graf 1) 
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Graf 1: Počet studentů s PAS evidovaných v centrech podpory pro studenty se SP na VŠ (2010-2021) – vlastní 

tvorba autora, zdroj dat: Úřad vlády ČR (2021 

 

Podle průzkumu Úřadu vlády ČR z roku 2021 je kategorie studentů s poruchou autistického 

spektra (PAS) druhou nejrychleji rostoucí skupinou studentů se specifickými potřebami na 

vysokých školách – hned po studentech se specifickými poruchami učení. V akademickém roce 

2010/2011 bylo evidováno pouze 7 studentů s PAS, v roce 2015/2016 už 57 a do roku 

2020/2021 jejich počet narostl na 156. Tento vývoj ukazuje na rostoucí povědomí 

o specifických potřebách studentů s PAS i na zlepšující se dostupnost podpory v rámci 

vysokoškolského prostředí. 

Současně od roku 2010 výrazně ubylo vysokých škol, které podporu studentům se specifickými 

potřebami neposkytují nebo nečerpají finanční příspěvky na pokrytí zvýšených nákladů 

spojených s jejich studiem. Na většině českých vysokých škol již existují centra podpory pro 

studenty se SP, která studenty zařazují do kategorií podle typu postižení. Tato centra jsou často 

sdružena pod Asociací poskytovatelů služeb studentům se specifickými potřebami na vysokých 

školách (AP3SP), založenou v roce 2013. Členy asociace jsou například Univerzita Palackého 

v Olomouci, VUT v Brně nebo Mendelova univerzita. AP3SP zároveň spravuje přehledné 

statistiky o počtech studentů v jednotlivých kategoriích, včetně studentů s PAS. 

 

Úspěšná tranzice studenta s PAS do terciálního vzdělávání 

Podle McCartyové (2012) studenti s poruchou autistického spektra (PAS) potřebují při 

přechodu na vysokou školu více podpory od svých rodin než jiní studenti. Často se rozhodují 

pro bydlení na jednolůžkových pokojích na kolejích, což může vést k problémům v sociálních 

interakcích s vrstevníky, protože preferují online komunikaci před osobním kontaktem. Tato 

sociální izolace je jedním z faktorů, které mohou ovlivnit jejich úspěšnost na vysoké škole. 

Studenti s PAS čelí i dalším výzvám, jako jsou problémy se smyslovou senzitivitou, úzkostí 

nebo poruchami exekutivních funkcí, které ovlivňují organizaci a vnímání času, což může mít 

negativní vliv na jejich akademický výkon. 

Podle Kudery (2018) čelí studenti s PAS tzv. neviditelným bariérám, které mohou negativně 

ovlivnit jejich akademický výkon i sociální začlenění. Patří mezi ně například senzorická 
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přecitlivělost, jež ztěžuje soustředění, nebo souběžné psychické obtíže, jako úzkosti, OCD či 

deprese. Hoo (2021) upozorňuje na časté problémy studentů s PAS v oblasti exekutivních 

funkcí – zejména s organizací, vnímáním času a jemnou motorikou, které jsou pro úspěšné 

studium na vysoké škole klíčové. 

Před nástupem na vysokou školu by studenti s PAS měli zvážit různé faktory, jako je velikost 

školy, studijní program a dostupné podpůrné služby. Adreonová a Durocherová (2007) 

doporučují promyslet si strategie pro zvládání vysoké školy, včetně seznámení se s kampusem, 

plánování studijního rozvrhu a rozpoznání možných potřeb v oblasti podpory. Vzhledem 

k nárůstu počtu studentů s PAS, kteří chtějí pokračovat ve vyšším vzdělávání, se v některých 

zemích, jako jsou USA, začaly vytvářet specializované tranzitní programy, které mají 

studentům s PAS pomoci přizpůsobit se akademickému prostředí.  

McCartyová (2012) popisuje vznik Tranzitního programu pro studenty s PAS (ATP), jako reakci 

na rostoucí poptávku po vysokoškolském vzdělávání mezi touto skupinou. Snyder (2016) 

uvádí, že v USA se počet studentů s PAS mezi lety 2000 a 2014 zvýšil z 90 000 na 500 000. 

Tento trend potvrzuje i studie (Sanford in Hoo, 2021), která cituje výzkum Ministerstva školství 

USA podle něhož až 47 % studentů s PAS nastoupilo do terciálního vzdělávání do šesti let po 

ukončení střední školy. 

Podle výzkumu Hoo (2021) mohou být pro úspěšný přechod do terciálního vzdělávání užitečné 

podpůrné sítě, které studenti s PAS vytvářejí ještě před nástupem na školu, a využívání služeb 

center pro podporu studentů se specifickými potřebami. Technologie, jako jsou připomínkové 

aplikace nebo diktafony, mohou pomoci studentům organizovat studium a zvládat každodenní 

výzvy. Strategie pro začátek studia zahrnují plánování studijního rozvrhu, návštěvu kampusu 

před začátkem školy a postupné seznámení se s univerzitním prostředím, což může výrazně 

usnadnit adaptaci na vysokou školu. 

 

CÍL PRÁCE 

Cílem této práce je analyzovat a vyhodnotit proces tranzice studentů s poruchou autistického 

spektra (PAS) do terciálního vzdělávání v České republice. Tranzice je definována jako období 

od začátku maturitního ročníku na střední škole až po konec prvního akademického roku na 

vysoké škole. Tento časový rámec byl zvolen, aby co nejlépe reflektoval specifika procesu 

přechodu mezi těmito dvěma vzdělávacími etapami. 

Práce bude vycházet z dat získaných z oblasti vysokoškolského poradenství, zejména 

z poradenských pracovišť zaměřených na podporu studentů se specifickými potřebami na 

vysokých školách, a z údajů pracovníků školních poradenských pracovišť 

a speciálněpedagogických center, kteří se věnují studentům s PAS na středních školách. 

V tomto výzkumu se nabízí zkoumat i dvě přímé skupiny, které se s těmito organizačními 

a servisními opatřeními setkávají a využívají je na denní bázi při studiu na vysoké škole, a to 

jsou vyučující na vysokých školách a sami studenti s PAS. Tyto dvě skupiny však byli po 

důkladné úvaze z výzkumu vyloučeny, neboť je nejprve důležité zjistit poznatky a podklady 

těchto organizačních a servisních opatření z věcného hlediska před tím, než se budou zkoumat 

skupiny studentů a vyučujících.  
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Hlavním cílem práce je identifikovat a definovat specifickou podporu poskytovanou studentům 

s PAS během tranzice do terciálního vzdělávání, přičemž výzkumná otázka se zaměřuje na to, 

jaké poradenství je těmto studentům poskytováno na úrovni středoškolského 

a vysokoškolského vzdělávacího systému. Na hlavní cíl práce navazuje výzkumná otázka: 

 

Jaká podpora je studentům s poruchou autistického spektra poskytována při tranzici do terciálního vzdělávání 

stran poradenství na úrovni středoškolského a vysokoškolského vzdělávacího systému? 

 

METODOLOGIE PRÁCE 

Pro sběr dat byla zvolena kvantitativní metoda prostřednictvím dotazníkového šetření. 

Účastníci jsou rozděleni do tří skupin: (a) pracovníci vysokoškolských poradenských pracovišť 

pro studenty se specifickými potřebami, (b) pracovníci středoškolských poradenských 

pracovišť a (c) pracovníci speciálněpedagogických center zaměřených na poruchy autistického 

spektra. Pro sběr dat byl použit nestandardizovaný strukturovaný dotazník, který obsahuje 

různé typy otázek, včetně výběru jedné nebo více odpovědí, škálování a otevřených otázek. 

Dotazníky jsou přizpůsobeny každé skupině a zahrnují otázky rozdělené do tematických bloků. 

Příklad pro pracovníky vysokoškolských poradenských pracovišť zahrnuje otázky týkající se 

informací o pracovišti, podpory studentů s PAS před začátkem studia, adaptace na vysoké škole, 

komunikace mezi studentem a pracovníkem, a výběru studijních programů. V rámci analýzy 

dat budou testovány hypotézy pomocí chí-kvadrátového testu nezávislosti, přičemž hladina 

významnosti je stanovena na 5 %. Výsledky budou prezentovány pomocí grafů a komentářů na 

základě testovaných hypotéz. 

 

ZÁVER 

V závěru této disertační práce s názvem Tranzice studentů s PAS do terciálního vzdělávání je 

možné shrnout, že hlavní motivací pro vznik tohoto výzkumu byla absence specifické 

legislativy zaměřující se na podporu studentů se specifickými potřebami na vysokých školách. 

Současná legislativa, konkrétně Zákon o vysokých školách (č. 111/1998 Sb.), se zaměřuje 

pouze na informační povinnost vůči studentům se zdravotním postižením, přičemž pravidla pro 

poskytování dotací (MSMT-999/2024-2) rozšiřují tento rámec o standardy dostupnosti studia 

a organizační opatření. Na základě těchto legislativních kroků vznikají při vysokých školách 

centra podpory pro studenty se specifickými potřebami. Tranzice, která byla v této práci 

chápána jako období od začátku maturitního ročníku do konce prvního akademického roku, 

představuje pro studenty s PAS zásadní změnu v přístupu k vzdělávání. V tomto období se 

studenti přizpůsobují novým výzvám, jako je orientace v rozvrhu, komunikace s vyučujícími 

a dalšími změnami v prostředí vysoké školy. Na konci tohoto procesu se očekává, že student 

bude schopný se v novém prostředí alespoň základně orientovat a adaptovat se na studijní 

podmínky. 

Výsledky budou použity k rozšíření poznatků a k systémovému zlepšení postupů v českém 

školství, přičemž budou předložena doporučení pro změny v podpoře studentů se specifickými 

potřebami. Cílem je zlepšit spolupráci mezi vysokoškolskými centry pro studenty se 

specifickými potřebami a speciálněpedagogickými centry či školními poradenskými pracovišti. 

Důležitým bodem je, že české školství předpokládá plnou inkluzi studentů se specifickými 

potřebami do vysokých škol, ale současná legislativa tuto inkluzi neodráží, neboť podpora 

studentů v legislativních dokumentech zůstává pouze na obecné úrovni. 
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