
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Inkluz²vna kl²ma ako vĨzva a poslanie 

 
 
 
 
 

Zborn²k z medzin§rodnej vedeckej konferencie 

 
 
 
 
 
 
 

Eds.: Helena Kuberov§, Veronika Haġkov§  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Ruģomberok 

 

2014 



 

Publik§cia vych§dza v r§mci rieġenia projektu KEGA ļ. 035UK-4/2013 ĂModel 

uplatnenia ġkolskej lieļebnej pedagogiky pri podpore inkluz²vnej kl²my v materskej a z§kladnej ġkoleñ 

 

É VERBUM ï vydavateŎstvo KU  
É doc. PhDr. Helena Kuberov§, PhD., Mgr. Veronika Haġkov§, PhD. 
 

VedeckĨ vĨbor konferencie 
 
Prof. PhDr. Marta HorŔ§kov§, PhD. (Levoļa, Slovensko)  
Prof. PhDr. Viktor Lechta, PhD. (Trnava, Slovensko) 
 
Prof. Dr. Maximilian Buchka (Alfter bei Bonn, Nemecko) 
 
Doc. PhDr. Tom§ġ JablonskĨ, PhD. (Ruģomberok, Slovensko)  
Doc. PaedDr. Be§ta Akimjakov§, PhD. (Levoļa, Slovensko) 
 
Doc. Ing. ōudmila Krajļ²rikov§, PhD. (Levoļa, Slovensko)  
Doc. PhDr. Helena Kuberov§, PhD. (Levoļa, Slovensko) 
 
Doc. PhDr. Vladim²r Klein, PhD. (Levoļa, Slovensko) 
 
Doc. PhDr. Alb²n Ġkoviera, PhD. (Ruģomberok, Slovensko)  
Doc. PhDr. M§ria Gaģiov§, PhD. (Ruģomberok, Slovensko) 
 
Doc. PhDr. Jana Svetl²kov§, PhD. (Dubnica nad V§hom, Slovensko)  
Dr. Xavier Moonen, Ph.D. (Amsterdam, Holandsko) 
 
Dr. Jean-Paul Muller (Nemecko) 
 
Dr. Sabina KEF, Ph.D. (Amsterdam, Holandsko)  
PaedDr. Miloġ Jozefļ§k PhD. (Levoļa, Slovensko) 

 

OrganizaļnĨ vĨbor konferencie  
Mgr. Pavol Janoġko, PhD. ï predseda organizaļn®ho vĨboru 
 
Mgr. Veronika Haġkov§, PhD. 
 
PaedDr. Anna Skokanov§, PhD.  
PaedDr. Boģena Ġv§bov§, PhD. 
 

Editori 
 
doc. PhDr. Helena Kuberov§, PhD.  
Mgr. Veronika Haġkov§, PhD. 

 

Recenzenti  
Prof. PhDr. Marta HorŔ§kov§, PhD. 
 
Mgr. Pavol Janoġko, PhD. 

 

VydavateŎ  
VERBUM ï vydavateŎstvo Katol²ckej univerzity v Ruģomberku 
 
Hrabovsk§ cesta 5512/1A, 034 01 Ruģomberok 
 
http://uv.ku.sk, verbum@ku.sk  
Rok vydania 
 
2014 
 

Sadzba 
 
Mgr. Veronika Haġkov§, PhD. 

 

Za jazykov¼ str§nku a preklad abstraktov zodpovedaj¼ autori jednotlivĨch 

pr²spevkov. ISBN 978-80-561-0176-6 

http://uv.ku.sk/


 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

ĂM§me radi v z§hrad§ch nielen stromy, ktor® by prin§ġali vļasn® ovocie, 

ale aj prostredn® a neskor®, pretoģe kaģd§ vec (ako hovor² kdesi syn 

Sirachov) vo svojom ļase dosiahne chv§lu; koneļne raz, aj keŅ neskoro, 

uk§ģe, ģe nebola nadarmo. Preļo by sme teda v z§hrade vzdelania chceli 

trpieŠ len hlavy jedn®ho druhu, predļasne vyspel® a ļul®?ñ 

 

J§n Amos KomenskĨ (1991, s. 64 ï 65). 



 

 



 

PREDHOVOR 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Inkluz²vna eduk§cia je vzhŎadom k s¼ļasn®mu vĨvoju spoloļnosti nevyhnutnosŠou. Preto 

kŎ¼ļovĨm atrib¼tom v ġkol§ch a ġkolskĨch zariadeniach je vytv§ranie edukaļn®ho prostredia, v 

ktorom s¼ kreovan® hodnoty ako vz§jomn® prijatie, porozumenie, s¼drģnosŠ, reġpekt a ¼cta k sebe, 

inĨm i k svetu a rozdielnosŠ Ŏud² je pon²man§ ako prirodzen§. Spomenut® charakteristiky 

predstavuj¼ vlastnosti Ăinkluz²vnej kl²myñ, ktor§ je predpokladom pre skutoļn¼ podporu vĨvinu 

vġetkĨch ģiakov s ohŎadom na ġpecifik§ ich aktu§lnej ģivotnej situ§cie. 
 
Podmienky, moģnosti, procesy a ġpecifik§ vytv§rania inkluz²vneho pr²stupu vo vzdel§van² 

pon¼kli na medzin§rodnej vedeckej konferencii ĂInkluz²vna kl²ma ako vĨzva a poslanieñ konanej 

na Inġtit¼te Juraja P§leġa v Levoļi, Pedagogickej fakulty Katol²ckej univerzity v Ruģomberku, 

odborn²ci, vedecko-vĨskumn² pracovn²ci aj profesion§li z praxe. Realizovala ju Katedra lieļebnej 

pedagogiky 10. okt·bra 2014. Jej cieŎom bolo vytvoriŠ priestor pre vedeck¼ diskusiu podloģen¼ 

sk¼senosŠami a vĨsledkami vĨskumov s kreovan²m inkluz²vnej kl²my ġkoly v oblasti te·rie i praxe 

inkluz²vnej, lieļebnej, soci§lnej a ġpeci§lnej pedagogiky. 
 
Je vĨstupom vedecko-vĨskumn®ho projektu KEGA ļ. 035UK-4/2013 s n§zvom ĂModel 

uplatnenia ġkolskej lieļebnej pedagogiky pri podpore inkluz²vnej kl²my v materskej a z§kladnej 

ġkole,ñ ktor®ho cieŎom je modelovo implikovaŠ vedecko-vĨskumn® poznatky do prostredia 

materskej a z§kladnej ġkoly s cieŎom podporiŠ ich inkluz²vnu kl²mu. 
 
Ver²me, ģe poznatky a zistenia prezentovan® v jednotlivĨch pr²spevkoch prispej¼ k obohateniu 

stavu poznania, k Ņalġej spolupr§ci vĨskumnĨch pracovn²kov, pom¹ģu pri kreovan² inkluz²vnej 

kl²my ġk¹l, realiz§cii inkluz²vnej eduk§cie, ako aj k t²movej spolupr§ci pedagogickĨch a odbornĨch 

zamestnancov na ġkol§ch. 
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ĐVOD 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

V spoloļnosti sa dej¼ neust§le zmeny, ktor® je nevyhnutn® sledovaŠ a podŎa nich v praxi aj 

konaŠ. T²mov§ spolupr§ca odborn²kov a rodiny vĨznamne ovplyvŔuje formovanie osobnosti 

dieŠaŠa, predovġetkĨm vtedy, ak je nevyhnutn® prijaŠ ġpecifick® opatrenia. Kooper§cia lieļebnĨch 

pedag·gov, ġpeci§lnych pedag·gov, psychol·gov, logop®dov, pracovn²kov v rezorte zdravotn²ctva 

a soci§lnych vec² i v Ņalġ²ch zaoberaj¼cich sa ļlovekom v jeho jednote a jedineļnosti, ovplyvŔuje 

kvalitu ģivota tak jedincov vyģaduj¼cich ġpecifick¼ starostlivosŠ, ako aj ģivoty Ŏud² v ich bl²zkom i 

vzdialenejġom soci§lnom prostred². 
 
Zborn²k pon¼ka vĨsledky vĨskumov a sk¼senost² v r§mci podmienok, procesov a ġpecif²k 

s¼visiacich s kreovan²m inkluz²vnej kl²my ġkoly. Zameriava sa na moģnosti aplik§cie konkr®tnych 

terapeuticko-vĨchovnĨch intervenci², diagnostiky, na syst®m pomoci a prevencie, ako aj na 

vĨchodisk§ a ġpecifik§ interdisciplin§rnej spolupr§ce, komunik§cie a in® oblasti dotĨkaj¼ce sa 

procesu kreovania inkluz²vnej kl²my ġkoly. 
 

T®my pr²spevkov s¼ rozmanit®. Ich spoloļnĨm z§merom je vġak pouk§zaŠ na moģnosti 

interdisciplin§rneho pr²stupu k pomoci ģiakom v prostred² ġk¹l a ġkolskĨch zariaden². 
 
Prv¼, kŎ¼ļov¼ problematiku lieļebnej pedagogiky INKLUZĉVNA KLĉMA ï MOĢNOSTI 

VħCHOVY A TERAPIE uv§dza v prvej ļasti zborn²ka Martin Dominik Pol²nek z Đstavu 

speci§lnŊpedagogickych studi² Pedagogick® fakulty Univerzity Palack®ho v Olomouci pr²spevkom: 

ĂMetody vybranĨch expresivn²ch terapi² a gestalt pŚ²stup jako podpora inkluzivityñ, ktorĨ vych§dza 

z teoretickĨch konceptov vych§dzaj¼cich z prepojen² expres²vn²ch terapi², gestalt psychoterapie a 

inkluz²vnych konceptov v r§mci terapeuticko-format²vnej pr§ce a z vĨskumov uplatŔovania 

paradivadelnĨch pr²stupov v r§mci inkl¼zie a tieģ z analĨzy empirickĨch sk¼senost² autora v r§mci 

jeho terapeutickej praxe. Z rovnak®ho pracoviska pribliģuje ĂProblematiku vyuģitia programov 

rozvoje kognit²vnych schopnost² u det² s probl®mami v spr§van²ñ Miluġe Hutyrov§. PohŎad na 

problematiku s¼visiacu s rozvojom reļi aj prostredn²ctvom kazuistiky poskytuje Stanisğawa 

Nazaruk z pracoviska: PaŒstwowa Szkoğa WyŨsza im. PapieŨa Jana Pawğa II w Biağej Podlaskiej. 

Pr²nosom pre interdisciplin§rny pr²stup k inkl¼zii poskytuje pr²spevok Bohuslava Stup§ka, z PF 

KU: ĂAspekty inkl¼zie v predmete telesn§ vĨchova prostredn²ctvom kompenzaļnej funkcieñ, kde 

autor citlivo pribliģuje moģnosti inkl¼zie prostredn²ctvom eduk§cie, popisuje diagnostick¼ ļinnosŠ 

uļiteŎa telesnej vĨchovy, s d¹razom na vĨznam a n§cvik spr§vneho drģania tela. Autor sa venuje aj 

pohybovĨm hr§m a novĨm trendom vo vyuļovan² telesnej vĨchovy. T¼to problematiku rozġiruje 

Peter Petroviļ, z PF KU, ktorĨ v pr²spevku ĂPohybov® hry ako prostriedok zvl§dania agresivity u 

deti s ŎahkĨm stupŔom duġevnej zaostalostiñ , predstavuje ako vhodnou formou zmierŔovaŠ prejavy 

agresivity prostredn²ctvom pohybovĨch hier, ktor® umoģŔuj¼ s agresivitou pracovaŠ, kontrolovaŠ ju 

a zvl§daŠ. 



 

Lenka Hricov§ z Katedy speci§ln² pedagogiky, Pedagogickej fakulty, Masarykovej univerzity v 

Brne zauj²mavĨm a n§zornĨm sp¹sobom predstavuje svoju pr§cu v pr²spevku: ĂVytv§Śen² 

inkluzivn²ho klimatu s vyuģit²m rytmuñ. V pr²spevku predstavuje tĨģdennĨ projekt ĂRytmus jako 

most mezi svŊtyñ, z ktor®ho vyplĨva, ģe rytmus je pre takto zloģen¼ skupinu Ŏud² veŎmi vhodnĨm 

spojovac²m prvkom a m¹ģe sl¼ģiŠ ako spoloļnĨ jazyk pre posilnenie inkl¼zie. 
 
Spoluautori Miloslav JŢzl a Miroslav Bargel z Institutu mezioborovych studi², s. r. o. Brno, v 

pr²spevku ĂTot§ln² exkluzeñ upozorŔuj¼ aj prostredn²ctvom kazuist²k kam aģ siahaj¼ hranice 

exkl¼ze jedinca v Ŏudskej spoloļnosti, ako poslednej moģnosti, odkiaŎ relat²vne nie je moģnosŠ 

n§vratu jedinca do civiln®ho obļianskeho ģivota. Pribliģuj¼ tieģ prostredie jedincov, u ktorĨch je 

nariaden§ ¼stavn§ vĨchova a s¼ nariaden® tresty odŔatia slobody na doģivotie, pr²padne s¼ 

umiestnen² do ¼stavu zabezpeļovacej detencie. V nasleduj¼com pr²spevku autorka Marta 

Sabol²kov§ z Detsk®ho domov v PieġŠanoch sa zaober§ probl®mom inkl¼zie det² z detskĨch 

domovov. Poukazuje na fakt, ģe aj keŅ deti vyŔat® zo svojej biologickej rodiny nie s¼ prim§rne 

povaģovan® za deti, ktor® potrebuj¼ byŠ integrovan®/inkludovan® v ġkolskom prostred², je v z§ujme 

detsk®ho domova, vytvoriŠ im tak® podmienky, aby boli schopn® zaļleniŠ sa do majoritnej 

spoloļnosti. Uv§dza niekoŎko moģnost², ako podporovaŠ rozvoj dieŠa po osobnostnej, soci§lnej aj 

vzdelanostnej str§nke a tak napom§haŠ inkl¼zii det² z detskĨch domovov. 
 
V druhej ļasti zborn²ka Ă INKLUZĉVNY PEDAGčG ï VZşAHY A KOMUNIKĆCIAñ 

pod§vaj¼ pohŎad na uļiteŎa a inkl¼ziu Miroslava Adamik Ġimegov§ z Pedagogickej fakulty 

Trnavskej univerzity v Trnave, Tatiana RohaŎov§ z Katedry humanitnĨch vied, Fakulta vĨrobnĨch 

technol·gii v Preġove, Technick§ univerzita v Koġiciach, Wanda Baranowska z Department of 

Social Sciences, WyŨsza Szkoğa Biznesu i Nauk o Zdrowiu in Ğ·dŦ, Witold OstafiŒski, senior 

lecturer, Bronisğaw Markiewicz State School of Higher Vocational, Education in Jarosğaw, PoŎsko, 

Zbigniew Ruszaj, PaŒstwowa WyŨsza Szkoğa Techniczno-Ekonomiczna im. ks. B. Markiewicza w 

Jarosğawiu. Svoj projekt predstavuj¼ autorky Jurina Rusn§kov§ a Marianna Ġramkov§ z Vyskumno-

vzdel§vacieho a poradensk®ho centra, Fakulta soci§lnych vied a zdravotn²ctva, Univerzita 

Konġtant²na Filozofa v Nitre. 
 
V tretej ļasti zborn²ka INKLUZĉVNA DIAGNOSTIKA ï INTERDISCIPLINĆRNE 

SĐVISLOSTI, pribliģuj¼ problematiku v pr²spevku ĂDiagnostika dyslexie v inkluz²vnom prostred² 

vysokej ġkolyñ Alena Dufekov§ a Erik Ģovinec z Katedry pedagogiky, Pedagogick§ fakulta, 

Univerzita Konġtant²na Filozofa v Nitre. Darina Havrlentov§ z Filozofickej fakulty Univerzity sv. 

Cyrila a Metoda v Trnave pribliģuje z§vaģn¼ oblasŠ v pr²spevku ĂĠikanovanie z pohŎadu 

forenzn®ho psychol·gañ. Silvester Sawicki z Katedry pedagogickĨch ġt¼di², Fakulta humanitnĨch 

vied, Ģilinsk§ univerzita v Ģiline opisuje v pr²spevku ĂAkceptovanie detskĨch interpret§ci² javov vo 

vyuļovan²ñ vyuļovac² pr²stup a model, ktorĨ vych§dza z detsk®ho sveta a jeho interpret§ci² javov, 

pon¼ka moģnosŠ deŠom byŠ samĨmi sebou, udrģaŠ ich typick¼ detsk¼ zvedavosŠ a t¼ģbu po 

poznan², poļas celej ġkolskej doch§dzky. Spoluautori z Vysokej ġkoly zdravotn²ctva a soci§lnej 

pr§ce sv. Alģbety v Bratislave, Michaela Fedorov§, Andrea Hurbanov§, Jozef Vraģel sa zaoberaj¼ 

psychosoci§lnymi poruchami u det² s problematickĨm vĨvinom v pr²spevku: ĂPsychosoci§lne 

poruchy u det² s problematickĨm vĨvinomñ. Poukazuj¼ na uplatnenie interdisciplin§rneho 



 

pr²stupu v oblasti danej problematiky. VĨznam multisenzorick®ho prostredia a jeho komponentov 

v lieļebnopedagogickej diagnostike a terapii pribliģuj¼ spoluautorky Ivana Liġtiakov§ a Zuzana 

F§bry Luck§ z Đstavu soci§lnych ġt¼di² a lieļebnej pedagogiky, Pedagogick§ fakulta, Univerzita 

Komensk®ho v Bratislave, v pr²spevku: ĂLieļebnopedagogick§ diagnostika a terapia v 

multisenzorickom prostred²ñ, predstavuj¼ sp¹sob zaznamen§vania lieļebnopedagogickej 

diagnostiky a intervencie prostredn²ctvom online n§stroja vytvoren®ho v projekte LLP Leonardo da 

Vinci ICF-Train, ktorĨ pouģ²va Medzin§rodn¼ klasifik§ciu funkļnej schopnosti, dizability a zdravia 

pre deti a ml§deģ (MKF). 
 
T²mea Trzos z Katedry soci§ln²ch studi² a speci§ln² pedagogiky, Fakulta pŚ²rodovŊdnŊ-

humanitn² a pedagogick§, Technick§ univerzita v Liberci, vo svojom pr²spevku: ĂĢiaci s duġevnĨm 

ochoren²m ï ich ġpeci§lne vzdel§vacie potreby a inkluz²vne vzdel§vanieñ, pripom²na: Ăv bud¼cnosti 

je potrebn® zameraŠ pozornosŠ na Ņalġie zlepġovanie kvality ģivota ģiakov s duġevnou chorobou a 

zabezpeļiŠ im dostatoļn¼ soci§lno-pr§vnu ochranuñ. Zuzana Juġļ§kov§ z N§rodn®ho ¼stavu 

certifikovanĨch meran² vĨsledkov vzdel§vania v Bratislave v pr²spevku: ĂSocioekonomickĨ a 

kult¼rny status a vedomostn§ ¼roveŔ ģiakañ, poukazuje, ģe v r§mci ESF projektu ï ĂZvyġovanie 

kvality vzdel§vania na z§kladnĨch a strednĨch ġkol§ch s vyuģit²m elektronick®ho testovaniañ, 

prebehlo zisŠovanie soci§lneho a zdravotn®ho znevĨhodnenia ģiakov z§kladnĨch a strednĨch ġk¹l, 

pri ļom poukazuje, ģe je zisŠovanie problematick® aj preto, ģe samotn® znevĨhodnenie nie je 

jednoznaļne definovan®. Veronika Dolejġ z Katedry pedagogickĨch ġt¼di², Pedagogick§ fakulta, 

Trnavsk§ univerzita v Trnave predstavuje vĨsledky svojej pr§ce v pr²spevku: ĂMeranie kvality 

ģivota ģiakov so zrakovĨm postihnut²m v ġpeci§lnych a beģnĨch ġkol§chñ. 
 
Posledn¼ s®riu pr²spevkov RODINA A INKLUZĉVNA ĠKOLA otv§ra NaŅa Bizov§, Katedra 

pedagogickĨch ġt¼di², Pedagogick§ fakulta, Trnavsk§ univerzita v Trnave, pr²spevkom: ĂPostoje 

rodiļov det² s postihnut²m k inkluz²vnej eduk§ciiñ. Pr²spevok upriamuje pozornosŠ na faktory, ktor® 

determinuj¼ postoje rodiļov k inkluz²vnej eduk§cii, pribliģuje vybran® zahraniļn® vĨskumn® 

zistenia a poukazuje na niektor® postoje rodiļov det² s postihnut²m zo z§padoslovensk®ho regi·nu. 

Barbora Kov§ļov§ z Katedry lieļebnej pedagogiky, Đstav soci§lnych ġt¼di² a lieļebnej pedagogiky, 

Pedagogick§ fakulta, Univerzita Komensk®ho v Bratislave, predstavuje v pr²spevku: ĂPripravenosŠ 

materskĨch ġk¹l na zaļlenenie ï vĨskumn® zistenia a navrhovan® strat®gieñ, aktu§lny probl®m 

predġkolskĨch zariaden² spojenĨ s narastaj¼cou zdravotnou heterogenitou det², ktorej spojitosŠ 

s¼vis² s vytv§ran²m a realiz§ciou integraļn®ho prostredia. Na konkr®tnych empirickĨch 

ukazovateŎoch pon¼ka pohŎad do problematiky podmienok, ktor® vytv§raj¼ predġkolsk® zariadenia 

pri prij²man² a vzdel§van² det² so znevĨhodnen²m. Anna Skokanov§ z PF KU v pr²spevku: ĂAsistent 

pedag·ga ako participient na rozv²jan² kongnit²vnych funkci² r·mskych ģiakovñ, predstavuje 

efektivitu edukaļn®ho procesu vzhŎadom k pr²tomnosti, ļi nepr²tomnosti asistenta uļiteŎa v triede. 

Helena Kuberov§ z KLP PF KU predstavuje moģnosti lieļebnej pedagogiky v pr²spevku: 

ĂMontessori pedagogika ako jedna z ciest inkl¼zie.ñ PodŎa autorky lieļebn§ pedagogika 

vyuģ²vaj¼ca met·dy podŎa M§rie Montessori v zameran² svojej ļinnosti zohr§va vĨznamn¼ 

spoloļensk¼ ¼lohu aj v procese integr§cie a inkl¼zie jedincov, pre ktorĨch s¼ veŎmi vhodn® tieto 

met·dy. Pouģit²m tohto n§zorn®ho sp¹sobu vzdel§vania sa m¹ģe pom¹cŠ tieģ jedincom vyġġ²ch 



 

vekovĨch kateg·ri² s r¹znymi poruchami a ochoreniami. Vladim²ra Belikov§ z Katedry 

Pedagogiky, Pedagogick§ fakulta UKF v Nitre, v pr²spevku: ĂSoci§lne prostredie v podmienkach 

inkl¼zie ģiakov so sluchovĨm postihnut²m v edukaļnom prostred²ñ pribliģuje ide§l inkluz²vneho 

vzdel§vania, ktorĨ sa v poslednĨch desaŠroļiach stal prioritnou ideou vzdel§vac²ch syst®mov vo 

svete. Inkluz²vne vzdel§vanie umoģŔuje podŎa autorky vġestrannĨ rozvoj vġetkĨch os¹b, vr§tane 

tĨch, ktorĨm vo vĨvine vlastn®ho potenci§lu br§nia prek§ģky fyzick®, psychick® a najmª soci§lne. 

PredkladanĨ pr²spevok predstavuje menej diskutovan¼ t®mu zameran¼ na soci§lnu inkl¼ziu ģiakov 

so sluchovĨm postihnut²m v edukaļnom prostred² beģnej z§kladnej ġkoly. Wojciech BğaŨejewski z 

Instytutu Humanistycznego, PaŒstwowa WyŨsza Szkoğa Techniczno-Ekonomiczna w Jarosğawiu 

im. B. Markiewicza z PoŎska, predstavil pr²spevok: ĂInkluz²vna kl²ma ġtudentskĨch projektov. 
 
Liana Ļiģm§rov§, zo Ġportov®ho gymn§zia v Koġiciach podala v pr²spevku: ĂAlternat²vne 

vyuļovanie anglick®ho jazyka na z§kladnej ġkole ako s¼ļasŠ inkluz²vnej eduk§cieñ aplik§ciu 

urļitĨch pr²stupov alternat²vnej pedagogiky Susan Kowalikovej v zmysle vyuļovania anglick®ho 

jazyka. Podobne Mari§n Ambrozy zo S¼kromn®ho gymn§zia v Poprade, v pr²spevku: ĂHodina 

filozofie podŎa vysoko efekt²vneho uļeniañ sa zaober§ aplik§ciou pedagogickĨch z§sad Susan 

Kovalikovej a Karen Olsenovej do didaktiky filozofie. 

Peter Dol²hal z Metodicko-pedagogick®ho centra v Bratislave a Daniela Gumanov§ 

z Pedagogickej fakulty PU v Preġove vo svojom pr²spevku pod§vaj¼ prvotn® inform§cie z realiz§cie 

n§rodn®ho projektu PRINED (PRojekt INkluz²vnej Eduk§cie) a zistenia vĨskumu tĨkaj¼ce sa 

vytv§rania pracovnĨch poz²ci² odbornĨch zamestnancov na ġkol§ch. 
 
S®riu pr²spevkov uzatv§ra Veronika Haġkov§ z PF KU pr²spevkom: ĂPodpora inkl¼zie v 

inġtit¼ci§ch zabezpeļuj¼cich vĨchovu vo voŎnom ļase.ñ Pr²spevok analyzuje moģnosti podpory 

inkl¼zie vo vybranĨch inġtit¼ci§ch zabezpeļuj¼cich vĨchovu vo voŎnom ļase. Pribliģuje moģnosti 

vĨchovy k inkl¼zii prostredn²ctvom foriem eduk§cie z§ujmov®ho vzdel§vania, ako s¼ z§ujmov® 

¼tvary, peer programy, detsk® t§bory a i. 
 
Organiz§tori pl§nuj¼ naŅalej pokraļovaŠ v cykle medzin§rodnĨch vedeckĨch konferenci² a 

diskutovaŠ s r¹znymi odborn²kmi v oblasti inkl¼zie a lieļebnej pedagogiky. 
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METODY VYBRANħCH EXPRESIVNĉCH TERAPIĉ 
 

A GESTALT PřĉSTUP JAKO PODPORA INKLUZIVITY 

 

THE METHODS OF SELECTED EXPRESSIVE 

THERAPIES AND GESTALT APPROACH TO 

SUPPORT OF INCLUSIVITY 
 
 

Martin Dominik Pol²nek 

 
 
 
 
 

 

Abstrakt 
 

PŚ²spŊvek vych§z² z teoretickĨch konceptŢ dlouhodobŊ rozpracov§vanĨch 

autorem, kde se vych§z² z propojen² expresivn²ch terapi², gestalt 

psychoterapie a inkluzivn²ch konceptŢ v r§mci terapeuticko-formativn² pr§ce 

s ģ§ky v souvislosti se ġkoln²m prostŚed²m, d§le z vĨzkumŢ uplatŔov§n² 

paradivadeln²ch pŚ²stupŢ v r§mci inkluze a tak® z analĨzy empirick® 

zkuġenosti autora v r§mci jeho terapeutick® praxe. 
 

Abstract 
 

The paper is based on theoretical concepts long realized the author, which is 

based on the interconnection of expressive therapies, gestalt psychotherapy and 

inclusive concepts within therapeutic and formative work with pupils in the 

context of the school environment, as well as the application of research 

paratheatrical approaches within the inclusions and also Examining the 

empirical experience of the author in its therapeutic practice. 
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1 TERAPEUTICK£ PřĉSTUPY VE SPECIĆLNĉ PEDAGOGICE 

 

Ot§zka vyuģ²v§n² terapeutickĨch pŚ²stupŢ v pedagogice je st§le ļastŊji diskutov§na. Na jedn® 

stranŊ existuj² tendence tyto dvŊ oblasti striktnŊ vymezit s pouk§z§n²m na to, ģe terapeutick§ 

intervence je v pedagogick®m prostŚed² kontraproduktivn², ģe pedagogick® pŚ²stupy jsou 

diametr§lnŊ odliġn® od terapeutickĨch (resp. psychoterapeutickĨch), ģe profesn² kompetence 

pedagogŢ zdaleka nedostaļuj² na vyuģ²v§n² terapeutick® intervence apod. Na stranŊ druh® existuje 

jak§si bezbŚehost v aplikaci tzv. terapeutickĨch metod v r§mci vĨuky, kdy je jako terapeutick® 
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(resp. expresivnŊ-terapeutick®) oznaļov§no cokoli, co se odliġuje od bŊģnĨch pedagogickĨch 

postupŢ a pracuje s kreativitou, pŚ²p. se z§ģitkem. ï ObŊ polaritn² tendence maj² sv§ odŢvodnŊn² a 

sv§ negativa. Prv§ z nich vede k jist® rigiditŊ ve snaze zabr§nit psychick®mu poġkozov§n² ģ§kŢ, 

druh§ k jist® devalvaci skuteļnĨch expresivnŊ-psychoterapeutickĨch pŚ²stupŢ. V oblasti 

speci§lnŊpedagogick® vġak doch§z² k pŚirozen®mu propojov§n² obou tendenc² jiģ delġ² ļas; neboŠ 

uspokojov§n² specifickĨch potŚeb speci§lnŊpedagogick® klientely se bez onoho propojen² neobejde. 

Vznikaj² tak pŚ²klady dobr® praxe, kterĨmi se mohou inspirovat souļasn® Ăproinkluzivn²ñ pŚ²stupy. 

Dle zkuġenosti a n§zoru autora mohou bĨt metody a pŚ²stupy expresivn²ch psychoterapi² velmi 

¼ļinnĨm prostŚedkem pro zvĨġen² m²ry inkluzivity v r§mci bŊģn®ho ġkolstv², kter® je v posledn²ch 

letech transformov§no k otevŚenosti a pŚizpŢsobivosti vzhledem k osob§m se specifickĨmi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami (srov. Michal²k, 2012). Tato transformace se vġak mnohdy dŊje necitlivŊ a 

jej² efekt mŢģe bĨt kontraproduktivn² nejen pro ģ§ky se specifickĨmi potŚebami, ale i pro bŊģn® 

pedagogy, kteŚ² jsou ļasto vmanipulov§ni do situace, kdy maj² vzdŊl§vat integrovan®ho ģ§ka, aniģ 

by mŊli dostateļn® podm²nky a pŚedevġ²m aniģ znaj² prostŚedky, jakĨmi se daj² naplnit specifick® 

potŚeby tŊchto ģ§kŢ. N§sleduj²c² text se pokouġ² zamyslet nad d²lļ²mi metodami a pŚedevġ²m 

pŚ²stupy vych§zej²c²mi z expresivn²ch terapi² a gestalt terapie z perspektivy zkvalitŔov§n² 

inkluzivn²ho klimatu nejen ve ġkoln²m prostŚed². 

 

2 ĐĻINN£ PRINCIPY GESTALTDRAMATU JAKO PROSTřEDEK 

PODPORY INKLUZIVITY  

 

Gestaltdrama je specifickĨ pŚ²stup uplatŔovanĨ autorem v r§mci jeho terapeutick® i 

pedagogick® praxe. Z empirick® zkuġenosti a n§slednĨch vĨzkumŢ se ukazuje, ģe propojen²m 

gestalt terapie a paradivadeln²ch pŚ²stupŢ se akcentuj² ¼ļinn® faktory, kter® velmi pozitivnŊ pŢsob² 

jak v r§mci terapeutick® intervence, tak v r§mci z§ģitkovŊ pedagogick® (srov. RŢģiļka; Pol²nek, 

2013). Pokus²me se nŊkter® z tŊchto ¼ļinnĨch faktorŢ definovat (Pol²nek, 2012): 
 

1) HolistickĨ pŚ²stup (jako jeden z kardin§ln²ch v gestalt psychoterapii) ï tedy pŚirozen® 
 

celostn² vn²m§n² jedince, pŚ²p. skupiny (- tŚ²dy, ġkoln²ho kolektivu aj.), kdy se nezamŊŚujeme 

na jednotlivosti (napŚ. specifika postiģen²), ale na celkovou situaci z pohledu bio-psycho-

socio-spiritu§ln²ho; kdy se souļasnŊ zamŊŚujeme nejen na kognitivn² oblast (v souļasn® 

ġkole aģ nezdravŊ akcentovanou), kde jedinci s ment§ln²m postiģen²m budou vģdy 

vyļleŔov§ni a ne¼spŊġn²; ale ve stejn® m²Śe i na oblast emocion§ln²ho proģ²v§n², budov§n² 
 

hlubokĨch soci§ln²ch kontaktŢ, a tak® na oblast somatickou (kter§ je v souļasn® ġkole ļasto 

naopak velmi potlaļov§na a redukov§na - t®mŊŚ vĨluļnŊ na tzv. tŊlesnou vĨchovu). 

Pradivadeln² pŚ²stupy (tedy takov®, kter® vyuģ²vaj² divadla jako prostŚedku k jinĨm neģ 

estetickĨm ¼ļelŢm) jsou svoj² podstatou syntetick® a obsahuj² tedy Ăpotenci§l zasahovat do 

vġech sloģek byt² ļlovŊka souļasnŊ. Herec na jeviġti zapojuje celou svoji bytost, jak po 
 

str§nce fyzick®, emocion§ln², racion§ln², tak po str§nce spiritu§ln². ï Pokud ļlovŊk vytv§Ś² 

umŊn², otv²r§ se ostatn²m ï chce sdŊlovat, coģ m§ samozŚejmŊ velkĨ vliv i na soci§ln² 

str§nku byt² jedinceñ (Pol²nek, 2012, s. 122-123). PŚ²kladem dobr® praxe mŢģe bĨt 
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moskevsk® integrovan® divadeln² studio Kruh, jehoģ reģis®rka vyuģ²v§ pŚi pr§ci s herci s 

postiģen²m syst®m pohybŢ, kter® v koneļn®m efektu nejen, ģe vedou k velmi specifickĨm a 

umŊlecky hodnotnĨm divadeln²m tvarŢm, ale maj² prokazatelnĨ vliv na zlepġov§n² 

kognitivn²ch funkc² napŚ. u hercŢ s pervazivn²mi vĨvojovĨmi poruchami (ʇʦʧʦʚʘ, 2010). 
 
2) Skupina jako syst®m ï tŚ²da, ve kter® je mezi intaktn²mi spoluģ§ky vyuļov§n ģ§k s 

postiģen²m je ch§p§na jako celostnŊ integrovan§, coģ koresponduje se syst®movĨm gestalt 

pojet²m skupiny, kdy je skupina ch§p§na jako smysluplnĨ celek pŚesahuj²c² jednotliv® jej² 

ļleny, kteŚ² zrcadl² aktu§ln² skupinov® t®ma (Meulmeester, 2010). Dle tohoto pŚ²stupu 

mŢģeme ch§pat specifick® potŚeby jedince v kontextu potŚeb cel® skupiny, tak, ģe se v tŊchto 

potŚeb§ch zrcadl² tak® potŚeby intaktn²ch spoluģ§kŢ; nemus²me tedy Śeġit dilema Ăkdo by se 

mŊl komu pŚi naplŔov§n² jednotlivĨch potŚeb pŚizpŢsobovatñ. Proces v r§mci teatroterapie 

(pŚ²p. TIE - Theatre in Education) ï kterĨ spoļ²v§ v pŚ²pravŊ a realizaci divadeln²ho tvaru s 

terapeutickĨm (edukaļn²m) ¼ļelemÌ, je z velk® ļ§sti ovlivŔov§n dynamikou skupiny, kde 

mŢģeme vyuģ²t vġech faktorŢ skupinov® dynamiky k ovlivŔov§n² jednotlivĨch ļlenŢ 

skupiny, kteŚ² jsou vĨraznŊ motivov§ni a dynamizov§ni jedn²m z jejich z§kladn²ch c²lŢ ï 

vytvoŚit divadeln² pŚedstaven². ĂDivadeln² spoleļenstva jsou ļasto velmi tŊsnŊ spjat§, doch§z² 

k vz§jemn®mu, velmi intimn²mu proģ²v§n², k jak®si soci§ln² zkratceñ (Pol²nek, 2012, s. 123). 

Znalost² faktorŢ ovlivŔuj²c² skupinovou dynamiku a zvl§ġtŊ f§z² vĨvoje skupiny mŢģe 

pedagog vĨraznŊ pos²lit Ăproinkluzivn² skupinovou dynamiļnostñ. MŢģeme zde vysledovat 

paralelu mezi rol² tzv. Ăļern® ovceñ, jak ji zn§me s teorie skupinov® terapie (srov. Kratochv²l, 

2005) a rol² ģ§ka s postiģen²m. Gestalt-terapeutickĨ pŚ²stup ch§pe tuto roli jako takovou, 

kter§ nejv²ce rezonuje s potŚebami dan® skupiny (je na nŊ nejv²ce citliv§) a mŢģe tak bĨt 

nositelem tŊchto potŚeb jeġtŊ dŚ²ve, neģ si je vŊtġina ve skupinŊ uvŊdom². ï Jist® potŚeby tak 

mohou bĨt nasyceny jeġtŊ dŚ²ve, neģ vznikne vġeobecn® uvŊdomŊn² jejich nenasycenosti, coģ 

koresponduje s filozofi² inkluze, kdy ch§peme inkluzivn² prostŚed² jako takov®, kde jsou jiģ 

pŚedem nasycov§ny potŚeby ļlovŊka s postiģen²m, resp. kdy jsou jiģ pŚedem nastaveny 

podm²nky pro adekv§tn² spoluģit² vġech (srov. Finkov§, 2013). ĂPokud vybudujeme zdravĨ 

skupinovĨ syst®m ï tedy takovĨ, kterĨ m§ neust§lĨ potenci§l k rŢstu, kde kaģdĨ z ļlenŢ 

skupiny k tomuto potenci§lu pŚisp²v§ a z§roveŔ je j²m sycenñ (Pol²nek, 2012, s. 123) ï 

mŢģeme pomoc² metod paradivadeln²ch syst®mŢ zvŊdomovat z§kladn² skupinov§ t®mata, 

kter§ pak mohou sd²let vġichni ļlenov® skupiny (v pŚ²padŊ divadeln²ho pŚedstaven² i div§ci), 

coģ mŢģe vĨraznŊ posilovat inkluzivn² klima. (Pol²nek in RŢģiļka, 2013). 
 
3) V r§mci pr§ce s integrovanou tŚ²dou mŢģe pomoci pedagogovi uvŊdomŊn², na jak® ¼rovni 

intervence se pr§vŊ nach§z². V gestalt terapii rozliġujeme tŚi z§kladn² ¼rovnŊ intervence 
 
(srov. Meulmeester, 2010); obdobnĨ je tak® reģijn² pŚ²stup v r§mci vytv§Śen² urļit® 

inscenace: 
 

I. Individu§ln² ¼roveŔ - kdy je vhodn® zamŊŚit se na jedince, na jeho projev, chov§n² 

atd. 

II.  Interperson§ln² ¼roveŔ ï v terapii se soustŚed²me na to, co se dŊje mezi dvŊma nebo 

v²ce jedinci. 
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III.  Skupinov§ ¼roveŔ ï kdy se v r§mci skupinov® pr§ce soustŚed²me na t®ma vynoŚuj²c² 

se v r§mci cel® skupiny). V r§mci gestaltdramatu se ļasto pracuje s t®maty 

vych§zej²c²mi z voln® improvizace, kter§ se pak ukazuj² jako aktu§ln² pro danou 

skupinu, koresponduj²c² s potŚebami jej²ch ļlenŢ ( Pol²nek in RŢģiļka, 2013). 
 

DramaterapeutickĨmi improvizaļn²mi postupy (napŚ. prostŚednictv²m vĨvojovĨch 

promŊn) (bl²ģe viz ɺʘʣʝʥʪʘ; ʇʦʣʠʥʝʢ, 2013) v r§mci vyuļov§n² mohou bĨt 

vygenerov§na aktu§ln² t®mata, v r§mci kterĨch budou ģ§ci pŚirozenŊ motivov§ni k 

jejich zpracov§v§n², neboŠ budou vych§zet z aktu§ln²ch potŚeb dan® tŚ²dy. 

 

4) Dle autora je baz§ln²m ¼ļinnĨm faktorem expresivn²ch terapi² (akcentovanĨm tak® v gestalt 

terapii) tvŢrļ² princip, kterĨ (dle vĨzkumŢ autora ïviz n²ģe) mŢģeme ztotoģŔovat s 

naplŔov§n²m nejvyġġ² psychick® potŚeby seberealizace (srov. Maslow in NakoneļnĨ, 1998; 

MatŊjļek, 2005). NaplnŊn² t®to metapotŚeby mŢģeme povaģovat za vrchol lidsk®ho byt². U 

jedincŢ se specifickĨmi potŚebami, kdy je obt²ģn® naplŔovat niģġ² psychick® potŚeby, je 

dosaģen² tohoto vrcholu v bŊģnĨch ģivotn²ch podm²nk§ch velmi obt²ģn®. VĨzkumy v dan® 

oblasti vġak poukazuj² na fakt, ģe v r§mci posilov§n² kreativity, mŢģe bĨt nejvyġġ² 

metapotŚeba sebeaktualizace naplŔov§na i tehdy, nejsou-li dostateļnŊ naplŔov§ny potŚeby 

niģġ². Ve ġkoln²m prostŚed² pak mŢģeme prostŚednictv²m kreativity posilovat seberealizaci 

(resp. baz§ln² motivaci) vġech ģ§kŢ bez ohledu na ¼roveŔ naplnŊn² jejich z§kladn²ch 

psychickĨch potŚeb. Jeden z vĨznaļnĨch pŚedstavitelŢ gestalt terapie souļasnosti Joseph 

Zinker (2004, s. 1) v souvislosti s tvŢrļ²m procesem podotĨk§: ĂTvoŚivost je oslavou vlastn² 

velikosti, vŊdom²m, ģe vġe je moģn®. é Je naplnŊn²m toho, co je nal®hav®, co chce bĨt 

pojmenov§no. é Je tak® spoleļenskĨm ļinem ï ļlovŊk tuto oslavu, toto pŚitak§n² plnŊ 

ģit®mu ģivotu sd²l² s ostatn²mi lidmi.ñ V r§mci t®to definice je moģn® vysledovat vĨrazn® 

inkluzivn² principy. 

 

3 NAPLœOVĆNĉ ZĆKLADNĉCH PSYCHICKħCH POTřEB 

PROSTřEDNICTVĉM METOD VYBRANħCH EXPRESIVNĉCH TERAPIĉ 
 

Na z§kladŊ vĨzkumŢ prov§dŊnĨch autorem v letech 2012-2014 v Ļesk® republice, Rusk® 

federaci (kdy byli v r§mci vĨzkumn®ho vzorku zahrnuti i respondenti z Austr§lie), kter® se 

zamŊŚovaly diagnosticko-saturaļn² potenci§l expresivn²ch terapi², tedy na: 
 

Å vn²m§n² ¼rovnŊ naplnŊn² z§kladn²ch psychickĨch potŚeb v r§mci paradivadeln² intervence  
Å a na moģnosti diagnostiky ¼rovnŊ naplnŊn² z§kladn²ch psychickĨch potŚeb prostŚednictv²m 

metod expresivn²ch terapi²; 

 

MŢģeme konstatovat, ģe: 
 

Å Paradivadeln² pŚ²stupy mohou, i v poļ§teļn²ch f§z²ch terapeutick®ho procesu, saturovat 

z§kladn² psychickou potŚebu bezpeļ². Coģ mŢģeme pŚedpokl§dat i v r§mci uplatŔov§n² 

metod paradivadeln²ch pŚ²stupŢ v r§mci vĨuky, kde je situace obdobn§ poļ§teļn² f§zi 
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terapeutick®ho procesu. PŚiļemģ nenasycenost potŚeby bezpeļ² a struktury je u jedincŢ se 

specifickĨmi potŚebami ļasto vĨrazn§.
1
 

Å Expresivn² terapie dosycuj² sebeocenen² i pŚes nedostatek vnŊjġ²ho ocenŊn². Na z§kladŊ  
ļehoģ mŢģeme zvyġovat sebevŊdom² ģ§kŢ i v prostŚed² intaktn²m, kde m²ra vnŊjġ²ho 

ocenŊn², zvl§ġtŊ u spoluģ§kŢ, nen² dostateļn§. 
 
Å Experti (tj.psychologov®, terapeut®, pedagogogov®, psychiatŚi) v naprost® vŊtġinŊ (viz tab. ļ.  

1) povaģuj² metody expresivn²ch terapi² jako vhodn® pro diagnostiku psychickĨch potŚeb. 

Jedinci se specifickĨmi potŚebami se ļastŊji ocitaj² v n§roļnĨch ģivotn²ch situac²ch (srov. 

Hutyrov§ in RŢģiļka, 2013), pŚ²p. mŢģeme povaģovat samotn® postiģen² za krizovou situaci 

(RŢģiļka, 2013), a je tud²ģ nutno, aby pedagog dok§zal odhadnout m²ru nasycenosti jejich 

z§kladn²ch psychickĨch potŚeb a mŊl prostŚedky, jak tyto, alespoŔ z ļ§sti, saturovat. 

 

Tabulka 1: Zkuġenosti/pŚedpoklady respondentŢ s diagnostikou z§kladn²ch psychickĨch potŚeb 

pomoc² expresivn²ch terapi² 
  

Psychick§ potŚeba 

% respondentŢ, kteŚ² se domn²vaj², 
 

ģe  lze danou potŚebu diagnostikovat metodami expresivn²ch terapi² 
 

  
 

Jistota 63% 
 

  
 

Vztah 79% 
 

  
 

VnŊjġ² ocenŊn² 59% 
 

  
 

Sebeaktualizace 70% 
 

  
 

Celkem 95% 
 

  
 

 

 

4 INTEGRAĻNŉ-FORMATIVNĉ POTENCIĆL 

 

VĨzkumy (prov§dŊn® autorem v letech 2011 ï 2013) zamŊŚen® na inkluzivn² z§kladn² umŊleck® 

vzdŊl§v§n² pomohly definovat fenom®n, nazvanĨ integraļnŊ-formativn² potenci§l, kterĨ poukazuje 

na to, ģe vyuģit² umŊleckĨch prostŚedkŢ v edukaļn²m procesu, vĨraznŊ posiluje jeho inkluzivnost, 

resp. zvyġuje n²zkoprahovost vhledem k moģnostem ¼ļastnit se bŊģn®ho vyuļov§n², kter® bĨvaj² 

vlivem specifickĨch potŚeb ļasto vĨraznŊ omezeny (Pol²nek in Finkov§, 2013). 
 

Aplikujeme-li model ovlivŔov§n² inkluzivn²ho z§kladn²ho umŊleck®ho vzdŊl§v§n² na situaci 

bŊģn® ġkoly, mŢģeme z§vŊrem pouk§zat na faktory, kter® mohou posilovat inkluzivitu edukaļn²ho 

procesu, ve kter®m jsou akcentov§ny metody expresivn²ch terapi² (resp. umŊleck® prostŚedky) (viz 

obr§zek ļ. 1): 
 

Å VĨrazn§ osobnost pedagoga, kterĨ je schopen zdravŊ (tj. v r§mci pedagogick®ho procesu) 

saturovat potŚebu soci§ln²ho vztahu. 
 
Å UplatŔov§n² metod expresivn²ch terapi², kter® v sobŊ skrĨvaj² vĨraznĨ integraļnŊ-formativn² 

potenci§l. 

 
 
1 K bezpeļ² pŚisp²v§ pŚedevġ²m vyuģit² metaforick®ho odstupu, kterĨ dovoluje prozkoumat n§roļnou situaci bez rizika 
retraumatizace. Velmi vhodn® jsou pro toto napŚ. metody vych§zej² ze skazkoterapie, kter§ vyuģ²v§ poh§dek jako 
prostŚedku k metaforick®mu odstupu v r§mci terapeutick® intervence (Pol²nek in M¿ller, 2014).
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Å Pozitivn² zkuġenost s integrac² (kter§ je odvisl§ od poļtu integrovanĨch ģ§kŢ). 

 

Obr§zek 1: Model ovlivŔov§n² inkluzivn²ho z§kladn²ho umŊleck®ho vzdŊl§v§n²
2
  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Zdroj: Pol²nek in Finkov§, 2013, s. 37. 
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VYUĢITĉ PROGRAMš ROZVOJE KOGNITIVNĉCH 

SCHOPNOSTĉ U DŉTĉ S PROBL£MY V CHOVĆNĉ 

 

USING PROGRAMS OF COGNITIVE SKILLS 

DEVELOPMENT IN CHILDREN WITH BEHAVIOUR 

PROBLEMS 
 
 

Miluġe Hutyrov§ 

 
 
 
 

Abstrakt 
 

Mezi modern² a inspirativn² programy a metody intervence, kter® vznikly ve 2. 

polovinŊ minul®ho stolet², mŢģeme zaŚadit intervenļn² program instrument§ln²ho 

obohacen² Reuvena Feuersteina. Tento program je pozoruhodnĨ t²m, ģe s 

emocemi, empati² ļi soci§ln²mi vztahy pracuje kognitivn²m zpŢsobem, coģ se jev² 

pro dŊti s projevy rizikov®ho a probl®mov®ho chov§n² jako velmi efektivn² zpŢsob 

pr§ce. Pokud budeme vych§zet z teze, ģe projevy probl®mov®ho a n§padn®ho 

chov§n² jsou povaģov§ny za komunikaļn² reakci na urļitou situaci, tak 

komunikace je vztah kvalitativnŊ odliġnĨ od vlastnost² jedincŢ, kteŚ² se j² ¼ļastn². 

C²lem pŚ²spŊvku je specifikovat moģnosti pr§ce s t²mto programem u dŊt² s 

projevy n§padn®ho, rizikov®ho ļi probl®mov®ho chov§n² ġkoln²ho vŊku a jeho vliv 

na potenci§l ģ§douc²ch zmŊn v projevech chov§n². 
 

Abstract 
 

Among the highly inspiring modern programs and intervention methods that 

originated in the second half of the last century undoubtedly belongs the 

Instrumental Enrichment, an intervention program designed by Reuven 

Feuerstein. In this program, emotions, empathy and social relationships are 

approached and dealt with cognitively, which is a rather unique and very 

effective approach to use with children displaying conspicuous, risky and 

problematic behaviours. If we accept the proposition that problematic and 

non-standard behaviour is understood as communication response to 

particular situations, then communication must be seen as a relationship 

qualitatively different from the character traits of the participating individuals. 

This paper aims to specify the possibilities of using this program to help 

children of school age showing symptoms of conspicuous, risky or 

problematic behaviour as well as to discuss the programôs potential to bring 

about desirable changes in these childrenôs behaviour. 
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Vyuģit² programŢ rozvoje kognitivn²ch schopnost² u dŊt² s probl®my v chov§n²  
 

 

ĐVOD 
 

Probl®my v chov§n² ļi poruchy chov§n² u dŊt² mohou bĨt vn²m§ny jako interdisciplin§rn² 

prŢnik z§jmu nŊkolika oborŢ. V textu se zamŊŚ²me na pojet² term²nu probl®m v chov§n² a porucha 

chov§n², vymez²me si rodinu a ġkoln² prostŚed², ve kter®m se tyto dŊti pohybuj² a budeme hledat 

pŚ²ļiny, kter® vedly k um²stŊn² d²tŊte do zaŚ²zen² pro vĨkon institucion§ln² vĨchovy. Pod pojmem 

porucha chov§n² se obvykle rozumŊj² negativn² odchylky v chov§n² dŊt² od normy. Ot§zkou je, co 

je vlastnŊ normou chov§n². Lechta (2010) uv§d², ģe pojem norma lze ch§pat jako fikci, pŚiļemģ 

projevy rŢznorodosti u dŊt² ve ġkol§ch a ġkolskĨch zaŚ²zen²ch jsou povaģov§ny za nezbytn®. Na 

druhou stranu je nutn® normu vymezit, a to i kvŢli fungov§n² spoleļnosti jako celku. Za normu 

chov§n² je povaģov§no to, co se hodnot² jako bŊģn®, oļek§v§ se ļi pŚedpokl§d§ u dan®ho jedince. 

Oļek§v§n² je ovlivŔov§no vŊkem d²tŊte, situac², ve kter® se projevuje, a tak® kulturn²mi vlivy. 
 
Rozliġovac²m krit®riem pro poruchu chov§n² je tedy vlastn² obsah problematick®ho chov§n². 

Vymezen² poruchy chov§n² tak® zahrnuje kontext soci§ln², psychologickĨ, osobnostn², kterĨ urļuje 

individu§ln² podm²nky pro uģit² t®to kategorie (Hort a kol, 2000; Paclt, 2007; Richter a kol., 2012). 

Pokud budeme vych§zet z pŚedpokladu, ģe jde o odchylku zpŢsobenou objektivn²mi faktory, 

tak se nemŢģeme omezovat pouze na vnŊjġ² projevy chov§n² u jedince, ale mŊli bychom hledat 

pŚ²ļiny vzniku projevŢ v chov§n², kter® oznaļujeme jako negativn². (Pokorn§ in Hadj Moussov§, 

2004) SamotnĨ term²n porucha chov§n² vede k nedorozumŊn². Nem§me ambice zav§dŊt novĨ 

term²n, pouze je potŚeba tento term²n spr§vnŊ interpretovat. Jeho nespornou vĨhodou je, ģe 

umoģŔuje pomŊrnŊ rychl® dorozumŊn² t²m, ģe srozumitelnŊ oznaļuje vnŊjġ², pozorovateln® projevy 

chov§n², tedy Ăpovrchñ jevu, ke kter®mu se vztahuje. Na druhou stranu tento term²n Ăsugerujeñ, ba 

aģ Ăvnucujeñ, ģe porucha chov§n² je objektivn² hodnocen² skuteļnosti; to vġak mŢģe bĨt zkresleno 

subjektivn²m vn²m§n²m osob, se kterĨmi se jedinec s tŊmito probl®my stĨk§ a komunikuje. Vlastn² 

pŚ²ļiny probl®mŢ v chov§n² mohou bĨt extern² a jeho projevy chov§n² mohou bĨt pouze jejich 

dŢsledkem. 
 
MŢģeme se zamĨġlet, jakĨm zpŢsobem a zdali vŢbec sami nositel® takov®ho chov§n² projevy 

sv®ho chov§n² vŊdomŊ proģ²vaj² a ch§pou jako Ăne normuñ, a je dŢleģit® se pt§t, jakĨ to m§ dopad 

na jejich proģ²v§n² a kvalitu ģivota. MŊli bychom vģdy zkoumat pŚ²ļiny tŊchto projevŢ chov§n² a 

dŢslednŊ rozliġovat dispozici k poruġe chov§n² a nebrat poruchu chov§n² jako danost. Vģdy bychom 

mŊli mluvit o d²tŊti, kter® m§ probl®m ï a ne o probl®mov®m d²tŊti. Toto z§sadn² hledisko se 

projevuje pŚedevġ²m v postoj²ch samotn®ho d²tŊte, jeho rodiļŢ, sourozencŢ, uļitelŢ, spoluģ§kŢ a 

dalġ²ch zainteresovanĨch osob k n§pravŊ a cestŊ ke zmŊnŊ. Je dŢleģit® oddŊlovat negativn² projevy 

chov§n² d²tŊte od d²tŊte samotn®ho. Pokud jej chceme v®st ke zmŊnŊ, je podstatn® vytvoŚit 

vz§jemnĨ pozitivn² vztah. Pak mŢģeme uvaģovat, co by vlastnŊ mŊlo bĨt t²m vnitŚn²m 

pŚedpokladem ke zmŊnŊ v projevech probl®mov®ho chov§n² u d²tŊte a dost§v§me se k jeho 

hodnotov® orientaci, sebehodnocen², sebe¼ctŊ apod. Z§sadn² v n§pravŊ tŊchto projevŢ chov§n² u 

d²tŊte je jeho sebereflexe (Pokorn§ in Hadj Moussov§, 2004). 
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1 ROZVOJ KOGNITIVNĉCH SCHOPNOSTĉ U DŉTĉ S PROBL£MY V 

CHOVĆNĉ 

 

Mezi modern² a inspirativn² programy a metody intervence, kter® vznikly ve druh® polovinŊ 

minul®ho stolet², mŢģeme zaŚadit intervenļn² program instrument§ln²ho obohacen² Reuvena 

Feuersteina. Tento program je pozoruhodnĨ t²m, ģe s emocemi pracuje kognitivn²m zpŢsobem, coģ 

se jev² pro osoby s psychosoci§ln²m ohroģen²m a naruġen²m jako velmi efektivn² zpŢsob pr§ce. 

Pokud budeme jako Watzlawick a Bavelasov§ (2010) vych§zet z teze, ģe projevy probl®mov®ho a 

n§padn®ho chov§n² jsou povaģov§ny za komunikaļn² reakci na urļitou situaci, tak komunikace je 

vztah kvalitativnŊ odliġnĨ od vlastnost² jedincŢ, kteŚ² se j² ¼ļastn². 

 
 

1.1 Teorie struktur§ln² kognitivn² modifikovatelnosti a zkuġenosti zprostŚedkovan®ho uļen² 

 

Teorie struktur§ln² kognitivn² modifikovatelnosti se d²v§ na lidskĨ organismus jako na celek, 

kterĨ je otevŚenĨ, adaptabiln² a pŚ²stupnĨ zmŊnŊ. Kognitivn² funkce maj² z§sadn² vliv na schopnosti 

ļlovŊka ke zmŊnŊ. Kognitivn² modifikovatelnost je moģn® popsat pomoc² specifick® formy 

interakce, kterou samotnĨ Feuerstein nazval zkuġenost zprostŚedkovan®ho uļen². 
 
Zkuġenost zprostŚedkovan®ho uļen² mŢģe bĨt vymezena jako typ interakce d²tŊte a prostŚed², 

kter§ je zaloģena na aktivitŊ dospŊl®ho. Aktivita je iniciovan§ a z§mŊrnŊ dospŊlĨm vyvol§van§, 

dospŊlĨ vstupuje mezi d²tŊ a prostŚed². V procesu t®to mediace dospŊlĨ vyb²r§ a poskytuje d²tŊti 

nŊkter® podnŊty, urļit® vynech§v§ a jin® zvĨrazŔuje. Proto povaģujeme zkuġenost 

zprostŚedkovan®ho uļen² za velmi dŢleģitou podm²nku pro vĨvoj jedineļn® lidsk® 

modifikovatelnosti nebo zpŢsobilosti profitovat z pŢsoben² podnŊtŢ jinĨm zpŢsobem, neģ je 

obvykl® (Dģuka, 2010). 
 
Feuerstein zpracoval detailn² seznam univerz§ln²ch a kontextovĨch krit®ri², kdy se zkuġenost 

zprostŚedkovan®ho uļen² uskuteļn². Jejich podstata je zaloģena na tom, kterĨ typ ļi jak§ m²ra 

zprostŚedkov§n² je pro d²tŊ vhodn§. Z§kladem mediace je tedy vytvoŚenĨ uļebn² materi§l, jehoģ 

hlavn² charakteristikou je skuteļnost, v jak® m²Śe rozv²j² prostŚednictv²m interakce kognitivn² 

modifikovatelnost u d²tŊte. 

 

Dvan§ct krit®ri² zprostŚedkovan®ho uļen²: 
 

 zprostŚedkovat z§mŊr a vz§jemnost;  
 zprostŚedkovat pŚesah;  
 zprostŚedkovat vĨznam;  
 zprostŚedkovat pocit kompetence;  
 zprostŚedkovat regulaci a kontrolu chov§n²;  
 zprostŚedkovat sd²len²;  
 zprostŚedkovat individu§ln² a psychologick® rozd²ly;  
 stanovit si c²l, nauļit pl§nov§n² a zpŢsob dosaģen² c²le;  
 zprostŚedkovat n§roļnost;  
 zprostŚedkovat vŊdom² lidsk®ho byt² jako mŊn²c² se skuteļnosti; 
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 zprostŚedkovat vyhled§v§n² optimistickĨch alternativ ï pozitivn² konec;  
 zprostŚedkovat pocit soun§leģitosti. 

 

 

1.2 Principy dynamick®ho hodnocen² a diagnostiky 

 

ObecnŊ dynamick§ diagnostika vznikla jako opozice k psychometrick® diagnostice, teoreticky 

vych§z² z Vygotsk®ho konceptu z·ny proxim§ln²ho vĨvoje. NezamŊŚuje se na vĨkon, ale na ¼spŊch 

pod veden²m. Veden² d²tŊte bŊhem vyġetŚen² je zaloģeno na intervenc²ch v podobŊ pomoci, 

instrukc², zpŊtn® vazby a n§povŊdy. 
 
Đļelem tohoto pŚ²stupu je zhodnocen² a kvantifikace uļebn²ho potenci§lu a uļen² (Sternberg ï 

Grigorenko, 2002). Dynamick® hodnocen² mŢģeme vymezit jako Ăinteraktivn² pŚ²stup k vytv§Śen² 

hodnocen² na poli psychologie, Śeļi a jazyka, nebo vzdŊl§v§n², kterĨ je zamŊŚenĨ na schopnost ģ§ka 

reagovat na intervenci.ñ RŢzn² autoŚi vysvŊtluj² dynamick® hodnocen² rŢznĨmi zpŢsoby. Vġichni 

ale ve svĨch definic²ch zahrnuj² aktivn² zasahov§n² (intervenci) ze strany zkouġej²c²ch a hodnocen² 

odpovŊdn² reakce na tuto intervenci. Haywood a Lidz (2007) uv§d², ģe dynamick® hodnocen² je 

vn²m§no jako podskupina obecnŊjġ²ho interaktivn²ho hodnocen². Term²n ĂdynamickĨñ by se mŊl 

pouģ²vat u pŚ²stupŢ, u nichģ je vŊtġ² mnoģstv² interakce, doch§z² k opravdov®mu uļen² (ne z 

odpovŊd², ale d²ky kognitivn²m zkuġenostem) a u nichģ je vŊdom§ a z§mŊrn§ snaha dos§hnout 

zmŊny subjektuñ (Haywood ï Lidz, 2007) definuj² dynamick® hodnocen² jako Ăpodmnoģinu 

interaktivn²ho hodnocen², kter® zprostŚedkov§v§ z§mŊrn® a pl§novan® uļen² a hodnocen² vlivŢ 

tohoto uļen² v n§sleduj²c²ch vĨkonech subjektuñ. V souļasnosti jsou tyto dva term²ny vz§jemnŊ 

zamŊniteln®, a lze pouģ²t i dalġ² term²ny jako Ădynamick® testov§n²ñ (Sternberg ï Grigorenko, 

2002) nebo Ăhodnocen² schopnosti uļit señ. 
 
Na z§kladŊ teorie zkuġenosti zprostŚedkovan®ho uļen² Feuerstein vytvoŚil a v rŢznĨch 

podm²nk§ch modifikoval postup dynamick®ho testov§n² a hodnocen² intelektovĨch pŚedpokladŢ, 

kterĨ je zn§mĨ jako n§stroj pro hodnocen² uļebn²ho potenci§lu (Learning Potential Assessment 

Device ï LPAD), nazĨvanĨ jako dynamick® testov§n² a hodnocen². PŢvodnŊ byl tento zpŢsob 

testov§n² a hodnocen² vytvoŚen pro dŊti, kter® dosahovaly n²zk® ¼rovnŊ vĨkonu ve standardn²ch 

testech, dŊti z rodin minorit a imigrantŢ, u kterĨch byla progn·za nepŚ²zniv§. PozdŊji c²lovou 

skupinu rozġ²Śil na vġechny osoby, kter® maj² jist® limity. 
 
Podle Feuersteinova vyj§dŚen² se dynamick® vyġetŚen² vĨraznŊ liġ² od tradiļn², statick® 

diagnostiky, kter§ vych§z² z pŚedpokladu, ģe lidsk® charakteristiky (dispozice) jsou fixn² a 

nemŊnn®. Z§kladn² filozofie vych§z² z pŚesvŊdļen², ģe schopnosti jedince jsou modifikovateln® a v 

podstatŊ cokoliv je dosaģiteln® prostŚednictv²m procesu hodnocen² a stimulace zmŊny, neexistuj² 

limity, za kterĨmi nepokraļuje dalġ² rozvoj. 

 

Samotn§ procedura LPAD a jej² realizace se skl§d§ ze tŚ² etap: 
 

 pretest ï umoģŔuje identifikovat baz§ln² ¼roveŔ vĨkonu jedince a jeho pŚ²padn® obt²ģe 

v kognitivn² oblasti; 
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 mediace ï vyuģ²v§ intervenci v podobŊ uļen² se strategi²m, kter® jsou potŚebn® pro 

¼spŊġn® Śeġen² pŚedkl§danĨch ¼loh;  
 posttest ï zde jsou identifikovateln® zmŊny, kter® byly z²skan® d²ky mediaci. 

 
 

Co se tĨk§ baterie ¼loh, kter® tvoŚ² LPAD, jedn§ se o 15 n§strojŢ zamŊŚenĨch na hodnocen² 

kognitivn²ch funkc², kter® maj² vztah k pozornosti, pamŊti, Śeġen² probl®mŢ a logick®mu usuzov§n². 

Realizace a administrace vġech 15 n§strojŢ trv§ 12 aģ 15 hodin u individu§ln² formy pr§ce, u 

skupinov® aģ tŚi dny. 

 
 

1.3 Intervenļn² program instrument§ln²ho obohacen² R. Feuersteina 

 

Intervenļn² program vych§z² z teorie struktur§ln² kognitivn² modifikovatelnosti se d²v§ na 

lidskĨ organismus jako na celek, kterĨ je otevŚenĨ, adaptabiln² a pŚ²stupnĨ zmŊnŊ. Kognitivn² 

funkce maj² z§sadn² vliv na schopnosti ļlovŊka ke zmŊnŊ. Kognitivn² modifikovatelnost je moģn® 

popsat pomoc² specifick® formy interakce, kterou samotnĨ Feuerstein nazval zkuġenost 

zprostŚedkovan®ho uļen². Ta mŢģe bĨt vymezena jako typ interakce d²tŊte a prostŚed², kter§ je 

zaloģena na aktivitŊ dospŊl®ho. Aktivita je iniciovan§ a z§mŊrnŊ dospŊlĨm vyvol§van§, dospŊlĨ 

vstupuje mezi d²tŊ a prostŚed². V procesu t®to mediace dospŊlĨ vyb²r§ a poskytuje d²tŊti nŊkter® 

podnŊty, urļit® vynech§v§ a jin® zvĨrazŔuje. Proto povaģujeme zkuġenost zprostŚedkovan®ho uļen² 

za velmi dŢleģitou podm²nku pro vĨvoj jedineļn® lidsk® modifikovatelnosti nebo zpŢsobilosti 

profitovat z pŢsoben² podnŊtŢ jinĨm zpŢsobem, neģ je obvykl® (Dģuka, 2010; Pokorn§, 2010). 
 
Na z§kladŊ programu instrument§ln²ho obohacen² se dŊti i dospŊl² snaģ² prostŚednictv²m 

rozvoje myġlen², pozn§n², Śeļi a motivac² pŚekon§vat obt²ģe intelektov®ho a emocion§ln²ho rozvoje. 

Z§sadn²m pravidlem instrukc² v programu instrument§ln²ho obohacen² je zkuġenost 

zprostŚedkovan®ho uļen², kter§ mŢģe pom§hat ustanovit, obnovit nebo napravit kognitivn² funkce. 

Je povaģov§na za hlavn² mechanismus pro ¼spŊġn® dosaģen² struktur§ln² kognitivn² 

modifikovatelnosti a je tak® procesem, kterĨ mŢģe pozitivnŊ ovlivŔovat uļen² a tud²ģ celkovĨ 

rozvoj ļlovŊka (Feuerstein a kol., 2014). 

 
 

1.4 Emoce, empatie, soci§ln² vztahy 

 

TŚi z pracovn²ch seġitŢ (instrumentŢ) programu Instrument§ln²ho obohacen² (Rozpozn§n² 

emoc², Od empatie k ļinnosti a PŚemĨġlejte, abyste se nauļili zabr§nit n§sil²) maj² pomoci dŊtem, 

aby z²skaly afektivn² a emocion§ln² zkuġenost prostŚednictv²m kognitivn²ch funkc². O kognici se 

tradiļnŊ uvaģuje jako o nŊļem, co pokrĨv§ sp²ġe logick® a intelektov® hledisko zpŢsobŢ myġlen², 

ale v tomto programu nejsou kognice a emoce oddŊleny. Kognice vyvol§v§ emoce, podobnŊ jako 

emoce se vztahuj² ke kognici, tedy kdykoliv vykon§v§me kognitivn² operace, emocion§ln² prvky 

jsou energetickou silou projevuj²c² se v naġem chov§n². Hlavn²m c²lem takto zamŊŚenĨch 

pracovn²ch seġitŢ je zprostŚedkovat dŊtem soci§ln² a emocion§ln² vŊdom². Proto se domn²v§me, ģe 

vyuģit² tohoto materi§lu je ģ§douc² pro n§mi sledovanou c²lovou skupinu (Feuerstein a kol., 2014; 

Dģuka, 2010). 
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Pr§ce s tŊmito seġity je vhodn§ jak pro individu§ln², tak skupinovou pr§ci. Jak uv§d² Pokorn§ 

(2013) doporuļuje se zaļ²t s pracovn²m seġitem (instrumentem) UspoŚ§d§n² bodŢ, ve kter®m se dŊti 

mohou nauļit zpŢsob pr§ce, ale toto doporuļen² nen² podm²nkou. Nen² podstatnĨ obsah, ani forma, 

ale dŢleģitĨ je pŚ²stup, dŊti by mŊly m²t pŚ²leģitost uk§zat, jak pŚemĨġl². 

 

Emoce 
 

PŚi pr§ci s pracovn²mi listy ze seġitu Emoce se pracuje v nŊkolika kroc²ch, d²tŊ by mŊlo 

nejdŚ²ve na jednotlivĨch pracovn²ch listech, na kterĨch je vģdy fotografie emoce: 
 

 rozpoznat emoci;  
 analyzovat rysy a vĨraz obliļeje (ļelo, oboļ², oļi, tv§Śe, nos, brada, ¼sta), napodobit emoci;  
 pojmenovat emoci, rozhovor na t®ma jak to pozn§ u druhĨch lid²;  
 popsat pŚ²bŊhy na ļtyŚech obr§zc²ch, v rozhovoru relativizujeme, Ś²k§me pŚ²bŊh trochu jinak, 

popisujeme a uļ²me d²tŊ pozorovat s porozumŊn²m a vġ²mat si probl®mu, vedeme dŊti k 

pŚemĨġlen² nad t²m, jak se postavy na obr§zku mohou c²tit; 
 

 pokud pracujeme se skupinou dŊt², kaģd® mŢģe nab²zet jinĨ n§zor a vedeme dŊti k Śeġen² 

dilemat, mŊly by podpoŚit svŢj n§zor odŢvodnŊn²m, proļ tomu tak je;  
 pro dŊti je velmi tŊģk® vymezit intenzitu emoce, co je v²ce a co m®nŊ, snaģ²me se o 

konkretizaci (Ăjak to vypad§, kdyģ je ļlovŊk moc smutnĨñ, modelujeme si i v zrcadle). 

 

Z§mŊr je v nejednoznaļnosti obr§zkŢ, pŚi popisu se soustŚed²me na vĨrazy v obliļej²ch 

jednotlivĨch postav, intenzitu emoce porovn§v§me ve vztahu k fotografii dan® emoce (Pokorn§, 

2012). 

 

Od empatie k ļinnosti 
 

V tomto pracovn²m seġitŊ se snaģ²me: 
 

 popsat probl®m, kterĨ je zn§zornŊnĨ na obr§zku;  
 posoudit n§roļnost situace, do kter® se ļlovŊk na obr§zku dostal;  
 popsat moģnosti Śeġen² ï vybrat z obr§zkŢ, kter® jsou v§z§ny k dan® situaci, specifikovat, jak 

se c²t² hlavn² postava pŚ²bŊhu atd.;  
 posoudit Śeġen², vģdy z vlastn²ho n§hledu a vedeme dŊti, aby byly schopny zdŢvodnit;  
 zevġeobecnit odpovŊŅ, promyslet alternativu, pŚev®st do ģivota dŊt²;  
 nemoralizovat, tedy promĨġlet Śeġen², ale mor§lnŊ je nehodnotit (Ăkdo nenaġel spr§vnou 

odpovŊŅ, nen² zlĨ, je pouze nepouļenĨñ). 

 

Situace na obr§zc²ch jsou jako v pŚedchoz²m pracovn²m seġitŊ nejednoznaļn®. Feuerstein 

zdŢrazŔoval dŢleģitost propojen² kaģd®ho pracovn²ho seġitu s nŊjakou ļinnost² (Pokorn§, 2012). 

 

PŚemĨġlejte, abyste umŊli zabr§nit n§sil² 
 

Zde se zamŊŚujeme na: 
 

 zvl§d§n² impulzivity samotnĨm d²tŊtem; 
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 veden² dŊt² k soci§lnŊ pŚijatelnĨm reakc²m;  
 vymezov§n² pŚimŊŚenĨch reakc² v dan® situaci. 

 
 

Feuerstein (2014) uv§d², ģe pokud d²tŊ pŚemĨġl² o situac²ch, do kterĨch samo vstupuje, pak m§ 

moģnost zabr§nit tomu, aby konflikt eskaloval, popŚ. samo do konfliktu nevstupovalo vlastn²m 

projevem agrese. DŊti se maj² uļit pŚedv²dat, kam aģ konflikt mŢģe doj²t a jakĨ bude m²t dopad. V 

tomto pracovn²m seġitu vedeme dŊti k pŚedv²d§n² jedn§n² druhĨch lid², snaģ²me se sniģovat 

egocentrismus a zvyġovat schopnost pozitivn² reakce. 

 

ZĆVŉR 
 

VĨġe uvedenĨ text je zamŊŚenĨ na moģnosti vyuģit² programu instrument§ln²ho obohacen² R. 

Feuersteina. Vymezili jsme kategorii dŊt² s projevy probl®mov®ho, rizikov®ho ļi n§padn®ho 

chov§n² a popsali teoretick§ vĨchodiska programu, z§kladn² principy dynamick® diagnostiky a 

hodnocen² a zpŢsob pr§ce prostŚednictv²m zkuġenosti zprostŚedkovan®ho uļen². PŚedstavili jsme 

pracovn² seġity, kter® jsou zamŊŚeny na pr§ci s emocemi, empati² a soci§ln²mi vztahy. Jsme 

pŚesvŊdļeni, ģe tento inovativn² zpŢsob pr§ce s vĨġe uvedenou kategori² m§ ġirok® vyuģit² jak ve 

ġkol§ch, tak v zaŚ²zen²ch pro preventivnŊ vĨchovnou p®ļi i institucion§ln² vĨchovŊ. 
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ZABURZENIA W ROZWOJU MOWY U DZIECI W 

WIEKU PRZEDSZKOLNYM, A DZIAĞANIA 

PODEJMOWANE PRZEZ NAUCZYCIELI ï 

PRZYKĞADY PRAKTYCZNE 

 

DEVELOPMENTAL SPEECH DISORDERS IN 

PRE-SCHOOL CHILDREN AND THE ACTIONS 

PERFORMED BY TEACHERS ï CASE STUDIES 
 
 

Stanisğawa Nazaruk 

 
 
 
 
 

 

Abstrakt 
 

Problematyka  zaburzeŒ  rozwoju  mowy  u dzieci  naleŨy  do  jednych 
 
z gğ·wnych zadaŒ pracy, kt·rymi zajmujŃ siň nauczyciele pracujŃcy w 

 
przedszkolu. Dlatego warto zwr·ciĺ uwagň na te zaburzenia, kt·re 

wystňpujŃ najczňŜciej u dzieci, na ich przyczyny i formy pomocy. W 

artykule przedstawiono rolň przedszkola, gğ·wnie pracň nauczycieli z 

dzieĺmi, szczeg·lnie w diagnozowaniu, dobieraniu ĺwiczeŒ i 

prowadzeniu zajňĺ logopedycznych. Zwr·cono uwagň na rolň rodzic·w 

w procesie prowadzenia terapii logopedycznej. To rodzice powinny 

motywowaĺ dzieci do wykonywania ĺwiczeŒ i razem z nimi 

wsp·ğpracowaĺ i to od nich w duŨej mierze zaleŨy powodzenie terapii. 
 

Abstract 
 

Developmental speech disorders in children are one of the main issues 

tackled by kindergarten teachers. Thus, it is worth focusing our attention on 

those disorders, their causes and forms of treatment. The article presents 

the role of kindergarten, mainly teachers working with children, especially in 

the process of diagnosing, selecting activities and conducting speech and 

language therapy. Special attention has also been paid to the importance of 

parental involvement in the speech therapy process. These are the parents 

who should cooperate with children and motivate them to implement 

activities as the success of the therapy depends on it. 
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Zaburzenia w rozwoju mowy u dzieci w wieku przedszkolnym, a dziağania podejmowane przez nauczycieli...  
 

 

WPROWADZENIE  

 

Prawidğowy rozw·j mowy dziecka stanowi fundament rozwoju jego osobowoŜci. Dziňki temu, 

iŨ dziecko rozumie mowň odkrywa otaczajŃce go Ŝrodowisko poprzez zadawanie duŨej iloŜci pytaŒ. 

Poprzez umiejňtnoŜci m·wienia dziecko jest w stanie wyraziĺ uczucia, emocje, spostrzeŨenia, jak i 

r·wnieŨ oczekiwania wzglňdem otoczenia. KaŨde dziecko naraŨone jest na zaburzenia w rozwoju 

mowy. MogŃ to byĺ wady wymowy, kt·re nie bňdŃ miağy istotnego wpğywu w przyszğoŜci dziecka. 

Ale mogŃ to byĺ takie zaburzenia, kt·re w znaczŃcy spos·b bňdŃ utrudniaĺ dziecku kontakty z 

innymi ludŦmi, czy poznanie otaczajŃcego go Ŝrodowiska. NaleŨy usuwaĺ te zaburzenia jak 

najwczeŜniej, ze wzglňdu na istotnŃ rolň mowy w cağym Ũyciu czğowieka, szczeg·lnie na jego 

rozw·j umysğowy oraz dalszŃ edukacjň, a co za tym idzie na przyszğŃ sytuacjň spoğecznŃ i ŨyciowŃ. 

W artykule zostanŃ przedstawione najczňŜciej wystňpujŃce zaburzenia w rozwoju mowy u dzieci w 

wieku przedszkolnym oraz wyniki badaŒ, kt·re przeprowadzono w przedszkolach w Ŝwietle pracy 

nauczycieli i postaw rodzic·w w motywowaniu swoich dzieci do ĺwiczeŒ logopedycznych. 

 

 

1 ZABURZENIA W ROZWOJU MOWY  

 

Zaburzenie to pojňcie wiodŃce, kt·re stosujemy w celu Ăwskazania na istnienie ukğadu 

klinicznie stwierdzanych objaw·w lub zachowaŒ poğŃczonych w wiňkszoŜci przypadk·w z 

cierpieniem i zaburzeniem funkcjonowania indywidualnegoò (Gağkowski ï Jastrzňbowska, 2003, s. 

11). Termin zaburzenie mowy dotyczy r·Ũnych nieprawidğowoŜci powiŃzanych z komunikacjŃ 

jňzykowŃ. MoŨna je omawiaĺ ze wzglňdu na objawy i przyczyny. Wedğug znanego polskiego 

logopedy Leona Kaczmarka Ăzaburzenia mowy sŃ pewnym odstňpstwem od ustalonej przez 

zwyczaj spoğecznej normy i polegajŃ na tym, Ũe albo nie umiemy wğaŜciwie zbudowaĺ wypowiedzi, 

albo teŨ jej percypowaĺ" (Dykcik, 2009, s. 269). 
 
Z kolei Stanisğaw Grabias przedstawia termin zaburzenie mowy jak coŜ, co powinniŜmy 

rozpatrywaĺ jako specyficznŃ cechň komunikacji jňzykowej, wyznaczonŃ dysfunkcjami 

psychicznymi i biologicznymi w odniesieniu do dziağaŒ osoby ludzkiej. W opinii wymienionego 

autora ,,proces diagnozowania tak rozumianych zaburzeŒ mowy przebiega wieloetapowo 
 
i uwzglňdnia: 
 
ω ustalenie inwentarza zachowaŒ i wyodrňbnienie w nim odbiegajŃcych od normy zachowaŒ 

jňzykowych,  
ω orzekanie  o  dysfunkcjach  w  zakresie  przebiegu  okreŜlonych  czynnoŜci  biologicznych,  
psychicznych i spoğecznych w powiŃzaniu ich z odbiegajŃcymi od normy zachowaniami 

jňzykowymi,  
ω docieranie do przyczyn wywoğujŃcych zaburzenie mowyò (Dykcik, 2009, s. 270). 

 
 

Niekt·re zaburzenia mowy majŃ styl osobny czyli zaburzenia pojawiajŃ siň pojedynczo, a czňŜĺ 

poğŃczona jest z r·Ũnymi innymi zaburzeniami rozwojowymi. Do takich przypadğoŜci rozwoju, 
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najczňŜciej okreŜlanych za przewaŨnie wystňpujŃce z zaburzeniami mowy to wedğug opracowania 
 

Genowefy Demel naleŨy wymieniĺ: 
 

ω zaburzenia funkcji sğuchowych,  
ω zaburzenia funkcji kinestetyczno - ruchowych (wraz z zakğ·ceniami procesu lateralizacji),  
ω op·Ŧnienia rozwoju umysğowego,  
ω zaburzenia emocjonalne (Demel, 2012, s. 271). 

 

OstatniŃ waŨnŃ definicjŃ jest wada wymowy. Dotyczy ona znieksztağceŒ w dŦwiňkowej czňŜci 

wypowiadanego zdania. Charakteryzuje siň przeksztağcaniem gğosek (fonem·w), zmienianiem 

(substytucja - paralalia) lub ich pominiňciem (Dykcik, 2009, s. 269). 
 
Przy okreŜlaniu przyczyn wad wymowy bierzemy pod uwagň wiele czynnik·w. Jest duŨo 

podziağ·w tych przyczyn, gdzie najpopularniejszy jest podziağ na endogenne (wewnňtrzne) i 

egzogenne (zewnňtrzne). Autorzy, kt·rzy piszŃ o Ŧr·dğach tych wad majŃ w duŨej mierze takŃ samŃ 

wiedzň. RozbieŨnoŜci dotyczŃ metody w jaki przekazujŃ swojŃ wiedzň na ten temat, jak i 

uŨywanego sğownictwa. Na przykğad L. Kaczmarek podzieliğ te ,,przyczyny na: 
 

a) audiogenne (sğuchowe, sensoryczne);  
b) mechaniczne (czyli dysglosja, uwarunkowane uszkodzeniami obwodowych narzŃd·w 

mowy); 

c) funkcjonalne (Ŝrodowiskowe); 
 

d) centralne (anartria, dyzartria - uwarunkowane uszkodzeniami oŜrodk·w i dr·g nerwowych); 

 

e) sprzňŨoneò (Dykcik, 2009, s. 269). 
 
 

Bardziej szczeg·ğowo moŨna okreŜliĺ, iŨ przyczynami wad wymowy mogŃ byĺ na przykğad: 

niedosğuch i gğuchota, wady zgryzu, wady w budowie podniebienia, skrzywienie przegrody 

nosowej, przerost trzeciego migdağka, zğy wz·r otoczenia, niewystarczalny kontakt jňzykowy 

(Soğtys-Chmielowicz, 2008, s. 62). 

Mowa jest sytuacjŃ, gdzie porozumiewamy siň z innŃ osobŃ, o zaburzeniach mowy moŨemy 

m·wiĺ, gdy wystŃpi jakieŜ znieksztağcenie w funkcjonowaniu psychicznym lub biologicznym 

czğowieka, przez kt·re kontakt z drugŃ osobŃ jest ograniczony, lub niemoŨliwy. 

 

2 KSZTAĞTOWANIE SIŇ MOWY DZIECKA 

 

Rozw·j mowy u dzieci odbywa siň w kilu etapach i jest warunkowany genetycznie. ZaleŨy on 

nie tyle od psychicznych i fizycznych zdolnoŜci dziecka, ale teŨ od warunk·w spoğecznych, jakoŜci 

i iloŜci komunikacji z otoczeniem. W rozwoju mowy waŨnŃ rolň peğniŃ trzy zespoğy element·w: 

psychologiczne, spoğeczne i anatomiczno ï fizjologiczne. Wiedza na temat reguğ rozwojowych 

mowy u dzieci jest bardzo waŨna i przydatna rodzicom i wychowawcom, poniewaŨ dziňki temu 

mogŃ oni mieĺ wpğyw na prawidğowy rozw·j mowy (Dykcik, 2009, s. 271). 
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W rozwoju mowy moŨemy wyr·Ũniĺ piňĺ etap·w (okres·w). KaŨdy z tych etap·w wnosi coŜ 

innego i z kaŨdym rokiem sğownictwo dziecka jest bogatsze, potrafi lepiej wyraziĺ swoje uczucia 

oraz potrzeby. 
 

ω etap przygotowawczy: 3 ï 9 miesiŃca Ũycia pğodowego,  
ω okres melodii (sygnağu ï apelu): 0 ï 1 roku Ũycia,  
ω okres wyrazu (sygnağu jednoklasowego): 1 ï 2 roku Ũycia,  
ω okres zdania (sygnağu dwuklasowego): 2 ï 3 roku Ũycia,  
ω okres swoistej mowy dzieciňcej: 3 ï 7roku Ũycia (Minczakiewicz, 2000, s. 65). 

 

Etap przygotowawczy zwany wstňpnym albo zerowym (od 3 do 9 miesiŃca). W tym okresie u 

dziecka zaczynajŃ siň ksztağtowaĺ narzŃdy mowy i dziecko zaczyna ich uŨywaĺ, np.: ssŃc palec, 

przybliŨajŃc piŃstkň lub wkğadajŃc jŃ do buzi. To, czy znamy fazy rozwoju pğodu moŨe byĺ 

pomocne przy usuwaniu element·w Ŧle oddziağywujŃcych na pğ·d i matkň. 
 
Okres melodii inaczej sygnağu lub apelu (0 ï 1 rok Ũycia). Na poczŃtku, gdy tylko dziecko 

przychodzi na Ŝwiat, jego pierwszym dŦwiňkiem jaki wydaje jest krzyk. Jest bardzo waŨnym 

elementem w tym okresie, gdyŨ dziňki niemu matka moŨe rozpoznaĺ czy na przykğad dziecko jest 

gğodne, zimno mu czy ma mokro. Po kr·tkim czasie dziecko zaczyna rozumieĺ, Ũe za kaŨdym 

razem gdy krzyczy ktoŜ do niego przychodzi. Jest to pierwszy odruch komunikacji 

nowonarodzonego dziecka z otoczeniem. Krzyk jest idealnym ĺwiczeniem dla tego mağego dziecka 

gdyŨ dziňki temu usprawnia narzŃd oddechowy: wdech jest kr·tki, a wydech jest dğugi i powolny. 

Okoğo 2 ï 3 miesiŃca Ũycia niemowlň rozpoczyna wydawaĺ r·Ũne odgğosy, kt·re wsp·ğdziağajŃ z 

nieskoordynowanymi odruchami rŃk i n·g oraz cağego ciağa. Takie wydawanie odgğos·w 

nazywamy gğuŨeniem. ĂGğuŨenie to nieŜwiadome, samorzutne wydawanie dŦwiňk·w(é). GğuŨenie 

jest przejawem dobrego samopoczucia dziecka, kt·re przez nieskoordynowane ruchy koŒczyn i 

narzŃd·w mowy wyzwala swojŃ energiňò (Gunia, 2006, s.104). W drugiej poğowie pierwszego roku 

Ũycia dziecka moŨemy zaobserwowaĺ odmienny od gğuŨenia przejaw wydawania dŦwiňk·w, kt·re 

nazywamy gaworzeniem. Pod koniec pierwszego roku Ũycia dziecko potrafi speğniĺ niekt·re ğatwe 

polecenia oraz rozumie je. ZaczynajŃ wymawiaĺ pierwsze sğowa jak: baba, mama, tata. 
 
Okres wyrazu, kt·ry nazywamy takŨe okresem sygnağu jednoklasowego, odbywa siň miňdzy 1 

a 2 rokiem Ũycia. Dziecko wykorzystuje juŨ praktycznie wszystkie samogğoski, pomijajŃc te 

nosowe. Resztň sp·ğgğosek, kt·rych nie potrafi jeszcze wypowiedzieĺ zastňpuje innymi, kt·re sŃ 

zbliŨone miejscem artykulacji. Coraz sprawniej posğuguje siň narzŃdami mowy oraz r·Ũnymi 

sğowami, kt·rych uŨywa siň w nowych i powtarzajŃcych siň sytuacjach Ũyciowych (Demel, 2012, s. 

214). 
 
Okres zdania lub teŨ okres sygnağu dwuklasowego przypada na 2 ï 3 rok Ũycia dziecka. W 

okresie tym rozw·j mowy ulega doskonaleniu. Dziecko poprawia wypowiadanie sp·ğgğosek i 

samogğosek z wyjŃtkiem nosowych. 
 
Okres swoistej mowy dzieciňcej, inaczej swoistych form jňzykowych, ksztağtuje siň pomiňdzy 3 

a 7 rokiem Ũycia dziecka. Trzylatek rozumie wszystko co m·wimy do niego, jeŜli to co mu 

przekazujemy nie wykracza poza doŜwiadczenia, kt·re poznağ i zna. W tym wieku dziecko potrafi 

wykonaĺ polecenia, kt·re w swej treŜci zawierajŃ wyrazy, kt·re juŨ poznağ, na przykğad potrafi 
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pokazaĺ gdzie ma nos, uszy lub innŃ czňŜĺ ciağa. Trzyletnie dziecko porozumiewa siň z otoczeniem 

bardzo chňtnie i m·wi duŨo kilkuwyrazowymi zdaniami. M·wi o wszystkim tym, co go otacza, co 

w danej chwili widzi lub robi, czňsto w trakcie zabawy m·wi sam do siebie. Dziecko, kt·re 

ukoŒczyğo 4 rok Ũycia potrafi zrozumieĺ juŨ praktycznie wszystkie nasze polecenia nawet te, kt·re 

majŃ w sobie przyimki takie jak na przykğad: nad, pod, przed, obok, za. W odr·Ũnieniu od dzieci 

trzyletnich umie opowiadaĺ o rzeczach, kt·re juŨ siň odbyğy lub dopiero siň odbňdŃ. Czterolatek 

zadaje mn·stwo pytaŒ, nie tylko: co to?, ale takŨe takie jak: dlaczego tak jest?, po co to?. Rodzice 

czňsto nie majŃ cierpliwoŜci aby udzieliĺ odpowiedzi na wszystkie pytania dzieci, jednak trzeba 

pamiňtaĺ, iŨ odpowiadajŃc na te pytania pobudzamy w dziecku ciekawoŜĺ Ŝwiata, rozwijamy mowň 

oraz jego intelekt. NarzŃdy artykulacyjne u czteroletniego dziecka doskonalŃ siň dziňki czemu lepiej 

wymawia gğoski, kt·re sŃ trudniejsze. Wypowiedzi dziecka piňcioletniego sŃ zlepkiem 

kilkuzdaniowym. WciŃŨ m·wi duŨo i o wszystkim co go otacza, a takŨe o tym co byğo i bňdzie. W 

swoich opowiadaniach ma na uwadze kolejnoŜĺ zdarzeŒ, oraz zwiŃzki przyczynowo skutkowe. W 

trakcie wypowiedzi, gdy dziecko zauwaŨa, iŨ popeğniğo bğŃd w wymowie potrafi sam siň poprawiĺ 

jak i r·wnieŨ chňtnie i czňsto poprawia kogoŜ innego, na przykğad swoje mğodsze rodzeŒstwo. U 

dzieci szeŜcioletnich mowa powinna byĺ juŨ cağkowicie poprawna. Niekt·rzy autorzy zauwaŨajŃ, iŨ 

takie dzieci majŃ niekiedy problemy z wypowiadaniem gğosek takich jak: sz, cz, dŨ, Ũ. 

NaleŨy zauwaŨyĺ, Ũe rozw·j mowy odbywa siň w tym samym czasie co rozw·j umysğowy, 

fizyczny i rozw·j aktywnoŜci narzŃd·w artykulacyjnych. M·wienie jest takŃ czynnoŜciŃ, kt·rŃ 

trzeba powtarzaĺ aby siň doskonaliğa i byğa coraz pğynniejsza i poprawniejsza gramatycznie. Dzieci 

jeŜli nie majŃ Ũadnych zaburzeŒ wymawiajŃ wszystkie gğoski prawidğowo. 

 

1.2 Zaburzenia mowy u dzieci w wieku przedszkolnym ï prezentacja wynik·w badaŒ 

 

W tej czňŜci artykuğu zostanŃ przedstawione wyniki badaŒ, kt·re przeprowadziğam w piňciu 

przedszkolach na terenie miasta Biağa Podlaska. Z przedszkolami wsp·ğpracujň od wielu lat, bňdŃc 

opiekunem praktyk student·w kierunku Pedagogika, kt·rzy przygotowujŃ siň do wykonywania 

zawodu nauczyciela wychowania przedszkolnego. Z realizacjŃ badaŒ nie byğo problem·w. W 

badaniu wziňğo udziağ 50 nauczycieli, kt·rzy wyrazili zgodň na przystŃpienie do badaŒ, ich 

gğ·wnym zadaniem byğo wypeğnienie ankiety, kt·rŃ opracowağam w celu uzyskania odpowiedzi na 

postawione pytania badawcze. 
 

1. Jakie zaburzenia w rozwoju mowy u dzieci w wieku przedszkolnym wystňpujŃ najczňŜciej? 
 

2. W  jaki  spos·b  nauczyciele  wychowania  przedszkolnego  wspierajŃ rozw·j mowy 
 

u dzieci? 
 

3. Czy i w jaki spos·b rodzice mogŃ wspieraĺ terapiň logopedycznŃ swoich dzieci? 
 
 

W zawodzie nauczyciela bardzo waŨnŃ rolň odgrywa opr·cz wiedzy i zaangaŨowania 

doŜwiadczenie, kt·re pomaga w obserwacji dzieci, w diagnozie i w wykonywaniu zadaŒ. Ze 

wzglňdu na staŨ pracy w zawodzie nauczycieli w plac·wkach przedszkolnych wyniki 

przedstawiono w tabeli 1. 
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Tabela 1: StaŨ pracy nauczycieli  
 

StaŨ pracy nauczycieli Liczba % 
   

1-3 lata 5 10 
   

4-10 lat 12 24 
   

11-18 lat 6 12 
   

19-26 lat 12 24 
   

powyŨej 27 lat 15 30 
   

Og·ğem 50 100 
   

 
 
 

W badanej populacji najwiňcej nauczycieli 30% pracuje w przedszkolach, dğuŨej niŨ 27 lat, co 

moŨe dowodziĺ, Ũe sŃ doŜwiadczonymi nauczycielami. Najmniej jest nauczycieli ze staŨem pracy 

do 3 lat, stanowiŃ 10% badanych os·b. 

W drugim pytaniu zapytano respondent·w: czy w przedszkolu w kt·rym pracujŃ stykajŃ siň z 

problemami zaburzeŒ mowy wŜr·d dzieci. Okazağo siň, Ũe 94% respondent·w odpowiedziağo 

twierdzŃco, Ũe w ich plac·wkach sŃ dzieci z zaburzeniami mowy, tylko 6% nie odpowiedziağa 

twierdzŃco. 
 
Pytanie trzecie w ankiecie miağo za zadanie poznaĺ, jak nauczyciele przedszkola definiujŃ 

mowň. Okazağo siň, Ũe spoŜr·d ankietowanych najwiňcej - 68% os·b uwaŨa, Ũe mowa to czynnoŜĺ, 

w kt·rej porozumiewajŃ siň, co najmniej dwie osoby. Jest to bardzo prosta definicja i jednoczeŜnie 

praktyczna, z takim rozumieniem mowy spotykamy siň w podstawowej literaturze z logopedii 

(Minczakiewicz, 2000; Demel, 2012). Ale 26% respondent·w uwaŨa, Ũe mowa to sytuacja, w 

trakcie kt·rej przekazywane sŃ pewne informacje, odpowiedŦ ta jest r·wnieŨ wğaŜciwa, gdyŨ 

wszystko co m·wimy i robimy przekazuje informacje o nas samych osobie, z kt·rŃ rozmawiamy, 

6% os·b stwierdziğo, Ũe mowa jest to oddziağywanie jednej osoby na drugŃ co r·wnieŨ jest prawdŃ, 

gdyŨ to co robimy podczas rozmowy moŨe dziağaĺ w spos·b pozytywny bŃdŦ negatywny na drugŃ 

osobň. 
 
OdpowiadajŃc na pytanie czwarte nauczyciele mieli wskazaĺ czynniki, kt·re majŃ decydujŃcy 

wpğyw na rozw·j mowy u dzieci. KaŨdy respondent m·gğ wybraĺ dowolnŃ iloŜĺ odpowiedzi. 

Najwiňcej os·b ï 44% uznağo, iŨ czynnikiem majŃcym decydujŃcy wpğyw na rozw·j mowy jest 

Ŝrodowisko rodzinne w kt·rym dziecko siň wychowuje, 28% respondent·w zaznaczyğo odpowiedŦ, 

Ũe decydujŃcym czynnikiem jest stan zdrowia dziecka. Nieco mniej bo 24% ankietowanych 

zaznaczyğo, Ũe waŨny jest takŨe rozw·j intelektualny dziecka, a 4 % wskazağo na inne czynniki. 

Dodatkowo ankietowani w pytaniu otwartym mogli sami wypisaĺ czynniki, kt·re wedğug nich sŃ 

waŨne i w duŨym stopniu wpğywajŃ na rozw·j mowy u dzieci. Czynniki takie wypisağa czňŜĺ os·b 

badanych i wedğug nich najwaŨniejsze to: praca indywidualna z dzieckiem, czyli terapia 

logopedyczna, uwarunkowania genetyczne, prawidğowe funkcjonowanie oŜrodkowego ukğadu 

nerwowego oraz prawidğowa budowa i funkcjonowanie aparatu artykulacyjnego, sama chňĺ 

komunikowania siň z r·wieŜnikami oraz osobami starszymi. 
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Kolejne pytanie miağo na celu poznanie dziağaŒ podejmowanych przez nauczycieli, kt·re 

rozwijajŃ mowň u dzieci. Do najczňŜciej podejmowanych dziağaŒ zmierzajŃcych do pobudzenia i 

rozwiniňcia mowy u dzieci naleŨŃ: zachňcanie do swobodnych wypowiedzi podczas zajňĺ w 

przedszkolu, odpowiedŦ tň wybrağo 26% os·b, zachňcanie do opowiadania tego, co jest na obrazku, 

takiego wyboru dokonağo 25% respondent·w, a 24% zaznaczyğo odpowiedŦ, Ũe uczŃ dzieci wierszy 

i piosenek, trochň mniej bo 15% wskazağo, Ũe aby rozwinŃĺ mowň u dzieci proponuje siň im r·Ũne 

gry jňzykowe, 10% odpowiedziağo, Ũe prowadzi dziağania takie jak: prowadzenie ĺwiczeŒ 

artykulacyjnych oraz ortofonicznych, rozmowy indywidualne z dzieĺmi, ĺwiczenia logopedyczne, 

gimnastykň buzi i jňzyka (stosowana codziennie), ĺwiczenia oddechowe, zabawy ze Ŝpiewem i 

pokazywaniem. 
 
Odpowiedzi na pytanie o stosowane formy pracy z dzieĺmi rozwijajŃce mowň, nauczyciele 

odpowiedzieli w spos·b nastňpujŃcy: najwiňcej- 48% zaznaczyğo, Ũe najczňstszŃ formŃ pracy z 

dzieĺmi, kt·ra jest jednoczeŜnie wedğug nich najlepsza w rozwijaniu mowy jest forma zbiorowa. 

KolejnŃ odpowiedziŃ, kt·rŃ wybrağo 39% os·b byğa taka, Ũe stosujŃ pracň indywidualnŃ z 

dzieckiem. Jedynie 13% respondent·w wskazağo, Ũe najczňŜciej stosujŃ formň pracy w parach. 
 
Kolejne pytanie miağo na celu poznanie konkretnych ĺwiczeŒ, kt·re stosujŃ najczňŜciej 

nauczyciele podczas zajňĺ z dzieĺmi. AnalizujŃc odpowiedzi wypada stwierdziĺ, Ũe najczňŜciej 

stosowanymi ĺwiczeniami na zajňciach z dzieĺmi sŃ ĺwiczenia usprawniajŃce narzŃdy mowy. 

OdpowiedŦ takŃ wybrağo 24% wszystkich ankietowanych. KolejnŃ najczňŜciej zaznaczanŃ 

odpowiedziŃ byğy ĺwiczenia oddechowe, kt·re wybrağo 23%, nastňpnie 22% zaznaczyğo, Ũe na 

zajňciach wykorzystujŃ ĺwiczenia dŦwiňkonaŜladowcze. Kolejnymi czňsto stosowanymi 

ĺwiczeniami sŃ ĺwiczenia ortofoniczne, kt·re stosuje 16% respondent·w. Ostatnie to ĺwiczenia 

logorytmiczne, na kt·re wskazağo 15% ankietowanych. 
 
W pytaniu 8 nauczyciele mieli za zadanie wskazaĺ jedno z wymienionych ĺwiczeŒ, kt·re ich 

zdaniem jest najbardziej przydatne w pracy z dzieĺmi z zaburzeniami mowy. 
 
Wedğug ankietowanych najlepsze ĺwiczenia do pracy z dzieĺmi z zaburzeniami mowy, to 

ĺwiczenia dŦwiňkonaŜladowcze. OdpowiedŦ takŃ wybrağo 32% badanych. Kolejne ĺwiczenia, kt·re 

wedğug respondent·w sŃ najlepsze, to ĺwiczenia logorytmiczne np.: ĺwiczenia sğowno ï ruchowe oraz 

muzyczno ï ruchowe, takŃ odpowiedŦ zaznaczyğo 26% ankietowanych. Wedğug 22% badanych to 

ĺwiczenia oddechowe sŃ najlepsze do pracy z dzieĺmi z zaburzeniami mowy. Nieco mniej bo 20% 

respondent·w uznağo, Ũe najlepsze do pracy z takimi dzieĺmi sŃ ĺwiczenia ortofoniczne. 
 
W pytaniu 9 zamierzano uzyskaĺ odpowiedzi na temat poznania zabaw, jakie stosujŃ 

nauczyciele na zajňciach, aby pobudziĺ rozw·j jňzyka dzieci. To pytanie byğo otwarte i respondenci 

mieli moŨliwoŜĺ udzielania wğasnych odpowiedzi. WŜr·d najczňŜciej powtarzajŃcych siň zabaw 

stosowanych przez nauczycieli znalazğy siň zabawy: rozwijanie zdaŒ, opisy obrazk·w, Ŝpiewanie 

piosenek, recytacja wierszyk·w, ĺwiczenia usprawniajŃce narzŃdy mowy, ukğadanie historyjek z 

obrazk·w lub z podanych wyraz·w, ĺwiczenia dŦwiňkonaŜladowcze, oddechowe, opowiadanie 

tego, co dziecko widziağo w drodze do przedszkola. Dodatkowo nauczyciele stosujŃ takie rodzaje 

zabaw jak: zabawy naŜladowcze (klaskanie, parskanie), zajňcia teatralne, ĺwiczenia sğuchowe, 

wierszyki logopedyczne, zabawy ze Ŝpiewem, opowieŜci ruchowe, zabawy tematyczne, 
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Ăgimnastyka buzi i jňzykaò ï usprawnianie pracy warg jňzyka, wypowiadanie wyliczanek na 

wydechu, zabawy relaksacyjne oraz rytmizujŃce, zabawy usprawniajŃce pracň jňzyka (oblizywanie 

ust, wysuwanie i chowanie jňzyka, dotykanie jňzykiem nosa i brody, formowanie z jňzyka rurki, 

liczenie zňb·w jňzykiem), mapa skojarzeŒ, burza m·zg·w, niedokoŒczone zdania, rozmowy 

kierowane, inspirowane tematem literackim, ilustracjŃ, czytanie dzieciom (rozbudzanie w nich 

zainteresowania literaturŃ dzieciňcŃ), zabawy koğowe ze Ŝpiewem, zabawy z pokazywaniem, 

rymowanki z pokazywaniem, zabawy paluszkowe. 
 

W jakim okresie rozwoju dziecka moŨna m·wiĺ o zaburzeniach mowy np. po ukoŒczeniu przez 

dziecko 6/7 roku Ũycia, po ukoŒczeniu przez dziecko przedszkola, a moŨe jest to indywidualna 

sprawa kaŨdego dziecka. WiňkszoŜĺ ankietowanych uwaŨa, Ũe moŨliwoŜĺ m·wienia o zaburzeniach 

mowy u danego dziecka gğ·wnie zaleŨy od jego indywidualnych predyspozycji. Z tym 

stwierdzeniem zgadza siň 68% badanych,16% respondent·w uwaŨa inaczej, Ũe o zaburzeniach 

mowy u dzieci moŨna m·wiĺ dopiero po ukoŒczeniu przez dziecko przedszkola. PodobnŃ opiniň 

wyraziğo 16% ankietowanych, kt·rzy zaznaczyli, Ũe o tych zaburzeniach moŨna m·wiĺ jak dziecko 

skoŒczy 6/7 rok Ũycia. W pytaniu tym badani mogli teŨ wyraziĺ swoje zdanie. Skorzystağo z tego 

6% os·b. Osoby te uwaŨajŃ, Ũe o zaburzeniach mowy u dzieci moŨemy m·wiĺ od momentu, jak 

zacznie pğynnie m·wiĺ, czyli okoğo 5 roku Ũycia lub gdy dziecko skoŒczy 3 bŃdŦ 4 lata. 
 
W kolejnym pytaniu 11 zapytano ankietowanych, kiedy dostrzegajŃ zaburzenia mowy u dzieci. 

Najwiňcej respondent·w ï 86% udzieliğo odpowiedzi, Ũe zaburzenia mowy u dzieci dostrzegajŃ juŨ 

podczas pierwszego kontaktu z dzieckiem. Znacznie mniej, bo tylko 14% os·b zaznaczyğo 

odpowiedŦ, Ũe dostrzegajŃ zaburzenie mowy u dzieci po konsultacji z logopedŃ. Co ciekawe 

odpowiedŦ takŃ zaznaczyğy wyğŃcznie osoby, kt·rych staŨ pracy nie przekracza 3 lat. SpoŜr·d 

respondent·w nikt nie zaznaczyğ, Ũe zaburzenia mowy u dzieci dostrzegajŃ w momencie, gdy 

rodzice zwracajŃ uwagŃ na mowň swoich dzieci. 
 
Pytanie 12 odnosiğo siň do tego, co jest najczňstszym skutkiem zaburzeŒ mowy u dzieci. 

SpoŜr·d badanych najwiňcej os·b - 44% uznağo, Ũe najczňstsze przyczyny zaburzeŒ mowy sŃ 

skutkiem zğej budowy aparatu artykulacyjnego. Nieco mniej respondent·w -36% uznağo, Ũe 

wystňpowanie zaburzeŒ mowy jest skutkiem zaniedbaŒ Ŝrodowiskowych, a 10% ankietowanych 

zaznaczyğo odpowiedŦ, Ũe to niepeğnosprawnoŜĺ intelektualna jest skutkiem wystňpowania 

zaburzeŒ mowy. Tyle samo os·b ï 10% uznağo, Ũe to dziedziczenie jest skutkiem wystňpowania 

zaburzeŒ. 
 
OdpowiadajŃc na pytanie 13 nauczyciele mieli wskazaĺ rodzaje zaburzeŒ w rozwoju mowy u 

dzieci w przedszkolach w kt·rych pracujŃ. Uzyskane odpowiedzi dowodzŃ, iŨ najczňŜciej 

wystňpujŃcym zaburzeniem mowy jest seplenienie 46% wskazaŒ. Kolejnym najczňŜciej 

wystňpujŃcym zaburzeniem jest reranie 28%, nastňpnie jŃkanie 11%, alalia jest kolejnym czňsto 

wystňpujŃcym zaburzeniem wŜr·d dzieci uczňszczajŃcych do przedszkoli 8%. Najmniej 

respondent·w wybrağo mutyzm 3%. Dodatkowo ankietowani mogli napisaĺ swoje wğasne przykğady 

najczňŜciej pojawiajŃcych siň zaburzeŒ mowy. WŜr·d nich znalazğy siň zaburzenia takie jak: mowa 

dziecinna, kappacyzm (nieprawidğowe wypowiadanie gğosek Ăkò oraz Ăkiò), bezdŦwiňcznoŜĺ oraz 

utrwalona w Ŝrodowisku rodzinnym mowa dziecka. 
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Pytanie 14 odnosi siň do podejmowanych dziağaŒ profilaktycznych w plac·wkach, w kt·rych 

pracujŃ ankietowani nauczyciele aby zapobiegaĺ zaburzeniom mowy u dzieci. Tu najwiňcej os·b 

wskazağo na zajňcia indywidualne dziecka z logopedŃ 55%. Kolejnym najczňŜciej stosowanym 

dziağaniem sŃ cykliczne spotkania logopedy z rodzicami 20%. Dziňki nim rodzic moŨe zwracaĺ 

wiňkszŃ uwagň na wymowň swojego dziecka i w razie wŃtpliwoŜci zgğosiĺ siň z nim do logopedy. 

Nastňpnie w plac·wkach odbywajŃ siň zajňcia grupowe z logopedŃ 9%. Respondenci mieli r·wnieŨ 

moŨliwoŜĺ podzielenia siň innymi dziağaniami, podejmowanymi w ich plac·wkach 16%. WŜr·d 

tych dziağaŒ wymieniono: pedagogizacjň rodzic·w przez nauczycieli, zajňcia z cağŃ grupŃ 

prowadzone przez wychowawcň, ĺwiczenia indywidualne z nauczycielem, zabawy stymulujŃce i 

wspomagajŃce rozw·j mowy dzieci, zajňcia indywidualne z logopedŃ w poradni psychologiczno ï 

pedagogicznej, przesiewowe badania logopedyczne oraz zajňcia grupowe ze wspomagania rozwoju 

mowy poprzez ĺwiczenie aparatu artykulacyjnego. 
 
Odpowiedzi na pytanie 15 dotyczyğy wyposaŨenia przedszkoli w pomoce logopedyczne, kt·re 

wykorzystajŃ nauczyciele w pracy z dzieĺmi. Wszystkie przedszkola posiadajŃ tego rodzaju 

pomoce, gğ·wnie sŃ to gry logopedyczne 43%, nastňpnie w ksiŃŨki o tematyce logopedycznej 38% i 

tzw. piramidy logopedyczne 11%. Ankietowani wypisali inne pomoce logopedyczne ze swoich 

plac·wek: lusterka, historyjki obrazkowe, programy komputerowe. 
 
Pytanie 16 miağo za zadanie wykazaĺ, w jakim okresie rozwoju dziecka wedğug respondent·w 

powinna byĺ podejmowana diagnoza logopedyczna. WiňkszoŜĺ badanych -76% uznağa, Ũe diagnoza 

logopedyczna powinna byĺ podejmowana w momencie rozpoczňcia przez dziecko edukacji 

przedszkolnej. Pozostali ankietowani 24% uznali, Ũe niezwğocznie po zauwaŨeniu problem·w z 

mowŃ dzieci naleŨy podjŃĺ diagnozň logopedycznŃ ale uwzglňdniajŃc normy rozwojowe dzieci. 
 

W kolejnym pytaniu zapytano o podejmowanie terapii logopedycznej u dziecka ze 

stwierdzonym zaburzeniem mowy. W wiňkszoŜci plac·wek przedszkolnych terapia logopedyczna 

podejmowana jest po diagnozie logopedy i wyraŨeniu zgody przez rodzic·w. OdpowiedŦ takŃ 

zaznaczyğo 70% ankietowanych. Nastňpnie terapia logopedyczna podejmowana jest na proŜbň 

rodzic·w. TakŃ odpowiedŦ zaznaczyğo 18% respondent·w. Najmniej os·b 12% stwierdziğo, Ũe 

dopiero po zauwaŨeniu i zgğoszeniu problemu przez nauczyciela do rodzic·w, podejmowana jest 

terapia logopedyczna. 
 
JeŨeli do przedszkoli uczňszczajŃ dzieci u kt·rych stwierdzono zaburzenia mowy, to nasuwa siň 

kolejne pytanie, czy w kaŨdej plac·wce powinien byĺ zatrudniony logopeda. Ankietowani 

jednomyŜlnie uznali, Ũe logopeda powinien pracowaĺ w kaŨdej plac·wce. 
 
W jakim stopniu, rodzina powinna wpğywaĺ na ksztağtowanie siň rozwoju mowy dziecka? To 

pytanie w kwestionariuszu ankiety byğo z tzw. skalŃ, respondenci zaznaczali wybranŃ odpowiedŦ w 

skali od 5 ï stopieŒ wysoki do 1 ï stopieŒ niski. Wedğug ankietowanych rodzina ma bardzo duŨy 

wpğyw na ksztağtowanie siň mowy dziecka, 60% respondent·w napisağo, Ũe rodzina w wysokim 

stopniu wpğywa, o poğowň mniej ankietowanych uwaŨa, Ũe rodzina wpğywa na rozw·j mowy 

dziecka w dosyĺ duŨym stopniu. OdpowiedŦ takŃ udzieliğo 30% badanych. JednakŨe niekt·rzy 

respondenci napisali liczbň Ă3ò co oznacza, Ũe rodzina ma wpğyw na rozw·j mowy dziecka, jednak 

ich wpğyw nie jest duŨy, tak zaznaczyğo 10% populacji. 
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Kolejne pytanie odnosiğo siň do tego, czy respondenci uwaŨajŃ, Ũe rodzice sŃ Ŝwiadomi 

zaburzeŒ w rozwoju mowy u swoich dzieci. Wedğug znacznej wiňkszoŜci badanych 86%, rodzice 

nie zawsze sŃ Ŝwiadomi zaburzeŒ mowy jakie wystňpujŃ u ich dzieci, lub jakie mogŃ wystŃpiĺ. 

Znaczna mniejszoŜĺ ankietowanych 14% uwaŨa, Ũe rodzice sŃ Ŝwiadomi zaburzeŒ mowy u swoich 

dzieci. 
 
Ostatnie pytanie dotyczyğo diagnozy postaw rodzic·w wzglňdem udziağu dzieci w zajňciach 

logopedycznych. Respondenci jednomyŜlnie uznali, Ũe postawa rodzic·w ma ogromny wpğywa na 

chňtny i czynny udziağ dziecka w zajňciach logopedycznych, wpğywa motywujŃco. 
 

Wnioski 
 

Na podstawie przeprowadzonych badaŒ wysuniňto kilka kluczowych wniosk·w: 
 

ω Zajňcia logopedyczne odbywajŃce siň w przedszkolach nie sŃ w stanie w peğni 

zaspokoiĺ potrzeb dzieci. Dlatego powinno siň zwiňkszyĺ ich wymiar realizacji w 

tygodniu. Dziňki temu logopedzi bňdŃ mogli wiňcej czasu poŜwiňciĺ pracy z dzieckiem, 

co zwiňkszy efekty pracy. 
 

ω Nauczyciele i rodzice powinni zwracaĺ szczeg·lnŃ uwagň na zaburzenia, kt·re 

pojawiajŃ siň najczňŜciej i sŃ najbardziej rozpowszechnione czyli seplenienie i reranie 

ale jednoczeŜnie powinni mieĺ na uwadze r·wnieŨ inne rzadziej wystňpujŃce zaburzenia 

mowy. 
 

ω W przedszkolach, nauczyciele powinni czňŜciej organizowaĺ spotkania skierowane do  
rodzic·w na temat zaburzeŒ mowy jakie mogŃ wystŃpiĺ u ich dzieci. Dziňki tym 

spotkaniom rodzice bňdŃ bardziej Ŝwiadomi zaburzeŒ mowy u dzieci oraz zrozumiejŃ, 

iŨ bardzo waŨne jest wykonywanie ĺwiczeŒ zalecanych przez logoped·w w domu. 

 

 

ZAKOőCZENIE 

 

Przedstawione w artykule zagadnienie zaburzeŒ w rozwoju mowy u dzieci w wieku 

przedszkolnym jest jedynie mağym wycinkiem dotyczŃcym dziedziny logopedii. Przeprowadzone 

badania dağy moŨliwoŜĺ poznania opinii nauczycieli odnoŜnie zaburzeŒ mowy u dzieci 

uczňszczajŃcych do przedszkoli. Prawidğowy rozw·j mowy dziecka jest bardzo waŨny, poniewaŨ 

stanowi fundament rozwoju jego osobowoŜci. Dziňki temu, iŨ dziecko rozumie mowň odkrywa 

otaczajŃcy go Ŝwiat, poprzez komunikacjň z drugim czğowiekiem. Poprzez umiejňtnoŜci m·wienia 

dziecko jest w stanie wyraziĺ uczucia, emocje, spostrzeŨenia, jak r·wnieŨ oczekiwania wzglňdem 

otoczenia. Ale naleŨy zauwaŨyĺ, Ũe kaŨde dziecko moŨe byĺ naraŨone na zaburzenia w rozwoju 

mowy, kt·re w znaczŃcy spos·b bňdŃ utrudniaĺ dziecku kontakty z innymi ludŦmi, czy poznanie 

otaczajŃcego go Ŝrodowiska. NaleŨy usuwaĺ te zaburzenia jak najwczeŜniej, ze wzglňdu na istotnŃ 

rolň mowy w cağym Ũyciu czğowieka, na jego rozw·j umysğowy oraz dalszŃ edukacjň. 
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Abstrakt 

 

Pr²spevok analyzuje moģnosti, aspekty a podporu inkl¼zie v predmete 

telesn§ vĨchova. Pribliģuje moģnosti inkl¼zie prostredn²ctvom foriem 

eduk§cie, popisuje diagnostick¼ ļinnosŠ uļiteŎa telesnej vĨchovy, ako aj 

vĨznam a n§cvik spr§vneho drģania tela. Venuje sa aj pohybovĨm hr§m 

a novĨm trendom vo vyuļovan² telesnej vĨchovy. 
 

Abstract 

 

The paper analyzes the possibilities of the support for inclusion in the 

subject of physical education. It clarifies the possibilities of education 

towards inclusion by forms of education, describes the diagnostic 

activity physical education teacher, as well as the meaning and 

practice proper posture. He also motion games and new trends in 

teaching physical education. 

 
 
 
 
 
 

 

KŎ¼ļov® slov§ 
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Pohybov® hry. Nov® trendy vo 

vyuļovan² telesnej vĨchovy. 
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Inkl¼zia a kompenzaļnĨ vĨznam pohybovĨch aktiv²t 

 

Neorganizovan®, nepravideln® a n§hodne vykon§van® pohybov® aktivity s¼ svojim rozsahom a 

intenzitou zvªļġa nedostatoļnĨm podnetom pre zdravĨ a prirodzenĨ vĨvoj mlad®ho organizmu. 

Rodiļia z r¹znych pr²ļin venuj¼ menej ļasu deŠom, tie venuj¼ svoj voŎnĨ ļas prevaģne 

n²zkoprahovĨm aktivit§m, nemaj¼ organizovanĨ pohyb, oveŎa viac ļasu ako v minulosti tr§via 

seden²m- pred PC, TV a pod. 
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Kompenzaļn® cviļenia poļas telesnej vĨchovy v r§mci edukaļn®ho procesu s¼ preto veŎmi 

d¹leģit® na elimin§ciu jednostrann®ho zaŠaģovania a nedostatoļn®ho pohybu det², obzvl§ġŠ det² s 

telesnĨm postihnut²m ale aj inak znevĨhodnenĨch det². Nesporne tak pr§ve predmet telesn§ 

vĨchova prispieva hlavne kompenzaļnou funkciou k inkl¼zii tĨchto det². Kompenz§ciu (z lat. 

compensatio = vyrovn§vanie) ch§peme ako n§hradu, vyv§ģenie urļit®ho nedostatku alebo defektu; 

nahradenie poruġenej funkcie org§nu inĨm org§nom; korigovanie rozdielov. 
 
CieŎom kompenzaļnĨch (vyrovn§vac²ch) cviļen² je ovplyvniŠ pohybovĨ syst®m ģiakov a 

vypracovaŠ spr§vne pohybov® stereotypy v stoji, v ch¹dzi, v sede a v Ņalġ²ch n§roļnĨch 

postur§lnych poloh§ch a pohyboch. Medzi hlavn® ¼lohy kompenzaļnĨch cviļen² patr² napr: 
 

 vyrovn§vaŠ jednostrann® zaŠaģenie ģiakov v ġkole,  
 predch§dzaŠ vzniku svalovej nerovnov§hy a tĨm poruch§m kŌbovej pohyblivosti,  
 prispieŠ k vytv§raniu kvalitnĨch /ekonomickĨch/ pohybovĨch stereotypov. 

 
 

Z didaktickĨch d¹vodov rozdeŎujeme kompenzaļn® cviļenia podŎa Lenkovej (2008) na 

niekoŎko skup²n: 
 

 relaxaļn® cviļenia,  
 naŠahovacie a nap²nacie cviļenia,  
 cielene posilŔovacie cviļenia,  
 mobilizaļn® /uvoŎŔuj¼ce kŌby/ cviļenia,  
 dychov® cviļenia,  
 cviļenia pre vypracovanie kvalitnĨch pohybovĨch stereotypov. 

 

 

Inkl¼zia a diagnostick§ ļinnosŠ uļiteŎa telesnej vĨchovy 

 

S¼ļasŠou pedagogicko-telovĨchovn®ho procesu a v r§mci pr²prav uļiteŎa telesnej vĨchovy na 

vyuļovanie je nevyhnutn® urobiŠ vstupn¼ (vĨstupn¼) diagnostiku pohybov®ho syst®mu ģiakov v 

zmysle celkov®ho drģania tela, pos¼diŠ jednotliv® svalov® skupiny v zmysle skr§tenia ļi ochabnutia 

a pos¼diŠ kvalitu z§kladnĨch pohybovĨch stereotypov. Diagnostick® vĨsledky sl¼ģia 

telovĨchovn®mu odborn²kovi na stanovenie vhodn®ho telovĨchovn®ho procesu, z§Šaģe, vĨberu 

prostriedkov a pod. Ich aplik§ciou priamo v telovĨchovnom procese doch§dza k elimin§cii 

uvedenĨch telesnĨch nedostatkov, zapojeniu ģiaka s postihnut²m do plnohodnotn®ho 

telovĨchovn®ho procesu a kolekt²vu. 
 

Diagn·zu (z gr. dia = osobitne, oddelene, hŌbkovo, gnosia = poznanie) m¹ģeme ch§paŠ ako 

rozliġuj¼ce pozn§vanie, rozpozn§vanie alebo hŌbkov® pozn§vanie. Diagnostika sa teda sp§ja s 

oznaļen²m procesu, s¼boru odbornĨch aktiv²t, diagn·za vyjadruje vĨsledok tohto procesu (Vaġek, 

1991). Diagnostika v ġkolskej telesnej vĨchove (Ģiga, 1993) je pozorovanie ģiakov v povinnej aj 

nepovinnej telesnej vĨchove, pri turistickĨch vych§dzkach, s¼Šaģiach, pri akci§ch, ktor® 

usporad¼va ġkola. CieŎom pozorovania je z²skaŠ poznatky, pomocou ktorĨch sa snaģ²me zlepġiŠ 

zdravotnĨ, vĨchovnĨ a vĨcvikovĨ ¼ļinok telesnej vĨchovy a ġportu. Diagnostika v telesnej 

vĨchove sa realizuje pomocou diagnostickĨch met·d. Kvalita a intenzita cviļenia je hlavnĨm 
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znakom a predpokladom ¼ļinnosti hodiny telesnej vĨchovy. Pod intenzitou rozumieme nielen 

intenzitu fyziologick®ho zaŠaģenia, ale kompletn® p¹sobenie hodiny na organizmus a psychiku 

ģiaka. VeŎmi ļastĨmi sedavĨmi ļinnosŠami, nespr§vnym nosen²m ġkolskej aktovky doch§dza u 

det² k zl®mu drģaniu tela. Je potrebn® si uvedomiŠ, ģe zl® drģanie tela je najļastejġie sp¹soben® 

svalovĨmi dysbalanciami jednotlivĨch svalovĨch skup²n. Uv§dzame prehŎad testov pre jednotliv® 

svalov® skupiny podŎa Lenkovej (2008): 
 

1. PohŎad zozadu 
 
Å hodnot² sa vodorovnosŠ panvy, ramien, lopatiek, symetria a stranov§ s¼mernosŠ pozdŌģ 

zvislej osi, 
 
Å hodnot² sa oslabenie sedac²ch svalov, rozvoj a funkļnosŠ svalstva chrbta a tvar panvy,  
Å postupnĨ predklon, sleduje sa symetria svalov pozdŌģ chrbtice a priebeh tŘŔovĨch vĨbeģkov 

stavcov. Pri dokonļen² sa sleduje hŌbka predklonu (ģeny ï dotkn¼Š sa zeme, muģi ï 

niekoŎko centimetrov od zeme), 
 
Å test dolnĨch fix§torov lopatiek, kŎuk na zemi.  
2. Testy v sede na stoliļke 

 
Å test hornĨch vl§kien trap®zovĨch svalov ï ¼klon hlavy,  
Å test krļnĨch vzpriamovaļov ï predklon hlavy,  
Å test zdv²haļa lopatky ï predklon, ¼klon a rot§cia hlavy,  
Å test rozvoja prsnĨch svalov ï tlak dlan² oproti sebe,  
Å test bedrovĨch vzpriamovaļov ï predklon v sede na stoliļke,  
Å test ġtvorhlav®ho bedrov®ho svalu ï ¼klon v sede na stoliļke,  
Å test vn¼tornej a vonkajġej hlavy ġtvorhlav®ho stehenn®ho svalu ï extenzia proti odporu,  
3. Testy v Ŏahu na chrbte 

 
Å test bedrovĨch ohĨbaļov, priameho stehenn®ho svalu,  
Å test zadnej strany stehna ï prednoģenie,  
Å test vn¼tornĨch bedrovĨch rot§torov,  
Å test adduktorov stehna ï poloģenie kolena do strany,  
Å test dolnej a hornej ļasti bruġnĨch svalov,  
Å test ġikmĨch bruġnĨch svalov,  
Å test skr§tenĨch prsnĨch svalov.  
4. Test v Ŏahu na bruchu 

 
Å test veŎk®ho sedacieho svalu ï zanoģenie v Ŏahu na bruchu. 

 
 

Pri zisten² nerovnov§hy medzi svalovĨmi antagonistmami, z metodick®ho hŎadiska zaļneme 

najprv naŠahovan²m skr§tenĨch svalov, aģ potom cielene posilŔujeme ochabnut® svaly. Skr§tenĨ 

sval je aktivovanĨ pri pohybe oveŎa viac, ako by zodpovedalo ekonomick®mu zaŠaģovaniu vo 

svalovej jednotke a ovplyvŔuje statiku cel®ho tela. Dok§ģe meniŠ i pohybov® n§vyky a aktivuje sa 

prednostne i v situ§ci§ch, kedy by nemal byŠ aktivovanĨ. Skr§tenĨ sval sa najviac vŅaka 

reflexn®mu ¼tlmu st§va pr²ļinou oslabenia jeho antagonistu. Preto je potom izolovan® posilŔovanie 

reflexne oslabenĨch svalov ne¼ļinn®. 
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Spr§vne drģanie tela 
 

Jednou zo z§kladnĨch ¼loh telovĨchovn®ho procesu je formovanie racion§lneho a estetick®ho 

drģania tela. Ako sme uģ uviedli, nespr§vne drģanie tela je veŎmi ļastĨm prejavom nedostatkov v 

telesnom vĨvine u ģiakov najmª mladġieho ġkolsk®ho veku. Vek 6-12 rokov ģivota dieŠaŠa je pre 

utv§ranie n§vyku spr§vneho drģania tela urļuj¼ci (Liba, 1994). Spr§vnym drģan²m tela rozumieme 

udrģovanie jednotlivĨch ļast² tela i celku navz§jom, v spr§vnom pomere a polohe s najmenġ²m 

svalovĨm vypªt²m, kedy hmotnosŠ tela je rovnomerne rozloģen§, ļ²m s¼ dan® optim§lne podmienky 

pre ļinnosŠ vġetkĨch org§nov i pre rozvoj. Spr§vne zakrivenie chrbtice n§m urļuje hŌbka krļnej a 

driekovej lord·zy a hrudnej kyf·zy. Znaky spr§vneho drģania u ģiakov mladġieho ġkolsk®ho veku 

(Ģiga, 1993) s¼: 
 

 hlava je vzpriamen§, pohŎad priamy, os krku vertik§lna,  
 ramen§ s¼ v rovnakej vĨġke, lopatky priliehaj¼ k stene chrbta,  
 hrudn²k je klenutĨ, zakrivenie chrbtice je tak®, ģe vzdialenosŠ od vertik§lnej roviny v krļnej 

ļasti je 2-2,5 cm, v bedrovej ļasti 2,5-3 cm, sklon panvy je 20 stupŔov. 

 

Metodika zisŠovania spr§vneho drģania tela: 
 

Ģiak stoj² vzpriamene v stoji spojnom, s pohŎadom vpred, ruky m§ voŎne spusten® vedŎa seba. 

Olovnicu upevnen¼ na povraze spust²me zo z§tylku tak, aby sa Ŏahko dotĨkala hrudnej kyf·zy a 

dopadala medzi pªty. Pomocou prav²tka z²skame hodnoty krļnej a bedrovej lord·zy, t.j. zameran²m 

ich obl¼kov od spustenej olovnice. Zist²me tieģ, ak§ je krivka chrbta sklon panvy. Na hodnotenie 

zakrivenia chrbtice a overenie obrysov chrbta pouģ²vame hlbokĨ predklon hodnotiaceho. Pri 

odchĨlke chrbtice na bok sa prejav² znateŎn§ nes¼mernosŠ, takisto obrysy bokov s¼ ļasto 

asymetrick®. Đdaje o spr§vnom drģan² tela m¹ģe uļiteŎovi poskytn¼Š aj vġeobecnĨ detskĨ lek§r- 

pediater (G¼th, 2003). 

 

Nespr§vne drģanie tela 
 

Za vznik nespr§vneho drģania tela povaģujeme nedostatoļne vyvinut® postur§lne svalstvo, 

nedostatoļnĨ svalovĨ t·nus /napªtie/, preŠaģovanie ģiakov duġevnou ļinnosŠou, sedavĨm 

zamestnan²m. Na drģanie tela negat²vne vplĨva: 
 

 nespr§vny sp¹sob sedenia, neprimeran§ veŎkosŠ stoliļiek, stolov a polohy, v ktorĨch ģiak 

dlhġie ost§va, nedostatok pohybu,  
 jednostrann® zaŠaģovanie chrbtice, nosenie ŠaģkĨch taġiek st§le v jednej ruke,  
 nosenie cviļebnej obuvi bez klenby a in§ nevhodn§ obuv, mªkk® l¹ģko a pod.,  
 choroby, nespr§vna vĨģiva, nedostatoļnĨ pobyt na ļerstvom vzduchu, celkov§ slabosŠ ģiaka 

a Ņalġie ļinitele. 

 

Odpor¼ļan® cviky pre spr§vne drģanie tela: 
 

 Ŏahy na chrbte a bruchu,  
 r¹zne stoje pri stene s tlakom k nej, r¹zne sedy a sed skriģmo s rukami v tyl a Ņalġie cviky, 
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 vyuģ²vaŠ drobn® n§ļinie - palice, popruhy, uter§ky, ġvihadl§, vreck§ naplnen® strukovinami, 

napr. nosenie vrecka na hlave,  
 v ġkole i mimo nej dbaŠ na to, aby ģiaci pri vġetkĨch ļinnostiach zauj²mali spr§vne drģanie 

tela /pri ļ²tan², pri ch¹dzi, pri sed² za PC a pod./,  
 z hŎadiska spr§vneho drģania tela je veŎmi ¼ļinn® pl§vanie. 

 

 

Pohybov® hry ako ġpecifickĨ kompenzaļnĨ prostriedok telesnej vĨchovy a n§stroj inkl¼zie 

 

ĂHra je ļinnosŠ, ktor§ zamestn§va pr²jemnĨm sp¹sobom telo i ducha. Pre telo je odpoļinkovĨm 

cviļen²m a ducha mierne unav².ñ (Galenos) 
 
Pojem hra (indoeur·psky p¹vod) sa odd§vna vyskytuje a vyuģ²va (Pavloviļov§, 1998) vo 

vġetkĨch jazykoch (gra, igra, the game, das Spiel, le jeu...). Hra je pre dieŠa najprirodzenejġia 

ļinnosŠ, ktor§ mu prin§ġa radosŠ, oddych, z§bavu, vytv§ranie soci§lnych vzŠahov, hra odstraŔuje 

bari®ry, je prostriedkom inkl¼zie. 
 

Pojem pohybov® hry sa vyskytuje od povojnov®ho obdobia. PodŎa Rovn®ho a ZdŊnka (1998) 

je to uvedomel§ z§bavn§ ļinnosŠ, ktorej program urļuje dohodnutĨ n§met a pravidl§. Prevaģn§ 

vªļġina hier m§ charakter kolekt²vneho s¼Šaģenia, menliv®ho deja. Iniciat²va a aktivita hr§ļa je 

z§kladnou podmienkou hry. Pri vykon§van² pohybovĨch hier kladieme d¹raz na z§bavnosŠ, 

kolekt²vnosŠ a s¼ŠaģivosŠ. Mazal (1991) uv§dza, ģe hra nie je len s¼bor op²sanĨch a usmernenĨch 

ļinnost². V hr§ch staviame pred ģiakov ¼lohy k rieġeniu, vedieme ich a pom§hame im. Hra vyģaduje 

bezpodmieneļn® vlastn® myslenie, tvoriv¼ pr§cu ¼ļastn²kov. 
 
Aby pohybov§ hra splnila svoju ¼lohu v r§mci edukaļn®ho procesu telesnej vĨchovy, uļiteŎ 

mus² dbaŠ na jej spr§vny vĨber, pri ktorom mus² zohŎadniŠ viacero faktorov, ktor® vplĨvaj¼ na 

¼speġn® splnenie stanoven®ho cieŎa. UļiteŎ si mus² vopred stanoviŠ, ļo chce danou hrou rozv²jaŠ, 

ak¼ ļinnosŠ a ak® schopnosti si deti bud¼ rozv²jaŠ (aj s prihliadnut²m na kompenzaļnĨ charakter), 

teda mus² prihliadaŠ na pohybovĨ obsah hry. 
 
Hlavn® z§sady pri vĨbere pohybovĨch hier: 

 

 cieŎ vyuļovacej jednotky - vzdel§vac² a vĨchovnĨ z§mer,  
 poļet ģiakov v triede,  
 fyzick§ a psychick§ vyspelosŠ det² - hra mus² byŠ primeran§ veku a duġevn®mu i telesn®mu 

stavu ģiakov,  
 prostredie, v ktorom budeme hru realizovaŠ a roļn® obdobie,  
 materi§lne zabezpeļenie,  
 nadvªznosŠ hry na predch§dzaj¼cu ļinnosŠ,  
 hra by mala zamestnaŠ a motivovaŠ vġetkĨch ģiakov,  
 ļasŠ vyuļovacej jednotky, do ktorej hru vyber§me (Stup§k, 2011). 

 

Pohybov¼ hru m¹ģeme zaradiŠ do r¹znych ļast² vyuļovacej hodiny, m¹ģe maŠ ¼lohu vĨchovn¼ 

i vzdel§vaciu, m¹ģeme hrou rozv²jaŠ r¹zne schopnosti a m¹ģeme hrou plniŠ funkcie: relaxaļn¼, 

kompenzaļn¼ a reedukaļn¼. 
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Ako pr²klad vĨberu pohybovĨch hier v prim§rnom vzdel§van² s ohŎadom na inkluz²vne 

vzdel§vanie uv§dzame, ģe v uļebnĨch osnov§ch sa diferencuj¼ jednotliv® ciele, ¼lohy a obsah 

telesnej vĨchovy podŎa roļn²kov, kde 1.roļn²k je adaptaļnĨ, 2.- 3.roļn²k s¼ prechodn® a 4. roļn²k je 

intenzifikaļnĨ. 

Na z§klade uveden®ho potom m¹ģeme ġpecifikovaŠ podŎa jednotlivĨch roļn²kov zaradenie 

pohybovĨch hier: 
 

 1. roļn²k ï pohybov® hry tu maj¼ dominantn® miesto. Aj keŅ sa deti v tomto obdob² veŎmi 

radi hraj¼, mus²me maŠ na zreleteli, ģe eġte nevydrģia dlhodob® zaŠaģenie, preto zaraŅujeme 

hry, ktor® netrvaj¼ dlhġie ako 10 min¼t, teda cieŎ sa dosahuje rĨchlejġie. Vhodn® hry: 
 

zameran® na prebiehanie, hry s loptou (kot¼Ŏanie, chytanie, h§dzanie), jednoduch® 

nah§Ŕaļky, hry s dramatiz§ciou kr§tkeho deja, hry s vytliesk§van²m rytmu, hry zameran® na 

spr§vne drģanie tela, hry s prvkami sk§kania, preskakovania. 
 

 2. roļn²k ï pohybov® hry s¼ ruġnejġie ako v 1.roļn²ku. Deti si zaļ²naj¼ osvojovaŠ z§kladn® 

term²ny hier. Vyuģ²vame hlavne nah§Ŕaļky kombinovan® s doplnkovou ļinnosŠou. Vhodn®  
hry: nah§Ŕaļky so stopom, jednoduch® ġtafety, hry zameran® na pretl§ļanie, preŠahovanie, 

manipulaļn® ļinnosti s loptou, hry s dramatiz§ciou deja, riekankami, pesniļkami, hry na 

spr§vne drģanie tela. 
 

 3. roļn²k ï charakteristick® je zvyġovanie poģiadaviek na techniku vykonania jednotlivĨch 

prvkov, n§roļnejġie, taktieģ zloģitejġie s¼ aj pravidl§ ako v niģġ²ch roļn²kov. Vhodn® hry: hry 
 

na rozvoj rĨchlosti, sily, vytrvalosti, koordin§cie, pr²pravn® hry s ġportovĨm hr§m, ġtafetov® 

a manipulaļn® hry s loptou. 
 

 4. roļn²k ï pohybov® hry s¼ zameran® najmª na: nah§Ŕaļky s prebehmi vªļġ²ch skup²n, hry s 

vyuģ²van²m n§ļinia a n§radia, pretl§ļan²m, nosen²m, triafan²m, pr²pravn® hry zameran® na 

zdokonaŎovanie techniky a taktick®ho myslenia, hry na koordin§ciu pohybu, mal® turnajov® 

hry, prevl§daj¼ hry kolekt²vne nad individu§lnymi. 

 

NakoŎko v dneġnej dobe maj¼ deti menej pohybu ako v minulosti, pri pohybovĨch hr§ch 

vyuģ²vame nah§Ŕaļky, r¹zne vyb²jaļky, ġtafety, naŠahovaļky na zlepġenie kond²cie, koordin§cie, 

spr§vne drģanie tela, uvoŎnenie a posilnenie svalov. Kaģd¼ ļinnosŠ mus² ale uļiteŎ prisp¹sobiŠ 

individu§lne ģiakovi po d¹kladnej diagnostike a obozn§men²m sa s jeho zdravotnĨm stavom. 
 
KeŅģe hra nep¹sob² len na telesn¼ str§nku, ale aj na duġevn¼, zauj²mavĨ je aj obraz hry z 

pohŎadu psychol·ga: 

1. Hra je slobodn§. Hra, ktor§ nie je slobodn§, men² sa na absurdn¼ ļinnosŠ. 
 

2. Hra nie je obyļajnĨ, vlastnĨ ģivot, je vyst¼pen²m do doļasnej sf®ry aktivity a vlastnej 

tendencie. 

3. Hra je uzavret§ a ohraniļen§, odliġuje sa od beģn®ho ģivota miestom i ļasom, dobou trvania. 
 

Deje sa uprostred urļenĨch ļasovo- priestorovĨch hran²c, m§ vlastnĨ priebeh a zmysel v 

sebe samej. 

4. Je moģn® ju opakovaŠ. MoģnosŠ opakovania je jednou z najpodstatnejġ²ch vlastnost² hry, 

ktorĨmi sa hra odliġuje od skutoļn®ho ģivota. 
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5. Hra vytv§ra poriadok a vn§ġa do nedokonal®ho zmªten®ho sveta dokonalosŠ. 
 

6. Hra spojuje a rozluļuje. Up¼tava, priŠahuje, ok¼zŎuje. Je pln§ rytmu, harm·nie a umoģŔuje 

vyjadriŠ tie najuġŎachtilejġie vlastnosti, ktor® je ļlovek schopnĨ preģiŠ. 

7. Hra obsahuje prvok napªtia. Ļast® je aj striedanie uvoŎnenia a napªtia. V napªt² je neistota, 
 

riskovanie a n§dej. Napªtie podrobuje sk¼ġke schopnosti hr§ļov- telesn¼ silu, vytrvalosŠ, 

d¹vtip, odvahu, sebadiscipl²nu. 

8. Hra je harmonickĨ, spojen²m telesn®ho a duġevn®ho rozvoja a m¹ģe sl¼ģiŠ ako prostriedok 

prevencie r¹znych soci§lno-patologickĨch javov (Wagnerov§, 2012). 

 

Nov® trendy vo vyuļovan² telesnej vĨchovy ako n§stroj na odstr§nenie pohybovĨch 

nedostatkov a inkluz²vneho vyuļovania ģiakov 

 

Od roku 2008, kedy vst¼pil do platnosti novĨ ĠkolskĨ z§kon, m§ uļiteŎ telesnej vĨchovy 

kompetenciu vļleniŠ v r§mci tematick®ho vĨchovno-vzdel§vacieho pl§nu 30-40% vlastn®ho obsahu 

uļiva z celkov®ho predp²san®ho obsahu uļiva urļen®ho v ĠVP. Objekt²vne viac priestoru ako v 

minulosti sa d§ vyuģiŠ na in®, nov® trendy vo vyuļovan² s ohŎadom na inkluz²vne vyuļovanie 

(obsahom, prostred²m, formou, didaktickĨmi pom¹ckami). Najļastejġie vyuģ²vanĨmi novĨmi 

trendmi vo vyuļovan² telesnej vĨchovy s¼ prevzat® pohybov® a ġportov® hry z inĨch kraj²n a 

vyuģ²vanie novĨch n§ļin², pom¹cok v edukaļnom procese na hodin§ch telesnej vĨchovy. Pri vĨbere 

novej hry mus²me prihliadaŠ na priestorov® a materi§lne moģnosti ġkoly, ako aj na individu§lne 

moģnosti a potreby ģiakov (Adamļ§k, 2010). V s¼ļasnosti m§me k dispoz²ci² veŎkĨ vĨber hier. 

Popri tĨch klasickĨch, ktor® vyuģ²vame beģne na hodin§ch telesnej vĨchovy, pozn§me hry, ktor® s¼ 

v naġich podmienkach netradiļn®, m§lo vyuģ²van®. Medzi tak®to netradiļn® hry patria napr.: 

 

 basketbalov® ï medzikruģie, netball, korfball, korball, bomb basketball, streetball,  
 futbalov® ï s§lovĨ futbal, halovĨ futbal, nohejbal,  
 h§dzan§rske ï streleck§, ringo, lietaj¼ce taniere,  
 hokejov® ï hokejbal, ringo hokej, lakros, interkros,  
 p§lkovacie ï kriket, baseball, softball,  
 tenisov® ï softtenis,  
 volejbalov® ï §zijskĨ volejbal, volejbalov§ ġtvorhra, ġimbal, pªstnĨ volejbal, pl§ģovĨ 

volejbal. 

 

Z vyġġie uvedenĨch hier uv§dzame: 
 

Basketbalov§ hra - korfball 
 

Je to hra, ktorej pravidl§ vych§dzaj¼ z basketbalu, ale hr§ sa bez driblingu. Hr§ sa vo voŎnej 

pr²rode, najlepġie na rovnej tr§vnatej ploche. Upraven® s¼ tu rozmery ihriska, poļet hr§ļov, vĨġka 

koġa. T§to hra je jedna z m§la, kde m¹ģu hraŠ dievļat§ a chlapci spoloļne. Je vhodn§ pre vġetky 

vekov® kateg·rie a veŎmi vhodn§ je aj preto, lebo sa v nej m¹ģu uplatniŠ hr§ļi s rozdielnou 
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vĨkonnosŠou ļi handicapom. Je to hra s obmedzenĨmi fyzickĨmi kontaktmi, preto je riziko 

zranenia veŎmi n²zke. 
 
H§dzan§rska hra ï ringo 

 

Je vhodn§ pre deti od 8.rokov. M§ jednoduch® pravidl§, minim§lne poģiadavky na techniku hry, 

m§ n²zke percento ¼razovosti, nie je n§roļn§ na materi§lne vybavenie, rozv²ja postreh, rĨchlosŠ 

reakcie, obratnosŠ, zruļnosŠ chytania, priestorov¼ orient§ciu, vytrvalosŠ i v¹Ŏov® vlastnosti. Hr§ sa 

dvojhra i ġtvorhra. N§ļin²m je gumovĨ kr¼ģok, vo vn¼tri dutĨ, ktorĨ sa h§dģe ponad sieŠ, chyt§ sa 

do jednej ruky. Za chybu sa povaģuje spadnutie kr¼ģku - ringa do vymedzen®ho poŎa ihriska. 
 
Hokejov§ hra ï hokejbal (florbal) 

 

T§to hra je veŎmi vhodn§ na spestrenie hod²n telesnej vĨchovy. Ide o nen§roļn¼ ļinnosŠ, 

nevyģaduj¼cu si ġpeci§lnu ġportov¼ pr²pravu ani finanļn® n§klady. M§ n²zku ¼razovosŠ a znaļne 

vplĨva na obratnosŠ, koordin§ciu pohybov. Moģno ho hraŠ na akomkoŎvek rovnom povrchu. Hr§ sa 

s hokejkami (florbal vyuģ²va ġpeci§lne ï florbalov® hokejky) na ŎadovĨ hokej a ġpeci§lnou 

loptiļkou, na Tri skr§ten® tretiny. Pravidl§ sa daj¼ podŎa potreby r¹zne prisp¹sobovaŠ. 
 
Tenisov§ hra ï softtenis 

 

Softtenis m¹ģeme povaģovaŠ aj za mini hru tenisu, pretoģe pravidl§ s¼ v podstate zhodn®. Hr§ 

sa ale s raketami z umelej hmoty a s molitanovou loptiļkou. Hru m¹ģu hraŠ preto uģ 7-roļn² ģiaci. 
 
Volejbalov§ hra ï ġimbal 

 

Ġimbal povaģujeme za rekereaļno - pohybovo-z§bavn¼ hru. Svojou nen§roļnosŠou na priestor 

sa d§ hraŠ aj v malĨch, n²zkych telocviļniach i v nezariadenom prostred². Z§klad hry spoļ²va v tom, 

ģe jednou rukou sa prihr§va lopta o zem a oboma sa odb²ja cez sieŠ. V hre s¼ obsiahnut® z§kladn® 

ļinnosti pre ġportov® hry, najmª volejbalu. Hra rozv²ja vĨbuġnosŠ dolnĨch konļat²n, rĨchlosŠ 

reakcie a nervovosvalov¼ koordin§ciu. 
 
Vġetky tieto hry, po prisp¹soben² priestoru, n§ļinia i po zjednoduġen² pravidiel s¼ vhodn® pre 

deti uģ od 6-tich rokov. Okrem vplyvu spom²nanĨch ġpecifickĨch kompenzaļnĨch prostriedkov sa 

v telesnej vĨchove uplatŔuj¼ aj in® telovĨchovn® telesn® ļinnosti a aktivity a vyuģ²vaj¼ sa n§radia a 

n§ļinia so ġpecifickou kompenzaļnou funkciou ako napr.: dyna band, fitball, relax§cia. Tieto s¼ 

veŎmi efekt²vne pri naŠahovac²ch, nap²nac²ch, posilŔovac²ch, dĨchac²ch a relaxaļnĨch cviļeniach. 
 
Dyna band /dynamick§ guma/ 

 

Cviļenie posilŔuje pohybovo-opornĨ apar§t, napom§ha pri odstr§nen² svalovĨch dysbalanci² 

tr®ningom sily. Technika cviļenia s dyna bandom je zaloģen§ na princ²pe odporu. CviļebnĨ 

program posilŔuje, spevŔuje, a rozv²ja d¹leģit® svaly na tele tĨm, ģe ich n¼ti k pr§ci proti odporu 

gumy. Cviļen²m s gumou sa spevnia vġetky d¹leģit® svalov® partie tela a z²ska sa tak pevn®, 

s¼mern® a pruģn® telo. Ģiak z²skava cviļen²m energiu a silu, dosiahne efekt²vnosŠ pohybu. M¹ģe 

lepġie vyv§ģiŠ a ovplyvniŠ svoje telesn® proporcie. Vyrovnan²m svalovĨch dysbalanci² sa zlepġuje 

drģanie tela. Pri cviļen² s dyna bandom je nutn® dodrģiavaŠ postupnosŠ: 
 

1. rozohriatie organizmu 
 

2. ukŎudnenie pulzovej frekvencie 
 

3. samotn® posilŔovanie s dyna bandom 
 

4. streļing na regener§ciu a relax§ciu svalstva 
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Fitball ï fitlopta 
 

Cviļenie na fitlopte p¹sob² na pohybovo - opornĨ apar§t. Princ²pom je balansovanie na lopte v 

sede, v Ŏahu, na bruchu. Cviļenie na lopte permanentne stimuluje nervovĨ syst®m, automaticky 

aktivizuje postur§lne svaly, udrģiava rovnov§hu, je to bezpeļn® a efekt²vne kondiļn® cviļenie. 

Fitball m¹ģe sl¼ģiŠ na kaģdodenn® vyuģitie: 
 

1. na sedenie (stoliļka), 
 

2. na hranie ako z§bava, 
 

3. na relax§ciu, 
 

4. na rehabilit§ciu (pri bolestiach chrbta) pri streļingu, posilŔovan² (Stup§k, 2009) 
 
 

Na uvoŎnenie tela, ale i na psychick® uvoŎnenie vypªtia a na osvojenie si spr§vneho dĨchania 

m¹ģeme v r§mci vyuļovania telesnej vĨchovy vyuģ²vaŠ relax§ciu. 
 
Relax§cia 

 

Relaxaļn® cviļenia sa ļoraz ļastejġie vyuģ²vaj¼ na uvoŎnenie svalstva a z§roveŔ aj na 

uvoŎnenie mysle. V zahraniļ² sa na relax§ciu vyuģ²vaj¼ ġpeci§lne stimulaļno - relaxaļn® miestnosti 

Snoezelen. Na Slovensku sa Snoezelen taktieģ rozġ²ril, ale zatiaŎ len pri stimulaļno-relaxaļnom 

p¹soben² u Ŏud² so zdravotnĨm znevĨhodnen²m. Tak®to miestnosti maj¼ hlavne zariadenia, kde s¼ 

deti s viacn§sobnĨm postihnut²m. Urļit® komponenty sa daj¼ vyuģiŠ aj v beģnĨch podmienkach - 

CD nosiļe s relaxaļnou hudbou, DVD nosiļe s videom lesa, mora, oblohy, aromalapmy, r¹zne 

zvukov® hraļky, pom¹cky na rozvoj jemnej motoriky, taktiln® a balanļn® podloģky, ktor® sa daj¼ 

vyrobiŠ z beģne dostupnĨch materi§lov alebo sa d§ vyuģiŠ aj beģn® ġportov® n§ļinie. Pri relax§cii 

sa, v neposlednom rade d§ vyuģiŠ aj dramatiz§cia (Orieġļikov§, 2010). 
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POHYBOV£ HRY AKO PROSTRIEDOK ZVLĆDANIA 

AGRESIVITY U DETI S ōAHKħM STUPœOM 

DUĠEVN£HO POSTIHNUTIA 

 

MOTION GAMES AS A MEANS OF COPING WITH 

AGGRESSION IN CHILDREN WITH MILD 

INTELLECTUAL DISABILITY 
 
 

Peter Petroviļ 

 
 
 
 
 

 

Abstrakt 

 

V s¼ļasnej dobe sa st§le viac stret§vame s agresivitou uģ u malĨch det². 

Agresivita nie je probl®mom iba intaktnĨch os¹b, ale je tieģ z§leģitosŠou 

jednotlivcov s duġevnĨm postihnut²m. Agresivita patr² k Ŏudskej prirodzenosti 

kaģd®ho ļloveka a ¼lohou vĨchovy nie je agresivitu odstr§niŠ, ale ju 

usmerniŠ, aby mohla byŠ t§to energia vyuģit§ na in® pozit²vne ciele. 

Vhodnou formou ako zmierŔovaŠ prejavy agresivity s¼ pohybov® hry, ktor® 

umoģŔuj¼ s agresivitou pracovaŠ, kontrolovaŠ ju a zvl§daŠ. 
 
Abstract 

 

Nowadays, increasingly encounter the aggressiveness already in young 

children. Aggression is not a problem only intact individuals, but it is also a 

matter for individuals with intellectual disability. Aggression belongs to the 

human nature of every human being and the role of education is not to 

remove aggression, but her guidance that this energy could be used for 

other positive goals. Appropriate form to relieve symptoms of aggression are 

motion games that allows to work with aggression, control and manage it. 

 
 
 
 
 
 

 

KŎ¼ļov® slov§ 

 
Pohybov® hry. 

Agresivita. ōahkĨ stupeŔ 

duġevn®ho postihnutia. 
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ĐVOD 
 

ōahk§ duġevn§ zaostalosŠ je najrozġ²renejġ² stupeŔ ment§lneho postihnutia, diagnostikovanĨ 

takmer u 80 % os¹b s duġevnou zaostalosŠou. Ako uv§dza M¿ller (2002), najļastejġie vznik§ 
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vplyvom dediļnĨch a socio-kult¼rnych faktorov, akĨmi s¼ nepodnetn® rodinn® z§zemie, nestabiln® 

rodinn® vzŠahy, n²zke intelektov® vybavenie rodiļov, zl® bytov® podmienky a pod. 

Vo vªļġine pr²padov sa diagnostikuje aģ pri n§stupe dieŠaŠa do ġkoly, kde dieŠa s duġevnou 

zaostalosŠou zaļ²na maŠ vĨraznejġie probl®my (Renoti®rov§ ï Lud²kov§, 2005), prejavuj¼ce sa 

hlavne v obmedzenom logickom a abstraktnom myslen². OneskorenĨ je tieģ vĨvin jemnej a hrubej 

motoriky, slabġia pamªŠ a v emocion§lnej oblasti sa prejavuje afekt²vna labilita. 

 

1 AGRESIVITA A AGRESIA  

 

KaģdĨ ļlovek je vybavenĨ urļitou mierou agresivity. PodŎa Antiera (2004), agresivita je 

s¼ļasŠou Ŏudskej prirodzenosti a m§ d¹leģit¼ ¼lohu vo vĨvine dieŠaŠa. Vn¼torn§ prudkosŠ dod§va 

dieŠaŠu energiu nevyhnutn¼ k sebaprekon§vaniu. 
 
Đlohou vĨchovy teda nie je agresivitu ¼plne odstr§niŠ, ale usmerniŠ ju, aby bolo moģn® 

mobilizovaŠ t¼to energiu pre dosiahnutie pozit²vnych cieŎov. 

PodŎa Mart²neka (2009), agresivita znamen§ ¼toļnosŠ, postoj alebo vn¼torn¼ pohotovosŠ k 

agresii. 

Agresia oznaļuje vlastn® pozorovateŎn® spr§vanie a agresivitou sa rozumie urļit§ vn¼torn§ 

pohotovosŠ k agres²vnemu konaniu. V ġirġom slova zmysle sa takto oznaļuje schopnosŠ organizmu 

mobilizovaŠ sily k z§pasu o dosiahnutie nejak®ho cieŎa a schopnosŠ vzdorovaŠ Šaģkostiam. 
 
Agresivita je ch§pan§ ako relat²vne trval§ a Šaģġie meniteŎn§ charakteristika osobnosti. Ako 

uv§dza Mart²nek (2009), ļlovek s vysokou mierou agresivity je n§chylnĨ v r¹znych situ§ci§ch 

jednaŠ agres²vne. Prejavuje sa to impulznĨmi reakciami na podnety, ktor® by inĨ ļlovek preġiel bez 

povġimnutia. 
 
K agres²vnemu spr§vaniu m§ vroden® dispoz²cie kaģdĨ ļlovek. Sklon k agres²vnemu spr§vaniu 

sa rozv²ja uļen²m, nie je teda z§vislĨ len na dediļnosti, ale aj na vplyve prostredia (V§gnerov§, 

1999). PodŎa V§gnerovej (1999), tento jav je zjavnĨ uģ v rodine, kde sa dieŠaŠu potvrdzuje 

uģitoļnosŠ agres²vneho spr§vania, ktorĨm nieļo z²ska a za toto spr§vanie nie je potrestan®. Z§leģ² 

len na tom, akĨm sp¹sobom tieto prejavy vĨchova eliminuje, pr²padne koriguje. U det² s duġevnou 

zaostalosŠou je tento probl®m spravidla v priamej ¼mere so stupŔom duġevnej zaostalosti. 
 
Ako uv§dza Durecov§ (2005), agres²vne spr§vanie zahrŔuje: 

 

a) agresiu verb§lnu (krik, nad§vky),  
b) agresiu fyzick¼ (hryzenie, ġkriabanie, ġkrtenie, ġt²panie, b¼chanie),  
c) agresiu proti veciam (h§dzanie, rozb²janie, l§manie, trhanie),  

d) agresiu proti sebe ï autoagresiu (b¼chanie do hlavy, hryzenie sa, ġkriabanie 
 

sa). 
 

Dlho sa prejavy agresie det² s duġevnou zaostalosŠou povaģovali za jeden z 
 

ich charakteristickĨch rysov. V d¹sledku ļoho sa agresia lieļila iba sedat²vami a obmedzen²m, aby 

neubl²ģili sebe ani druhĨm. S n§stupom nov®ho pohŎadu na ļloveka s duġevnou zaostalosŠou sa 

objavil predpoklad, ģe agres²vne spr§vanie je priamym n§sledkom vplyvu prostredia v ktorom tieto 

osoby ģili. Oļak§valo sa, ģe agres²vne spr§vanie zmizne automaticky, v pr²pade, ģe zaļn¼ ģiŠ 
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v novom Ănorm§lnejġomñ prostred². T§to te·ria sa u niektorĨch potvrdila, ale u urļit®ho percenta sa 

agres²vne spr§vanie prejavovalo naŅalej (Durecov§, 2005). 

Ļadilov§ (2007) pribliģuje faktory, ktor® s¼ sp¼ġŠaļmi agres²vneho spr§vania. PodŎa nej prvĨm 

faktorom, ktorĨ ovplyvŔuje agres²vne spr§vanie je organick® a funkļn® poġkodenie mozgu. Je to 

tzv. vn¼tornĨ faktor a spoļ²va prevaģne v nedostatoļnej myġlienkovej kontrole vlastnĨch em·cii. 
 
DruhĨm faktorom, ktorĨ ovplyvŔuje agres²vne spr§vanie je prostredie v ktorom osoba ģije. 

Tento faktor je tzv. vonkajġ² a je to vlastne nepohodlnosŠ prostredia (teplo, svetlo, odev, n§bytok) a 

zmªtenosŠ, ktor¼ m¹ģu sp¹sobiŠ napr. pr²liġ veŎk® skupiny Ŏud² alebo veŎa voŎn®ho ļasu, ktorĨ nie 

je primerane vyuģitĨ. 

Tret²m faktorom, ktorĨ sa tieģ m¹ģe staŠ sp¼ġŠaļom agresivity s¼ pr²sne pravidl§. 
 

Rovnako m¹ģeme konġtatovaŠ, ģe plat² priama ¼mera medzi moģnosŠami naplnenia svojich 

potrieb a pravdepodobnosŠou vĨskytu agres²vneho spr§vania. ZdravĨ ļlovek si k naplneniu svojich 

potrieb dok§ģe obstaraŠ prostriedky a vªļġinou vie ļi je naplnenie danej potreby re§lne. 

U jednotlivcov s duġevnou zaostalosŠou, to tak mnohokr§t nie je a st§va sa, ģe bez asistencie nie s¼ 

schopn² svoje potreby plne uspokojiŠ. Tento stav nenaplnenej potreby je frustruj¼ci a m¹ģe byŠ 

sp¼ġŠaļom probl®mov®ho spr§vania (Ļadilov§, 2007). Z uveden®ho vyplĨva, ģe pomoc pri 

naplŔovan² potrieb jednotlivcov s duġevnou zaostalosŠou pom§ha predch§dzaŠ vzniku ich 

agres²vneho spr§vania. 

 

2 POHYBOV£ HRY A AGRESIVITA 

 

PodŎa Adamļ§ka a Novotnej by sme pohybov¼ hru mohli charakterizovaŠ Ăako r¹znorod¼ 

s¼Šaģiv¼ pohybov¼ ļinnosŠ prev§dzan¼ z§bavnou a hernou formou, v ktorej je moģn® meniŠ 

pravidl§, prisp¹sobiŠ ich prostrediu, podmienkam, vekovĨm a motorickĨm osobnostiam cviļencovñ 

(Adamļ§k ï Novotn§, 2009, s. 10). Ako uv§dza Sz§bov§, Ăpohybov§ hra je prirodzen§ a spont§nna 

z§bavn§ ļinnosŠ. Charakterizuje ju voŎnosŠ, tvorivosŠ, alebo aj striktn® pravidl§. DominantnĨm 

faktorom je pohybñ (Szabov§, 1998, s. 45). 
 
Pohyb je jednou zo z§kladnĨch potrieb, ktor¼ deti tak intaktn® ako aj s duġevnou zaostalosŠou 

potrebuj¼ kaģdĨ deŔ. Ļ²m viac m§ dieŠa moģnost² na odreagovanie sa a viac pr²leģitosti na 

zmysluplnĨ pohyb, tĨm menej agresie u neho vn²mame. Hlavn¼ pr²leģitosŠ pre pohyb maj¼ deti s 

duġevnou zaostalosŠou pr§ve v pohybovĨch hr§ch, v ktorĨch st§le sk¼ġaj¼ a rozv²jaj¼ svoje telesn® 

a duġevn® sily. Ļastokr§t staļ² poļas dŔa len p§r min¼t pohybu a hier a deti sa odreaguj¼ a upokoja. 

Ako uv§dza ĠimanovskĨ (2002), hra je najlepġou prevenciou agres²vneho spr§vania. Pomocou hry 

dok§ģu uvoŎniŠ svoje vn¼torn® napªtie, prekon§vaŠ negat²vne em·cie a napom§haŠ k odb¼ravaniu 

agresivity. Probl®m nast§va vtedy, keŅ autorita, ļi uģ rodiļ, uļiteŎ alebo vychov§vateŎ presadzuje 

posluġnosŠ a ak nebude dodrģiavaŠ pravidl§ ako trest dieŠaŠu zak§ģe pohyb. 

 

PodŎa PrŢchu ï Walterovej a Mareġa (2003), m§ hra viacero aspektov ï pozn§vac², 

precviļovac², emocion§lny, pohybovĨ, motivaļnĨ, tvorivĨ, fantazijnĨ, soci§lny, rekreaļnĨ, 
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diagnostickĨ, terapeutickĨ. T§to ļinnosŠ m§ v kaģdej vĨvinovej f§ze ļloveka r¹zne prejavy, ktor® 

odr§ģaj¼ ġpecifick® podmienky a zvl§ġtnosti dan®ho jednotlivca (MaŔ§k, 2003). 

Pohybov® hry ch§peme ako pohybov® aktivity, ktor® prin§ġaj¼ radosŠ, pohodu, motivuj¼ a 

upokojuj¼. S¼ charakterizovan® napªt²m, radosŠou, veselosŠou, vysokou motiv§ciou k ļinnosti, 

uplatnen²m zn§mych zruļnost², pohodou a ļasto s¼ŠaģivosŠou (Mazal, 2001). Ako uv§dza 

Ļepļiansky (2005), ved¼ ģiakov s duġevnou zaostalosŠou k samostatnosti a sebad¹vere, rozv²jaj¼ 

v¹Ŏov® a mor§lne vlastnosti, kladne vplĨvaj¼ na rozvoj motoriky a pohybovĨch zruļnost². 

Poskytuj¼ dostatok pr²leģitost² k rozv²janiu sebaovl§dania, discipl²ny, cieŎavedomosti, h¼ģevnatosti, 

vytrvalosti, odvahy a odolnosti. Navyġe sa podŎa Ļepļianskeho (2005), v pohybovĨch hr§ch u os¹b 

s duġevnou zaostalosŠou postupne zlepġuj¼ nedostatky sp¹soben® poruchami pozn§vac²ch procesov, 

oslabenou citovou a v¹Ŏovou str§nkou, nedokonalou funkciou druhej sign§lnej s¼stavy a i 

nedostatoļnou motiv§ciou ļinnosti. 

 
 

2.1 Empiricky z²skan® ¼daje 

 

Niektor® z vyġġie uvedenĨch tvrden² tĨkaj¼ce sa d¹leģitosti pohybovĨch hier pre osoby s 

duġevnou zaostalosŠou, m¹ģeme potvrdiŠ aj ļiastkovĨmi zisteniami dvoch vĨskumov, v ktorĨch 

niektor® poloģky (Likertove ġk§ly) vĨskumnĨch n§strojov sa dali pouģiŠ aj pre potreby tejto 

problematiky. 
 
JednĨm z cieŎov prv®ho vĨskumu bolo pouk§zaŠ na to, ģe hudobno-pohybov® hry, ako met·da 

katech®zy os¹b s duġevnou zaostalosŠou, m¹ģu prispieŠ k zvĨġeniu jej efekt²vnosti a kvality (pri 

reġpektovan² ich individu§lnych schopnost² a obmedzenĨch moģnost²). 
 
VĨskum sa realizoval v obdob² mesiacov j¼n aģ september 2013. Z§kladnĨ s¼bor vĨskumu 

tvorili vġetci protagonisti (katechizuj¼ce osoby) ï katech®ti, uļitelia n§boģenskej vĨchovy, 

vychov§vatelia, kŔazi, pracuj¼ci s osobami s duġevnou zaostalosŠou (Ņalej len katech®ti), ļi uģ v 

ġpeci§lnej z§kladnej ġkole, intern§te, domove soci§lnych sluģieb, farskom katechetickom stredisku, 

pr²padne v rodine na Slovensku. VĨskumn§ vzorka bola teda zhodn§ so z§kladnĨm s¼borom. 

VĨskumu sa z¼ļastnilo a vĨskumn¼ vzorku tvorilo 66 katech®tov. 
 

Z tabuŎky m¹ģeme vidieŠ, ģe 74,2% respondentov m§ s¼hlasnĨ postoj a 15,2% viac 

s¼hlasnĨ ako nie postoj k tvrdeniu, ģe hudobno-pohybov® hry sa teġia u os¹b s ment§lnym 

postihnut²m veŎkej obŎube. 7,6% respondentov m§ nerozhodnĨ a 3% z nich viac nes¼hlasnĨ ako 

s¼hlasnĨ postoj k tomuto tvrdeniu. 

 

TabuŎka 1: Postoj respondentov k tvrdeniu: Ăhudobno-pohybov® hry sa teġia u os¹b s ment§lnym 

postihnut²m veŎkej obŎube.ñ 
  

Postoj respondentov N % 
   

S¼hlas²m 49 74,2 
   

Viac s¼hlas²m ako nie 10 15,2 
   

Som nerozhodnĨ, neviem sa rozhodn¼Š 5 7,6 
   

Viac nes¼hlas²m ako §no 2 3 
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Nes¼hlas²m 0 0 
   

Spolu 66 100 
   

 
 

Toto zistenie nepriamo potvrdzuje aj ¼daj z druh®ho vĨskumu, pri ktorom bolo jednĨm z cieŎov 

zistiŠ vplyv hudobno-pohybovĨch hier na formovanie vlastnost² osobnosti ģiakov s ŎahkĨm 

stupŔom duġevnej zaostalosti. 
 
VĨskum prebiehal od janu§ra do marca v ġkolskom roku 2014/2015 v ġpeci§lnych z§kladnĨch 

ġkol§ch vo variante A v Banskobystrickom kraji. Na vĨskume sa z¼ļastnili ġpeci§lni pedag·govia, 

ktor² vyuļuj¼ telesn¼ vĨchovu v pr²pravnom aģ deviatom roļn²ku. CelkovĨ poļet oslovenĨch 

respondentov bol 105. 

 

Ot§zka ļ. 14: Hudobno-pohybov® hry a ich aplik§cia v telovĨchovnom procese zvyġuj¼ 

motiv§ciu ģiakov s duġevnou zaostalosŠou. 

 

TabuŎka 2: Vplyv hudobno-pohybovĨch hier na motiv§ciu ģiakov s DZ  
 

Ġk§la Poļet Percent§ 
   

Đplne s¼hlas²m 25 24 
   

s¼hlas²m 69 66 
   

Nem§m vyhranenĨ n§zor 8 8 
   

Nes¼hlas²m 2 2 
   

Đplne nes¼hlas²m 0 0 
   

 
 

Graf 2: Vplyv hudobno-pohybovĨch hier na motiv§ciu ģiakov s DZ 
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3 PRĉKLADY POHYBOVħCH HIER NA ZVLĆDANIE AGRESIVITY  

 

PodŎa Ġimanovsk®ho (2002) sa daj¼ hry na zvl§dnutie agresivity rozdeliŠ do niekoŎkĨch 

kateg·rii. Niektor® z hier ved¼ k tomu, ģe dieŠa rozohrej¼ a zaktivizuj¼, in® zase napom§haj¼ 

poznaniu seba sam®ho. Aby sme mohli vn²maŠ pocity druhĨch, mus²me sa najsk¹r nauļiŠ 

uvedomovaŠ si svoje vlastn® city a vedieŠ ich vyjadriŠ. Deti musia z²skaŠ sk¼senosti s hnevom, 

agresivitou a z§roveŔ si uvedomiŠ, ģe tieto afekty nie s¼ cudzie ģiadnemu ļloveku, aj keŅ u 

kaģd®ho sa prejavuj¼ v r¹znej miere. Ļlovek sa ich vġak mus² nauļiŠ kontrolovaŠ a zvl§daŠ. 

 

Aktivita ļ. 1 
 

N§zov aktivity: Molekuly 
 

CieŎ aktivity: rozvoj pohybu a rozohriatie tela a nadvªzovanie kontaktov 
 

CieŎov§ skupina: deti s ŎahkĨm stupŔom duġevnej zaostalosti 
 

Obsah aktivity: 
 

VeŎmi obŎ¼ben§ hra u det² je pr§ve t§to na Ămolekulyñ. Hr§ sa na vªļġej ploche, kde maj¼ deti 

dostatok priestoru na pohyb. M¹ģeme pustiŠ hudbu. Povieme deŠom aby napr. chodili, behali alebo 

tancovali pri rytmickej hudbe v priestore. Zatlieskame alebo zastav²me hudbu a zavol§me ļ²slo do 

osem (ļo predstavuje poļet at·mov v molekule). Đlohou det² je rĨchlo urobiŠ molekulu s danĨm 

poļtom hr§ļov. Musia sa drģaŠ za ruky. Skupina v ktorej nie je poļet hr§ļov, ktorĨ povieme 

vypad§va a hra pokraļuje Ņalej. KeŅ je menġ² poļet hr§ļov m¹ģu sa pouģ²vaŠ menġie ļ²sla, aby sa 

skupiny dali tvoriŠ. Ako uv§dza ĠimanovskĨ (2002), deti veŎmi Šaģko zn§ġaj¼ odmietanie skupinou 

a preto m¹ģeme hru hraŠ aj bez vyraŅovania. 

 

Aktivita ļ. 2 
 

N§zov aktivity: Hnev a hudba 
 

CieŎ aktivity: 
 

a. uvoŎnenie em·cii a odreagovanie sa  
b. spont§nny prejav  
c. rozvoj komunik§cie  

CieŎov§ skupina: deti s ŎahkĨm stupŔom duġevnej zaostalosti 
 

Pom¹cky: bubon, element§rne n§stroje 
 

Obsah aktivity: 
 

Poģiadame deti aby sa presunuli na koberec, kde sa voŎne usadia, tak aby mali dostatok 

priestoru. Rozd§me im bubon alebo nejak® element§rne n§stroje (nemusia to byŠ hudobn® n§stroje, 

m¹ģe to byŠ napr. PET fŎaġa a varecha). Đlohou det² bude vybubnovaŠ si svoj hnev. Potom m¹ģu 

zahraŠ alebo vybubnovaŠ aj in® em·cie, napr. obavy, strach, radosŠ a pod. Prostredn²ctvom hry 

svoje em·cie vyjadria, taktieģ ich dostan¼ pod kontrolu a tĨch negat²vnych sa ļiastoļne aj zbavuj¼. 

Nie je potrebn®, aby ostatn® deti alebo uļiteŎ vedel, ak® em·cie vyjadruj¼. D¹leģit® na tejto aktivite 

je dokonļiŠ ju aj keby sa n§m zvuky zdali veŎmi hluļn® a neŎubozvuļn®. Po dokonļen² ostatn¼ 

vġetci na chv²Ŏu ticho, aby sa upokojili a mohli porozmĨġŎaŠ o tom ļo robili. Nakoniec sa m¹ģeme 

 

 

58 



 

Pohybov® hry ako prostriedok zvl§dania agresivity u deti s ŎahkĨm stupŔom duġevn®ho postihnutia  
 

 

spolu rozpr§vaŠ a dieŠa m¹ģe nahlas povedaŠ ak® em·cie vyjadrovalo, nie je to vġak podmienka 

(ĠimanovskĨ, 2002). 

 

Aktivita ļ. 3 
 

N§zov aktivity: Bitka s papierovĨmi guŎami 
 

CieŎ aktivity:  

a.nauļiŠ sa zaobch§dzaŠ s agresivitou, aby ju zaģil a nauļil sa s Ŕou zaobch§dzaŠ 
 

b.uļiŠ sa citlivejġie vn²maŠ svoje telo, jeho potreby, podporovaŠ preģ²vanie a zdieŎanie 

pocitov CieŎov§ skupina: deti s ŎahkĨm stupŔom duġevnej zaostalosti Pom¹cky: Ăstrelivoñ 

(papierov® gule), 30 aģ 100 kusov 
 
Obsah aktivity: 
 

Hra je vhodn§ pre vªļġ² poļet hr§ļov a veŎk® priestranstvo. CieŎom hry je zv²ŠaziŠ, priļom s¼ 

dve z§kladn® moģnosti: BuŅ len vyrad²m z hry protihr§ļa z§sahom guŎou, alebo z²skam napr. 

vlajku Ņalġieho druģstva. Hr§ļ m¹ģe maŠ buŅ jeden ģivot (a potom po z§sahu odch§dza z hry) 

alebo viac ģivotov. V tom pr²pade buŅ odovzd§ spoluhr§ļovi kartiļky, ktor® znamenaj¼ stratenie 

ģivota, alebo m¹ģe maŠ ģivoty oznaļen® na ruke krepovĨm papierom, ktorĨ si po z§sahu strhne a 

bojuje, pokiaŎ m§ aspoŔ jeden ģivot. Jednou z moģnost² je, ģe m¹ģe poļ²taŠ do sto a potom sa do 

hry vr§tiŠ. 

 

Aktivita ļ. 4 
 

N§zov aktivity: Cesta cez zem zloby 
 

CieŎ aktivity: vyjadrenie em·cii, ventilovanie agresivity a zlosti 
 

CieŎov§ skupina: deti s ŎahkĨm stupŔom duġevnej zaostalosti 
 

Obsah aktivity: 
 

Aktivita sa realizuje na vªļġej voŎnej ploche, aby mali dostatok priestoru na pohyb. DeŠom 

budeme rozpr§vaŠ pr²beh a d§vaŠ im pokyny, ako maj¼ dej pantomimicky zn§zorŔovaŠ. 
 
ĂPodnik§me Ņalek¼ cestu do tajomnej zeme. Ideme dlho vlakom. Postav²me sa do radu, 

chyt²me sa jeden druh®ho a postupne sa nakl§Ŕame tak ako vlak, keŅ prech§dza cez z§kruty. Vlak 

zastavuje. Sme v zemi radosti. ōudia, ktor² tu bĨvaj¼ s¼ st§le spokojn² a vesel². Raduj¼ sa, uģ keŅ 

r§no vst§vaj¼. Spokojne sa preŠahuj¼, s ¼smevom sa zdravia, poskakuj¼, obj²maj¼ sa navz§jom, 

spoloļne tancuj¼. My sa budeme radovaŠ s nimi. Vo dvojiciach, po troch, vo veŎkej skupine, vo 

veŎkom kruhu, aby nikto nezostal s§m. ...Avġak mus²me ²sŠ Ņalej, lokomot²va uģ p²ska. 
 
Nastupujeme... a ideme a ideme. N§hle pr²de tma. Vlak zastavuje. Sme v zemi zlosti. Tu ģij¼ Ŏudia, 

ktor² s¼ ur§ģliv², ktor² si myslia, ģe za vġetko m¹ģu t² druh². Maj¼ zlosŠ a z¼ria, dup¼ nohami, 

strkaj¼ do seba, robia na seba grimasy, kriļia na seba... Koneļne uģ n§ġ vlak znovu p²ska. 

Zastav²me sa, pokojne sa nadĨchneme... a znovu sa upokoj²me. Nast¼pime a ideme Ņalej. ...A vlak 

zastav² na koneļnej stanici. Sme na zemi, kde je pokoj a mier, vġetci Ŏudia sa usmievaj¼, pohybuj¼ 

sa pokojne a rozv§ģne, hladia sa navz§jom, drģia sa za ruky alebo spolu pokojne a priateŎsky 

sediañ 
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Pri tejto rozpr§vkovej ceste nie je fant§zia nijako obmedzen§. Na mnoh® miesta treba cestovaŠ 

loŅou, lietadlom ļi raketou, ale vģdy by sa cesta mala skonļiŠ v zemi pokoja a harm·nie. 

Nakoniec sa rozpr§vame ako sa deti c²tili poļas cesty a ktor§ krajina sa im najviac p§ļila 

(Portmannov§, 1996). 

 

ZĆVER 
 

Ak chceme agresivite predch§dzaŠ alebo s Ŕou nejakĨm sp¹sobom bojovaŠ, je nutn® vedieŠ, ļo 

v¹bec agresivita je, preļo vznik§, a akĨm sp¹sobom je dobr® postupovaŠ pri snahe o jej zmiernenie 

alebo odstr§nenie. Ako uv§dza ĠimanovskĨ (2002), vªļġinou s¼vis² s vn¼tornou nepohodou, s 

rozporom medzi preģ²van²m a konan²m. 

Rozvoj neagres²vnych vzŠahov prostredn²ctvom pohybovĨch hier, d§va priestor pre vznik 

pozit²vnych citov vz§jomnosti a pripravuje p¹du na rieġenie konfliktov. Deti s duġevnou 

zaostalosŠou s¼ voļi konfliktom mnoho r§z bezmocn® a so svojou agresivitou Šaģko bojuj¼, 

nakoŎko ovl§da ich ģivot. Ļasto siahaj¼ k agres²vnym met·dam, ļo sp¹sobuje v§ģne probl®my v 

medziŎudskej komunik§cii. 
 
Vhodnou formou ako zmierŔovaŠ prejavy agresivity s¼ pohybov® hry, ktor® urļitĨm sp¹sobom 

nauļia dieŠa s duġevnou zaostalosŠou ako s agresivitou pracovaŠ, kontrolovaŠ ju a zvl§daŠ. 

Pozit²vne ovplyvŔuj¼ vĨvin jeho osobnosti, p¹sobia na soci§lne spr§vanie, ved¼ dieŠa k 

samostatnosti, odvahe, ku kolekt²vnosti, k uvedomelej discipl²ne, poriadku a ku kult¼rnemu 

spr§vaniu. Ako uv§dza ZdenŊk (1965), ved¼ k tvorivej iniciat²ve a umoģŔuj¼ z²skaŠ kladn® 

charakterov® ļrty. 
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VYTVĆřENĉ INKLUZIVNĉHO KLIMATU S VYUĢITĉM 

RYTMU 

 

CREATING OF ICLUSIVE CLIMATE WITH USE OF THE 

RHYTHM 
 
 

Lenka Hricov§ 

 
 
 
 
 

Abstrakt 
 

PŚ²spŊvek pŚedstavuje hlavn² myġlenku a prŢbŊh tĨdenn²ho projektu 

ĂRytmus jako most mezi svŊtyñ, realizovan®ho v l®tŊ 2014, jehoģ hlavn²m 

c²lem bylo (spolu)vytv§Śen² inkluzivn²ho klimatu ve skupinŊ intaktn²ch osob a 

osob se smyslovĨm postiģen²m v r§mci neform§ln²ho vzdŊl§v§n² v prŢbŊhu 

volnoļasovĨch aktivit. PŚi propojov§n² odliġnĨch svŊtŢ (svŊta slyġ²c²ch lid², 

neslyġ²c²ch a nedoslĨchavĨch lid² a lid² s hluchoslepotou) hr§l velkou roli 

rytmus, kterĨ byl vedle specifik komunikace osob se sluchovĨm postiģen²m 

ļi osob s hluchoslepotou (zejm®na v ļesk®m znakov®m jazyce a 

prostŚednictv²m Lormovy abecedy) hlavn²m t®matem cel®ho projektu. Nejen 

ze zkuġenost² s podobnĨmi, dŚ²ve realizovanĨmi projekty vyplĨv§, ģe rytmus 

je pro takto sloģenou skupinu lid² velmi vhodnĨm spojovac²m prvkem. MŢģe 

slouģit jako jej² spoleļnĨ jazyk, na jehoģ z§kladŊ se posiluje inkluze. 
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Abstract 

 

The article presents the main idea and process of weekly project ñRhythm 

as a bridge between worldsò, realized in summer 2014, where the main goal 

was to (co)create inclusive climate in the group of intact persons and 

persons with sensorial impairment within informal education during free time 

activities. By linking of different worlds (world of hearing people, of deaf and 

hard of hearing people and people with deafblindness) there played an 

important role the rhythm, which was beside the specifics of communication 

of persons with hearing impairment or people with deafblindness (in Czech 

Sign Language, Lorm alphabet etc.) the main topic of whole project. Not 

only from the experiences with before realized projects, there is clear that 

rhythm is for such a mixed group of people very suitable connecting 

element. It can be useful like their mutual language, which helps to 

strengthen the inclusion. 
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ĐVOD 
 

V roce 2011 byl ļlenkami hudebn² skupiny Sp§lenĨ suġenky realizov§n projekt s n§zvem 

Hled§n² spoleļn®ho jazyka v rytmu, kterĨ byl urļen slyġ²c²m, neslyġ²c²m a nedoslĨchavĨm lidem se 

z§jmem o africk® bubnov§n² a rozv²jen² dovednost² v komunikaļn²ch form§ch osob se sluchovĨm 

postiģen²m. Đļastnili se jej rovnŊģ lid® s hluchoslepotou. Hlavn²mi c²li projektu byly vedle mnoha 

d²lļ²ch c²lŢ zejm®na bour§n² komunikaļn²ch bari®r a podpora spoleļensk® integrace (ļi ide§lnŊ 

inkluze) v takto sloģen® skupinŊ (Hricov§, 2011). Na projekt nav§zal v letech 2012 a 2013 dalġ² 

projekt, kterĨ nesl n§zev SpoleļnĨ jazyk v rytmu a pokraļoval v zapoļat® myġlence. Osoby se 

sluchovĨm postiģen²m zde byly zapojeny tak® do samotn® organizace projektu, pŚiļemģ jejich 

dominantn²m ¼kolem byla vĨuka ļesk®ho znakov®ho jazyka. Realizace obou projektŢ byla finanļnŊ 

podpoŚena programem Evropsk® unie Ml§deģ v akci (Mikotov§ ï Hricov§, 2012). Z§vŊreļnĨm 

vĨstupem z druh®ho projektu bylo vytvoŚen² broģury s multimedi§ln²m nosiļem k moģnostem 

inkluzivn²ho vzdŊl§v§n² sm²ġenĨch skupin slyġ²c²ch lid², lid² se sluchovĨm postiģen²m a lid² s 

hluchoslepotou (DVD, na kter®m je sesb²ranĨ veġkerĨ materi§l k obŊma projektŢm). Broģura i 

DVD nesou n§zev Rytmus jako most mezi dvŊma svŊty (Hricov§ ï Mikotov§ ï PadŊlkov§, 2013). 

Tento informaļn² materi§l je kompletnŊ dostupnĨ na webovĨch str§nk§ch kapely Sp§lenĨ suġenky ï 

www.spalenysusenky.cz (odkaz naġe nab²dka). Idea dosahov§n² vytĨļenĨch projektovĨch c²lŢ 

nezanikla s ukonļen²m finanļn² podpory. V roce 2014 byl uspoŚ§d§n projekt s n§zvem Rytmus jako 

most mezi svŊty, kterĨ se nesl v duchu pŚedchoz²ch projektŢ a byl jako vģdy pŚedt²m opŊt obohacen 

o nov® aspekty. 

 
 

 

1 IDEA INKLUZIVNĉ SKUPINY 

 

1.1 Skladba ¼ļastn²kŢ 

 

Prvn²ho projektu se ¼ļastnilo celkem 21 dospŊlĨch osob - ġest slyġ²c²ch organiz§torek a 15 

¼ļastn²kŢ, z toho tŚi se sluchovĨm postiģen²m a dva se z²skanou hluchoslepotou. Sluchov® postiģen² 

je ġirokĨ pojem, kterĨ pod sebe shrnuje osoby s rŢznĨm typem sluchov® vady a stupnŊm sluchov® 

ztr§ty, od lehce nedoslĨchavĨch aģ po tot§lnŊ neslyġ²c². Hluchoslepota je smyslov® postiģen², kter® 

znamen§ kombinaci rŢzn®ho typu a stupnŊ sluchov®ho a rŢzn®ho typu a stupnŊ zrakov®ho postiģen². 

ObŊ skupiny jsou velice heterogenn². V r§mci druh®ho projektu byly ¼ļastnice se sluchovĨm 

postiģen²m zapojeny do organizaļn²ho tĨmu a bŊhem ļtyŚ f§z² projektu se vystŚ²dalo 35 dospŊlĨch 

¼ļastn²kŢ, z toho dalġ²ch devŊt participantŢ se sluchovĨm postiģen²m (Hricov§ ï Mikotov§ ï 

PadŊlkov§, 2013). Skupina letoġn²ho projektu Rytmus jako most mezi svŊty se kromŊ 

koordin§torky, tŚ² slyġ²c²ch lektorek bubnov§n² a jedn® neslyġ²c² lektorky ļesk®ho znakov®ho 

jazyka, skl§dala z ġesti slyġ²c²ch ¼ļastn²kŢ, dvou participantŢ se z²skanou hluchoslepotou a jednoho 

nedoslĨchav®ho ¼ļastn²ka, pŚiļemģ ne vġichni se ¼ļastnili cel®ho tĨdne. Na zaļ§tku tĨdne se nav²c 

ke skupinŊ pŚipojila redaktorka ļasopisu sluchovŊ postiģenĨch Gong se svĨm doprovodem 
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a nepŚ²mo se ¼ļastnil tak® person§l penzionu Chata Star§ Ġkola v Kunļic²ch u Star®ho MŊsta pod 

SnŊģn²kem. 

 

1.2 Speci§ln² potŚeby ve skupinŊ 

 

Souļ§st² skupiny byly osoby s rŢznĨmi typy a rozd²lnĨmi stupni smyslovĨch vad. KaģdĨ 

jedinec m§ na z§kladŊ sv®ho postiģen² jin® potŚeby a bylo velice dŢleģit®, aby tyto potŚeby byly 

hned zpoļ§tku objasnŊny. Đļastn²ci se smyslovĨm postiģen²m byli poģ§d§ni o kr§tkou prezentaci 

vlastn²ch pŚ§n² a poģadavkŢ s ohledem na pŚ²stup ostatn²ch ¼ļastn²kŢ k nim samotnĨm. V pŚ²padŊ 

neslyġ²c² lektorky se jednalo zejm®na o pŚ²mou komunikaci s umoģnŊn²m front§ln²ho odez²r§n², 

vĨraznou (ne vġak pŚehnanou) artikulaci, pouģ²v§n² gest a rovnŊģ znakŢ ļesk®ho znakov®ho jazyka 

osvojenĨch v prŢbŊhu tĨdne, a to i v pŚ²padŊ, ģe by ġlo pouze o doprovod mluven® Śeļi nŊkolika 

m§lo znaky. Poģadavky nedoslĨchav®ho ¼ļastn²ka byly obdobn® ï zejm®na vĨrazn§ artikulace a 

pouģ²v§n² znakov®ho jazyka, pokud to bude moģn®, d§le tak® trpŊlivost a respektov§n² pŚeslechŢ, 

zejm®na v hluļn®m prostŚed² ļi pŚi komunikaci v²ce osob najednou. U obou ¼ļastn²kŢ s 

hluchoslepotou byla komunikaļn² pŚ§n² pomŊrnŊ odliġn§, a to zejm®na z toho dŢvodu, ģe se jednalo 

o velice diverzn² postiģen². V prvn²m pŚ²padŊ ġlo o postiģen² vznikl® jako dŢsledek genetick®ho 

onemocnŊn² Usherova syndromu (kdy je kombinov§na nedoslĨchavost od ran®ho vŊku s 

pŚidruģenou progresivn² zrakovou vadou v pozdŊjġ²m vŊku) - v aktu§ln²m ļase ġlo o kombinaci 

nedoslĨchavosti a slabozrakosti s naruġen²m perifern²ho vidŊn² s ġeroslepost². Poģadavek t®to 

¼ļastnice projektu byl kladen pŚedevġ²m na dobrou organizaci a ¼klid prostoru, kde nen² vģdy 

jednoduch® se zorientovat (pŚedevġ²m nelze vidŊt, co se nach§z² pod nohama), d§le tak® na 

spr§vnou a peļlivou artikulaci (centr§ln² vidŊn² je zat²m st§le na pomŊrnŊ dobr® ¼rovni). V druh®m 

pŚ²padŊ se aktu§lnŊ jednalo o kombinaci praktick® slepoty a tot§ln² hluchoty, nav²c v kombinaci s 

balanļn²mi pot²ģemi. Tento participant projektu vysvŊtlil sv® speci§ln² potŚeby v mluven®m jazyce, 

pŚiļemģ jeho vĨslovnost byla z dŢvodu absence akustick® zpŊtn® vazby (v²ce neģ 20 let) odliġn§ od 

bŊģn® vĨslovnosti a ¼ļastn²ci se s n² museli nejprve sezn§mit a trochu si na ni zvyknout. Jako 

podm²nku sv® funkļn² komunikace pŚedstavil ¼ļastn²k s hluchoslepotou uģ²v§n² pomŊrnŊ 

vĨjimeļn® komunikaļn² formy zaloģen® na hmatov®m vn²m§n² ï Lormovy abecedy (viz kapitola 

2.2). Prezentoval rovnŊģ formu Ăhaptick® komunikaceñ (viz kapitola 2.2), upravenou pro uģ²v§n² 

mezi lidmi s hluchoslepotou v Belgii, a technick® pomŢcky, kter® bylo moģn® pŚi vz§jemn® 

komunikaci s n²m vyuģ²t (viz kapitola 2.3). Komunikace zde byla jeġtŊ nav²c obohacena o to, ģe 

prob²hala v angliļtinŊ. PŚi pohybu v nezn§m®m prostoru bylo pro tohoto ¼ļastn²ka tak® potŚeba 

doprovodu, pŚi delġ² vzd§lenosti v ide§ln²m pŚ²padŊ z obou stran. Zejm®na proto (ale i kvŢli 

tlumoļen²) byla pŚedem speci§lnŊ zajiġtŊna osobn² asistentka, kter§ vġak byla z§roveŔ i ¼ļastnic² 

projektu. C²lem projektu totiģ nebylo propojit osoby prostŚednictv²m asistenta ļi tlumoļn²ka, ale to, 

aby si kaģdĨ vyzkouġel komunikovat s kaģdĨm samostatnŊ a pŚ²mo. Asistentka byla ale velmi 

dŢleģitou jistotou toho, ģe pro ¼ļastn²ka nevzniknou ģ§dn§ nevyuģit§, Ăhluch§ñ m²sta. 
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1.3 Program tĨdne a ¼koly organizaļn²ho tĨmu 

 

Organizace projektu Rytmus jako most mezi svŊty prob²hala odliġnŊ neģ u pŚedchoz²ch 

projektŢ. Cel§ pŚ²prava i koordinace projektu st§la mnohem v²ce na jedn® osobŊ, pŚiļemģ ¼kolem 

lektorŢ pak byla vĨuka bubnov§n² ļi ļesk®ho znakov®ho jazyka, pŚ²padnŊ veden² dalġ²ch aktivit v 

prŢbŊhu samotn®ho tĨdne. Program byl sestaven na z§kladŊ zkuġenost² z minulĨch let. Jiģ cestou na 

m²sto kon§n² mŊli ¼ļastn²ci moģnost setkat se ve vlaku a procviļit si formy komunikace, kter® jim 

byly s pŚedstihem zasl§ny a zad§ny (prstov® abecedy, Lomova abeceda). Po pŚ²jezdu probŊhlo 

spoleļn® sezn§men² a ¼ļastn²ci s postiģen²m dostali prostor pro pŚedstaven² svĨch osobn²ch 

speci§ln²ch potŚeb a obecnĨch principŢ a z§sad v komunikaci osob se smyslovĨm postiģen²m. 

N§sledovala spoleļn§ diskuse na t®ma bari®ry a obavy ve vz§jemn® komunikaci. 
 
Po prvotn²m sezn§men² s bubny a dalġ²mi africkĨmi n§stroji byla zah§jena vĨuka bubnov§n², 

pŚi kter® se stŚ²daly tŚi lektorky se tŚemi rŢznĨmi rytmy. V prŢbŊhu lekc² byl kladen dŢraz na pŚ²m® 

pŚed§v§n² informac² vġem ¼ļastn²kŢm, tedy i na vyuģ²v§n² ļesk®ho znakov®ho jazyka. Jedna 

z lektorek bubnov§n² ļi koordin§torka projektu vģdy zprostŚedkov§vala informace rovnŊģ 
 

¼ļastn²kovi s hluchoslepotou. PŚi spoleļn®m stolov§n² a tr§ven² voln®ho ļasu byl pŚi konverzaci 

kladen dŢraz na dodrģov§n² obecnĨch z§sad v komunikaci, pŚirozenou cestou prob²halo 

seznamov§n² se s kulturou neslyġ²c²ch a hluchoslepĨch lid². Po zkuġenostech z pŚedeġlĨch roļn²kŢ 

byl vymezen dostateļnŊ dlouhĨ prostor pro volnĨ ļas, kdy bylo moģn® rozv®st diskuse s ostatn²mi 

¼ļastn²ky. Dopoledne i odpoledne se stŚ²daly lekce bubnov§n² s lekcemi ļesk®ho znakov®ho jazyka. 

Ty byly uzpŢsobeny tak, aby ¼ļastn²ci mohli nabyt® informace bezprostŚednŊ vyuģ²t. Byla tak® 

zad§na skupinov§ pr§ce na t®ma rozd²ly ve vn²m§n² svŊta ï mezi slyġ²c²mi, neslyġ²c²mi, 

nedoslĨchavĨmi, hluchoslepĨmi atd. Voln§ konverzace pak byla moģn§ i veļer u t§borov®ho ohnŊ. 

Dvakr§t byla zaŚazena lekce body percussion (hra na tŊlo), kter® mŊlo velkĨ ¼spŊch, a to zejm®na u 

¼ļastn²ka s hluchoslepotou. Đļastn²kŢm byl d§le pŚedstaven korejskĨ film Planet of snail, kterĨ 

zpracov§v§ t®ma partnersk®ho vztahu mezi muģem s hluchoslepotou a ģenou s tŊlesnĨm 

postiģen²m. Souļ§st² programu bylo i vypr§vŊn² o cestŊ do Gambie s projekc², vļetnŊ pov²d§n² o 

tamn²ch ġkol§ch pro neslyġ²c² a nevidom®. Byl napl§nov§n spoleļnĨ vĨlet s individu§ln²m 

procviļov§n²m novŊ z²skanĨch komunikaļn²ch technik. Đļastn²ci si postupnŊ vyzkouġeli tak® 

doprovod ļlovŊka s hluchoslepotou v ter®nu. V z§vŊru tĨdne pak probŊhl spoleļnĨ bubnovac² jamm 

a byly prom²tnuty fotografie z uplynul®ho tĨdne i z pŚedchoz²ch projektŢ. PŚedposledn² odpoledne i 

veļer patŚily spoleļn® n§vġtŊvŊ hudebn²ho festivalu Bioslavnosti. N§sleduj²c² dopoledne byla jeġtŊ 

realizov§na spoleļn§ ¼stn² zpŊtn§ vazba jako spoleļn® uzavŚen² cel®ho tĨdne. 
 
V r§mci koordinace projektu bylo zajiġtŊno, ģe v jeho prŢbŊhu byly vģdy vġem dostupn® 

vġechny informace. Vġe bylo tlumoļeno ve v²ce form§ch (ļeskĨ znakovĨ jazyk, Lormova abeceda 

ļi p²semnĨ z§znam v re§ln®m ļase) a ¼ļastn²ci byli tak® podporov§ni v jejich pouģ²v§n². ObecnŊ se 

dbalo na dodrģov§n² individu§ln²ch poģadavkŢ a zajiġtŊn² speci§ln²ch potŚeb i na prostŚ²d§n² se 

vġech pŚi tlumoļen² prostŚednictv²m kl§vesnice a Braillsk®ho Ś§dku (viz kapitola 2.3). 
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2 SPECIFIKA KOMUNIKACE VE SMĉĠEN£ SKUPINŉ S LIDMI SE 

SMYSLOVħM POSTIĢENĉM 

 

2.1 Vizu§lnŊ motorick® formy komunikace 

 

V prŢbŊhu projektu byly vyuģ²v§ny, vedle mluven®ho jazyka (ļesk®ho a anglick®ho) a odez²r§n², 

zejm®na tyto vizu§lnŊ motorick® komunikaļn² formy osob se sluchovĨm postiģen²m: ļeskĨ znakovĨ 

jazyk, dvouruļn² prstov§ abeceda a jednoruļn² prstov§ abeceda. ĻeskĨ znakovĨ jazyk (obr. 1) je podle 

z§kona 155/1998 Sb., o komunika ļ n²ch syst®mech nesly ġ ²c²ch a hluchoslepĨch osob, ve znŊn² 

pozdŊjġ²ch pŚedpisŢ (384/2008 Sb. a 423/2008 Sb.), z§kladn²m komunikaļn²m syst®mem neslyġ²c²ch 

osob, kter® jej povaģuj² za hlavn² formu sv® komunikace. Je definov§n jako pŚirozenĨ a plnohodnotnĨ 

komunikaļn² syst®m tvoŚenĨ specifickĨmi vizu§lnŊ pohybovĨmi prostŚedky (tvary rukou, jejich 

postaven²m a pohyby, mimikou, pozicemi hlavy a horn² ļ§sti trupu), jenģ je ust§len po lexik§ln² i 

gramatick® str§nce. Prstov§ abeceda patŚ² mezi syst®my komunikace, kter® vych§zej² z ļesk®ho jazyka. 

Vyuģ²v§ formalizovanĨch a ust§lenĨch postaven² prstŢ a dlanŊ jedn® ruky nebo prstŢ a dlan² obou rukou 

k zobrazov§n² jednotlivĨch p²smen abecedy. Nepouģ²v§ se vŊtġinou pro komplexn² komunikaci, ale 

zejm®na k odhl§skov§n² ciz²ch slov a odbornĨch term²nŢ, n§zvŢ a jmen, pŚ²padnŊ dalġ²ch pojmŢ. V 

zahraniļ² se v²ce vyuģ²v§ jednoruļn² prstov§ abeceda, u n§s pŚevl§d§ v kaģdodenn²m uģ²v§n² 

dvouruļn² prstov§ abeceda (obr. 2). PŚi projektu byly vyuģ²v§ny obŊ moģnosti. 

 
 

 

Obr§zek 1: ĻeskĨ znakovĨ jazyk v praxi  
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Obr§zek 2: Dvouruļn² prstov§ abeceda pŚi tlumoļen²  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

2.2 Formy taktiln² komunikace 

 

Zm²nŊn® komunikaļn² formy lze podle z§kona vyuģ²t tak® v taktiln² podobŊ. UplatnŊn² v t®to 

formŊ, kter§ spoļ²v§ ve vn²m§n² vĨrazovĨch prostŚedkŢ prostŚednictv²m hmatu, nach§zej² vŊtġinou 

u osob s hluchoslepotou. V prŢbŊhu projektu byl vyuģ²v§n taktiln² znakovĨ jazyk (v zahraniļn²ch 

zdroj²ch bĨv§ uv§dŊn i jako ĂļtyŚruļn² znakovĨ jazykñ) a rovnŊģ prstov® abecedy v taktiln² 

formŊ. Komunikace s ¼ļastn²kem s hluchoslepotou prob²hala vġak prim§rnŊ prostŚednictv²m 

Lormovy abecedy (obr. 3) - taktiln² dlaŔov® abecedy, pŚi kter® se jednotliv§ p²smena vyznaļuj² 

pomoc² ust§lenĨch pohybŢ a dotykŢ prov§dŊnĨch na dlaŔ a prsty ruky pŚ²jemce sdŊlen². Lormovu 

abecedu vytvoŚil Hieronymus Lorm (vlastn²m jm®nem Heinrich Landesmann), rod§k z jiģn² 

Moravy, b§sn²k, filozof a spisovatel, s§m tak® ļlovŊk s hluchoslepotou ( www.lorm.cz). Lormova 

abeceda m§ rŢzn® varianty, kter® se liġ² st§t od st§tu. Jelikoģ ¼ļastn²k projektu byl Belgiļan, byla 

vyuģ²v§na jej² belgick§ forma pŚi psan² anglickĨch vŊt. Vyuģ²v§na byla tak® daktylografika, coģ je 

vpisov§n² velkĨch tiskac²ch p²smen do dlanŊ, a Braillovo p²smo - zejm®na pŚi tlumoļen² formou 

p²semn®ho z§znamu mluven® Śeļi v re§ln®m ļase s vyuģit²m techniky (viz kapitola 2.3) , ļi pŚi 

pŚ²m® komunikaci t²mto zpŢsobem. Dalġ² vyuģ²vanou formou komunikace byla Ăhaptick§ 

komunikaceñ (obr. 4) v uģġ²m slova smyslu. Jedn§ se o ust§lenĨ syst®m domluvenĨch symbolŢ s 

urļitĨm vĨznamem, kter® se prov§dŊj² v pŚ²m®m kontaktu s rŢznĨmi plochami na tŊle ļlovŊka s 

hluchoslepotou (z§da, paģe, dlaŔ ruky apod.). Tento syst®m velmi napom§h§ zvĨġen² dynamiky 

komunikace a pŚed§v§n² dŢleģitĨch neverb§ln²ch informac². 
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Obr§zek 3: Vyuģit² Lormovy abecedy v praxi Obr§zek 4: Sezn§men² s formou Ăhaptick® komunikaceñ  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

2.3 Vyuģit² technickĨch a jinĨch pomŢcek 

 

V komunikaci s ¼ļastn²ky se smyslovĨm postiģen²m byly vyuģity rŢzn® technick® i jin® 

pomŢcky. KromŊ sluchadel u osob se sluchovĨm postiģen²m, kter§ napom§haj² vn²m§n² zvukovĨch 

sign§lŢ a tak® filtrov§n² okoln²ho hluku pro pŚenos ļistġ²ch informac², mŢģeme zm²nit braillskĨ 

zobrazovaļ s braillskĨm Ś§dkem, kterĨ po propojen² s kl§vesnic² umoģŔuje rychlĨ pŚevod informac² 

d²ky p²semn®mu z§pisu v re§ln®m ļase (obr. 5). V dan®m pŚ²padŊ pŚedch§zel z§pisu tak® pŚeklad do 

anglick®ho jazyka. řeġili jsme pouze praktickĨ probl®m s um²stŊn²m kl§ves na belgick® kl§vesnici, 

kter® bylo v nŊkterĨch pŚ²padech odliġn® od ļesk® kl§vesnice, coģ bylo ponŊkud matouc². 
 
Zapisovatel® se vģdy museli pŚeorientovat na jinĨ zpŢsob psan². Dalġ² uģiteļnou pomŢckou byla 

ġablona s Lormovou abecedou, kterou navrhli belgiļt² studenti a kterou ¼ļastn²k s hluchoslepotou 

nosil vģdy na krku jako n§povŊdu pro ostatn² participanty projektu (napŚ. obr. 3). Obr. 6 ukazuje 

tzv. Lormovu rukavici, kter§ byla vyrobena pro ļeskou formu Lormovy abecedy (od belgick® verze 

se pŚ²liġ neliġ²). Rukavice se uk§zala bĨt m®nŊ praktick§ a ponŊkud omezuj²c². Vyuģ²v§na byla tak® 

b²l§ hŢl ï v Belgii pro orientaci nepouģ²vaj² ļervenob²lou hŢl, tak jako lid® s hluchoslepotou v 

Ļesk® republice. Neslyġ²c² lektorka mŊla s sebou tak® sv®ho sign§ln²ho psa (obr. 8), kterĨ proġel 

vĨcvikem v praģsk® Pestr® spoleļnosti a pom§h§ j² zprostŚedkov§vat rŢzn® akustick® informace. 
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Obr§zek 5: Propojen² kl§vesnice a braillsk®ho zobrazovaļe Obr§zek 6: Lormova rukavice (ļesk§ verze)  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

3 RYTMUS JAKO MOST MEZI SVŉTY 

 

3.1 Cesty k dosaģen² inkluzivn²ho prostŚed² 

 

Obr§zek 7: Vyuģit² rŢznĨch forem komunikace  
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Obr§zek 8: ZajiġtŊn² potŚebn® asistence pŚi vġech aktivit§ch  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Aby prostŚed², ve kter®m se pohybuj² lid® se smyslovĨm postiģen²m, bylo opravdu inkluzivn², 

je tŚeba, aby byl zajiġtŊn pŚenos veġkerĨch informac² ve v²ce jazykovĨch k·dech. V prŢbŊhu 

projektu se vġichni ¼ļastn²ci pŚirozenou cestou uļili tomu, jak takov® prostŚed² a inkluzivn² klima 

spoluvytv§Śet. V r§mci bubnovac²ch lekc² byly informace zprostŚedkov§ny i ve znac²ch. Vġechny 

podstatn® informace byly jinak do znakov®ho jazyka tak® tlumoļeny (obr. 7) a pŚenos informac² 

smŊrem k ¼ļastn²kovi s hluchoslepotou prob²hal v LormovŊ abecedŊ (rovnŊģ obr. 7), taktiln²m 

znakov®m jazyce, haptick® komunikaci ļi prostŚednictv²m pŚepisu na kl§vesnici s pŚenosem na 

braillskĨ Ś§dek. Vģdy byl tak® nŊkdo pŚipraven doprov§zet ¼ļastn²ka s hluchoslepotou (obr. 8). 

TĨdne se tak® ¼ļastnily dvŊ mal® dŊti, u kterĨch se pŚirozenou cestou a pŚ²kladem buduje soci§ln² 

c²tŊn² v oblasti komunikace s respektov§n²m specifickĨch potŚeb. 

 

3.2 Metody pr§ce pŚi lekc²ch bubnov§n² a znakov®ho jazyka 

 

Lekce bubnov§n² byly n§roļn® t²m, ģe se velmi liġila ¼roveŔ ¼ļastn²kŢ. Lektorky musely hodnŊ 

improvizovat, aby rozd²ly vyv§ģily. Byly vyuģ²v§ny rŢzn® metody pr§ce, napŚ. dohodnut® znakov® 

ļi dotykov® sign§ly pro n§stup a z§vŊr skladby (pŚ²p. korekci tempa a struktury rytmu), vizualizace 

rytmu pomoc² z§pisŢ (zejm®na pro podporu vn²m§n² rytmu neslyġ²c²mi a hluchoslepĨmi buben²ky) 

a body percussion (body music), kter® bylo vyuģito i pro lepġ² pochopen² rytmu (Hricov§ ï 

Sliviakov§, 2012) . Đļastn²kovi s hluchoslepotou byly lekce body percussion zprostŚedkov§ny 

taktiln² cestou (obr. 9). Rytmus pŚi bubnov§n² mu byl zprostŚedkov§v§n pomoc² c²tŊn² vibrac² pŚes 

dlaŔ ruky (obr. 10) ļi stehenn² sval (obr. 11) nebo pŚ²m®ho kontaktn²ho naveden² rukou do 

spr§vn®ho rukokladu (obr. 12), d§le tak® doteky na z§da ļi ramena a pod. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

70 








































































































































































































































































































































































































































































































