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ÚVOD 

Úspešná spolupráca s rodičmi patrí k dôležitým kvalitatívnym kritériám inkluzívnej 

školy. Prehlbuje vzťahy a zlepšuje základné predpoklady pre úspešný výchovno-

vzdelávacieho proces. Význam spolupráce školy s rodičmi nikto nepopiera a predsa je 

v tejto oblasti mnoho neriešených problémov, konfliktov a nedorozumení. Najmä rodina 

v problémoch si zaslúži zvýšenú pozornosť, lebo je pre dieťa/žiaka prvým modelom 

spoločnosti a vzťahovým systémom, ktorý ho formuje. Ak sa rodina stará o dieťa so 

zdravotným znevýhodnením, často sa dostáva do izolácie a musí aj v škole prekonávať 

nepochopenie, alebo i odmietnutie. 

Zapojenie rodičov do komunikácie a spolupráce so školou je vždy prínosom. Spoločné 

výchovno-vzdelávacie ciele majú väčšiu nádej, že sa ich podarí dosiahnuť. Ak sa rodičia 

spoja so školou, zvýši sa šanca ich detí byť úspešnými nielen v učení, ale i v ďalšom živote. 

Úspešná komunikácia musí byť na oboch stranách otvorená, vyznačovať sa ochotou nájsť 

riešenie, toleranciou a trpezlivosťou. K úlohám školy patrí vytvorenie konkrétnych 

podmienok pre lepšiu komunikáciu, najmä čo sa týka odbornosti a kvalifikácie 

pedagogických pracovníkov. Dôležitosť zlepšenia kvality vzťahov medzi rodičmi 

a učiteľmi sa prejavuje aj vytvorením nevyhnutných rámcových (časových a priestorových) 

podmienok pre stretnutia s rodičmi. 

K tejto téme sa vytvoril priestor  na diskusiu v rámci konferencie, ktorá sa zaoberala 

stavom, procesom inkluzívnej premeny a možnosťami komunikácie v škole. Poskytla 

priestor pre prezentovanie našich i zahraničných skúseností a vytvorila bázu pre 

nachádzanie možností ako ďalej. Cieľom podujatia bolo podporiť vedeckú rozpravu, 

podložiť ju skúsenosťami, výsledkami výskumov v oblasti teórie a praxe odborníkov z 

inkluzívnej, liečebnej, sociálnej a špeciálnej pedagogiky (podmienky, procesy a špecifiká).  

Jednotliví autori sa vo svojich vedeckých a odborných príspevkoch zaoberali 

pripravenosťou prostredia školy na spoluprácu s rodinou, poukazovali na bariéry 

vzájomnej komunikácie a spolupráce a typy "problémov", ktoré sa komunikujú z pohľadu 

rodín žiakov. Za dôležitú považovali metodickú podporu pedagogických a odborných 

zamestnancov škôl a vytváranie priestoru pre vzájomnú komunikáciu odborníkov k danej 

problematike v rámci medziodborovej spolupráce. 

Tento konferenčný zborník prináša príspevky, ktoré odzneli na medzinárodnej 

vedeckej konferencii s názvom Inkluzívna škola a rodina, ktorá sa konala dňa 9. 11. 2017 

v Centre Salvator v Bratislave. Pripravila ju Katedra liečebnej pedagogiky PdF UK 

v Bratislave v spolupráci s PRO LP Asociáciou liečebných pedagógov, Pedagogickou 
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fakultou KU v Ružomberku a zahraničnými spolupracujúcimi pracoviskami, IGhB 

Internationale Gesellschaft der heilpädagogischen Fach-und Berufsverbände; Vrije 

University in Amsterdam, Faculty of Behavioral and Movement Sciences a Inštitútom 

medziodborových štúdií v Brne, ako súčasť riešenia projektu KEGA MŠVVaŠ SR č. 030KU-

4/2017 s názvom: „Komunikácia a spolupráca s rodinami v inkluzívnej škole“. 

 

           editori 

 



 

 

INTRODUCTION 

Successful cooperation with parents belongs to important qualitative criteria of 

inclusive schools. It deepens relationships and improves fundamental prerequisites for a 

successful educational process. Nobody denies the significance of cooperation of schools 

and parents, however, there are numerous unresolved problems, conflicts and 

misunderstandings in the area. Specifically, families in difficulties deserve more attention; 

because for children, families are the first models of society and relationship systems that 

shape them. When a family takes care of a child with disability, it often finds itself in 

isolation and also at school has to overcome inconsideration or even rejection. 

Incorporating parents into communication and cooperation with schools is always 

beneficial. Common educational goals are more likely to be reached. If parents unite with 

schools the chances of their children to be successful are higher, not only in learning but 

also in life. Successful communication must be open on both sides, it needs to be 

characterized by willingness to find solutions, by tolerance and patience. The tasks of 

schools include creating specific conditions for better communication, mainly regarding 

professional skills and qualification of pedagogical employees. The importance of 

improving the quality of relationships between parents and teachers is manifested also by 

creating necessary framework conditions (of time and space) for meetings with parents. 

Space for discussing this topic was created within a conference which dealt with the 

condition, the process of inclusive change and the possibilities of communication at schools. 

The conference provided space for presenting national and international experience and it 

created a basis for discovering opportunities how to continue. The goal of the event was to 

encourage a scientific discourse and to support it with experience and research results in 

the area of theory and practice of professionals in inclusive, therapeutic, social and special 

education (conditions, processes and specifics). 

Individual authors in their scientific and professional contributions concerned with the 

preparedness of the school environment for cooperation with families. They called 

attention to the barriers in mutual communication and cooperation and to the types of 

“problems” that are communicated from the side of the families of pupils. Methodical 

support of pedagogical and professional employees of school and creating space for mutual 

communication of professionals about the issue within inter-professional cooperation was 

considered important. 

The conference proceedings bring contributions which were voiced at the international 

scientific conference called Inclusive School and Family, which took place on the 9th 
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November 2017 in Salvator Centre in Bratislava. It was prepared by the Department of 

Therapeutic Education, Faculty of Education, Comenius University in Bratislava in 

cooperation with PRO LP Association of Therapeutic Pedagogues, with the Faculty of 

Education, Catholic University in Ružomberok and with cooperating workplaces from 

abroad: IGhB Internationale Gesellschaft der heilpädagogischen Fach-und Berufsverbände, 

Vrije University in Amsterdam, Faculty of Behavioral and Movement Sciences and the 

Institute of Inter-professional Studies in Brno as part of KEGA research project of The 

Ministry of Education, Science, Research and Sport of the Slovak Republic no. 030KU-

4/2017 “Communication and cooperation with families in inclusive school.” 

 

           Editors 
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INKLUZÍVNE POSOLSTVÁ V KOMUNIKÁCII ŠKOLY 

INCLUSIVE MESSAGES IN SCHOOL COMMUNICATION 

Marta Horňáková 

 

Abstrakt: Nové posolstvá si vyžadujú inú komunikáciu. Treba zmeniť slová, ale aj iné veci, 

ako formy práce školy, dostupnosť pomoci, postoje, ktoré komunikujú smerom k rodičom 

inkluzívnu filozofiu. Musia byť podložené aktuálnymi poznatkami a hlbokým pochopením 

dôvodu zmien.  

Kľúčové slová: Inkluzívna komunikácia. Posolstvá školy. Dôvody zmien.  

 

Abstract: New messages require different communication. We need to change words, but 

also other things such as forms of school work, availability of help, attitudes of inclusive 

philosophy that communicate towards parents. They must be supported by up-to-date 

knowledge and a deep understanding of the purpose of change.  

Keywords: Inclusive communication. Messages of school. Purpose of change. 

 

ÚVOD 

Inkluzívne vzdelávanie prichádza s novými výzvami a úlohami, ktoré si škola 

potrebuje osvojiť a komunikovať medzi sebou, svojimi žiakmi  i navonok. Učiteľa treba 

vidieť ako komunikátora vo všetkých jeho rolách. Komunikuje nielen slovami, ale aj svojim 

telom (pocity, nálady, energiu), postojmi (hodnoty, významy, priority, pravidlá) a činmi 

(záujem, vytrvalosť, súcit, spolunáležitosť, pomoc, alebo ich protipóly). Slová a ostatné 

obsahy posolstiev majú byť v súlade, lebo inak strácajú na dôveryhodnosti a sile.  

Filozofiu školy komunikuje aj  samotná budova a prostredie: Je škola vždy prístupná 

pre rodičov? Má priestor na rozhovory s nimi? Môžu si niekde v pokoji sadnúť, alebo stoja 

pred tabuľou či za dverami ako nejakí  vyrastení žiaci? Sú prijímaní všetci rodičia s 

rovnakým rešpektom, alebo podľa zaradenia do kategórií tých  skvelých, lepších, škole 

prospešnejších alebo nezaujímavých,  nezodpovedných a slabých? Rodičia veľmi citlivo 

vnímajú prípadné rozdiely. Možno sami nemali vždy najlepšie skúsenosti so školou 
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a prichádzajú nimi poznačení, vopred nahnevaní, s nadmernými obranami a majú sklon ku 

konfliktom. Ako s nimi spolupracovať? Ak nebudú vedieť/chcieť, alebo môcť spolupracovať 

so školou,  negatívne to  poznačí fungovanie dieťaťa v škole – či už v učení, alebo 

v správaní a vo vzťahoch.  

Inkluzívna komunikácia  sa vyznačuje úctou, otvorenosťou, hľadaním riešení 

a vytváraním príležitostí pre participáciu.  

1 AKO JE TOMU DNES 

Dieťa so špecifickými problémami v oblasti motoriky, vnímania, poznávania, reči, 

správania, ktoré si vyžaduje zohľadnenie prípadných bariér, by logicky malo byť 

vzdelávané v užšej komunikácii školy a rodiny, než je to bežné. Zdá sa, že to nie je 

samozrejmé. Opýtali sme sa ľudí s postihnutím (N = 26) ako hodnotia na základe svojej 

skúsenosti komunikáciu učiteľa s rodičmi. Súbor tvorili súčasní žiaci a študenti, v jednom 

prípade o matku dieťaťa – žiaka špeciálnej školy a dve deti navštevovali materskú školu a 

dotazník vyplňovali matky. Nevyhodnocovali sme odpovede podľa toho, o aké školy išlo. 

Vzorka bola príliš malá, výsledky preto nedokumentujú spoľahlivo realitu. Treba ich však 

brať vážne, lebo vypovedajú o skúsenostiach jednotlivcov a je možné, že odpovede väčšej 

skupiny by mali podobný profil.  

 Ako výbornú hodnotili komunikáciu siedmi opýtaní. Odpovede zneli: učitelia hľadali 

riešenia, mávali rodičovské spolu aj so mnou, osobne mi pomáhali, všetci, pomáhali, veľmi 

dobre komunikovali, spolupracovali, pomohli - aj keď mama musela byť asistent. 

Sedem opýtaných upozorňovalo na chýbajúcu a veľmi zlú komunikáciu s odpoveďami: 

absolútne žiadna, odmietli si prečítať posudok odborníka, banalizovanie, neschopnosť 

niečo riešiť, neschopnosť komunikovať, pripomienky rodičov nebrali vážne, okolie bolo 

ľahostajné, učiteľka nič nehovorila, málokedy - iba keď som sa zlepšila to povedali 

rodičom, odmietali ponuky na rozhovor. 

Takmer polovica z celkovo opýtaných hodnotila komunikáciu ako problémovú, 

zraňujúcu. Odpovede boli väčšinou obsiahlejšie:   

- nechceli pochopiť, prečo sa nehlásim a zle sa ku mne správali, 

- dávali rodičom najavo, že by som nemala mať žiadne výhody (úľavy), ale 

nepomáhali, 

- riešilo sa veľa veci “o nás – bez nás”, 

- pri zhoršení hovorili, že sa nesnažím, že sa stále vrtím, aby so mnou niečo 

urobili, 
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- povedali, že poruchu musím kompenzovať vyšším úsilím, aj keď som sa veľmi 

snažila. Skončila som na psychiatrii s úzkostnou poruchou;  

- komunikácia bola zlá, bola tam neschopnosť riešiť problémy v kolektíve, 

- komunikácia bola slabá, zavádzajúca, mám veľa negatívnych príkladov, 

- väčšinou slabá komunikácia, pedagóg nevedel, čo musí matka zvládať, 

- nedodržiavali postupy určené pedagogickým centrom, 

- učiteľka bola k mame milá, ku mne nie práve chápavá,  

- kričali na mňa, sťažovali sa, že hádžem veci na zem, búcham si hlavu o stenu, 

ruším deti, 

- zavádzali, klamali rodičom,  

- všetky problémy nechávali na rodičov, dávali najavo, že tam nepatrím, 

- komunikácia bola zložitá, dieťa bolo posielané z triedy do kabinetu, nechcelo 

preto chodiť do školy, 

- komunikovali  len nedostatok podpory pre asistenčné služby a náročnosť. 

Odpovede opýtaných sú ich subjektívnym hodnotením, nie sú vzaté do úvahy celkové 

okolnosti ale aj tak upozorňujú, že komunikácii učiteľov s rodičmi je potrebné venovať viac 

pozornosti vo výskumoch aj v odbornej príprave, aby odborne aj ľudsky zdatných 

pedagógov pribudlo. Myslíme si, že na súčasnom stave sa podpisuje stotožnenie s 

názorom, že vzdelávanie detí so znevýhodnením je úlohou učiteľa len pokiaľ to žiaci 

zvládajú rovnako dobre ako ostatní (ako pri integrácii). Tento postoj bráni vidieť ťažkosti aj 

u ostatných detí a vedie k oslabovaniu ich potenciálu prekonať svoje bariéry. A treba 

myslieť na to, že deti majú špeciálne radary na identifikáciu aj skrytých negatívnych 

postojov a veľmi dobre si pamätajú, čo bolo na ich adresu povedané. Pre všetky deti by 

malo byť možné, aby mohli s láskou a vďačnosťou spomínať na svojich učiteľov. 

Komunikovať veľmi otvorene a úprimne o inklúzii a situácii detí so znevýhodneniami 

v prostredí škôl a školských zariadení je cestou ako situáciu meniť. Nech zaznievajú aj proti 

hlasy, ak sú úprimné a ak je za nimi dobro dieťaťa, sú tiež možnosťou ako sa dostať ďalej. 

Ale  len v odbornej diskusii. Smerom k žiakom a ich rodičom je škola povinná 

komunikovať inkluzívne posolstvá.       

Inkluzívne názory sa opierajú o právne vedomie a etické postoje. Človek, ktorý veľkú 

časť považoval  segregáciu  za dobré riešenie, potrebuje iné skúsenosti a prejdenie istej 

životnej cesty, aby sa dokázal zmeniť.  Inklúzia sa nedá zaviesť iba rozhodnutím „z hora“. 

O inklúzii treba hovoriť už nie ako o jednej možnosti, o vízii, ale ako o realite, v ktorej 

žijeme. Pretože jazyk nielen odzrkadľuje, ale aj  konštruuje realitu (Feyerer, 2010, s. 55). 
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Umožní nám to posúvať aj seba, svoje možnosti  v kontexte s inklúziou vo vzdelávaní a 

praxou.  

2 MOJA CESTA K INKLÚZII 

Som povolaním liečebný pedagóg. V liečebnej pedagogike ma oslovili jej východiská 

a prístupy k človeku ako k najvyššej hodnote bez ohľadu na jeho stav. To, že človek, ak sa 

má rozvíjať, potrebuje prijatie, dôveryhodný vzťah a príležitosť, že  ho najprv treba 

pochopiť  a až potom ho vychovávať, že výchova má podporovať dieťa a nie ísť proti jeho 

nedostatkom, že ho treba vychovávať spolu s jeho  sociálnym prostredím a tak, aby vedelo 

viesť hodnotný život. Takto  to učíme aj dnešných aj študentov. Už pre dvadsiatimi rokmi 

sme ich začali pripravovať na včasnú intervenciu, ktorá sa dodnes nedostala do 

systémového riešenia ale závisí na projektoch,  dobrovoľníctve a osvietenosti  vedenia 

detských kliník a poradní. Tiež sme ich pripravovali pre prácu s deťmi s poruchami učenia,  

správania,  vývinu a prácu s ich rodinami. Absolventi nám často hovorili, že sme  predbehli 

dobu, lebo sa stretávali s nepochopením. Dnes sa tešíme s toho, že sme s našim myslením 

konečne aktuálni a že to snáď už nebude trvať dlho, kým nás aj školstvo (nielen 

zdravotníctvo a sociálna sféra) ako pedagogickú profesiu akceptuje a začne aj využívať.  

Nestrácame nádej napriek realite. Štvrťstoročie po rehabilitácii Katedry liečebnej 

pedagogiky (1990) sme jediným študijným  odborom na fakulte, ktorý nemá príspevok 

ministerstva na praxe pre študentov a doteraz naši absolventi len výnimočne získajú miesto 

v rezorte školstva.  (Spravidla musia vyštudovať ešte špeciálnu, alebo inú pedagogiku, 

ale potom už nemajú priestor, aby robili svoju profesiu.). 

Ale prešla som aj inou prípravou – ako matka štyroch detí. Úcta a rešpektovanie žiaka 

v jeho stave, spôsobe vnímania, skúsenostiach v čase socializmu nebola samozrejmosťou, 

dôležité bolo prispôsobiť sa, byť v kolektíve a zapojiť podľa požiadaviek učiteľa. Keď 

chodili moje deti už do demokratickej školy, to stále pretrvávalo  a bolo veľmi podobné.  

Všetky mali chronické ochorenia,  dosť sme sa  natrápili. Keď moja dcéra ako prváčka prišla 

v zime sama domov, lebo v škole dostala astmatický záchvat, mokrá a špinavá, (sadla si na 

zem, keď už nevládala chodiť), preložila som ju do súkromnej školy. Následne  

prekvapujúco ozdravela a darilo sa jej. Môj syn mal miernu poruchu vývinu reči. Škola bola 

preňho nešťastím a trápením, rástol len cez prázdniny. Sám mi povedal, že vedel len to, čo 

sa naučil so mnou doma. Vždy potreboval nejakú protiváhu ku škole (psa, kone, 

kanoistiku), aby nestratil aj sám seba. Stala som sa citlivou na situáciu mnohých iných detí, 

ktoré mali chronické ochorenia, rodičov v cudzine, poruchy správania alebo len neboli 

šťastné. Rozprávala som sa z ich rodičmi v čakárňach u odborných lekárov, ale aj 
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s učiteľmi. Medzi nimi  som našla odozvu, najmä ak sami prešli podobným rodičovským 

trápením. V súčasnosti stále častejšie stretávam rodičov, ktorí majú aj dobré  skúsenosti, ale 

stále je to viac o osobnosti jednotlivej učiteľky a nie o spôsobe práce školy.  To,  čím som 

prešla, ma pripravilo pre filozofiu inklúzie, ktorú som najprv našla v nemeckej literatúre.  

Od prvých článkov, okrúhlych stolov, medzinárodných diskusií,  vyšla celá rada takto 

zameraných publikácií, najmä v editorstve prof. V. Lechtu. Prebiehajú výskumy, projekty, 

konferencie. Bola pripravená reforma školstva – Učiace sa Slovensko.  Potrebujeme 

revolúciu, aby sa prestali hľadať dôvody, prečo to nejde?  Nemáte pocit, že  v praxi  

vzdelávania sme  s inklúziou stále ešte kdesi na začiatku?  Vyhlášky sa pripravujú so 

zastaranou rétorikou, udržujú diferenciáciu detí podľa špeciálnych potrieb, a brzdia 

realizáciu inklúzie. Ministerstvo prispieva viac na deti s papierom a zo zotrvačnosti, alebo 

nedostatku zodpovednosti za proces inklúzie zaraďuje spiatočku. Je predsa toľko iných 

dôležitých  úloh. Ale čo je dôležitejšie ako každé jedno dieťa? Pre tých, ktorí vnímajú biedu 

mnohých detí v našich školách, niet  inej cesty. 

 3 PROCESY ZMENY 

Procesy zmien sú náročné. Pre ich uskutočnenie je potrebné hlboké vnútorné 

presvedčenie o ich význame. Erich Fromm (2015, s. 93) na základe svojich skúsenosti 

s pacientami v psychoterapii povedal, že „ľudia sa nič nenaučia a v ničom neuspejú, ak nie 

sú presvedčení, že je to tá najdôležitejšia vec, ktorú treba urobiť“.  Zrejme nie je efektívne 

čakať, až sa nájde ten, kto tu „uprace“ alebo ponúkne univerzálnu metódu ako na to. Aj 

Ainscov (2011) odporúča školám hľadať vlastnú cestu, ktorá zodpovedá lokálnym 

podmienkam a potrebám. V podstate videl ako dôležité  tri kroky: 

- nájsť svoje silné/slabé stránky,  

- vytvárať siete, spojenectvá, spoločenstvá, 

- zaviesť modely spolupráce.  

 

Na identifikovanie slabín a prednosti vypracoval Index inklúzie (Ainscow, 2007). Je používaný 

bežne v západných krajinách a dostupný na internete. Umožňuje diagnostiku školy, školského 

zariadenia a identifikovanie, čo je pre inklúziu dôležité, prípadne, kde sú rezervy a čomu treba začať 

venovať pozornosť. Jednotlivé položky môžu byť rôzne pochopené a subjektívne zodpovedané, ale 

otvárajú možnosti pre vzájomnú komunikáciu.  Index inklúzie (Booth, Ainscow, 2002, podľa 

Janoško, 2014, s. 51, Horňáková, 2014) má tri dimenzie:  
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Prvá:  

Filozofia inklúzie -  podporuje 

vytváranie spoločenstva, pre ktoré je 

typické akceptovanie, spolupráca, rozvoj, 

prijímanie inkluzívnych hodnôt. 

Budovanie inkluzívnej kultúry  

 

Etablovanie inkluzívnych hodnôt 

  

Druhá: 

Budovanie školy, zariadenia - 

aktualizuje inklúziu vo všetkých 

štruktúrach školy. 

 

Budovanie školy/ zariadenia pre 

všetkých 

Organizácia podpory inklúzie 

 

Tretia: 

Praktická rovina - vedie k 

rešpektovaniu heterogenity žiakov a k 

využívaniu podporných zdrojov v 

prostredí školy 

Organizovanie vyučovania 

Mobilizujúce zdroje 

 

Každá dimenzia obsahuje otázky, alebo tvrdenia, ktoré formulujú spôsob myslenia, 

postoje, formy spolupráce a organizácie práce v škole v kontexte inklúzie. Pomenúva tiež 

konkrétne konanie, ktorého kvalitu treba v rámci vypĺňania škály posúdiť. Index inklúzie  

je dobrou pomôckou všade, kde sa hľadá ako začať a ako pokračovať pri realizácii inklúzie. 

Je to zmena, ktorá musí súčasne prebiehať vo viacerých rovinách – osobnostnej 

(hodnoty, postoje, skúsenosti, informácie), odbornej (orientácia v situácii, v pojmoch, v 

úlohách, v možnostiach, poznanie profesijných kompetencií aj iných odborníkov, tímovosť) 

spoločenskej (vytvorenie proinkluzínej klímy, budovanie vzťahov, systému služieb, 

proinkluzívnych názorov v okolí). Dá sa formulovať aj jednoduchšie. Holandský profesor 

Xavier Moonen (2012) považoval za najdôležitejšie kroky smerom k inklúzii, ako  aj pre  jej 

profesionálne zvládnutie v rovine interakcie s jednotlivcom:  

- úplnú akceptáciu zvláštností človeka – každý je jedinečný a jeho správanie má 

svoje dôvody, ktoré možno pochopiť  a podporiť to čo je zdravé a silné, 

- orientáciu na dialóg – výchova sa deje v dialógu, ľudia si môžu porozumieť, len 

ak sa stretnú,  

- pozorné sledovanie vývinu a dozrievania jednotlivca, citlivé reagovanie na 

potrebu podpory a pomoci, 

- vytvorenie bezpečia, lebo len v bezpečí sa možno učiť a tvoriť hodnoty, 
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- ak niečo zostáva skryté, nepochopené, je tu tím odborníkov, ktorý má mať 

spoľahlivé vedomosti o možných súvislostiach pozorovaného správania,  

zodpovedné vykonávanie profesie zo strany odborníkov.  

Zmeny v systéme starostlivosti o deti/ľudí s akýmkoľvek znevýhodnením a potrebou 

pomoci sú zásadné a náročné, pretože sa týkajú rôznych inštitúcií a rezortov. Základné 

štyri princípy týchto zmien pomenoval v Nemecku profesor Feuser (2001, s. 28) ako:  

- princíp regionalizácie – kde ide o to, aby všetky deti mohli navštevovať 

materskú školu a základnú školu v mieste svojho bydliska a tiež, aby ani za 

ostatnými potrebnými formami pomoci nemuseli dochádzať do vzdialených a 

preto ťažšie dostupných lokalít; tiež, aby boli vytvorené materiálne a personálne 

podmienky pre pomoc priamo v životnom prostredí, napr. v triede, v skupine 

iných detí;  

- princíp decentralizácie – v súčasnosti sa pomoc poskytuje hlavne v ojedinelých 

špecializovaných zariadeniach, kam spravidla dieťa dochádza na žiadosť rodiča, 

alebo ho musí poslať odborník a príde v doprovode rodiča. Spravidla tak 

dochádza k oddialeniu pomoci a k znižovaniu intenzity starostlivosti, lebo 

pomoc je poskytovaná menej často a hlavne v inom pre dieťa neznámom 

prostredí. Pri niektorých problémoch, sú potrebné denné špeciálne cvičenia a 

rehabilitácia a to sa nedá pri dochádzaní mimo bydliska zvládnuť. Predpokladá 

sa vytváranie interdisciplinárnych tímov odborníkov priamo v zariadení, alebo 

využívanie mobilných služieb, pričom vysoko špecializované centrá by mali 

prevziať metodickú úlohu, radiť rodičom i odborníkom a kontrolovať kvalitu 

starostlivosti; 

- princíp transferu kompetencií – priamo v životnom prostredí sa jednotlivcovi 

môže odborník venovať tiež len obmedzenú dobu. Je preto nutné, aby všetci, 

ktorí sa podieľajú na starostlivosti spolupracovali pri príprave, realizácii i 

hodnotení každého opatrenia. Pritom spravidla prichádza k čiastočnému 

presunu kompetencií (napr. diagnostických, metodických, poradenských). 

Dôležité je aby každý robil hlavne to, čo dobre vie a aby bol vzdelávaný a 

zahrnutý do spolupráce v tíme. Možno hovoriť o integrálnej starostlivosti, kde 

vzniká nová kvalita pomoci.  

- princíp integrovanej terapie hovorí o tom, že nielen diagnostiku, ale aj 

terapeutické, podporné, korekčné opatrenia je nutné integrovať priamo do 

školských a výchovných činností a vytvoriť pre ne priestor tak, aby túto pomoc 

deti i rodičia vnímali ako obohatenie, prínos a boli motivované kooperatívnym 
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konaním k väčšej aktivite. Ostatne deti môžu z terapeutických cvičení tiež 

mnoho pre seba vyťažiť – napr. rozvíjať svoju tvorivosť, imagináciu, získavať 

emocionálne obohacujúce skúsenosti, rozvíjať svoje kompetencie byť samostatné 

a riešiť problémy.  

 

Tieto zmeny si vyžadujú regionálne diskusie  a spoločné hľadanie najlepších 

podmienok pre spoluprácu a zlepšenie dostupnosti odbornej pomoci pre jednotlivú školu 

a školské zariadenie. V samotnej škole je nutné vytvoriť podmienky pre realizáciu 

pedagogických terapií. Pomoc dieťaťu musí byť prioritou. 

4 INKLUZÍVNE POSOLSTVÁ 

Možno najznámejšie  inkluzívne posolstvo hovorí, že inklúzia je lepšie riešenie 

vzdelávania pre deti s rôznym znevýhodnením. U nás sa odborníci často vyjadrujú, ako 

keby išlo len o širšiu integráciu.  Ale pri inklúzii ide o práva všetkých deti na potrebnú 

pomoc.  Feyerer ( 2010, s. 55) povedal, že  pri „integrácii  prichádza k privilegovaniu časti 

detí vo vzdelávaní najmä tých sociálne lepšie zabezpečených. Zároveň ostatní dostávajú 

menej individuálnej podpory a počet rizikových žiakov býva vyšší ako v jednotných 

školských systémoch. Nazval to „plytvanie potenciálom nastupujúcej generácie“, lebo 

značná časť ľudí má tým znemožnené sebaurčenie a plnú účasť na živote v spoločnosti.  

Vyslovil víziu, že inkluzívne školy už nebudú mať „deficitný pohľad“ na žiakov, 

zminimalizujú bariéry pri sebaurčení a účasti, priznajú rovnaké právo na vzdelávanie pre 

všetkých. Najskôr ale musia zmeniť pedagogickú rétoriku, aby už nediferencovala, 

nenálepkovala, nevyčleňovala.“ Pretože dieťa nemá len špeciálne potreby, ale aj všetky tie, 

ktoré sú spoločné všetkým deťom. Inklúzia sa týka všetkých detí, ktoré niekedy potrebujú 

pomoc a osobitný prístup. Ide o deti s problémových rodín, s chorými, závislými rodičmi, 

ohrozené chudobou, migráciou, drogami, násilím, traumami, problémami, ktoré sú 

zaťažujúce, ale nie sú vnímané ako postihnutie. Ak budeme zvažovať, čo inklúzia urobí so 

zdravými deťmi, kto má alebo nemá nárok na asistenta, ktorý nakoniec bude stáť medzi 

ním a ostatnými deťmi alebo, stále nebudeme uvažovať o inklúzii. Musíme prijať posolstvo, 

že každé dieťa má takú vysokú hodnotu, že treba urobiť všetko potrebné pre jeho 

prospievanie a kvalitný život. 

 

Vyčleňujúco pôsobia výroky: Sme škola pre zdravé deti. Nemáme 

podmienky/skúsenosti/odborníkov/financie. My vzdelávane, problémy detí nás nemôžu 

zaujímať, nemáme na to čas. 
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Inkluzívna škola komunikuje: Sme tu pre všetky deti. Nájdeme prostriedky, potrebných 

odborníkov, zaujíma nás všetko, čo potrebuje dieťa, aby sa mohlo lepšie rozvíjať a učiť. 

 

Ďalšie inkluzívne posolstvo hovorí, že každý má právo na prijatie a úctu. To nie je 

o emócii (je nám spolu dobre), ale o prežití. Sociálne odmietanie, aj to skryté, pomaly zabíja.  

Nepohoda je zdrojom stresu. Mierny stres mobilizuje, ale dlhodobý psychický stres 

negatívne ovplyvňuje celý biopsychosociálny systém jednotlivca. Silný stres zablokuje 

učenie a zmení somatické fungovanie. Ak dieťa v strese niečo zje (Bukovský, 2017, s. 62)  

„spája jedlo s negatívnymi emóciami a imunitným systémom“ a telo môže reagovať na 

jedlo ako na nepriateľa – okamžite a dramaticky  zmení vylučovanie tráviacich štiav, 

pohyby žalúdka a čriev, zloženie a aktivitu mikrobioty, aktivitu bielych krviniek, citlivosť 

senzorov v tráviacej sústave, vylučovanie hormónov a následne  orgány a funkcie celého 

tela. Imunologický  poplach zasahuje aj mozog – ak sa to opakuje často, chronický zápal  

vedie k degeneratívnym procesom v mozgu. Mozog poškodzujú aj toxíny, ktoré prenikajú 

cez poškodenú sliznicu čreva do mnohých orgánov. Dieťa, ktoré nie je triedou a učiteľkou 

prijaté sa preto nedokáže  učiť primerane svojim schopnostiam, trpí a chorľavie. 

Ani posadenie dieťaťa do zadnej lavici bez zapojenia do diania v triede, nie je 

prijateľné, lebo sa jedná o základnú formu výchovného zanedbávania (Rink, 2005). To čo 

dáva dieťaťu s problémami naozaj príležitosť k rastu, je iba  prijatie s úctou a rešpektom. 

 

Vyčleňujúco pôsobia výroky/postoje: Ty sem nepatríš! Ak sa dieťa nezlepší, bude musieť 

odísť(k rodičom). Ostrakizmus – vytypovanie čiernej ovce, vnútorné odmietanie, 

ignorovanie, posielanie do zadnej lavice, z triedy.... 

 

Inkluzívna škola komunikuje: Tu je každý dôležitý, každý je prínosom, môže uspieť, dostať 

príležitosť. Na úlohách pracujeme v skupinkách, pomáhame si. Nie je dôležité zvíťaziť, ale 

zúčastniť sa. 

 

Inklúzia prináša požiadavku, aby sa zabezpečilo dodržanie  práva dieťaťa na  nádej, 

radosť, slobodu, úspech, na účasť na živote. Nejde o to, odstrániť ťažkosti z jeho života, ale 

naučiť  ho s nimi  zmysluplne žiť. Ide o hodnoty, na ktoré majú všetci ľudia právo – je to 

dosahovanie integrity, radosť, sloboda, úspech. Premietnuté do života  v škole znamenajú:  

- rovnaké zaobchádzanie, rovnaký prístup k potrebám a možnostiam, 

- život v komunite, možnosť participovať, mať účasť na dianí okolo,  

- udržateľnosť, stabilita (nie jednorazové aktivity, ale trvalé možnosti),  
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- rovnoprávnosť, právo na rozhodnutia i zodpovednosť v rámci možností,  

- ochotné poskytnutie potrebnej pomoci,  

- akceptovanie v rozmanitosti.  

 

Ktosi múdry povedal, že hodnoty sa nedajú prikázať,  ale treba ich žiť. Dieťa potrebuje 

dostať príklad. Len tak sa môže zorientovať v hodnotách a významoch. Len tak je 

možné formovanie prosociálneho človeka. Život bez hodnôt je patogénny, je rizikom, že 

mladí ľudia uveria pseudohodnotám, možno sa stanú závislými, asociálnymi alebo len  

necitlivými a nenávistnými voči slabým a iným. Právo na nádej, radosť, podporu  majú aj 

učitelia, aj ich potreby musia byť zohľadnené.  

 

Vyčleňujúco pôsobia výroky: Ty nie. To je pre teba  príliš náročné, ty na to nemáš! 

Inkluzívna škola komunikuje:  Samozrejme, aj ty môžeš, nájdeme spôsob ako prekonať 

bariéry. Môžeš ukázať, v čom si dobrý, o čom je tvoj život... 

 

Ďalšie posolstvo inklúzie hovorí, že každý má právo na život v komunite,  na možnosť 

participovať, mať účasť na dianí a to stabilne (nie ako jednorazové aktivity).  Môže to byť 

veľmi ťažké. Mnohí, čo vyrastali v bežnom prostredí sa často sa stretávali s nepochopením 

alebo odmietaním. Ale napriek to zväčša hodnotili ako prínos, lebo ich to mnohému 

naučilo a našli si priateľov. 

 

Vyčleňujúco pôsobia výroky: Ty s nami nemôžeš ísť, lebo si chorý.  Postav sa dozadu! Ty tu 

len stoj... Nechajte ho doma (k rodičom) 

Inkluzívna škola komunikuje: Za akých podmienok bude môcť ísť s nami? Chceme , aby sa 

každý zúčastnil... 

  

Každý má právo na rovnoprávnosť, právo na rozhodnutia i zodpovednosť v rámci 

možností, na ochotné poskytnutie potrebnej pomoci. Neopodstatnené zníženie nárokov 

(lebo dieťa „nemá na to“, je pomalé, málo kompetentné) môže viesť nielen k strate jeho 

motivácie vynakladať úsilie, ale aj k ďalším poškodeniam. Ak pri vynaloženej veľkej 

námahe nedosiahne úspech, nevytvára sa dynamická rovnováha medzi napätím 

a uvoľnením a prichádza k preťažovaniu. Stresové hormóny blokujú pamäť, dieťa sa  ešte 

ťažšie sústreďuje. Podobne pri nedostatočnom zaťažení dieťa hľadá „náhradný úspech“,  

vystrája, upozorňuje na seba, vystavuje sa rizikám. Podľa Utza (2006) práve námaha 

a prekonávanie prekážok chránia pred dysreguláciou mozgu a podporujú zdravý vývin. 
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Vyčleňujúco pôsobia výroky: Skvelé (pochvala za minimálnu snahu)! Tu nikoho nezaujíma, 

čo chceš. Musíš poslúchať! Nemôžeš byť za to zodpovedný... 

Inkluzívna škola komunikuje. Pochvala za veľkú snahu.  Zaujíma nás, čo chceš/potrebuješ... 

Si zodpovedný za svoje rozhodnutia... 

 

Dôležité je posolstvo, že rodič je partner pri napĺňaní cieľov školy. Nie rozšírenou 

rolou učiteľa, alebo jeho trestajúcou rukou, ale partnerom, ktorý je rešpektovaný, 

podporovaný, zapájaný, ale zostáva  predovšetkým rodičom. 

 

Vyčleňujúco pôsobia výroky:  Robte s ním niečo! Musíte sa s ním viac učiť!  Zdá sa mi, že to 

nezvládate... 

Inkluzívna škola komunikuje: Škola má záujem pomáhať rodine v tom, čo sama chce 

dosiahnuť. Rodič vidí, že si ho vážia, že mu chcú rozumieť. Dostáva ponuky zúčastniť sa na 

dianí v škole. 

 

ZÁVER 

Škola potrebuje komunikovať posolstvá inklúzie ako svoj program a svoju filozofiu  

medzi sebou i smerom von a k žiakom, inak stále  nebude pripravená pre realizáciu 

inklúzie (ani keby dostala viac financií  i odborných zamestnancov). Ale inklúzia nie je len 

o škole. Celá spoločnosť musí prechádzať podobnou cestou prijímania, spolunažívania 

a spoločnou tvorbou hodnôt. 

 

Príspevok vznikol ako parciálny výstup z projektu KEGA č. 030KU-4/2016 Komunikácia 

a spolupráca s rodinou v inkluzívnej škole. 
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SPOLUPRÁCA ŠKOLY A RODINY V INKLUZÍVNEJ 

EDUKÁCII – PRÍKLAD DOBREJ PRAXE 

SCHOOL AND FAMILY COOPERATION IN THE INCLUSIVE 

EDUCATION – AN EXAMPLE OF GOOD PROFESSIONAL 

PRACTICE 

Eva Gajdošová 

 

Anotácia: Príspevok sa zaoberá tromi kľúčovými problémami súvisiacimi s účinnou 

spoluprácou inkluzívnej školy s rodičmi s využitím výsledkov dobrej praxe. Ide o  

efektívnu koordináciu spolupráce školy a rodiny, nové formy spolupráce školy a rodiny 

a účinné stratégie komunikácie pedagogických a odborných zamestnancov inkluzívnej 

školy s rodičmi.  

Kľúčové slová:  Inkluzívna škola.  Spolupráca školy a rodiny. Nové formy spolupráce.  

 

Abstract: The paper is concerned with 3 key problems dealing with the effective 

cooperation between the inclusive school and the family using the best practice results. 

They are – the effective school and family coordination of cooperation, the new forms of 

cooperation between school and family and the effective strategies of the communication of 

educational workers and experts working in the inclusive school with parents. 

Keywords: Inclusive school. School and family cooperation. New forms of cooperation. 

 

1 INKLÚZIA A INKLUZÍVNA ŠKOLA 

Daniels a Garner (1999), akcentujúc pojem inklúzia, poukazujú na to, že posun od 

,integrácie‘ k ,inklúzii‘ nie je len terminologickým rozdielom, ktorý by bol výsledkom 

politickej korektnosti, ale zásadnou zmenou perspektívy.  

Znamená posun od deficitného modelu, ktorý stojí na predpoklade, že ťažkosti, 

problémy majú svoj pôvod v dieťati, k ,sociálnemu‘ modelu, ktorý hovorí, že bariéry v 
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učení existujú v samotných školských štruktúrach a všeobecnejšie povedané, v postojoch a 

štruktúrach celej spoločnosti. 

Inkluzívny prístup zdôrazňuje predpoklad, že deti s handicapom majú právo 

zúčastňovať sa všetkého, čo sa ponúka v bežnej triede. A výchovno-vzdelávací proces sa 

prispôsobuje týmto deťom.“ 

Školský psychológ Nielsen z Dánska (2014) zdôrazňuje splnenie 4 podmienok na to, 

aby sa škola mohla označiť za inkluzívnu školu. Ide o tieto podmienky: 

- Účasť: vzťahuje sa k času, ktorý trávia žiaci so špeciálnymi potrebami na 

vyučovaní v bežnej škole.  

- Akceptácia: vzťahuje sa k postojom spolužiakov aj učiteľov a k ich prijatiu detí 

so špeciálnymi potrebami ako aktívnych členov triednej skupiny v bežnej škole.  

- Participácia: znamená aktívna účasť detí so špeciálnymi potrebami vo všetkých 

školských aktivitách. 

- Úspech: znamená, že žiakom so špeciálnymi potrebami sa umožňuje zažiť 

v škole úspech a rozvíjať si pozitívny obraz o sebe. 

      

V škole, ktorá je inkluzívnou, nie je žiak len jednoducho prítomný v triede a sedí tam, 

ale je zakomponovaný do aktivít a činností triedy, akceptovaný svojimi spolužiakmi 

a učiteľmi, dostáva pochvaly, zažíva úspech, dostáva spätnú väzbu, v čom je aj on dobrý, 

kde má aj on  svoje silné stránky osobnosti.  

V intenciách inklúzie ako systému vzdelávania ide aj Súkromná základná škola v 

Bratislave. V súčasnosti je v experimentálnom overovaní MŠVVŠ SR s názvom „Dopad 

inkluzívnej základnej školy na mentálne zdravie a osobnostný rozvoj  žiakov so 

špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami a intaktných žiakov“ (2016-2019, garant 

doc. PhDr. Marta Valihorová, PhD., Pedagogická fakulta UMB v Banskej Bystrici, 

koordinátor: prof. PhDr. Eva Gajdošová, PhD.)  

V inkluzívnej edukácii sa rešpektuje osobnosť každého svojho žiaka, jeho jedinečnosť, 

osobitosť, špecifičnosť. Ku každému žiakovi sa v edukačnom procese pristupuje 

individuálne, berú sa do úvahy odlišnosti jeho psychiky, kapacita jeho vnímania, 

pozornosti, pamäti, myslenia, riešenia problémov, jeho vôľové vlastnosti, jeho 

temperament, jeho nadanie a talent a k tomu sa tiež prispôsobujú metódy, postupy 

a prístupy učiteľov. V škole je výrazná tendencia hľadať silné stránky a potenciality žiaka, 

ktoré každý žiak, aj žiak s istým zdravotným znevýhodnením, má. Je to však možné len 

vybudovaním multidisciplinárnych tímov odborníkov.      
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Škola sa zameriava na deti so špecifickými vývinovými poruchami učenia (dyslexia, 

dysgrafia, dysortografia, dyskalkúlia), s logopedickými problémami, ale aj deti s narušenou 

komunikačnou schopnosťou, deti hyperaktívne, úzkostné, bojazlivé či introvertné, dokonca 

začína, využívajúc konzultácie rôznych odborníkov, pracovať aj s deťmi s ľahkou 

mentálnou retardáciou a s ľahšími poruchami autistického spektra.  

Deti so špeciálnymi potrebami potrebujú školu s pružnou štruktúrou a alternatívnymi 

vyučovacími metódami. Dôležitý je aj nízky počet žiakov v triede a akceptácia ich 

rôznorodosti, osobitosti, individuality, inakosti. V opačnom prípade sú tlačení k tomu, aby 

sa prispôsobovali a prijali štýl, ktorý im nie je vlastný. Takéto deti sú potom vyčerpané 

a frustrované. Neskôr sa stávajú neposlušnými, nedisciplinovanými, agresívnymi  alebo to 

úplne vzdajú.  

Humanistický prístup umožňuje vytvárať nestresové prostredie, v ktorom sa môže 

každé dieťa individuálne rozvíjať, objavovať svoje pocity i emócie a slobodne ich 

vyjadrovať.“  

Počas prebiehajúceho experimentálneho overovania inkluzívnej školy tohto typu je už 

zrejmé, že na inkluzívnu školu sa kladú a vždy budú klásť vysoké nároky vyplývajúce  z 

veľkej heterogenity zloženia jej žiakov. Ide o nároky: 

- na pravidelné, systematické vzdelávanie pedagogických a odborných 

zamestnancov školy v oblasti inkluzívnej edukácie využitím skúseností 

odborníkov z vysokých škôl a praxe, na prípravu pedagogických a odborných 

pracovníkov v oblasti poznatkov o deťoch so psychickým, telesným a sociálnym 

handicapom, o správaní a prežívaní týchto detí vo svete okolo nich, potrebné sú 

najmä najnovšie poznatky zo psychológie (sociálnej, vývinovej, klinickej, 

školskej, poradenskej), špeciálnej pedagogiky, sociálnej práce či sociológie, 

logopédie, ale aj modernej didaktiky a metodiky výchovy a vzdelávania detí, 

zvlášť detí  s handicapmi 

- na zmenu prostredia, najmä sociálneho prostredia školy a tried,  

- na prácu učiteľov na celistvom rozvoji osobností žiakov  a rozvíjaní ich 

kľúčových kompetencií,  

- na vzájomnú spoluprácu a altruizmus žiakov v triede a kvalitné interpersonálne 

vzťahy,  

- na kooperáciu pedagogických a odborných zamestnancov školy pracujúcich 

v multidisciplinárnych tímoch a budovanie dobrých vzťahov v tímoch, 

- na kariérové poradenstvo a profesijnú orientáciu žiakov, a na adekvátny výber 

ich ďalšieho štúdia a zamestnania, 
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- a prirodzene na intenzívnejšiu spoluprácu školy a rodiny a vzájomnú 

komunikáciu s rešpektom a úctou jeden k druhému. 

     Pri aktivitách a riešení spolupráce školy a rodiny sú zastúpené všeobecné 

manažérske funkcie riaditeľa školy a učiteľa:  

- kooperácia (školy s rodičmi) – sleduje participáciu rodičov na riadení 

- komunikácia (školy s rodičmi) - reflektuje optimálny tok informácií 

uplatňovaných pri riadení školy a styku s rodičovskou verejnosťou 

- koordinácia (spolupráce školy s rodičmi) – orientuje sa na optimálnu integráciu 

činnosti ľudí zapojených do procesu výchovy a vzdelávania a používaných 

pracovných metód. 

2 KOOPERÁCIA ŠKOLY A RODINY V ŠKOLE S PRVKAMI INLUZÍVNEJ EDUKÁCIE  

V každej škole, ale najmä v inkluzívnej škole, je veľmi dôležitá každodenná spolupráca 

školy a rodiny. V súvislosti s kooperáciou školy s rodinou a s rodičmi žiakov stoja 

v súčasnosti pred vedením inkluzívnej školy a následne pred jej učiteľmi a odbornými 

zamestnancami školy tri naliehavé úlohy: 

1. úloha: zvýšiť počet rodičov, ktorý budú so školou a s pedagógmi aktívne a 

systematicky spolupracovať 

2. úloha: zlepšiť kvalitu vzťahov medzi rodičmi a riaditeľom, rodičmi a učiteľmi 

3. úloha: rozšíriť kooperáciu školy a rodiny o ďalšie nové oblasti a formy. 

Zrejmé je, že neexistuje jeden typ kooperácie a interpersonálnych vzťahov medzi 

rodičmi a odborníkmi školy. Niektorí rodičia preferujú pasívnu účasť na dianí v inkluzívnej 

škole, iní chcú na dianí v tomto type školy aktívne participovať a rozhodovať.  

 Z tohto hľadiska sa v inkluzívnej škole vyskytuje päť základných typov rodičov a ich 

postojov ku kooperácii s vedením školy a pedagogickými a odbornými zamestnancami: 

1. typ: rodič, ktorý chce spolupracovať so školou a ktorý prichádza s vlastnými 

nápadmi a návrhmi na zefektívnenie spolupráce so školou, má záujem dostať 

informácie o procese edukácie a osobnostnom rozvoji a správaní sa svojho dieťaťa 

v edukačnom procese,  

2. typ: príliš aktívny a autoritatívny rodič, ktorý by rád v škole dominoval a 

kontroloval celú spoluprácu sám, častejšie prichádza aj z nereálnymi nápadmi 

a ideami, ktoré žiada v škole realizovať, výchovno-vzdelávací proces kontroluje, 

monitoruje, má k nemu kritické pripomienky a sústavne nové požiadavky na výchovu 

a vzdelávanie svojho dieťaťa, 



SPOLUPRÁCA ŠKOLY A RODINY V INKLUZÍVNEJ EDUKÁCII – PRÍKLAD DOBREJ PRAXE 

• Eva Gajdošová • 

 28  

3. typ: rodič, ktorý sa vyhýba spolupráci so školou, s jej vedením a jej 

pedagogickými a odbornými zamestnancami, do školy prichádza len na niekoľkokrát 

urgované pozvania,  

4. typ: rodič, ktorý neakceptuje pozvania zo školy, je ľahostajný k spolupráci so 

školou, s učiteľmi, odbornými pracovníkmi, s vedením školy, nezaujíma sa o dianie 

v škole a ani o výchovu a vzdelávanie svojho dieťaťa,  

5. typ: rodič, ktorý potrebuje povzbudenie a podporu pre nadviazanie spolupráce so 

školou, s vedením školy aj učiteľmi a pre získavanie informácií o napredovaní svojho 

dieťaťa.  

     Potvrdzuje sa, že dobrá kooperácia školy a rodiny vyžaduje: 

- systematické poskytovanie informácií rodičom o dianí v škole a o osobnostnom 

vývine ich dieťaťa prostredníctvom triedneho učiteľa, asistenta učiteľa, 

výchovného poradcu alebo školského psychológa či špeciálneho pedagóga, 

- programy spolupráce s rodičmi a učiteľmi pri intervenciách v súvislosti s 

elimináciou problémov a porúch žiakov v správaní, v učení alebo v súvislosti s 

profesionálnou orientáciou a výberom profesie žiakov, 

- aktívnu spoluprácu rodičov na dianí školy, zapojenie rodičov do záujmovej 

činnosti, výletov, besied, diskusných klubov a pod., 

- recipročné vzdelávanie rodičov a učiteľov navzájom 

     Aby sa zabezpečili dobré vzťahy rodičov a pedagógov navzájom, ukazuje sa ako 

efektívne, keď inkluzívna škola využíva tieto formy spolupráce s rodičmi (Gajdošová, 

2015): 

a) Skupinové formy spolupráce s rodičmi 

- organizovať prednášky, besedy a diskusie na vybrané témy, ktoré sami rodičia v 

súčasnosti považujú za najaktuálnejšie, napr. témy: Ako žiť s teenegerom, 

Puberta a dospievanie, Agresívne prejavy detí v škole, Hyperaktívne dieťa, 

Detské neurózy a psychózy, Dieťa s poruchami autistického spektra 

v štandardnej škole, a iné, 

- informovať rodičov o inovačných programoch a inovovaných učebných plánoch 

a učebných osnovách v škole, 

- vypracovať zoznam profesií alebo aj schopností rodičov a požiadať ich, aby 

participovali napr. na besedách k profesionálnej orientácii a voľbe povolania 

žiakov, 

- organizovať výcvikové programy pre rodičov, kde si rozvíjajú svoje sociálne 

zručnosti zamerané aj na zvládanie náročných životných situácií. 
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b) Individuálne formy spolupráce s rodičmi 

- poskytovať rodičom významné informácie o škole, o manažmente školy, o 

štruktúre výchovno-vzdelávacieho procesu, 

- pravidelne písomne, telefonicky alebo prostredníctvom internetovej žiackej 

knižky informovať rodičov o známkach, o pokroku dieťaťa v učení a v správaní, 

ale aj o ďalších aktivitách, ktoré sa na škole uskutočňujú, 

- rodičov vopred oboznamovať s programom rodičovských stretnutí, aby si mohli 

pripraviť otázky a byť aktívnejší, 

- pomáhať rodičom vyznať sa v školskej administratíve, 

- venovať osobitnú pozornosť neúplným rodinám, rodinám v kríze, rodinám s 

osvojeným dieťaťom alebo slobodným matkám s dieťaťom, 

- ak je to vhodné robiť i návštevy v rodinách. 

3 KOMUNIKÁCIA MEDZI UČITEĽMI A RODIČMI 

Jednou z najdôležitejších ciest na zvýšenie počtu rodičov pre aktívnu spoluprácu so 

školou a zlepšenie ich kvality vzťahov s pracovníkmi školy je efektívna, otvorená a 

úprimná komunikácia medzi rodičmi a učiteľmi resp. rodičmi a riaditeľom školy.  

Skúsenosti v inkluzívnej škole potvrdzujú, že komunikácia s rodičmi je oveľa 

úspešnejšia, ak sa učiteľ alebo iný odborník školy: 

- úprimne zaujíma o rodičov a ich problémy, 

- potvrdzuje rodičom, že sú dôležitými osobami, 

- pozorne si ich vypočuje, 

- pýta sa, kladie veľa otázok o riešenom probléme, 

- rieši tie otázky a problémy s rodičmi, ktoré ich najviac aktuálne zaujímajú. 

Aby mohol učiteľ s rodičom efektívne komunikovať a dobre viesť rozhovor, potrebuje 

sa riadiť istými stratégiami, z ktorých považujeme za významné najmä tieto: 

- nastoliť dôveru - rodič musí mať pocit, že učiteľ má záujem mu pomôcť. Vytvoriť 

atmosféru dôvery je potrebné predovšetkým preto, aby sa rodič cítil bezpečne, 

aby dokázal komunikovať bez strachu, otvorene, úprimne, 

- ukázať záujem - pre nastolenie dôvery je tiež potrebné, aby učiteľ v rozhovore 

s rodičom prejavil záujem o to, čo mu rodič hovorí. Rodič zase musia získať 

dojem, že učiteľovi skutočne záleží na tom zistiť, ako on vidí problém, ako ho 

pociťuje, vníma. Zároveň je dobré, ak učiteľ použije výroky spolu s 

neverbálnymi prejavmi správania, ktoré ukážu rodičovi, s ktorými rozpráva, že 

má oňho záujem, je voči nemu senzitívny, empatický, 
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- odstrániť strach - učiteľ nesmie zabudnúť, že sú rodičia, ktorí prichádzajú na 

stretnutie s úzkosťou, napätím aj strachom z rozhovoru. Strach sa prejavuje 

rôznymi verbálnymi či neverbálnymi prejavmi správania, ktoré je možné u nich 

pozorovať. Niektorí rodičia sa boja, že otvorený a úprimný rozhovor môže 

poškodiť dieťaťu pri školskom hodnotení, iní rodičia sa boja, že sa niečo vážne 

dozvedia o správaní sa a o problémoch svojich detí,  

- uľahčiť komunikáciu - pre efektívne vedenie interview je potrebné, aby učiteľ 

poznal niektoré faktory, ktoré mu pomôžu uľahčiť komunikáciu s rodičom. 

Domnievame sa, že medzi tieto faktory patrí: 

o vhodne formulovať otázku, 

o pri kladení otázok brať do úvahy vek a vzdelanie rodiča, 

o vyjasňovať si niektoré pojmy, 

o vyhýbať sa otázkam vyžadujúcim odpoveď ÁNO alebo NIE, 

o vyhýbať sa dlhým a zložitým otázkam a cudzím slovám, 

o vyhýbať sa sugestívnym otázkam, 

o klásť priame otázky, 

o používať veľa alternatívnych otázok, 

o vyhýbať sa otázkam, ktoré uvádzajú rodiča do rozpakov, 

o dodávať odvahu na pokračovanie v rozhovore, 

o klásť ďalšie otázky na získanie informácií, 

o byť empatický, 

o tolerovať problémové správanie, 

o kontrolovať svoje city, 

o kriticky analyzovať informácie, 

o v závere rozhovoru informácie spoločne zosumarizovať.  

- vedieť počúvať a všímať si neverbálne prejavy správania - učiteľ počas rozhovoru 

nielen pozorne počúva, čo mu rodič hovorí a usiluje sa informácie si zapamätať, ale 

si tiež všíma, ako to rodič hovorí, ba dokonca si všíma to, čo sa v rozhovore 

nepovedalo. 

Učiteľ, psychológ, špeciálny pedagóg si z kvalitne vedených rozhovorov s rodičmi 

môžu odniesť odpovede na tieto otázky: 

- Čo rodina očakáva od školy pri riešení problému ich dieťaťa? 

- Ako jednotliví členovia rodiny vnímajú tento problém? 

- Čo rodina očakáva od dieťaťa? 

- Ako každý z rodičov vidí dieťa? 
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- Do akej miery dominuje otec/mama v rodine? 

- Aké sú vzťahy medzi členmi rodiny navzájom a medzi rodinou a okolím? 

- V čom každý člen rodiny vidí jej klady, silu rodiny? 

- Do akej miery sa každý člen rodiny podieľa na rôznych rozhodovaniach? 

- Ako členovia rodiny vnímajú podobnosti a rozdiely medzi sebou? 

- Aký typ kontroly správania existuje v rodine? 

- Ako sa v rodine riešia konflikty? 

- Aké sú pravidlá v rodine, čo sa týka zodpovednosti každého jej člena a obsahu 

tém, o ktorých sa môže a nemôže hovoriť? 

- Kto určuje pravidlá správania v rodine? 

- Aké sú dôsledky porušenia týchto pravidiel? 

- Čo by sa mohlo zlepšiť vo fungovaní rodiny? 

Predovšetkým triedny učiteľ po konzultácii s ďalšími odborníkmi v škole prezentuje 

rodičom návrhy alternatív riešenia problému a aj spolu s nimi vypracováva plán 

intervencie (napr. pri probléme šikanovania ich dieťaťa v triednom kolektíve). 

ZÁVER 

Ako dôležitá je kvalitná a efektívna spolupráca školy a rodiny hovoria aj výsledky 

výskumov aj skúsenosti pedagógov a psychológov z praxe škôl. Potvrdzujú, že vzájomná 

dobrá spolupráca školy a rodiny má výrazne pozitívny vplyv na školskú úspešnosť detí 

v škole: zlepšuje motiváciu žiakov pre učenie a ich disciplínu v procese výchovy 

a vzdelávania, zvyšuje študijnú výkonnosť detí, a čo je rovnako dôležité, znižuje 

a odstraňuje problémy žiakov v správaní. Dokonca sa potvrdzuje, že ak sa aj sami rodičia 

aktívne spolupodieľajú na edukačných intervenciách, pozitívny účinok intervenčných 

postupov smerom k náprave problémov správania a učenia u detí sa zvyšuje (Kol. autorov, 

2015). 
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TRIEDA – SPOLOČENSTVO DETÍ, RODIČOV A UČITEĽOV 

CLASSROOM – COMMUNITY CHILDREN, PARENTS AND 

TEACHERS 

Albín Škoviera 

 

Abstrakt: Autor chápe inkluzívnu pedagogiku ako pedagogiku budovania spoločenstva. 

Bez reálneho spoločenstva je inklúzia iba napĺňaním ideologických proklamácii. Autor 

uvažuje o tom, ako takéto funkčné spoločenstvo v triede budovať. 

Kľúčové slová: Trieda. Deti. Rodičia. Učitelia. Inklúzia. 

 

Abstract: The author understands inclusive pedagogy as a pedagogy that builds 

community. Without a real community, inclusion is only a fulfillment of ideological 

proclamation. The author considers how to build such a functional community in the 

classroom. 

Keywords: Classroom. Children. Parents. Teachers. Inclusion. 

 

ÚVOD 

Hlavná úloha školy bola pred štyridsiatimi či päťdesiatimi rokmi vcelku jednoznačná. 

Už za Márie Terézie mala síce svoju jasnú socializačnú i výchovnú funkciu, ktorá neskôr v 

politicky rozdelenom svete dostala aj svoj ideologicko-dogmatický rámec, jej prioritou však 

bolo stále sprostredkovanie vedomostí a vzdelávanie. Zatiaľ, čo v oblasti socializácie i 

výchovy škola už v minulosti fungovala v „tvrdom konkurenčnom prostredí“, výchovu i 

socializáciu predsa len zabezpečovala najmä tradičná rodina, v oblasti vzdelávacej bola 

konkurencia minimálna. Škola bola koncipovaná ako monopol na sprostredkovanie 

kurikula žiakom. 

Celkom sa zmenila situácia aj v mediálnej oblasti. Zatiaľ, čo ešte v nedávnej minulosti 

plnili média skôr informačnú a podpornú vzdelávaciu funkciu s prehľadnou a regulovanou 

štruktúrou informácií (napr. vysielanie pre školy, sfilmovaná „klasika“), pri súčasných 

médiách je to inak. Na jednej strane sú spojené s akýmisi masívnymi informačnými atakmi 
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a mediálnym zahlcujúcim smogom, na druhej strane však vytvárajú temer „nekonečný“ 

priestor na aktívne vyhľadávanie informácií.  

Práve možnosť získavať a sprostredkúvať široké spektrum informácií cez moderné 

informačno-komunikačné technológie môže viesť k otázkam: Potrebujeme ešte dnes, keď 

„všetko je na webe“, školu ako vzdelávaciu inštitúciu? Môže to byť vo svojich úlohách 

škola rovnaká, ako pred rokmi? 

K. Rýdl, uznávaný český odborník na školstvo, nedávno na konferencii v Bratislave (11. 

10. 2017), povedal: „...dnes už nestačí, ak ostáva škola predovšetkým vzdelávacou inštitúciou, v 

tom je nahraditeľná. Je potrebné, aby bola inštitúciou sociálno-pedagogickou.“ Keď naša dcéra 

študovala v rámci medzinárodného výmenného pobytu rok na gymnázium vo Viedni, 

pýtal som sa jej: „Aký je najväčší rozdiel medzi viedenským a vaším bratislavským gymnáziom?“ 

„Vo Viedni chodia deti oveľa radšej do školy“, odpovedala mi. 

Ak sa zamyslíme nad týmito dvoma výrokmi, môžeme z nich vyvodiť celý rad 

rôznorodých konzekvencií. Uvádzam aspoň jednu možnú líniu: 

- sociálno-pedagogická inštitúcia (nie formálna, ale reálna v svojom obsahu) je 

spoločenstvom, 

- spoločenstvo je miesto, kam chodíme radi, tzn.  nielen žiaci, ale aj učitelia 

a dokonca i rodičia, 

- chodíme do spoločenstva radi preto, že sa tu cítime prijatí, cítime sa bezpečne a pri 

tom slobodne, cítime, že spoločenstvo môžeme obohacovať a spoločenstvo 

obohacuje nás, že v spoločenstve „rastieme“. 

 

Jednoducho – súčasná verejná škola by mala byť flexibilnejšia a prijať to, čo už prijali 

viaceré alternatívne školy. „Postmoderná“ škola by teda mala plniť nielen úlohy 

vzdelávacie, ale oveľa viac aj úlohy sekundárnej socializácie, teda socializácie, ktorá 

prebieha od vstupu do školy až po dospelosť. To by bola aj skutočná reflexia toho, čo 

konštatuje M. Kolář (2011), že šikana je poruchou socializácie a práve spoločenstvo je 

liečebný nástroj na úpravu socializácie. 

TRIEDA AKO SPOLOČENSTVO ŽIAKOV, RODIČOV A UČITEĽOV 

Budovanie školskej triedy ako spoločenstva je azda najnáročnejšia úloha (dúfam, že aj 

výzva), pred ktorou stojí každý triedny učiteľ. Potrebuje totiž pre tento „spoločný projekt“ 

získať nielen žiakov, ale aj ich rodičov. Neraz môže byť temer sizyfovskou úlohou 

získavanie tej tretej veľmi dôležitej skupiny – skupiny kolegov učiteľov. Prijímanie 
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spoločnej filozofie a zosúladenie jednotlivých rolí je proces, ktorý prebieha prakticky 

nepretržite. 

Každé skutočné spoločenstvo je postavené na šiestich vzájomne prepojených 

a prelínajúcich sa prvkoch, ktoré vytvárajú a podporujú jeho stabilitu. Ide o: 

prijatie  –  zdieľanie (otvorenosť) –  participáciu  –  bezpečie  – zažitie úspechu –  rast 

(rozvoj). 

- Prijatie je dôležitý signál o tom, že je jednotlivec v skupine skutočne vítaný, že 

k nemu máme úctu a rešpektujeme ho. Znamená to, že vnímame a sme citlivý pre 

jeho „človečenstvo“. Je to čosi viac, ako „len“ jeho akceptácia. 

- Zdieľanie (otvorenosť) je nielen ochota „otvoriť svoj problém“ a zo strany 

ostatných jeho prijímanie so značnou dávkou pochopenia, ale aj podieľanie sa 

(vyslovením otázok, pocitov, vlastnej životnej skúsenosti či paralely ap.) na 

objasňovaní a riešení problémov niekoho iného. 

- Participácia je partnerstvom a spoluprácou. Je to obojstranný proces, ktorý 

prebieha medzi prijímaným a prijímajúcimi. Je to nielen aktívna angažovanosť 

jednotlivca v prospech celku, ale aj postoj jednotlivca, že mi na celku záleží. Je to 

angažovanosť, kde jednotlivec spolupracuje na tom, aby bol prijatý.  

- Bezpečie je prežívanie postavené na dôvere, úcte, spoľahlivosti, na istote, na tom, 

že nie je v spoločenstve nik ani zásadne ohrozený, ani ohrozujúci. Je súčasťou 

napĺňania jednej zo základných potrieb - potreby istoty. 

- Zážitok úspechu je dôležitou skúsenosťou, je dôležitý nielen z hľadiska nášho 

prežívania, ale aj z hľadiska budovania pozitívneho sebaobrazu, vlastnej otvorenej 

pozitívnej budúcnosti a z hľadiska identifikácia s tou skupinou/ spoločenstvom, 

kde takýto úspech zažívame.  

- Rast (rozvoj) je proces, v ktorom je obsiahnutá kombinácia toho, čo jednotlivec 

zažíva, skutočne prijme a pochopí a toho, ako sa to premieta do jeho osobnostných 

zmien a sociálneho správania.  
 

Podobne ako M. Kolář (2011) aj autor príspevku má skúsenosti s budovaním 

spoločenstva práve na základe „formátu“ demokraticky poňatej terapeuticko-výchovnej 

komunity. Jedným zo základných východísk je budovanie takého tímu rodičov, žiakov a 

učiteľov, ktorý každý vážnejší problém (teda problém, ktorý považuje za vážny práve sám 

jednotlivec) bude vnímať ako spoločný problém, ako problém, ktorý tím chce riešiť.  
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Nazdávame sa, že každé budovanie spoločenstva začína „implementovaním“, 

osvojovaním si spoločných cieľov a spoločnými aktivitami. Môže ísť o spoločný výlet, 

varenie triedneho gulášu, návštevu zoologickej záhrady, splavovanie Malého Dunaja alebo 

čokoľvek iné. Nami dobre zvolená aktivita by mala poskytovať nielen dostatočný priestor 

na rozprávanie sa i zdieľanie, ale aj napr. na také aktivity ako povzbudzovanie, oceňujúci 

potlesk a z hľadiska vytvárania pozitívnej atmosféry a skupinovej klímy aj spoločný spev 

(Lukšík, 2012).  

Špecifickou podobou spoločných aktivít sú slávnosti. Sú zážitkovým vystúpením zo 

všednej každodennosti. Majú tri dôležité časti: prípravu na slávnosť, samotnú slávnosť, 

spomínanie (návraty) na slávnosť. Práve príprava na slávnosť je mimoriadnym priestorom 

pre budovanie spoločenstva. 

Cyklicky opakované aktivity a slávnosti sa stávajú tradíciou. Súčasťou slávnosti môže 

byť rituál. Od prijatia nového dieťaťa, cez rituálne meninové a narodeninové oslavy jeho 

členov, až po napr. rituálne odovzdávanie vysvedčenia. Práve rituály a špecifické symboly 

spoločenstva (od vlastnej hymny cez „štandardizovaný“ narodeninový darček, až napr. po 

triedny erb) posilňujú identitu skupiny, kohéziu skupiny, sebareguláciu jednotlivca i 

spoluzodpovednosť členov skupiny za napĺňanie spoločného záujme skupiny, 

umožňujú jej sebadefinovanie a odlíšenie od iných podobných skupín či spoločenstiev. 

ZÁVER 

Cestu k sociálnej i školskej inklúzie vnímam práve cez rovinu vnútorného prijatia 

takého jednotlivca, ktorý sa, možno aj vo viacerých znakoch, líši od mainstreamu. Vnímam 

ju ako cestu, ktorá nie je priamočiara a kde inklúzia a exklúzia nie sú antagonizmy. Cestu, 

kde je napr. krátkodobé vyňatie z patologického prostredia, teda exklúzia, podmienkou, 

aby sa v celkovom časovom rámci pomoci mohla inklúzia realizovať (Šmilňák– Škoviera, 

2015).  

Som presvedčený o tom, že bez skutočného prijatia, teda nielen prijatia na akejsi 

technologickej úrovni, nielenže nebudeme rozhodovať a konať v najlepšom záujme detí 

a celého spoločenstva, ale nie je ani sociálna, ani školská inklúzia skutočne možná.  
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PREPARATION OF SPECIAL NEEDS EDUCATORS FOR 

THE INCLUSIVE EDUCATION AT THE BÁRCZI 

GUSZTÁV FACULTY OF SPECIAL NEEDS EDUCATION 

PRÍPRAVA ŠPECIÁLNYCH PEDAGÓGOV NA FAKULTE 

ŠPECIÁLNEJ A LIEČEBNEJ PEDAGOGIKY GUSTÁVA 

BÁRCZIHO NA ICH ÚLOHY V INKLUZÍVNEJ EDUKÁCII  

Eszter Márkus  

 

Abstrakt: Za posledných 30 rokov v bežných školách sa čoraz viac stretávame s 

deťmi so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami. Školské štatistiky ukazujú, 

že v Maďarsku sa v bežných školách vzdeláva 70% detí (v roku 2015/16). Žiaci so 

ŠVVP musia aj v inkluzívnych inštitúciách dostávať potrebnú špeciálnopedagogickú 

(liečebnopedagogickú) podporu od špeciálnych (liečebných) pedagógov. Je potrebné, 

aby boli špeciálni (liečební) pedagógovia pripravení na úlohy spojené s 

integrovanými formami edukácie, musia mať vedomosti a prax vo formách a obsahu 

spolupráce s učiteľmi bežných škôl, ako aj s rodičmi žiakov. V posledných dvoch 

rokoch realizovala Fakulta špeciálnej a liečebnej pedagogiky Gustáva Bárcziho na 

Univerzite ELTE v Budapešti komplexnú revíziu bakalárskeho programu prípravy 

špeciálnych (liečebných) pedagógov. Účelom tejto reformy bolo, okrem iného, 

poskytnúť študentom primeranejšie vedomosti v súvislosti s novými úlohami v ich 

práci, ak by chceli podporovať deti so ŠVVP a ich rodiny v bežných školách. Cieľom 

prezentácie je predstaviť štruktúru a obsah tohto nového študijného programu a 

poukázať na obsah kurzov zaoberajúcich sa témou integrácie / inklúzie. 

Kľúčové slová: Inkluzívne vzdelávanie. Kompetencie špeciálnych pedagógov. Spolupráca s 

rodinou. 

 

Abstract: In the last 30 years we find more and more children with special 

educational needs attending mainstream schools. Educational statistics show that in 

the school-year 2016/17 almost 70% of the children are visiting mainstream 
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institution in Hungary. Pupils with special educational needs have to get the needed 

special support from special needs educators even at inclusive institutions. That’s 

why Special Needs Educators have to be prepared for their tasks in integrated 

educational forms, they have to get knowledge about and practice in the forms and 

contents of cooperation with mainstream teachers as well as with the parents of the 

pupils. In the last two years the Bárczi Gusztáv Faculty of Special Needs Education at 

ELTE University in Budapest made a comprehensive revision of the Bachelors (BA) 

Training Program for Special Needs Educators and Therapists. The purpose of this 

reform was - among others - to give more appropriate knowledge for students 

according to the new tasks in their work, if they would like to support children with 

special educational needs and their families at mainstream schools. The study is 

aiming to present the situation of integration in Hungary, as well as to show the 

structure and contents of the new training program and courses dealing with the 

topics of Integration/Inclusion. 

Keywords: Inclusive Education. Competencies of special needs educators. Collaboration with 

family. 

 

INTRODUCTION  

It is a great pleasure and honour to me to present my former Alma Mater and my 

present working place: the Bárczi Gusztáv Faculty of Special Needs Education at Eötvös 

Loránd University, Budapest, which has been the first higher education institution for 

Special needs education in the world, starting the first courses for special needs 

education at the very beginning of the 20th century (in 1900). 

The former Bárczi Gusztáv College joined the Eötvös Loránd University in 2000, 

and since then it works as its Faculty of Special Needs Education. In the first 100 

years the Bárczi Gusztáv College of Special Needs Education has been independent 

and also unique teachers training college in Hungary, from 2000 there are already 4 

more universities/faculties in the country providing Bachelors Training in Special 

Needs Education. 

The former college worked until 2000 in an old building, but never had been an 

“old school” institution… 
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Figure 1 „Old School…?” „New School…?” 

(pictures of the building of the former college and the faculty at present) 

 

SOME HISTORICAL BACKGROUND TO THE TRAINING OF SPECIAL NEEDS 

EDUCATORS 

In spite of its long tradition, the faculty has been always an innovative higher 

educational institution which has led plenty of theoretical and practical researches in 

order to find new ways in supporting people with disabilities. The results of the 

researches always served as motivation for revising the training programme and 

brought new information for developing the training and the study-programs as 

well.  

In the years of the socialist era ‘special teachers’ were mainly trained for teaching 

just in the special schools, but it was pretty early recognized, that there are also 

children and pupils with special educational needs attending mainstream schools. 

The first research on the conditions of the integrated pupils was started about 30 

years ago (in one county named Fejér). Researchers assessed all the mainstream 

elementary schools in the county, and have found integrated pupils mainly with 

hearing impairment, visual impairment and physical disability. As a student I had 

the opportunity to participate in this research project and wrote my first diploma-

work about integration of children with physical disabilities. We’ve found that 67% 

of the school-aged children with physical disability in Fejér County were attending 

mainstream schools. But these pupils had been “cold” integrated, without any 

special educational support. 

In 1992 the Bárczi Gusztáv College started a new training program for special 

needs educators with specializations in seven fields of study: Behavioural disorders 

(difficulties), Hearing impairment, Intellectual disability, Learning disability and 
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difficulty, Physical disability, Speech and language disorder, Visual impairment. 

Students had free choice in the seven fields of study; they could choose any two of 

the special fields listed above. For full-time students there had been the possibility to 

fulfil their studies in further specializations on their chosen fields: namely “teacher” 

or “therapist”. The focus of the specialization “teacher” was mainly the traditional 

classroom teaching in the special schools, but the specialization “therapist” was more 

focused on the individual special educational support for example in integrated 

forms of education, early childhood intervention, supporting people with profound 

and multiple disabilities, or supporting adults with disabilities. We can say, that this 

training program for special needs teachers reflected as soon as possible for the new 

challenges caused by “integration and inclusion”. 

Working with families in the field of special needs education is also not without 

traditions in Hungary. It began mainly with the starting of the early childhood 

intervention, in the first half of the ’80-es, last century. In different fields of special 

needs education professionals and lecturers of the Bárczi Gusztáv College provided 

so called “guided (or supported) family training” program for families with children 

with special educational needs before school-age. This brought a “new way of 

thinking” about the work, tasks and competences of a special needs educator in 

supporting families. Working and thinking together with the families played an 

important role in early childhood intervention, and it was easy to implement to other 

activities of the special needs educators: for example to the tasks in inclusive 

education. 

The knowledge gained during early intervention activities was also built in the 

training programs of the different fields of special needs education, serving the 

thinking and methods of supporting families after early intervention through 

inclusion in kindergarten to inclusive school-education. Special needs educators need 

a client-centred and family-centred attitude and an overall knowledge about the 

possibilities and system of education, development and rehabilitation for people 

with special educational needs to be able to support inclusion. 

INSTITUTIONAL SYSTEM SERVING CHILDREN AND YOUNGSTERS WITH SPECIAL 

EDUCATIONAL NEEDS IN HUNGARY 

On Figure 2 there is a summary of the educational and social institutional system 

serving children and youngsters with special educational needs in Hungary in 2017. 
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The blue coloured institutions are parts of the educational system; the grey coloured 

ones belong to the social care. The green coloured fields are places for providing or 

supporting integrative/ inclusive education. As we can see, integration or inclusive 

education begins already at the nurseries. Nursery is an institution of the childcare 

system as a part of social support services, and provides the possibility for inclusive 

education for children with special educational needs from the age of 20 weeks up to 

the age of 6 years. It can happen that a child with special educational needs enters 

special school directly after leaving nursery. The inclusive education in nurseries has 

been started in 1985, with the professional support of lecturers at the Bárczi Gusztáv 

College. Kindergartens offer also inclusive education, because there are not enough 

special kindergarten places available for children with special educational needs. 

Out of that, not all children with special educational needs are diagnosed as ones 

in the early years. Some “disabilities” are recognized later, after some screening 

assessments before school or in the first few schoolyears. Children and pupils with 

special educational needs in mainstream kindergartens, primary and secondary 

schools are supported by special needs educators from the so called “network of 

travelling special educators”; these networks are placed at the special educational 

institutions.  
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Figure 2 Institutional system serving children and youngsters with special educational needs in Hungary (2017) 
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About the number or rate of integrated infants and children with special educational 

needs in nurseries we don’t have up-to-date statistical data. But we find some statistics 

about the institutions of public education. 

 

Type of educational institute 
Total number of 

pupils 

number of 

pupils with SEN 

(Pers.) 

rate of children with 

SEN in the type of 

institution (%) 

kindergarten 317487 8616 2,7% 

primary (elementary) school 1-8. grades 743905 54686 7,4% 

grammar school (grade 9-) 214476 2658 1,2% 

vocational grammar school  (grade 9-) 204994 5462 2,7% 

vocational secondary school (grade 9-) 105810 7199 6,8% 

vocational school 5769 5769 100,0% 

school for developing skills  1340 1340 100,0% 

developmental education 2584 2584 100,0% 

Total 1596365 88314 5,53% 

Table 1 Rate of children and pupils with special educational needs in the different types of public educational 

institutions (school-year 2016/2017; source: KIRSTAT) 

 

The Informatical System of Public Education (KIRSTAT) contains lots of interesting data 

on education. On the Table 1 we can see the number of all pupils and those ones with special 

educational needs in the schoolyear 2016/17. We find rather low rate of children or pupils 

with special educational needs in the kindergarten and in secondary schools. A possible 

explanation for that can be that school-education is compulsory between 6-16 years of age. 

Even children with special educational needs have to attend a school in these ten years.  

In the whole educational system we find 5,5% children and youngsters with special 

educational needs. In the kindergarten they are representing 2,7%, in primary schools 7,4%. 

Kindergarten aged children with special educational needs are either not diagnosed yet, or 

participate early intervention in a couple of hours a week, because kindergartens are not 

excepting them due to the disability. Or they are integrated in the nursery until the age of 6 
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years. Out of that mothers can stay at home until the child with special needs reaches 10 

years of age, and get some financial child-care support. 

The so called “developmental education” is the form of education for pupils with 

profound and multiple disabilities, who have a compulsory school-education since the year 

2006. None of them is to find at an inclusive institution, because the developmental 

education must be provided by the special educational institutions. The “vocational school” 

and the “school for developing skills” are established exclusively for pupils with special 

educational needs in the secondary level. 

 

 

Figure 3: Rate of children and pupils with special educational needs in the different types of public educational 

institutions (school-year 2016/2017; source: KIRSTAT) 

 

Figure 4 Rate of children with SEN in the different levels of educational institutions 
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If we take a look at Figure 3 and 4, we can see, that in the primary level of schooling we 

find 7,7% pupils with special educational needs, on the secondary level just 4,2%. Secondary 

education is not compulsory (after the age of 16 years), so it is possible, that children with 

special educational needs leave school after reaching 16 years of age. Even if school-

education can be extended up to 23 years of age in case of a special educational need, we 

find a lower rate of youngsters with special educational needs in the secondary level 

schooling. The data shown on Table 1 and Figure 3 and 4 are containing all pupils both in 

special educational services and inclusive settings. 

On Table 2 we can see in what rate pupils with special educational needs are integrated 

in their kindergarten- and schoolyears. The red coloured numbers are showing where there 

is a two-thirds rate (above 65%) for the category. The most integrated groups of disabilities 

belong to the so called “other psychological developmental disorders” (such as: severe 

learning, attention or behavioural disorders and difficulties). This three groups are 

representing 42,8% of all pupils with special educational needs in the Hungarian 

educational system.  

 

Type of special educational need 

Pupils with SEN 

in the public 

education 

(number) 

Pupils with SEN in 

Special educational 

institutions (number 

and rate %) 

Pupils with SEN in 

integrated educational 

institutions (number 

and rate %) 

Learning disability (LD) 20231 12583 62% 7648 38% 

Intellectual disability (ID) 

(moderate) 
5107 4891 96% 216 4% 

Hearing impairment (hard of 

hearing) 
1493 316 21% 1177 79% 

Deaf 304 227 75% 77 25% 

Visual impairment (low vision) 663 173 26% 490 74% 

Blind 177 114 64% 63 36% 

Physical (motor) disability 1842 395 21% 1447 79% 

Speech and language disorder 6481 1021 16% 5460 84% 
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Type of special educational need 

Pupils with SEN 

in the public 

education 

(number) 

Pupils with SEN in 

Special educational 

institutions (number 

and rate %) 

Pupils with SEN in 

integrated educational 

institutions (number 

and rate %) 

LD and visual impairment 122 100 82% 22 18% 

LD and blind 46 43 93% 3 7% 

LD and hearing  impairment 248 208 84% 40 16% 

LD and deaf 31 27 87% 4 13% 

LD and physical (motor) 

disability 
386 316 82% 70 18% 

LD and autism spectrum 

disorder 
758 675 89% 83 11% 

ID and blind 106 105 99% 1 1% 

ID and deaf 38 38 100% 0 0% 

ID and physical (motor) 

disability 
315 303 96% 12 4% 

ID and autism spectrum 

disorder 
674 656 97% 18 3% 

Deaf-blind 17 16 94% 1 6% 

Autism spectrum disorder 4449 1534 34% 2915 66% 

Other psychological 

developmental disorder 
     

learning disorder (severe) 35074 1105 3% 33969 97% 

attention disorder (severe) 

ADHD 4576 209 5% 4367 95% 

behavioral disorder (severe) 2537 196 8% 2341 92% 

Profound and multiple 

disability  
2584 2584 100% 0 0% 

Total 88259 27835 32% 60424 68% 
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Table 2 Pupils with special educational needs in special or integrated institutions (school-year 2016/2017; 

source: KIRSTAT) 

 

Out of the “other psychological disorders” there is a high rate of integrated education of 

children with speech and language disorders (84%), hearing impairment (hard of hearing) 

(79%), physical (motor) disability (79%) and visual impairment (low vision) (74%), as well as 

autism spectrum disorders (66%). The rate of all integrated children and pupils make 68% in 

the schoolyear 2016/17. 

 

 

Figure 5 Pupils with special educational needs in special or integrated institutions (school-year 2016/2017; 

source: KIRSTAT) 
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The same data can be seen on Figure 5. The longer the red part of the stripe the more 

integrated the group of special educational need. The lowest rate for inclusion show sever 

disabilities (profound and multiple disability, deaf, blind, all the groups of intellectual 

disabilities), and pupils with a “double disability” are also in a low range to find in 

integrated settings. 

What’s the message of all these data to the training for special needs educators? In the 

training it has to be focused on the integration or inclusive education on each field of study, 

especially on the fields where we find a high rate of integration or inclusion: speech and 

language therapy, physical (motor) disabilities, autism spectrum disorders, hearing 

impairment, visual impairment, behavioural disorders, learning disorders. 

TRAINING OF SPECIAL NEEDS EDUCATORS AND THERAPISTS AT THE BÁRCZI GUSZTÁV 

FACULTY OF SPECIAL NEEDS EDUCATION  

In Hungary there is a Bachelors Training program for “special needs education and 

therapy”, which can lead to eight different disability-specific qualifications. The professionals 

have a qualification in one or two special fields of study: “special needs educator and therapist” 

in the field of: Autism Spectrum; Behavioural Disorders (Psychopedagogy); Hearing 

Impairment; Intellectual and Multiple Disabilities; Learning Disabilities and Difficulties; 

Physical Disabilities (Somatopedagogy); Speech and Language Therapy; Visual Impairment. 

The specialization of education for people with autism spectrum disorders is offered at the 

faculty since 2011 for full-time as well as for part-time students, this is the first and a unique 

training in the world on a Bachelors (BA) level. 
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Figure 6. Structure of the sudy program for Special Needs Education BA-traning (ELTE Bárczi Gusztáv Faculty of 

Special Needs Education, Budapest, 2017) 

 

The Educational Act (2011) is declaring that a disability-specific qualification is needed 

to work as a professional in the whole system of public education (at special educational or 

mainstream institutions as well). The Bárczi Gusztáv Faculty of Special Needs Education is 

offering all fields of study for the student. (The other 4 faculties offer just two or three 

specializations: Intellectual and Multiple Disabilities, Learning Disabilities and Difficulties, 

Speech and Language Therapy). Students have a free choice in combining their 
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specializations at the Bárczi Faculty (that makes 28 different combinations). The last (8th) 

semester is a 30 credits field-practice, where the students work 6 weeks at an institution of 

one field and 6 weeks on the other one. 

On Figure 6 we see the whole structure of the BA-training program provided at Bárczi 

Gusztáv Faculty of Special Needs Education. Students start with the common study part in 

the first two semesters (the common module goes up to the 4th- -6th semester), in the 2nd 

semester they choose one or two specializations; it is mainly suggested to them to choose 

two fields of study (“A” version). From the 3rd up to the 7th semester they study the special 

topics of their chosen specializations. The disability-specific contents make 50 credits for 

each special field. There are some topics, which could belong to both of the chosen fields of 

study, that’s why there is an 18 credit module created for additional studies, which are 

appropriate for both specializations. The subjects of these modules have been set up by 

representatives of the specializations, so there are 28 different modules prepared according 

to the “pairs” of specializations. 

 

 

Table 3 Structure of BA training in Special Needs Education: modules, credits, semesters (ELTE 

BGGYK, 2017) 

 

On Table 3 we can see main schedule of the realization of the new study-plan. In the 

different modules we find several subjects with 2-3-4-5 credits depending on the number of 

lessons belonging to the subject and on the work-hours of the students in order to absolve 

the subject. 

BA-training for Special Needs Education (8 semesters, two specializations, 240 credits)

Module                             / semester 1 2 3 4 5 6 7 8 all KKK*

General basic modul and basic studies 

in special needs education module
29 27 12 3 1 72

28-32 

+30-50

Thesis (diploma-work) 2 2 4 8 8

Topics of free choice 3 3 6 12 12

Studies in specialization 1. 6 11 12 11 10 50 50-70

Studies in speicalization 2. 6 11 12 11 10 50 50-70

Common (additional) studies for 

specializtaion 1. and 2.
6 3 6 3 18

Field practice 30 30 30

all credits/semester 29 30 30 30 30 31 30 30 240 240

* prescriptions of the Ministerial Order 18/2016 for the credits of the modules
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The Government Order (139/2015) prescribed for all Hungarian higher education 

programs to join the European Qualification Framework (EQF), where the competences of a 

qualification are described as learning outcomes in four different categories: knowledge, 

skills, attitude and autonomy/responsibility. The implementation of the Hungarian 

qualification framework (HQF) gave the opportunity to revise also the contents of the BA-

training program for special needs educator and therapist. The competences are new formulated 

in the Ministerial Order 18/2016. The main aim by the revision was to fit the training 

program to the needs of the labour market and to build in new results of scientific 

researches. It means competences are also formulated for the integrative/inclusive 

education. 

Some of the main principles and common competences which are important for 

integration and inclusion: theory of education and teaching, andragogy, alternative and 

reform pedagogical concepts, projects – adaptation of these for the field of special needs 

education; comprehensive knowledge about the institutional system and services 

(guidelines, practice, rules, financing, methods); international guidelines (UNO Convention 

2007), general human rights; cooperation and team-working at all levels of rehabilitation; 

comprehensive activities and tasks: assessment, development, education, teaching, 

prevention, habilitation and rehabilitation; care and support in educational advisory service, 

at networks of ‘travelling’ (counselling) special needs educators for supporting institutions 

which provide integrative or inclusive education. 

There are some common subjects for all students about integration and inclusion at the 

beginning of the studies: Fundamentals of special needs education and the system of 

institutions I.; Integration, inclusion, education together – basic knowledge. This basic 

knowledge is completed with additional knowledge in the different specializations for example: 

Integration – inclusion for pupils with hearing impairment; Inclusive education of pupils 

with visual impairment; School education of pupils with physical disability; Tasks of the 

special needs educator supporting integration; etc. 

There are also more optional subjects to find which serve students to develop skills 

needed for supporting the process of inclusion or to work with families, for example: 

Institutions and services of the special needs education; Interdisciplinary cooperation; Risks 

and deviances in the functioning of families; Cooperation – special needs educational 

support for the families; Modern teaching methods (cooperative technics, projects); 

Multicultural/intercultural education; Communication in the teacher’s role; Supporting 
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conversation – developing communication skills; Developing empathic skills; Counselling; 

Possibilities of differentiation in the education, etc. These courses are available for different 

“specialization-pairs” in different amount as a compulsory or an optional subject, but all 

students can choose them for the 12 credits of free choice. 

In the last couple of years a group of lecturers introduced so called “inclusive seminars” 

for the students for the subject: “Historical and social aspects of disability”. The inclusive 

seminar is led by two persons: one of them is a professional lecturer the other leader of the 

seminar is a “participative co-lecturer”, who is a person with disability. The man or woman 

with a disability is not just invited as a guest to the seminar to speak about his or her 

experiences and feelings of his or her everyday living, but the whole seminar is prepared 

together with the “participative expert”, which we can also call “experience-expert”. 

Students of special needs education are coming from an educational system where they 

couldn’t see or experience the real meaning of “inclusion”. During these seminars they are 

not just seeing how the lecturer communicates and cooperate with a person with disability, 

but students also have to make small projects involving the participative co-lecturer into 

their smaller groups. In this way they get also concrete and “face-to-face” experience about 

how to communicate, cooperate, how to be together and work together, they can 

understand what the basic principle “Nothing about us without us!” in the practice means. 

Hopefully the students will be well prepared in the future for inclusive education of 

children and youngsters with special educational needs, and could support the professional 

development and scientific research of inclusive education and inclusion as well on different 

scenes of education and rehabilitation. 
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INKLUZÍVNA EDUKÁCIA – VÝZVA K POZITÍVNYM 

ZMENÁM SÚČASNEJ ŠKOLY  

INCLUSIVE EDUCATION – A CHALLENGE FOR POSITIVE 

CHANGES IN PRESENT – DAY SCHOOL  

Vladimír Klein, Viera Šilonová  

 

Abstrakt: Príspevok je zameraný na problematiku budovania inkluzívneho prostredia 

materských a základných škôl prostredníctvom inkluzívnych tímov, v ktorých kľúčovú úlohu 

zohrávajú  odborní zamestnanci (školský špeciálny pedagóg, sociálny pedagóg, školský 

psychológ, liečebný pedagóg). Autori príspevku pracovali v národnom projekte PRINED 

(PRojekt INkluzívnej EDukácie) ako odborní garanti (sú aj autormi tohto projektu) a jednou 

z jeho aktivít bola evalvácia. Cieľom výskumu bolo nielen získať dáta o plnení výstupov 

a merateľných ukazovateľov, ale aj zhodnotiť pôsobenie inkluzívnych tímov v ZŠ (osobitne 

odborných zamestnancov) a súčasne získať informácie o výsledkoch depistážnych vyšetrení 

a aplikácie stimulačného programu v MŠ. Významným cieľom bolo získať dáta o pripravenosti 

materských a základných škôl k inkluzívnemu vzdelávaniu. V projekte bolo zapojených 50 MŠ 

a 100 ZŠ, ktoré predstavovali základný výskumný súbor. Bola zvolená kombinácia 

kvantitatívnej (technika dotazníka) a kvalitatívnej výskumnej stratégie (štruktúrované 

rozhovory, prípadové štúdie. V závere príspevku oboznámime čitateľov so zisteniami 

z výskumu týkajúce sa vytvorených pracovných pozícií odborných zamestnancov v rámci 

projektu PRINED - špeciálnych pedagógov, sociálnych pedagógov, školských psychológov 

a liečebných pedagógov ako významnej súčasti inkluzívnych tímov v procese kreovania 

inkluzívneho prostredia na školách. 

Kľúčové slová: Škola. Inkluzívne vzdelávanie. Odborný zamestnanec. 

 

Abstract: The article is focused on problems of the inclusive establishment in the climate of 

nursery and basic schools by the means of inclusive teams where the key role belongs to 

professional employees (school special pedagogue, social pedagogue, school psychologist, 
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cure pedagogue). The authors were engaged in the national project PRINED (the inclusive 

education project) as professional guarrantees (they are also the authors of this project) and 

one of its activities was the evaluation. The research objective was not only to gain the data 

about the filling of outcomes and measurable figures but also to evaluate the acting of 

inclusive teams at basic schools (especially the professional employees) and simultaneously to 

gain the information about the outcomes of depistage investigations and the application of 

stimulating programme at nursery schools. The extraordinary objective was to gain a data 

about the readiness nursery and basic schools for the inclusive education. In the conclusion of 

this article we´ll try to acquaint the readers with the research findings concerning the 

established work positions of professional employees within the PRINED project – the special 

and social pedagogues, the school psychologists and the cure pedagogues as important co-part 

of inclusive teams in the process of creating inclusive surrounding at schools.     

Key words: School. Inclusive education. Professional employee. 

 

1 TEORETICKÉ VÝCHODISKÁ 

Školský systém na Slovensku v súčasnosti rieši naliehavé otázky integrácie a inklúzie. 

Školy nenavštevujú rovnakí žiaci, ich skladba je rôznorodá podľa regiónov, etnika, jazyka, 

špecifických vzdelávacích potrieb. Povinnosťou školy je poskytnúť všetkým bez rozdielu 

kvalitnú výchovu a vzdelávanie, čo je náročné vzhľadom na vybavenosť škôl, pripravenosť 

učiteľov, aplikované koncepcie edukácie a iné. Donedávna sme sa stretávali hlavne s pojmom 

integrácia, ktorý predstavuje začleňovanie detí s rôznym znevýhodnením do školy. Prostredie 

školy sa nemení, ale žiak sa mu prispôsobuje. Inkluzívne vzdelávanie sa chápe širšie ako 

naplnenie základného práva na prístup všetkých žiakov ku vzdelávaniu čo najvyššej kvality, 

ide o prispôsobenie školského prostredia (pedagogické, materiálne, sociálne, psychické)  

znevýhodnenému jednotlivcovi (Zelina, 2012, s. 6). Inklúzia v školskom prostredí je 

orientovaná na identifikáciu jedincov, skupín, ktoré sú ohrozené marginalizáciou, exklúziou, 

zlyhaním z dôvodu rôznych bariér v školskom systéme, ktorý je nedostatočne  otvorený  ich 

potrebám a zvláštnostiam (etickým, jazykovým, náboženským, zdravotným a pod.). 

Inkluzívna škola podporuje rôznorodosť, jej akceptáciu všetkými aktérmi života v škole, 

vzniká z potreby poskytovania spravodlivých podmienok na vzdelávanie minimalizáciou 

negatívnych vplyvov individuálnych, sociálnych, kultúrnych, sociálnych, ekonomických a 



 

 Inkluzívna škola a rodina 

• • • 

 57  

rodových podmienok. V dôsledku odstraňovania bariér a uplatňovania princípov inklúzie 

v škole sa znižuje školská neúspešnosť, predčasné ukončenie školskej dochádzky a iné prejavy 

segregácie vo výchove a vzdelávaní. 

Inklúzia umožňuje prijatie žiakov učiteľom a prijatie žiakov medzi sebou tak, aby bolo 

možné rozvíjať hodnoty inklúzie, nachádzať možnosti optimálnej edukácie žiakov zo sociálne 

znevýhodňujúceho prostredia v podmienkach bežných škôl a školských zariadení. 

Rozdielnosť inklúzie a integrácie, ktorú spomínajú Klein, Rusnáková a Šilonová (2012, s. 47) vo 

svojej publikácii, spočíva v tom, že pri integrácii ide o fyzické začleňovanie žiakov do bežných 

škôl, pri inklúzii ide o naplnenie základného práva na prístup všetkých ku vzdelaniu čo 

najvyššej kvality, ktoré vo svojej obsahovej zložke zahŕňa aj hodnotový aspekt a v prístupe ku 

skupinám a osobám so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami rešpektuje princípy 

spravodlivosti a rovnosti šancí. Koncepcia inklúzie, tak ako uvádza Selická (2008, s. 70), 

znamená aj aplikáciu multikultúrnej výchovy. Z hľadiska výchovy znamená vytvorenie takej 

edukačnej bázy, aby každý člen spoločnosti, či už minoritný alebo majoritný, bol ochotný 

a schopný rešpektovať osobnosť každého človeka a aby bol ochotný a schopný správať sa 

v intenciách akceptovania každej osobnosti. Rešpektovanie osobnosti každého človeka je 

cieľom inklúzie, ktorý sa dá dosiahnuť len dôslednou, systematickou a dlhodobou výchovou 

zameranou na kvalitné spolužitie ľudí, rozličných rás, náboženstvá a presvedčení.  

Edukačný systém musí byť založený na spolupráci, na individuálnom prístupe k žiakom, 

na dôvere, zodpovednosti a na rovnosti prístupu k vzdelaniu pre všetkých. Nepodporujme 

súťaživosť medzi školami, štandardizáciu, časté testovanie, skorú špecializáciu či hodnotenie 

učiteľov na základe výsledkov žiakov. Žiaci by nemali pracovať pod časovým stresom a mali 

by zažiť pocit uspokojenia z dokončenej práce.  

Napriek tomu, že legislatíva Slovenskej republiky v rezorte školstva vo vzťahu 

k národnostným menšinám a etnickým skupinám nie je segregačná, dlhodobo sa nám nedarí 

vytvárať inkluzívne prostredie v škole pre týchto žiakov. Dôkazom sú dlhodobo neuspokojivé 

výsledky ich vzdelávania.  

Dôvody alebo prečo si súčasná situácia vyžaduje efektívne riešenia: 

1. Výsledky prieskumu OECD ukázali, že slovenský školský systém dáva deťom 

najmenšie šance prekonať sociálne nerovnosti a tento stav sa ďalej zhoršuje a je 

najnepriaznivejší spomedzi všetkých 34 krajín OECD. Nepriaznivé sociálne zázemie 

žiakov má najvýraznejší negatívny vplyv na ich vzdelávacie výsledky. Ak je dieťa 
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z chudobnej rodiny, nemá šancu získať potrebné vzdelanie (Podobná situácia je aj 

v oblasti edukácie zdravotne znevýhodnených žiakov).  

2. V apríli 2015 iniciovala Európska komisia (EK) konanie proti Slovenskej republike 

na základe porušenia smernice Európskych spoločenstiev (Formálna výzva EK – 

porušenie č. 2015/2025) v týchto oblastiach: 1. disproporčne vysoké percento 

rómskych detí vzdelávaných v paralelnom špeciálnom školstve a 2. vytláčanie 

rómskych detí na okraj spoločnosti prostredníctvom rozličných spôsobov 

vzdelávania v bežných školách (napr. oddelené triedy len pre rómske deti) alebo v 

školách, ktoré navštevujú len rómske deti. 

3. Posledné aktuálne štatistiky Európskej agentúry pre špeciálne a inkluzívne 

vzdelávanie ukazujú, že Slovensko patrí do skupiny členských krajín EÚ s 

najvyšším percentom žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami 

(viac ako 4%), ktorí sa vzdelávajú v segregovaných školách (školských 

zariadeniach). (Kyriazopoulou, 2017) 

4. Je potrebné uvedomiť si, že predovšetkým na východnom Slovensku deti 

pochádzajúce zo segregovaných rómskych osád sú hendikepované dvakrát: 1. 

sociálny hendikep – chudoba, sociálna izolácia.... 2. kultúrno-jazykový hendikep – 

dieťa vyrastá v prostredí, kde sa komunikuje rómskym jazykom a nárečím. So 

spisovným jazykom sa prvýkrát stretáva až pri nástupe do 1. ročníka  ZŠ (ŠZŠ). 

 

Nevyhnutnosť zmeny školského systému v SR (východiská, predpoklady, úlohy): 

- Presadzovať novú filozofiu vzdelávania – vzdelávania pre všetkých bez rozdielu, 

bez vyčleňovania (rôznorodosť sa stáva normou). Od inštitucionálneho členenia k 

obsahovým zmenám. Deliť deti a žiakov nie inštitucionálne ale obsahovo (od 

segregovaných ŠZŠ k inkluzívnym MŠ, ZŠ).1 

- Snažiť sa o osobnostný rast každého dieťaťa, žiaka - bez porovnávania s inými 

deťmi, žiakmi, porovnávania škôl, rebríčky úspešných/neúspešných škôl sú 

nežiaduce, škodlivé a zavádzajúce, pretože každá trieda, škola má žiakov rôznej 

úrovne. Porovnávame neporovnateľné.... (napr. aj v školách s výlučne rómskymi 

žiakmi je možné budovať  inkluzívne prostredie školy).  

                                                 
1      Nulté ročníky ZŠ a špecializované triedy ZŠ sa v zmysle platnej legislatívy nepovažujú za segregačné. 
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- Akcelerovať vývin dieťaťa od seba samého k sebe samému – sledovať, aké pokroky 

a úspechy dosahuje v oblasti edukácie, pretože každé dieťa je jedinečné a každé 

dieťa dosahuje rôznu úroveň vedomostí, schopností v kognitívnej aj v afektívnej 

oblasti. 

- Nazerať na vzdelávanie inkluzívnym objektívom tak, že namiesto zlyhania 

jednotlivca sa za problém bude považovať zlyhanie systému. Zlyháva učiteľ, 

pedagóg, škola, riaditeľ školy, minister školstva.... Dieťa, žiak zlyhávať nemôže. 

- Inkluzívny prístup definujeme ako „bezpodmienečné akceptovanie špeciálnych 

potrieb všetkých detí“. Smeruje k tomu, aby sa heterogénnosť chápala ako 

normalita. Pre výchovu a vzdelávanie v škole to znamená, že detí sa nedelia na tie, 

ktoré majú špeciálne potreby a na tie, ktoré ich nemajú. 

- Vnímať skutočnosť, že z pohľadu cieľov inkluzívneho vzdelávania rómske deti, deti 

pochádzajúce zo sociálne znevýhodňujúceho prostredia alebo deti pochádzajúce 

z prostredia rómskych marginalizovaných komunít nepovažujeme za deti so 

zdravotným znevýhodnením. Z týchto dôvodov bude nevyhnutné zmeniť prístup 

v diagnostike deti a žiakov tak, že sa odkloníme od medicínskej diagnostiky 

smerom k diagnostike pedagogickej a k diagnostike inkluzívnej a skončíme 

s charakteristikami (s nálepkovaním) detí a žiakov so sociálnym (zdravotným) 

znevýhodnením a prejdeme k všeobecnej podpore všetkých detí a žiakov 

v prostredí inkluzívnej školy. 

Správnosť myšlienky nesegregovať zdravotne či sociálne znevýhodnené deti (a ich právo 

na vzdelávanie v bežných ZŠ – nie v špeciálnych základných školách pre mentálne 

postihnutých žiakov) potvrdzuje aj rozsudok Najvyššieho súdu SR zo dňa 24.9.2015. NS SR 

rozhodol v prospech rodičov, ktorí žiadali, aby ich dcéra s Downovým syndrómom chodila do 

bežnej ZŠ a potvrdil, že Ela má právo na inkluzívne - flexibilné vzdelanie podľa dohovoru 

OSN. MŠVVaŠ SR by malo tento rozsudok využiť na zmenu školského zákona tak, aby 20 000 

detí s postihnutím v ŠŠ a v špeciálnych triedach mohli byť vzdelávané v podporujúcom 

inkluzívnom vzdelávacom prostredí. 

Riešme základný problém (dilemu): Chceme inkludovať skupiny alebo jednotlivcov? Veď 

homogénne skupiny neexistujú. Zamerajme pozornosť na dieťa, na jeho individualitu a na 

jedinečnosť osobnosti každého dieťaťa v intenciách humanistickej pedagogiky! Prestaňme deliť 

detí na také a onaké. Pochopme, že dieťa je dieťa:  nič viac – nič menej..... Životný príbeh 
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každého dieťaťa neuzatvárajme jednou psychologickou diagnostikou, ale nechajme životný 

príbeh každého dieťaťa ako „príbeh otvorený.“  

 

Inklúzia versus integrácia 

Idea inkluzívneho vzdelávania má svoje pramene v integratívnom vzdelávaní. Sabo 

a Pavlíková hovoria, že integračné procesy sa vnímajú ako „prirodzený predvoj inkluzívnych 

trendov“ (Sabo – Pavlíková, 2011, s. 7). Napriek tomu, že spomenuté integratívne vzdelávanie 

sa síce spájalo s myšlienkami rovnosti, humanity a vzájomnej úcty medzi ľuďmi, v praxi ale 

nepostačovalo na naplnenie týchto myšlienok. V záveroch z konferencie UNESCO sa uvádza, 

že jedným z hlavných nedostatkov integratívneho vzdelávania je skutočnosť, že pri integrácii 

nedochádza k zmenám organizácie výchovno-vzdelávacieho procesu v bežných školách, 

v dôsledku čoho sa vytvárajú edukačné bariéry (UNESCO. 2005).  Spočiatku sa idea inklúzie 

vnímala ako súčasť pojmu integrácia, alebo ju niektorí autori považovali za určitý vyšší stupeň 

integrácie. 

     V tomto kontexte hovorí Schmidtová (2013) o tzv. trojdimenzionálnom ponímaní 

inklúzie, podľa ktorého ju možno vnímať v troch rozmeroch: 

- inklúzia ako stotožnenie s integráciou,  

- inklúzia ako kvalitatívne vyšší prístup k edukácii než je integrácia,  

- inklúzia ako úplne nová kvalita prístupu k edukácii, kedy ide o bezpodmienečné 

akceptovanie špeciálnych potrieb všetkých detí a žiakov.  

Mnohí odborníci ale postupne dospeli k presvedčeniu, že napriek určitým podobným 

črtám sú integrácia a inklúzia dva odlišné a samostatné pojmy. Na rozdiel medzi 

spomenutými dvoma termínmi upozorňujú aj Hájková a Strnadová (2010), ktoré tvrdia, že 

inklúzia nie je optimalizovaná a rozšírená integrácia, ale je to koncept, podľa ktorého by 

všetky deti mali navštevovať triedy v hlavnom vzdelávacom prúde, a to bez ohľadu na stupeň 

postihnutia. Zelina pod pojmom integrácia rozumie predovšetkým koexistenciu dvoch alebo 

viacerých skupín, podskupín v triede, v škole, či celkovo v spoločnosti, pričom hlavným 

zámerom je postupne menšinové skupiny či odlišných jednotlivcov asimilovať do väčšinovej 

kultúry. Pri integrácii paralelne existujú integrovaná aj segregovaná edukácia (Zelina, 2012, s. 

9). Pri charakteristike inklúzie sa upriamuje pozornosť predovšetkým na akceptovanie 

rôznorodosti a jedinečnosti, pričom tie sa vnímajú ako samozrejmosť. Myšlienku inkluzívneho 

vzdelávania Zelina rozvíja nasledovne: „Žiak je jedinečný, iný, skupina v triede, v škole môže 

byť a je jedinečná a jej jedinečnosť nie je len samozrejmosťou, ale má sa aj rešpektovať.... 
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Finalitou inkluzívnej pedagogiky nie je, aby sa jedinečnosť stala jednotou, ale aby jedinečnosť 

bola rešpektovaná.“ (Zelina, 2012, s. 9). 

Rozdiely medzi integráciou a inklúziou prezentujeme v nasledujúcom obrázku. 

 

 
Obrázok 1 Rozdiel medzi integráciou a inklúziou podľa Milana Hamerského 

 

Myšlienky inkluzívneho vzdelávania presadzujeme aj ako vysokoškolskí pedagógovia na 

Pedagogickej fakulte KU v Ružomberku prostredníctvom projektu KEGA s názvom Podpora 

inkluzívnej edukácie na predprimárnom a primárnom stupni školskej sústavy s akcentom na 

sociálne znevýhodnené skupiny (2016-2018, Katedra PEP SZS na IJP v Levoči) a aj 

prostredníctvom národných projektov Ministerstva školstva, vedy, výskumu a športu SR, 

v ktorých pôsobíme ako autori, odborní garanti, či experti týchto národných projektov. Práve 

implementácia národných projektov a ich evalvácie sú výborným zdrojom pre skvalitňovanie 

úrovne vysokoškolskej prípravy budúcich pedagogických zamestnancov v oblasti 

predškolskej a elementárnej pedagogiky sociálne (aj zdravotne) znevýhodnených skupín. Sú to 

tieto národné projekty: 

a) Vzdelávanie pedagogických zamestnancov k  inklúzii marginalizovaných rómskych 

komunít (MRK 1),  

b) Inkluzívny model vzdelávania na predprimárnom stupni školskej sústavy (MRK 2),  
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c) PRINED – PRojekt INkluzívnej  EDukácie. 

 

V súčasnosti sa podieľame na príprave národného projektu Ministerstva vnútra SR TAKE 

AWAY – Program podpory inkluzívneho vzdelávania detí v ranom detstve, ktorý bude 

spustený v najbližších mesiacoch v 150 obciach SR. Doba realizácie projektu je predpokladaná 

na sedem rokov a považujeme ho za prelomový v oblasti inkluzívnej predškolskej edukácie na 

Slovensku. Prvý krát v histórii školstva SR bude v prostredí bežnej materskej školy pracovať 

školský špeciálny pedagóg ako odborný zamestnanec. Súčasne participujeme aj na 

implementácii Národného projektu ŠOV (Škola otvorená všetkým), ktorého realizátorom je 

Metodicko-pedagogické centrum v Bratislave. 

2 VÝSKUM AKO SÚČASŤ EVALVAČNEJ SPRÁVY NÁRODNÉHO PROJEKTU PROJEKTU 

INKLUZÍVNEJ EDUKÁCIE (PRINED) 

Súčasťou národného projektu PRINED bola aj jeho evalvácia (Kol. autorov, 2015), ktorej 

výsledky výberovo uvádzame v ďalšej časti nášho príspevku. Národný projekt PRINED 

svojou komplexnosťou a inováciami jedinečným spôsobom prispel k uľahčeniu prechodného 

obdobia od integrácie k inklúzii vo vybraných materských a základných školách po celom 

Slovensku. Môžeme ho považovať (napriek mimoriadne krátkemu času jeho implementácie) 

za projekt s výrazným prínosom pre zavádzanie inkluzívneho modelu školy v podmienkach 

Slovenskej republiky.  Zistenia evalvačnej správy relevantným spôsobom dokazujú, že aktivity 

národného projektu PRINED reflektovali potreby slovenských materských a základných škôl, 

detí/žiakov a ich rodičov. Súčasne ich implementácia ukázala, že pedagogickí a odborní 

zamestnanci vcelku vítajú spoločenskú objednávku systémovej zmeny, ale na druhej strane 

nevyhnutne potrebujú finančnú, materiálnu a odbornú podporu. Materské a základné školy 

zapojené do projektu PRINED ešte nie sú dostatočne pripravené v oblasti konkrétnej školskej 

praxe k inkluzívnemu vzdelávaniu. V každom prípade vďaka zapojeniu sa do projektu 

PRINED vykonali ďalší kus práce na ceste k zmene. Národný projekt PRINED bol veľmi 

pozitívne hodnotený zo strany riaditeľov, učiteľov, odborných zamestnancov, rodičov aj 

členov skupiny hlavných expertov inklúzie. 

V tejto časti príspevku budeme informovať čitateľov o výsledkoch výskumu vyplývajúcich 

zo záverečnej evalvačnej správy projektu PRINED s akcentom na analýzu postavenia 

odborných zamestnancov v inkluzívnej škole (výberovo sa sústredíme na profesiu školský 
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špeciálny pedagóg a sociálny pedagóg). Evalvačnú správu spracovala hlavná evalvačná 

skupina, ktorú tvorili: Dr.h.c. prof. PhDr. Beáta Kosová, CSc., prof. PaedDr. Jozef Liba, CSc., 

doc. PaedDr. Katarína Žilková, PhD., doc. PaedDr. Tatiana Matulayová, PhD., Mgr. Pavol 

Janoško, PhD., PaedDr. Dušan Gábor, PhD. pod odbornou garanciou autorov príspevku. 

Zámerom Národného Projektu PRINED bolo nielen nadviazať na predchádzajúce 

projekty, ale aj čo najkomplexnejšie riešiť potreby detí, žiakov a rodičov zo sociálne 

znevýhodneného prostredia. Najvýznamnejšou inováciou so zásadným dopadom na inklúziu 

v materských a základných školách bolo  vytvorenie inkluzívnych tímov. 

Inkluzívny tím tvorili pedagogickí zamestnanci školy (učitelia, pedagogickí asistenti, 

riaditeľ školy alebo ním poverený zástupca) a odborní zamestnanci (školský psychológ, 

školský špeciálny pedagóg, sociálny pedagóg, príp. aj liečebný pedagóg alebo logopéd). 

Strategickým cieľom Národného projektu PRojektu INkluzívnej EDukácie (ďalej len 

PRINED) bolo „...modelovanie inkluzívnej školy prostredníctvom zmeny slovenského školského 

systému smerom k inkluzívnemu vzdelávaniu.“ Stanovenie strategického cieľa vychádza 

z predpokladu, že „prostredníctvom zavedenia inkluzívneho modelu vzdelávania (práca inkluzívnych 

tímov na ZŠ, depistáže v MŠ, pomoc pri vstupe detí na ZŠ a ich sprevádzanie v prostredí ZŠ) sa 

vytvoria lepšie šance pre žiakov z MRK na úspešné ukončenie základného vzdelania a pokračovanie 

vzdelávania na ďalších stupňoch škôl  a tým pádom aj získavanie zručností potrebných na trhu práce.“  

Špecifické ciele projektu sú formulované takto: „Obsahovo a personálne podporiť inklúziu v 

prostredí MŠ skvalitnením diagnostického procesu a stimulácie, ako aj zapojením pedagogických 

asistentov v MŠ a v ZŠ vytvoriť inkluzívne edukačné prostredie zapojením inkluzívneho tímu 

pedagogických a odborných zamestnancov.“ 

Projekt PRINED pozostával z troch hlavných aktivít: 

- aktivita 1 Podpora inkluzívneho prostredia MŠ a ZŠ,  

- aktivita 2 Podpora celodenného výchovno-vzdelávacieho systému (ďalej len CVVS) 

na základnej škole a podpora užšej spolupráce s rodinou a komunitou rómskych 

detí a žiakov, 

- aktivita 3 Didaktická a technická podpora ZŠ a MŠ. 

 

Zámerom evalvácie bolo nielen získať dáta o plnení výstupov a merateľných 

ukazovateľov, ale aj zhodnotiť pôsobenie inkluzívnych tímov v základných školách, osobitne 

pôsobenie odborných zamestnancov a súčasne získať informácie o výsledkoch depistážnych 

vyšetrení a aplikácie stimulačného programu v materských školách. Významným cieľom 
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evalvácie bolo získať dáta o pripravenosti materských a základných škôl zapojených do 

projektu PRINED k inkluzívnemu vzdelávaniu. V rámci evalvácie bolo podstatné získať 

názory a hodnotenie projektu z čo najširšieho spektra odborníkov zapojených do projektu – od 

členov skupiny hlavní experti inklúzie cez učiteľov a odborných zamestnancov až po žiakov 

základných škôl.  

Ďalším cieľom evalvácie bolo identifikovanie príkladov dobrej praxe implementácie 

modelu inkluzívneho vzdelávania v základných školách zapojených do projektu. 

Bola zvolená kombinácia kvantitatívnej (technika dotazníka) a kvalitatívnej výskumnej stratégie 

(štruktúrované rozhovory, prípadové štúdie).  

 Celkovo bolo v rámci zberu dát využitých 5 dotazníkov. Štyri dotazníky boli vytvorené 

členmi hlavnej evalvačnej skupiny a to: dotazník zameraný najmä na plnenie výstupov 

a merateľných ukazovateľov projektu, dotazník pre odborných zamestnancov, dotazník pre 

žiakov a dotazník pre hlavných expertov inklúzie. So zámerom získať informácie 

o sebaevalvácii základných škôl zapojených do projektu bol využitý aj upravený dotazník 

Josefa Lukasa (2011) „Pripravenosť školy k inkluzívnemu vzdelávaniu.“  

3 HLAVNÉ ZISTENIA A ODPORÚČANIA 

Vzhľadom na rozsiahlosť výskumných zistení sa v príspevku zameriame na prezentáciu  

najvýznamnejších s cieľom zdôrazniť tie, ktoré sú relevantné k téme nášho príspevku. 

Národný projekt PRINED bol veľmi pozitívne hodnotený zo strany riaditeľov, učiteľov, 

odborných zamestnancov aj členov skupiny hlavní experti inklúzie. Výsledky evalvácie 

preukazujú zlepšenie dochádzky, správania aj prospechu žiakov škôl, zapojených do projektu. 

Riaditelia základných škôl: 

- vysoko ocenili účinnosť celodenného výchovného systému ako jedného z nástrojov 

inklúzie. Celodenný výchovný systém, tak ako bol nastavený v projekte PRINED, 

podporil komplexné výchovné pôsobenie a prípravu žiakov na vyučovanie, 

umožnil znížiť možný negatívny vplyv rodinného a širšieho sociálneho prostredia 

na žiaka.  

- ocenili prítomnosť inkluzívneho tímu v škole a jeho prínos pri zlepšení spolupráce 

s rodinou, individualizácii v prístupe k žiakom, preventívnom vplyve vo vzťahu 

k sociálno-patologickým javom, pri zlepšení dochádzky žiakov, formovaní 

pozitívnej klímy v triede, v škole.  
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- veľmi pozitívne hodnotili činnosť odborných zamestnancov a  ich vplyv na 

skvalitňovanie profesijných kompetencií pedagogických zamestnancov. 

- zdôraznili, že škola potrebuje zamestnať na plný pracovný úväzok predovšetkým 

školského špeciálneho pedagóga, ale aj viacerých ďalších odborných zamestnancov.  

- za prínos projektu PRINED ďalej považujú:  

o účinnejšiu spolupráca s rodičmi,  

o zlepšenie klímy školy,  

o zlepšenie dochádzky žiakov,  

o materiálno-technickú podporu školskej edukácie,  

o zlepšenie prípravy na vyučovanie a  prospechu žiakov,  

o zlepšenie správania žiakov. 

- poukazovali na neprimerané administratívne požiadavky, oneskorenosť v dodacích 

lehotách (napr. didaktický balíček), neocenenie práce,  nedostatočnú časovú dotáciu 

projektu, neujasnenosť perspektívy projektu.  

 

Hlavní experti inklúzie – skupina 10 odborníkov, ktorí počas implementácie projektu 

poskytovali základným školám metodickú podporu,  hodnotili projekt PRINED takto: 

- silnou stránkou projektu je najmä zamestnanie odborných zamestnancov priamo na 

školách, ktoré im umožnilo poskytovať odborný servis žiakom a ich rodičom. 

Experti pozitívne hodnotili tímovú spoluprácu na školách a jej prínosy v podobe 

zlepšenia prospechu a dochádzky žiakov, rovnako ako aj klímy školy, či prevencie 

sociálno-patologických javov.  

- nedostatky sa vyskytovali najmä v oblasti manažovania projektu (nedostatočnej 

koordinácii a  komunikovaní úloh a pravidiel). 

- projekt PRINED poskytuje príležitosť k systémovej zmene na úrovni školskej politiky 

(vrátane jej legislatívneho rámca), ako aj na úrovni škôl a školských zariadení 

(zavedenie nových pracovných pozícií odborných zamestnancov, skvalitnenie 

diagnostikovania). 
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Učitelia a odborní zamestnanci považujú za najväčší úspech dosiahnutý počas 

implementácie projektu PRINED: 

- pokrok žiakov: zlepšenie ich výchovno-vzdelávacích výsledkov, správania 

a schopnosti komunikovať,  zvýšenie sebavedomia a motivácie žiakov, 

- rozšírenie a skvalitnenie služieb školy pre žiakov a rodičov: zvýšenie komplexnej 

starostlivosti o žiakov, skvalitnenie mimoškolskej a záujmovej činnosti, prítomnosť 

odborných zamestnancov v škole a nimi realizované intervencie.  

- zlepšenie sociálnych vzťahov a klímy školy.  

 

Pripravenosť škôl k inkluzívnemu vzdelávaniu 

- Školy zapojené v projekte PRINED ešte nie sú dostatočne pripravené na inkluzívne 

vzdelávanie.  

- Najmenšie predpoklady a najnižšia pripravenosť škôl k inklúzii je najmä v oblasti 

konkrétnej praxe: problémom je skutočná praktická individualizácia vyučovania 

a hodnotenie žiakov, ako aj uplatňovanie samostatnosti v práci žiakov (aj v práci 

učiteľov).  

- Materské školy preukázali v pripravenosti na inkluzívne vzdelávanie lepšie výsledky 

ako základné školy.  

- Inkluzívny tím vytvára vo vnútri škôl priaznivé podmienky pre inkluzívne vzdelávanie. 

- Existencia inkluzívnych tímov a pedagogických asistentov ako ich súčasť zlepšila 

oblasť kultúry školy, a to najmä komunikácie, spolupráce a informovanosti vo vnútri 

školy i navonok.  

 

Hodnotenie činnosti odborných zamestnancov žiakmi ZŠ 

- Väčšina žiakov sa stretávala s odbornými zamestnancami s cieľom zlepšiť svoj 

školský výkon. Oceňovali schopnosti odborných zamestnancov vysvetliť im učivo 

a pripraviť ich na vyučovanie, ich prístup k nim a skutočnosť, že sa s nimi zabavili 

a zasmiali, rovnako ocenili aj možnosť viesť s nimi rozhovory. 

- Odborní zamestnanci poskytovali žiakom aj poradenstvo (najmä individuálne) pri 

riešení problémov v správaním, vo vzťahoch v triede, v rodine aj medzi rovesníkmi 

a pomáhali im aj pri riešení ich problémov, či pri výbere strednej školy.  
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- Žiaci hodnotili spoluprácu s odbornými zamestnancami ako výbornú a svojim 

kamarátom by určite odporúčali spoluprácu s nimi. 

 

Hodnotenie činnosti odborných zamestnancov učiteľmi ZŠ  

- Učitelia hodnotili spoluprácu s odbornými zamestnancami veľmi pozitívne napriek 

tomu, že na začiatku projektu si museli zvyknúť na novú situáciu v škole a s tým 

súvisiacu zmenu podmienok.  

- Podľa učiteľov spočíva prínos odborných zamestnancov pre žiakov najmä v ich 

individuálnom prístupe. Oceňovali priamu intervenciu najmä u žiakov zo sociálne 

znevýhodneného prostredia a  s poruchami učenia a správania a odborné 

poradenstvo, ktoré im odborní zamestnanci poskytovali.  

- Pozitívne bola hodnotená činnosť odborných zamestnancov vo vzťahu k rodinám 

žiakov. 

- Učitelia oceňujú zlepšenie prospechu a dochádzky žiakov a posilnenie sebavedomia 

žiakov a ich pozitívnej motivácie. 

- Za prínos považujú aj  vytváranie vzťahov dôvery, pomoci žiakom s úlohami.  

 

Depistážne vyšetrenia a stimulačný program 

- Deti vybraných materských škôl celkovo dosiahli štatisticky významne lepšie 

výsledky vo výstupnej depistáži ako vo vstupnej depistáži.  

- Výsledky chlapcov a dievčat sa celkovo štatisticky významne nelíšili.  

- Miera zlepšenia výsledkov výstupnej depistáže bola u detí zo sociálne 

znevýhodneného prostredia štatisticky významne vyššia ako zlepšenie výsledkov 

intaktných detí. 

- Individuálny posun detí, ktoré absolvovali stimulačný program, bol štatisticky 

významne výraznejší ako individuálny posun detí, ktoré daný program 

neabsolvovali. 

- Intenzívna práca s deťmi zo sociálne znevýhodneného prostredia prostredníctvom 

cieleného stimulačného programu priniesla pozitívne výsledky najmä v miere 

individuálnych posunov detí medzi vstupným a výstupným meraním.  
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Odporúčania  

- Je nevyhnutné zabezpečiť kontinuitu projektových aktivít - najmä personálnu 

podporu inklúzie zamestnávaním odborných zamestnancov v školách.  

- Pokračovať vo vytváraní inkluzívnych tímov v základných aj v materských školách.  

- Zdokonaľovať diagnostický proces detí a žiakov skvalitňovaním manuálov, 

stimulačných programov a metodík vytvorených v projekte PRINED.  

- V materských školách realizovať depistážne screeningové vyšetrenia odbornými 

zamestnancami a následne zabezpečiť individuálnu stimuláciu detí. 

- Naďalej finančne aj metodicky podporovať celodenný výchovno-vzdelávací systém 

na školách. Záujmové útvary, školské kluby detí, príprava na vyučovanie a 

poskytovanie didaktických balíčkov školám sú vhodnými nástrojmi pre zvýšenie 

motivácie žiakov a ich rodičov a prinášajú pozitívne výsledky v oblasti školskej 

úspešnosti žiakov. 

- V oblasti užšej spolupráce školy s rodinou finančne podporovať vytváranie 

pracovných miest odborných zamestnancov v školách.  

- Pripraviť a realizovať programy kontinuálneho vzdelávania, ktoré by  intenzívnejšie 

rozvíjali schopnosti učiteľov v skutočnej individualizácii vyučovania, ale najmä 

v individualizácii hodnotenia a pomohli odstrániť nepochopenie niektorých 

základných princípov inklúzie. 

- Vytvoriť a overiť metodiky pre prácu školských špeciálnych pedagógov, školských 

psychológov, a sociálnych pedagógov. 

- Podporovať sieťovanie škôl a školských poradenských zariadení navzájom s cieľom 

rozvíjať spoluprácu a odovzdávať si skúsenosti a to nielen v rámci projektov, ale aj 

ako súčasť každodennej školskej praxe. 

- Zavádzať supervíziu pre odborných zamestnancov zo strany školských 

poradenských zariadení. 

- Propagovať postavenie a kompetencie odborných zamestnancov (školský špeciálny 

pedagóg, školský psychológ, sociálny pedagóg) v pedagogickej obci, vo vzťahu 

k iným inštitúciám a aj medzi rodičmi žiakov. 

 

Záverom možno najmä konštatovať, že pôsobenie odborných zamestnancov v základných 

školách je učiteľmi vnímané pozitívne - sú si vedomí konkrétnych prínosov ich práce pre 

žiakov, rodičov, ich samých aj pre školu. Za veľmi krátky čas pôsobenia v školách sa 
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odborným zamestnancom podarilo získať učiteľov pre spoluprácu a získať si ich rešpekt. So 

žiakmi si (aj podľa názoru učiteľov) vytvorili často vzťahy dôvery, pomohli im k zlepšeniu 

školských výsledkov, či k riešeniu ich problémov. Aj v oblasti práce s rodičmi žiakov 

zaznamenali určitý pokrok, pričom učitelia oceňujú ich úlohu práve v tejto oblasti. Celkovo 

projekt PRINED je hodnotený participantmi pozitívne. Najviac z nich považuje za 

najdôležitejšie úspechy: pokrok žiakov, skvalitnenie a rozšírenie služieb školy, zlepšenie klímy 

školy a zlepšenie spolupráce s rodinami žiakov. 

 

ZÁVER 

V súčasnej spoločnosti, charakterizovanej globalizačnými procesmi sprevádzanými 

množstvom negatívnych javov, sa ukazuje ako mimoriadne dôležité hľadať a nachádzať 

kľúčové stratégie a prístupy k zmierňovaniu ich dopadov. V danom kontexte stúpa význam 

vzdelávania vo vzťahu k celej populácii, teda aj k novým cieľovým skupinám. V podmienkach 

Slovenskej republiky v posledných dvoch desaťročiach reaguje na výzvu  zvyšovanie vzdela-

nostnej úrovne príslušníkov rómskeho etnika veľké množstvo erudovaných a angažovaných 

odborníkov na úrovni teoretickej, výskumnej, decíznej, či na úrovni výkonu rôznych 

pomáhajúcich a iných profesií. Odborníci, zaoberajúci sa rómskou problematikou, sa zhodujú 

v názoroch, že jedným zo základných problémov rómskeho etnika a spoločnou „prapríčinou“ 

mnohých ťažkostí v ich živote a v živote celej spoločnosti je ich nízka vzdelanostná úroveň (a 

my s nimi súhlasíme). Tento fakt zároveň naznačuje, že kľúčovú úlohu pri postupnom 

zlepšovaní životnej úrovne rómskeho etnika bude mať zvyšovanie ich vzdelanostnej úrovne 

v intenciách nových prístupov a novej filozofie budúcej inkluzívnej slovenskej školy. Záverom 

chceme zdôrazniť, že z pohľadu cieľov inkluzívneho vzdelávania rómske deti, deti 

pochádzajúce zo sociálne znevýhodneného prostredia alebo deti pochádzajúce z prostredia 

rómskych marginalizovaných komunít nepovažujeme za deti so zdravotným znevýhodnením. 

 

Tento príspevok je publikovaný v rámci realizácie KEGA č. 032 KU-4/2016 Podpora 

inkluzívnej edukácie na predprimárnom a primárnom stupni školskej sústavy s akcentom na sociálne 

znevýhodnené skupiny.  
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SPOLUPRÁCA ŠKOLY S RODINOU V INKLUZÍVNEJ ŠKOLE 

A ŠKOLSKÍ SOCIÁLNI PEDAGÓGOVIA 

SCHOOL – FAMILY COOPERATION IN INCLUSIVE SCHOOL AND 

SCHOOL SOCIAL PEDAGOGUES 

Ingrid Emmerová 

 

Abstrakt: Spolupráca školy s rodinou je veľmi dôležitá, osobitne naliehavá je spolupráca 

s rodinou žiakov, ktorí pochádzajú zo sociálne znevýhodneného prostredia.  Každé dieťa, aj 

dieťa zo sociálne znevýhodneného prostredia má právo na kvalitné vzdelanie. Inklúzia je 

možnosťou na zefektívnenie ich vzdelávania. Štúdia sa zaoberá spoluprácou školy s rodinou 

v inkluzívnej škole a možnosťami školských sociálnych pedagógov v tejto oblasti. Inkluzívne 

vzdelávanie podporuje preventívna a sociálno-výchovná činnosť sociálnych pedagógov v 

škole.  

Kľúčové slová: Spolupráca školy s rodinou. Inkluzívna škola. Školský sociálny pedagóg. 

 

Abstract: Cooperation between school and family is extremely important, but it becomes even 

more important the cooperation with the pupil´s family, who come from socially 

disadvantaged backgrounds. Every child, even a child from a socially disadvantaged 

background has a right to a quality education. Inclusion is an opportunity to improve the 

education of these children. The study deals with school-family cooperation in inclusive school 

and possibilities of school social pedagogues in this area. Preventive measures and socio-

educational activities carried out by social pedagogues support inclusive education at schools. 

Key words: School-family cooperation. Inclusive school. School social pedagogue. 
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ÚVOD 

Rodina a škola predstavujú prostredia, ktoré veľmi silno ovplyvňujú život každého 

človeka, osobitne detí a mládeže. Sú to dominantné výchovné a socializačné činitele. Škola by 

mala vykonávať preventívne a sociálno-výchovné činnosti, najmä vo vzťahu 

k málopodnetnému rodinnému prostrediu dieťaťa. Zvýšenú pozornosť musí venovať žiakom 

pochádzajúcim z ohrozených rodín, zo sociálne znevýhodneného prostredia a žiakom 

s rizikovým správaním.  

 

1 SPOLUPRÁCA ŠKOLY S RODINOU 

Dobrá vzájomná spolupráca školy a rodiny má pozitívny vplyv na žiakov. Pod 

spoluprácou školy a rodiny sa rozumejú aktivity pedagogických a odborných zamestnancov 

školy a rodičov slúžiace k zjednocovaniu sa v otázkach výchovy a vzdelávania žiakov. Škola 

a rodina spolupracujú rôznymi formami. Medzi individuálne formy spolupráce patrí pozvanie 

rodičov do školy, návštevy v rodine, individuálny  rozhovor, žiacka knižka a ďalšie formy 

písomného styku. Práve písomný styk učiteľa s rodičmi je najčastejšie používanou formou 

spolupráce. Takáto forma však už v súčasnosti nepostačuje a je potrebné hľadať aj iné 

možnosti.  Medzi kolektívne formy spolupráce zaraďujeme triedne schôdze (najrozšírenejšia 

kolektívna forma spolupráce školy a rodiny), dni otvorených dverí, besedy a ďalšie aktivity 

organizované školou. V súčasnosti je rozšírená aj elektronická forma komunikácie. Niektorí 

rodičia uprednostňujú pasívnu účasť na dianí v škole, ďalší zas preferujú aktívnu participáciu. 

Významnou požiadavkou sa stáva zlepšenie spolupráce a prepojenosti školy a rodiny v 

oblasti prevencie sociálnopatologických javov. Škola by mala uskutočňovať stretnutia rodičov 

s odborníkmi, kde by sa v rámci triednych schôdzok poskytli informácie o problematike 

porúch správania a sociálnopatologických javov a tiež o riešení problémov s nimi súvisiacich. 

Podľa E. Gajdošovej existujú štyri úrovne spolupráce školy s rodičmi: 

1. Systematické poskytovanie informácií rodičom o dianí v škole a o osobnostnom 

vývine ich dieťaťa. 

2. Programy spolupráce s rodičmi a učiteľmi (napr. pri intervenciách v súvislosti 

s elimináciou porúch správania žiakov alebo profesionálnou orientáciou). 

3. Aktívna spolupráca rodičov na dianí školy (večierky, besedy, výlety  a pod.). 

4. Recipročné vzdelávanie rodičov a učiteľov navzájom. 
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Problémom spolupráce školy a rodiny sa javia nerealistické očakávania rodičov od školy 

(napr. škola sa postará o prevenciu sama, ak má škola  problémy s dieťaťom vyrieši ich bez 

zaťažovania rodičov a pod.) a naopak, nerealistické očakávania školy od rodičov (rodina sa 

postará, aby do školy chodili len neproblémoví žiaci, rodičia budú automaticky súhlasiť so 

všetkým, čo škola ponúka a pod.). Úlohou učiteľov, najmä triednych učiteľov, je korigovať 

nerealistické požiadavky a podporovať požiadavky realistické. 

Učiteľ by mal rodičov informovať o možnostiach poradenstva, o odbornej pomoci 

koordinátora prevencie či navrhnúť spoluprácu s odborníkmi v prípade výskytu problémov. 

Už pri spozorovaní menších problémov by mal učiteľ kontaktovať rodičov a zistiť, či je 

v rodine všetko v poriadku. Je potrebné získať informácie o  rodinnom prostredí a o výchove 

rodičov, socio-kultúrnom zázemí, o doterajšom priebehu výchovy a vzdelávania, školských 

výsledkoch a správaní žiaka na vyučovaní. 

Vývin dieťaťa je podmienený rodinným zázemím. Harmonické rodinné prostredie 

a vhodná rodinná výchova sú dobrým odrazovým mostíkom pre každé dieťa. V rodine 

s dobrými sociálnymi väzbami medzi jednotlivými členmi rodiny a bez vážnejších problémov 

narúšajúcich pokojnú atmosféru, je menšia pravdepodobnosť vzniku problémov v správaní.  

Práva i povinnosti rodičov (resp. zákonných zástupcov) upravuje aj Zákon č. 245/2008 Z. z. 

o výchove a vzdelávaní (školský zákon) v § 144 ods. 6 a ods. 7. Rodič má právo: 

- žiadať, aby sa v rámci výchovy a vzdelávania v škole alebo v školskom zariadení  

poskytovali deťom a žiakom informácie a vedomosti vecne a mnohostranne 

v súlade so súčasným poznaním sveta a v súlade s princípmi a cieľmi výchovy 

a vzdelávania podľa tohto zákona, 

- oboznámiť sa s výchovno-vzdelávacím programom školy alebo školského 

zariadenia a školským poriadkom, 

- byť informovaný o výchovno-vzdelávacích výsledkoch svojho dieťaťa, 

- na poskytnutie poradenských služieb vo výchove a vzdelávaní svojho dieťaťa, 

- zúčastňovať sa výchovy a vzdelávania po predchádzajúcom súhlase riaditeľa školy 

alebo školského zariadenia,  

- vyjadrovať sa k výchovno-vzdelávaciemu programu školy alebo školského 

zariadenia prostredníctvom orgánov školskej samosprávy, 

- byť prítomný na komisionálnom preskúšaní svojho dieťaťa po predchádzajúcom 

súhlase riaditeľa školy. 
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Rodič alebo zákonný zástupca je povinný: 

- vytvoriť pre dieťa podmienky na prípravu na výchovu a vzdelávanie v škole a na 

plnenie školských povinností, 

- dodržiavať podmienky výchovno-vzdelávacieho procesu svojho dieťaťa určené 

školským poriadkom, 

- dbať na sociálne a kultúrne zázemie dieťaťa a rešpektovať jeho špeciálne výchovno-

vzdelávacie potreby, 

- informovať školu alebo školské zariadenie o zmene zdravotnej spôsobilosti jeho 

dieťaťa, jeho zdravotných problémoch alebo iných závažných skutočnostiach, ktoré 

by mohli mať vplyv na priebeh výchovy a vzdelávania, 

- nahradiť škodu, ktorú žiak úmyselne zavinil. 

Existujú rôzne predstavy – často značne rozdielne – učiteľov a rodičov v deľbe právomocí 

a zodpovednosti za výchovu žiaka. Táto skutočnosť môže byť zdrojom konfliktov medzi 

učiteľom a rodičom. Neriešenie konfliktov môže v krajnom prípade vyústiť do agresívneho 

správania rodiča. 

Dobrá spolupráca s rodičmi podporuje účinnosť práce učiteľov i ďalších odborníkov so 

žiakmi – tak v oblasti prevencie ako aj riešenia prípadného výskytu problémového správania. 

Takéto správanie žiaka je potrebné riešiť nielen poradensky a tímovo,  ale dôležité je tiež 

konzultovať situáciu s rodičmi. 

Pri riešení problémov v správaní by škola mala kontaktovať rodičov či zákonného 

zástupcu žiaka. Pri ľahšej forme problémového správania zohráva dôležitú úlohu triedny 

učiteľ a rodinní príslušníci, pri závažnejšom probléme by už mal pomáhať kompetentný 

odborník spolupracujúci so  školou a samozrejme s rodinou žiaka. 

Je potrebné počítať so skutočnosťou, že rodičia môžu pri komunikácii s učiteľom reagovať 

neproduktívne, napríklad keď nevhodne uplatňujú (M. Lipnická, 2017): 

- bránenie – nekriticky dieťa posudzujú, nepripúšťajú u neho problémy, nevidia 

príčiny v dieťati, 

- obviňovanie – príčiny problémov dieťaťa nachádzajú v neprofesionálnom prístupe 

učiteľa, 

- ochraňovanie – zastávajú sa dieťaťa, prehnane ho ochraňujú a obhajujú jeho 

nedostatky a problémy, 

- osočovanie – zastierajú pravdu, nepravdivo a nespravodlivo ohovárajú, odsudzujú 

a hania učiteľa. 
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- orodovanie – prosia o výhody pre dieťa, o to, aby sa jeho problémy neriešili alebo 

boli trpené. 

 

Angažovanosť a ochotu rodičov spolupracovať podporuje (Levčíková, M. a i., 2004): 

- oboznámenie rodičov so školou, školským prostredím, s učiteľmi a inými 

odbornými pracovníkmi, 

- dobrá príprava učiteľa alebo iného odborníka na stretnutie s rodičmi, prezentácia 

profesionálnej erudovanosti, ktorá dáva rodičom istotu, že o ich dieťa sa starajú 

kvalifikovaní odborníci, 

- popri profesionálnom vystupovaní používanie zrozumiteľného jazyka, prípadné 

vysvetlenie odborných pojmov, ťažkostí dieťaťa alebo naopak  prehnané 

a neadekvátne očakávania,  

- schopnosť vcítiť sa do situácie rodičov, načúvať ich problémom, diskutovať 

o ťažkostiach vo výchove dieťaťa a vedieť im poradiť, 

- v prípade individuálneho vzdelávacieho plánu oboznámiť rodičov s obsahom 

individuálneho vzdelávacieho plánu žiakov, dohodnúť spoločné postupy vo 

výchove detí, 

- pravidelná vzájomná informovanosť na základe osobných stretnutí alebo 

písomným kontaktom. 

Osobitnú pozornosť v oblasti sociálno-výchovnej starostlivosti je v škole potrebné venovať 

žiakom zo sociálne znevýhodneného prostredia. Žiakom zo sociálne znevýhodneného 

prostredia je podľa Zákona č. 245/2008 o výchove a vzdelávaní žiak žijúci v prostredí, ktoré 

vzhľadom na sociálne, rodinné, ekonomické a kultúrne podmienky nedostatočne podnecuje 

rozvoj mentálnych, vôľových, emocionálnych vlastností dieťaťa alebo žiaka, nepodporuje jeho 

socializáciu a neposkytuje mu dostatok primeraných podnetov pre rozvoj jeho osobnosti.  

Sociálne znevýhodnené prostredie (znevýhodnenie chudobou alebo kultúrou) definujeme 

ako prostredie, ktoré vzhľadom na sociálne a jazykové podmienky nedostatočne stimuluje 

rozvoj mentálnych, vôľových a emocionálnych vlastností jednotlivca, nepodporuje jeho 

efektívnu socializáciu a neposkytuje dostatok primeraných podnetov pre rozvoj osobnosti. 

Spôsobuje sociálno-kultúrnu depriváciu, deformuje intelektuálny, mravný a citový rozvoj 

jednotlivca a z aspektov edukácie ho z týchto dôvodov považujeme za osobu so špeciálnymi 

výchovno-vzdelávacími potrebami. (Výchova a vzdelávanie žiakov zo sociálne 
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znevýhodneného prostredia. 2012)  Ide predovšetkým o rómskych žiakov pochádzajúcich 

z málopodnetného rodinného prostredia, najčastejšie zo segregovaných osád a osoby žijúce 

v marginalizovanom prostredí sociálneho vylúčenia.  

Medzi hlavné príčiny školskej neúspešnosti rómskych detí podľa E. Šotolovej (2008) patrí 

odlišný jazykový vývoj, odlišná kvalita plnenia funkcií rodinnej výchovy, nedocenený význam 

vzdelania, nedostatočná príprava na školu, nižšia informovanosť časti detí vyplývajúca zo 

sociálnej izolovanosti mnohých rodín, nedostatočná pripravenosť učiteľov pre prácu 

s minoritami. Pri vstupe detí pochádzajúcich zo sociálne znevýhodňujúceho prostredia 

z marginalizovaných rómskych komunít do školského systému V. Klein, E. Sobinkovičová 

a kol. (2013) medzi základné obmedzenia a problémy zaraďujú: nízku vzdelanostnú úroveň 

rómskych detí, neskoré nástupy do školy, sociálne znevýhodňujúce, nemotivujúce až 

degradujúce prostredie rómskych detí,  nedostatok pozitívnych zdrojov podporujúcich ich 

účasť na výchovno-vzdelávacom procese, proces zrenia nepodporovaný podnetmi 

z prostredia, nedostatočné hygienické a pracovné návyky, rómske dieťa neovláda slovenský 

jazyk, ani materinský jazyk neovláda v potrebnom rozsahu, slovná zásoba aj v rómčine je 

nedostačujúca a jazykový kód obmedzený, nedostatočnú pripravenosť školského systému na 

osobitosti vzdelávania Rómov,  nerozvíjanie individuálnej zodpovednosti za svoje činy, 

správanie a za seba, pôsobenie školy je protichodné s pôsobením rodiny, nízku úroveň 

vzťahov medzi rómskymi rodinami a školami, ich vzťahy sú formálne a často dochádza až 

k odmietavým postojom, vnímanie školy ako represívnej inštitúcie, predsudky medzi deťmi – 

odmietanie kontaktov detí navzájom, rómske dieťa je veľmi živé, temperamentné a vyžaduje 

veľa pozornosti dospelých, čo môže u učiteľa vyvolávať negatívne pocity a odmeranosť, 

rómske dieťa býva dieťaťom neobľúbeným.  

Inkluzívne vzdelávanie sa prejavuje v prispôsobení vzdelávacích podmienok tak, aby 

zodpovedali potrebám všetkých žiakov, aj žiakom zo sociálne znevýhodneného prostredia. 

Inkluzívna škola, ako uvádza P. Janoško (2011, s. 99), sa transformuje zo školy selektujúcej na 

školu pre všetkých a stáva sa spoločným vzdelávacím priestorom charakteristickým vysoko 

funkčnou komunikáciou a kooperáciou medzi všetkými členmi spoločenstva. Osobitne 

dôležitú úlohu tu zohráva komunikácia medzi školou a rodinou.  

2 SOCIÁLNY PEDAGÓG AKO ODBORNÝ ZAMESTNANEC ŠKOLY 

Inkluzívne vzdelávanie podporuje preventívna a sociálno-výchovná činnosť v škole, ktorú 

vykonáva sociálny pedagóg. Sociálny pedagóg je relatívne nová pracovná pozícia v školách, 
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ktorá patrí medzi ďalšie zložky výchovného poradenstva a prevencie a má vykonávať 

prevenciu sociálnopatologických javov v školách a školských zariadeniach na profesionálnej 

úrovni. Jeho pôsobenie v školách je už v Slovenskej republike legislatívne ukotvené v Zákone 

č. 245/2008 o výchove a vzdelávaní v §130. Zákon č. 317/2009 o pedagogických zamestnancoch 

a odborných zamestnancoch ho začlenil do kategórie odborných zamestnancov a v §24 

konkretizuje jeho činnosť takto: „Sociálny pedagóg vykonáva odborné činnosti v rámci 

prevencie, intervencie a poskytovania poradenstva najmä pre deti a žiakov ohrozených 

sociálno-patologickými javmi, zo sociálne znevýhodneného prostredia, drogovo závislých 

alebo inak znevýhodnených deťom a žiakom, ich zákonných zástupcov a pedagogických 

zamestnancov škôl a školských zariadení. Sociálny pedagóg plní úlohy sociálnej výchovy, 

podpory prosociálneho, etického správania, sociálnopedagogickej diagnostiky prostredia 

a vzťahov, sociálnopedagogického poradenstva, prevencie sociálnopatologických javov 

a reedukácie správania. Vykonáva expertíznu činnosť a osvetovú činnosť.“ 

Na základe vlastných výskumov, analýzy činností sociálnych pedagógov pôsobiacich v 

základných a stredných školách (sociálni pedagógovia už dlhšie pôsobia v školách v Banskej 

Bystrici, Lučenci, Trenčíne a i.), v súlade s platnou legislatívou Slovenskej republiky 

a Pokynom ministra č. 39/2017, ktorým sa vydávajú profesijné štandardy pre jednotlivé 

kategórie a podkategórie pedagogických zamestnancov a odborných zamestnancov škôl 

a školských zariadení, možno vymedziť činnosti sociálneho pedagóga v školskom prostredí: 

- Realizovanie primárnej prevencie sociálnopatologických javov, na školách 

s výskytom problémového správania aj sekundárnej prevencie 

Realizáciu prevencie sociálnopatologických javov možno pokladať za dominantnú 

sféru sociálno-výchovnej činnosti sociálneho pedagóga v škole. V súčasnosti 

v školách na Slovensku je ťažisko zodpovednosti za realizovanie prevencie na 

pleciach koordinátorov prevencie – učiteľov, ktorí väčšinou na plný úväzok aj učia, 

nie sú finančne ohodnotení za výkon tejto funkcie a často nemajú ani požadovanú 

erudíciu. Nárast sociálnopatologických javov u detí a mládeže si však vyžaduje 

profesionalizáciu prevencie už aj v školskom prostredí, kde by mal pôsobiť práve 

sociálny pedagóg, ktorý je na túto činnosť odborne pripravovaný. Súčasná situácia 

vyžaduje zvýšiť počet odborných zamestnancov škôl. Túto úlohu im ukladá aj 

platná školská legislatíva. Ako však upozorňuje J. Hroncová (2017), sociálny 

pedagóg v škole, podobne ako iní odborní zamestnanci, pôsobiť iba „môžu, nie 
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musia“, čo spôsobuje ešte stále ich slabé zastúpenie v slovenských školách na 

stabilných pracovných pozíciách.  

Škola, predovšetkým základná, má dôležitú úlohu, keďže ju navštevuje celá 

populácia vo veku od 6 rokov, okrem ojedinelých výnimiek. Plní viaceré funkcie, je 

dominantným výchovným a socializačným činiteľom a zohráva nezastupiteľnú 

úlohu aj pri prevencii. V zmysle Pedagogicko-organizačných pokynov na školský 

rok 2017/2018 by mala byť prevencia integrálna súčasť výchovno-vzdelávacieho 

procesu. 

V dlhodobejšom časovom horizonte realizujeme výskum u učiteľov 

v stredoslovenskom regióne, ktorí vykonávajú funkciu koordinátora prevencie (v 

rokoch 2004, 2007, 2010). Zaujímali sme sa, s akými problémami sa vo svojej práci 

koordinátora stretávajú. Najviac respondentov malo problém s nedostatkom času, 

resp. poukazovali na skutočnosť, že práca koordinátora nie je zohľadnená v úväzku, 

nie sú odbremenení od iných pracovných povinností a práca koordinátora je tak 

prácou „nadčas“.  

V roku 2017 sme opäť realizovali výskum u koordinátorov prevencie. Všetci 

respondenti hodnotia situáciu ohľadne výskytu problémového správania negatívne 

– poukazujú na nárast problémového správania u žiakov. Zdôrazňovali najmä 

nárast agresívneho správania a rizikového správania v súvislosti s IKT. 

Zaujímalo nás, ktoré sú najzávažnejšie a najčastejšie problémy koordinátorov 

prevencie v praxi. Najviac poukazovali na nedostatok času, resp. že práca 

koordinátora nie je zohľadnená v úväzku a nie sú odbremenení od ďalších 

pracovných povinností. Za výrazný nedostatok považujú nedostatok času na 

realizovanie prevencie. Negatívne hodnotia aj oblasť spolupráce s rodinou 

a nezáujem rodičov o spoluprácu. Ďalej poukazovali na nedostatočnú 

vysokoškolskú prípravu učiteľov v oblasti prevencie, tretina respondentov 

poukázala aj na neochotu kolegov učiteľov participovať na prevencii.   

Naše zistenia korešpondujú so zisteniami Z. Hrivíkovej (2016), podľa údajov 

z celoslovenského výskumu zrealizovaného na výskumnej vzorke 211 

koordinátorov prevencie v základných školách v mesiacoch apríl a máj 2016 možno 

konštatovať, že koordinátori prevencie sa pri svojej práci stretávajú s mnohými 

problémami. Väčšina respondentov uviedla viac ako jeden problém, pričom 

najčastejšie uvádzali: nedostatok času (76,30%), zvýšený výskyt problémového 
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správania u žiakov (65,40%), absencia odborníka pre realizovanie prevencie 

(62,56%), neochota spolupráce zo strany rodičov (58,29%), chýbajúce metodické 

príručky a materiály pre oblasť prevencie (48,34%). 

 

- Aktívna participácia na riešení problémov v správaní u žiakov 

Ďalšou oblasťou pôsobenia sociálneho pedagóga je riešenie problémového 

správania žiakov –  pri žiakoch základných a stredných škôl ide o široké spektrum 

nevhodného – problémového správania, ktoré ešte nemusí byť zaraďované do 

skupiny porúch správania či sociálnopatologických javov. Sociálny pedagóg ako 

pomáhajúci profesionál je kompetentný pracovať so žiakmi s problémovým 

správaním prostredníctvom reedukačných a resocializačných aktivít. 

Oficiálne štatistické údaje a viaceré výskumy poukazujú na pokles vybraných 

druhov problémového správania, napr. páchania trestných činov maloletými 

a mladistvými osobami (podľa údajov z Ministerstva vnútra o počtoch trestných 

činov, ktoré spáchali maloletí a mladiství), tiež deti a mládež menej experimentujú 

s legálnymi i nelegálnymi drogami (výsledky výskumov TAD 1 a TAD 2, ESPAD). 

Výskumy realizované u učiteľov bežných základných a stredných škôl však 

poukazujú na nárast problémového správania žiakov. Rozširujú sa aj nové formy 

nežiaduceho správania žiakov základných a stredných škôl. Prvé problémy 

v správaní žiakov sa začínajú objavovať u čoraz nižších vekových kategórií. Tento 

nárast sa odzrkadľuje aj v každodennej práci učiteľov. 

Pre súčasnú situáciu je typické, že sa rozširujú aj nové negatívne javy. Médiá 

a  informačné technológie majú obrovský pozitívny potenciál, prenikli a prenikajú 

do mnohých oblastí nášho života. Ich používanie prinieslo okrem mnohých výhod 

aj viaceré riziká či hrozby, osobitne pre deti a mládež (Hollá, K., 2016, Tomczyk, L., 

Kopecký, K., 2016). Závažným problémom súčasnosti je tzv. kyberšikanovanie čiže 

elektronické šikanovanie (Kyriacou, Ch., Zuin, A., 2016). Ide o zneužívania 

mobilných telefónov a internetu na posielanie agresívnych, nenávistných 

a poškodzujúcich správ, prípadne zastrašovanie osôb. Predovšetkým anonymné 

prostredie internetu predstavuje v tomto smere značné nebezpečenstvo (napr. 

sexting, kybergrooming, kyberstalking a pod.). 
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- Osobitnú pozornosť by sociálny pedagóg mal venovať žiakom, ktorí pochádzajú 

zo sociálne znevýhodneného prostredia a aktívne s nimi pracovať 

Adekvátnu pozornosť v oblasti sociálno-výchovnej starostlivosti je v škole potrebné 

venovať žiakom zo sociálne znevýhodneného prostredia a aktívne s nimi pracovať. 

V zmysle platnej legislatívy často sociálny pedagóg realizuje aj terénnu sociálno-

výchovnú prácu. Osobitnú pozornosť by mal sociálny pedagóg v škole venovať 

rómskym žiakom, ktorí pochádzajú z rodín, ktoré neprijali bežne uznávané 

spoločenské normy a nezabezpečujú  adekvátne podmienky pre rozvoj svojich detí. 

V súčasnej dobe aj napriek snahám školských inštitúcií o čo najaktívnejšie zapojenie 

rodičov do života školy, pretrváva vo vzťahu rodiny a školy množstvo bariér 

a predsudkov, osobitne v rómskej rodine. Jednou z kľúčových oblastí socializácie 

dieťaťa je spolupráca školy s rodinou. Ako uvádza D. Kopčanová (2014, s. 29) 

z atribútov neúspešnosti rómskeho dieťaťa v škole je zjavné, že veľký význam má 

postoj rodičov k vzdelávaniu. Ak sa nadviaže skutočná spolupráca medzi rodičmi 

a školou, pozitívne výsledky sa rozvíjajú v tom, že sa medzi školou a rodinou 

rozvíja väčšia dôvera, rodičia a učitelia pracujú ako tím na vytvorení pozitívnej 

skúsenosti žiakov z učenia a žiaci majú úžitok z práce kooperatívnych tímov 

dospelých.  

 

- Spolupráca s rodičmi žiakov 

Významnou požiadavkou sa v súčasnosti stáva zlepšenie spolupráce a prepojenosti 

školy a rodiny v oblasti prevencie sociálnopatologických javov. Spolupráca školy 

s rodinou je nesmierne dôležitá vo všeobecnosti, ale aj pri prevencii 

sociálnopatologických javov. Pri riešení problémov v správaní žiaka je nevyhnutná. 

Osobitne naliehavá je aj spolupráca s rodinou žiakov, ktorí pochádzajú zo sociálne 

znevýhodneného prostredia. Dobrá spolupráca s rodičmi podporuje účinnosť práce 

učiteľov i ďalších odborníkov so žiakom. Spolupráca by mala byť založená na 

kooperácii a efektívnej komunikácii. Súčasťou vzťahu by mala byť vzájomná 

akceptácia, úcta, tolerancia. K zlepšeniu situácie v tejto oblasti by tiež mohol 

prispieť školský sociálny pedagóg. Spolupráca s rodinou zo sociálne 

znevýhodneného prostredia je náročná, čo potvrdili aj zistenia Štátnej školskej 

inšpekcie. Rodičia svoje povinnosti orientujú len na  starostlivosť o materiálne 

zabezpečenie ich detí, menej sa zaoberajú ich výchovno-vzdelávacími výsledkami, 
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plnením povinnej školskej dochádzky či pomocou pri domácej príprave na 

vyučovanie.  

 

- Sociálne poradenstvo 

Sociálny pedagóg poskytuje sociálno-pedagogické poradenstvo žiakom, učiteľom, 

vychovávateľom i rodičom. Osobitne prínosné je poradenstvo žiakovi, ktorý má 

problém. Školskí sociálni pedagógovia z praxe poukazujú na skutočnosť, že často sú 

oni tí, ktorí si žiaka vypočujú a komu sa žiak môže zdôveriť. Okrem usmernenia je 

kompetentný poskytnúť aj kontakty na ďalších odborníkov z oblasti pomáhajúcich 

profesií. 

 

- Spolupráca s odborníkmi 

Spolupráca s odborníkmi je ďalšou z oblastí jeho pôsobenia – najmä pri prevencii 

a riešení problémového správania žiakov. Riešenie problémov v správaní  žiakov je 

náročné a zdĺhavé. Vyžaduje značnú trpezlivosť a odbornosť. Škole i rodine 

pomáhajú pri riešení problémového správania rôzne zaradenia a inštitúcie. 

 

- Oblasť mediácie pri konfliktoch  

Sociálny pedagóg v škole ako mediátor – neutrálna osoba – môže napomáhať 

sporiacim sa stranám vyjednať urovnanie sporu v školskom prostredí. 

 

Od školského roku 2014/2015 sa zvýšil počet odborných zamestnancov  v základných 

školách v rámci projektu PRINED (PRojekt INkluzívnej EDukácie). Národný projekt PRINED 

mal za úlohu podporiť inkluzívne prostredie v materských a základných školách s cieľom 

zabezpečiť predchádzanie neoprávneného zaraďovania rómskych žiakov do systému 

špeciálneho školstva a vytvorením inkluzívnych tímov v základných školách podporiť 

inklúziu žiakov pochádzajúcich z marginalizovaných rómskych komunít. Negatívne treba 

hodnotiť, že projekt PRINED skončil 30. novembra 2015.  

Na projekt PRINED nadväzuje národný projekt Škola otvorená všetkým, ktorého cieľom je 

zabezpečiť rovnaký prístup ku kvalitnému vzdelávaniu a zlepšiť výsledky a kompetencie 

žiakov. V rámci projektu sa bude podporovať inkluzívne vzdelávanie a vytvoria sa spoločné 

odborné tímy (plánuje sa podporiť viac ako 500 nových pracovných miest pedagogických 

asistentov a odborných zamestnancov v materských a základných školách). 
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4 ŠKOLSKÝ SOCIÁLNY PEDAGÓG A JEHO SPOLUPRÁCA S RODINOU 

Školská prax potvrdzuje opodstatnenie funkcie školského pedagóga, ktorá okrem iného 

umožňuje aj učiteľom kvalitnejšie vykonávať výchovno-vzdelávací proces. K pozitívam 

pôsobenia sociálnych pedagógov v školách možno uviesť zníženie záškoláctva, pokles počtu 

agresívnych prejavov žiakov, odbremenenie riaditeľov od komunikácie s odbornými 

zariadeniami, inštitúciami a úradmi, pomoc pri spolupráci s rodičmi a i. 

K silným stránkam spolupráce sociálnych pedagógov s rodičmi v rámci projektu PRINED 

podľa Záverečnej evalvačnej správy možno zaradiť:  

- poskytovanie poradenstva pre rodičov,  

- vybudovanie dôverného vzťahu a fakt, že ich má kto vypočuť,  

- terénnu prácu s rodinou,  

- pomoc pri zvládaní výchovy dieťaťa,  

- zlepšenie komunikácie a spolupráce škola – rodič – žiak,  

- väčší ohľad a dôraz na školskú dochádzku.  

Na opodstatnenosť zavedenia pozície školského sociálneho pedagóga do základných 

a stredných škôl v Českej republike poukazujú aj výsledky štúdie Zavedení pozice sociálního 

pedagoga do škol (studie proveditelnosti), podľa ktorej „pasívny postoj veľkej časti rodičov ku 

škole je zo všetkých výziev, s ktorými sa sociálni pedagógovia stretávajú, tou najväčšou“. Na 

školách s veľkým podielom sociálne znevýhodnených žiakov alebo s výskytom problémového 

správania je sociálny pedagóg nenahraditeľný. Každá škola je však iná a preto náplň práce 

sociálneho pedagóga musí byť formulovaná dostatočne široko a otvorene. 

Nedostatkom projektov je, že sa zameriavajú na školy, ktoré navštevujú žiaci zo sociálne 

znevýhodneného rodinného prostredia, najčastejšie zo segregovaných rómskych  osád. Počty 

odborných zamestnancov by bolo potrebné zvýšiť vo všetkých školách, pretože problémové 

správanie sa vyskytuje na každej škole. Riaditelia by podľa skladby svojich žiakov 

a problémov, ktoré sú špecifické, mali mať možnosť zvoliť si a najmä zaplatiť odborného 

zamestnanca, ktorého potrebujú.  

V školskom roku 2015/2016 sme realizovali výskum u sociálnych pedagógov v školách. Na 

základe našich zistení možno konštatovať, že učitelia potrebujú pomoc najmä pri riešení 

výchovne problémového správania žiakov a následne pri jeho predchádzaní. Potrebná je aj 

aktívna spolupráca s rodičmi žiakov.  
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Zaujímavé je tiež zistenie, že rozdiel vo výpovediach medzi sociálnymi pedagógmi 

pôsobiacimi v základných a v stredných školách sa nepreukázal. Výrazný rozdiel je medzi 

sociálnymi pedagógmi, ktorí sú financovaní z projektov – tí sú viac zaťažení administratívou, 

vypisovaním rôznych výkazov a správ.  

ZÁVER 

Sociálny pedagóg pracuje v škole nielen s rodinou zo sociálne znevýhodneného 

prostredia, ale s rodinami všetkých žiakov. Osobitne naliehavá je jeho spolupráca s rodinou 

pri problémovom správania žiaka. Slovenská školská prax ukazuje, že sociálni pedagógovia 

nájdu uplatnenie aj na školách, ktoré nenavštevuje zvýšený počet žiakov z marginalizovaných 

rómskych komunít. Bolo by prospešné, keby sa na školách zvýšil počet odborných 

zamestnancov – sociálnych pedagógov, čo už školská legislatíva umožňuje.  Školský sociálny 

pedagóg, ako pomáhajúci profesionál,  plní v základných a stredných školách mnohé úlohy, je 

prínosom aj pri spolupráci školy s rodinou. 
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CESTY ZAVÁDZANIA INKLUZÍVNEHO VZDELÁVANIA NA 

SLOVENSKU 

WAYS OF IMPLEMENTATION OF INCLUSIVE EDUCATION IN 

SLOVAKIA 

Jana Kačmárová 

 

Abstrakt: Inkluzívne vzdelávanie je téma, ktorá v posledných rokoch začína rezonovať aj na 

Slovensku, a to ako v pedagogickej teórii, tak aj v praxi. Hoci sa diskusia nezriedka zužuje iba 

na problematiku žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami, inkluzívne 

vzdelávanie sa týka pripravenosti a schopnosti škôl adekvátne reagovať na potreby všetkých 

detí. Je teda legitímnou súčasťou akýchkoľvek diskusií o reforme vzdelávania a nových 

podobách vzdelávacieho systému, ktoré v súčasnosti na Slovensku prebiehajú. Predložená 

štúdia identifikuje procesy v rámci školských vzdelávacích programov, ktoré môžeme označiť 

ako inkluzívne, resp. inkluzívnu edukáciu podporujúce. 

Kľúčové slová: Inkluzívne vzdelávanie. Inklúzia. Index inklúzie. 

 

Abstract: Inclusive education is an issue that in recent years begins to resonate in Slovakia, 

both in educational theory and in practice. Although the debate is often narrowed only on the 

issue of pupils with special educational needs, inclusive education refers to the readiness and 

capacity of schools to adequately respond to the needs of all children. It is therefore a 

legitimate part of any discussions on the reform of education and new forms of education 

system, which is currently underway in Slovakia. The present study identifies processes at 

school education programmes which can be described as inclusive, respectively supporting 

inclusive education.  

Key words: Inclusive education. Inclusion. Index for inclusion. 
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INKLUZÍVNE VZDELÁVANIE – FENOMÉN SÚČASNÉHO ŠKOLSTVA? 

Inkluzívne vzdelávanie je pomerne novým pojmom zavádzaným do výchovnovzdelávacej 

reality Slovenského školstva. Teoretické východiská inklúzie však siahajú oveľa hlbšie. O 

inkluzívnom vzdelávaní začíname hovoriť a uvažovať od roku 1994, kedy sa konala v 

Salamanke2  svetová konferencia venovaná problematike detí so zdravotným postihnutím. 

Vyhlásenie, ktoré bolo na nej prijaté, zásadným spôsobom mení dovtedy v edukácii 

aplikovanú filozofiu vzdelávania detí so zdravotným postihnutím, ale aj filozofiu vzdelávania 

detí patriacich k národnostným menšinám. Konferencia na Salamanke organizovaná pod 

záštitou UNESCO v roku 1994 predniesla pred takmer stovkou predstaviteľov krajín celého 

sveta novú filozofiu vzdelávania všetkých detí bez rozdielu, bez vyčleňovania teda segregácie. 

Deklarácia zo Salamanky 1994 prispela k výraznému posunu a usmerneniu humanistickej 

koncepcie výchovy na výrazne pedocentrickú, pričom kládla dôraz na pedagogický, 

organizačný a kultúrny potenciál vzdelávacej inštitúcie, nie na dovtedy preferovanú otázku 

spôsobilosti dieťaťa pre štúdium v klasickej škole.  

Horňák a Šilonova (2013, s. 5) o inklúzii vo vzdelávaní tvrdia, že „...v popredí záujmu je tak 

príprava prostredia na prijatie dieťaťa so špeciálnymi výchovnovzdelávacími potrebami do spoločnosti. 

Spoločnosť mu má vytvoriť také podmienky, aby mu umožnila úspešné začlenenie.“ V oblasti 

vzdelávania nastáva takpovediac kopernikovský obrat v myslení spoločnosti, kedy 

prestávame hľadať dôvody prečo je konkrétne dieťa nespôsobilé účasti bežného 

výchovnovzdelávacieho procesu v klasickej škole. Začíname hľadať spôsob ako začleniť 

konkrétne dieťa do vyučovania tak, aby sme dokázali splniť všetky jeho výchovnovzdelávacie 

potreby, a zmeniť prostredie a celkovú klímu školy tak, aby bola škola dieťaťu blízka, 

otvorená, podporujúca jeho záujmy a rozvíjajúca jeho nadanie. Inkluzívne vzdelávanie sa tak 

zameriava na každé dieťa v školskej triede, nie len na deti z marginalizovaných rómskych 

komunít, alebo na deti so špeciálnymi výchovnovzdelávacími potrebami, ale aj na ostatné deti 

v triede.  

Rôznorodosť v školskej triede sa teda stáva normou, nie výnimkou. Môžeme tvrdiť, že 

rôznorodosť je dokonca nevyhnutne žiadúcou črtou výchovnovzdelávacieho procesu. 

                                                 
2  V júni 1994 sa v španielskej Salamanke uskutočnila konferencia, na ktorej sa zúčastnilo viac než 300 

predstaviteľov 92 vlád a 25 medzinárodných organizácií. Celá konferencia bola organizovaná španielskou 

vládou a organizáciou UNESCO. Myšlienka vzdelania dostupného pre všetkých bez rozdielu pramenila však 

už z Deklarácie ľudských práv, ktorá bola prijatá už v roku 1948.  

    Zdroj: http://www.unescobkk.org/education/inclusive-education/what-is-inclusive-education/background/ 
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Inkluzívne vzdelávanie chápeme ako schopnosť a ochotu školy o vzdelávanie a výchovu 

žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami spoločne so žiakmi intaktnými. 

Multikulturalita, tolerancia, solidarita, a búranie bariér v súčasnej modernej spoločnosti by sa 

mala preniesť aj do prostredia školskej triedy. Vytvorením inkluzívneho prostredia v klasickej 

škole tak vytvoríme výraznejší predpoklad k tomu, že k inklúzii dôjde aj na sociálnej úrovni 

v konkrétnej spoločnosti. Odstránime tým sociálny jav exklúzie, a zabránime prehlbovaniu 

rozdielov medzi majoritnou spoločnosťou a spoločnosťou minoritnou. V konečnom dôsledku 

teda predídeme segregácii populácie marginalizovaných komunít.  

Pedagogický slovník opisuje marginálneho jedinca ako jedinca ktorý sa odlišuje od 

väčšiny bežnej populácie svojím fyzickým, psychickým, etnickým alebo nejakým iným rysom. 

„Žiaci môžu mať problém so zaradením sa do sociálneho prostredia v škole a častejšie vyžadujú zvýšenú 

pozornosť učiteľa.“ (Průcha – Walterová – Mareš, 1995, s. 112). 

Pohľad na marginalitu nachádzame v sociológii, pedagogike, ale aj literatúre. 

Najvýznamnejšie postavenie marginálneho môžeme nájsť v ruskej literatúre, ktorá 

marginálneho človeka – človeka zbytočného – vykresľuje ako človeka, ktorý je „...vyčleněný ze 

svého prostředí a odcizený svému okolí, cítící snad právě proto vůči němu jakousi povýšenost, člověk, 

který si svou odcizenost idealizuje a utápí se v narcisovském sebezrcadlení, padá do snů o jakémsi svém 

vyšším poslání do nejčernější skepse a nihilismu, člověk v jádru vášnivý, aktivní, nesentimentální, s 

divokými poryvy vůle se neumí objektivizovat, člověk, který správně cítí hluboký rozpor mezi svou 

hlubokou povahovou a životní pustotou, člověk potácející se v „ohromné prázdnotě“, tedy člověk typicky 

neplodný.“ (Mathesius, B., 1975, s. 118). 

Dokumenty prijaté na konferencii v Salamanke sa  stali akýmsi odrazovým mostíkom pre 

vytváranie inkluzívneho prostredia aj v našich školách. Môžeme však konštatovať, že cesta 

vytvárania inkluzívneho vzdelávania na Slovensku bola dlho kľukatá a nejasná. Za akýsi prvý 

krok k odstráneniu segregácie zo Slovenských škol sa považovalo začlenenie rómskych 

žiakov, a žiakov so zdravotným postihnutím do procesu vyučovania v klasickej škole. Bola tak 

vytvorená koncepcia integrácie.   

 V pedagogickom slovníku sa stretávame s definíciou  inklúzie vo vzdelávaní, ktorá 

tento jav opisuje ako “...zmenu pohľadu na zlyhanie dieťaťa v školskom systéme, respektíve o zlyhanie 

školského systému v prípade konkrétneho dieťaťa. Princíp inklúzie implikuje, že bežné školy by mali 

vzdelávať deti bez ohľadu na ich fyzické, intelektuálne, emocionálne, sociálne, jazykové či iné 

podmienky. Bežné školy s inkluzívnou orientáciou sú najefektívnejším prostriedkom pre potlačenie 

diskriminujúcich postojov. Prostredníctvom zmeny klímy v škole a triede umožňuje deťom inkluzívne 
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vzdelávanie, začlenenie detí so špecifickými potrebami, vrátane detí s ťažkým postihnutím.“ (Prúcha 

a kol., 2003, s.97)  

MARGINALIZÁCIA A INKLÚZIA V SLOVENSKOM ŠKOLSTVE 

Klein a Sobinkovičová (2013) konštatujú, že školstvo na Slovensku sa ocitlo v kritickej 

situácii najmä v oblasti vzdelávania detí z marginalizovaných rómskych komunít.  

Rómska otázka je dlhodobým sociálnym, ekonomickým, politickým, etickým, 

a v neposlednom rade aj pedagogickým problémom.  

„Stratégia SR pre integráciu Rómov do roku 2020 predstavuje koncepčný materiál schválený 

vládou SR, ktorý definuje východiská, princípy prístupu a dlhodobé ciele. Zároveň naznačuje spôsob 

implementácie, monitoringu a evalvácie....súčasne deklaruje globálny cieľ: Zlepšiť prístup ku 

kvalitnému vzdelávaniu vrátane vzdelávania a starostlivosti v ranom detstve, ale aj základného, 

stredoškolského a vysokoškolského vzdelávania, s osobitným dôrazom na odstránenie segregácie 

v školách, predchádzať predčasnému ukončeniu školskej dochádzky a zabezpečiť úspešný prechod zo 

školy do zamestnania. Realizovať také politiky, ktoré budú odstraňovať rozdiely vo vzdelanostnej úrovne 

Rómov a ostatnej populácie.“ (Pavlov – Petrasová – Porubský, 2014, s.4).  

Zastávame názor, že práve problematika rómskej otázky v krajinách Európskej únie, je 

tým prvkom, ktorý v prostredí slovenského vzdelávacieho systému spôsobuje najväčšie 

nejasnosti pri zavádzaní a celkovom vytváraní inkluzívneho vzdelávacieho systému na 

Slovensku. Už vyššie spomenuté konkrétne problémy spájajúce sa s rómskou otázkou 

zavádzajú pedagógov pôsobiacich v školách k nesprávnej interpretácii inklúzie vo vzdelávaní.  

Zaujímavý pohľad na inklúziu prinášajú aj Bokova a Samardžič-Markovič (2014) v úvode 

publikácie Inclusion From the Start. Guidelines on inclusive early childhood care and education for 

Roma children, kde sa odvolávajú na dokumenty ustanovujúce práva dieťaťa na vzdelanie – 

Deklaráciu o právach dieťaťa (1989), Dohovor UNESCO o odstránení diskriminácie vo 

vzdelávaní (1960) a Odporúčania výboru ministrov RE o vzdelávaní rómskych detí (2000) – 

a konštatujú, že napriek medzinárodnej platnosti a dodržiavaniu spomínaných dokumentov 

sa v súčasnosti až päťdesiatim percentám detí z marginalizovaných rómskych komunít 

v Európe nepodarí ukončiť primárne vzdelávanie.  

Autorky konštatujú vzhľadom na údaje World Bank Report z roku 2012, že v krajinách 

Európskej únie iba takmer päťdesiat percent detí pochádzajúcich z marginalizovaných 
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rómskych komunít je vzdelávaných v predškolských zariadeniach. 3  Len dvadsať percent 

rómskych detí navštevuje strednú školu a menej ako jedno percento z nich ukončí terciárne 

vzdelávanie. V porovnaní s deťmi majoritnej európskej populácie sú tieto čísla výrazne nižšie. 

Autorky v publikácii takisto zdôrazňujú, že rómske deti sú príliš často zaradzované do 

špeciálnych tried, čím sa iba posilňuje miera exklúzie, sociálneho vylúčenia, diskriminácie 

a segregácie. V rómskej populácii tak geometricky narastá miera chudoby a bezmocnosti, 

z ktorých pramenia ďalšie celospoločenské problémy.  

Pavlov, Petrasová a Porubský (2014, s.4) konštatujú, že „...Počet žiakov zo sociálne 

znevýhodneného prostredia od roku 2009 vzrástol z 57286 na 64744 v roku 2013, čo sa prejavuje aj 

vyššou celkovou neúspešnosťou všetkých žiakov v bežných triedach ZŚ v SR. V rámci SR sú žiaci so 

SZP v základných školách percentuálne najviac zastúpení v nultom ročníku (čím vyšší ročník, tým 

nižšie percentuálne zastúpenie žiakov so SZP). Najnižšie percentuálne zastúpenie žiakov so SZP je 

v ôsmom a deviatom ročníku základnej školy. Podľa prieskumu MPC povinnú školskú dochádzku 

skončilo v roku 2009 v nižšom ako deviatom ročníku  základnej školy až 34% žiakov so SZP. Takmer 

10% žiakov so SZP ukončilo povinnú školskú dochádzku v nižšom ako siedmom ročníku základnej 

školy. Celkový percentuálny podiel žiakov opakujúcich ročník je u žiakov zo SZP vo všetkých 

sledovaných prieskumoch najvyšší v prvom ročníku (v roku 2009 – 30,2%) a má narastajúci trend. 

Podobná situácia je aj v piatom ročníku (rok 2009 – 18,9%)...Pre porovnanie v priemere na Slovensku 

opakuje ročník 2,3% žiakov základných škôl v bežných triedach. Ako jedna z príčin neúspechu týchto 

žiakov je ukazovateľ vymeškaných hodín, keď až 20% z celkových vymeškaných hodín vymeškali žiaci 

zo sociálne znevýhodneného prostredia.“ (Pavlov – Petrasová – Porubský, 2014, s.4) 

Môžeme teda konštatovať, že v krajinách Európskej únie aj na Slovensku je vzdelávanie 

žiakov z marginalizovaných rómskych komunít a zároveň aj žiakov zo sociálne 

znevýhodneného prostredia alarmujúca. Školský neúspech, odlišnosť, kultúrne a jazykové 

rozdiely v prostredí klasických základných škôl prispievajú k prehlbovaniu a vyhrocovaniu 

globálnych sociokultúrnych, ekonomických a aj politických problémov, pričom vzniká 

výrazná sociálna exklúzia vedúca k vzniku sociálnopatologických javov. Z týchto dôvodov 

                                                 
3  Percento detí z marginalizovaných rómskych komunít zaradených do vzdelávania v predškolských 

zariadeniach sa však v krajinách Európskej únie líši. Autorky publikácie sa odvolávajú na World Bank Report 

z roku 2012. Podľa týchto údajov v Maďarsku je v predškolských zariadeniach vzdelávaných 76 % detí 

z marginalizovaných rómskych komunít vo veku od troch do šiestich rokov, v Bulharsku iba 45%, v Rumunsku 

37% , v Českej Republike 32%, a na Slovensku 28%. V Srbsku je podľa World Bank Report z roku 2012 

vzdelávaných približne 50% detí z marginalizovaných rómskych komunít v predškolských zariadeniach 

v programe určenom pre deti staršie ako päť rokov.  
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chápeme zavádzanie inklúzie do výchovnovzdelávacieho systému na Slovensku, a jeho 

správnu interpretáciu ako veľmi dôležitý moment so širokým a dlhodobým dopadom na chod 

slovenskej, európskej ale aj celosvetovej spoločnosti. 

V krátkom porovnaní by sme preto chceli demonštrovať základné rozdiely medzi 

inklúziou a integráciou (Kocurová a kol., 2003).  

 

INKLÚZIA INTEGRÁCIA 

Záujem o potreby všetkých detí v triede Zameranie sa na integrované dieťa 

Expertízy bežných učiteľov Expertízy špecialistov 

Dobré vyučovanie pre všetkých Špeciálna intervencia 

Prospech pre všetky deti Prospech pre integrované dieťa 

Celková zmena školy Čiastková zmena prostredia 

Zameriavanie sa na skupinu a triedu Zameranie na integrované dieťa 

Celková stratégia učiteľa Špeciálne programy pre dieťa s postihnutím 

Hodnotenie dieťaťa učiteľom, zameranie sa na 

vzdelávacie faktory 

Hodnotenie dieťaťa expertom 

 

Klein a Sobinkovičová (2013, s.4) chápu inkluzívne vzdelávanie ako „spôsob edukácie 

v bežných školách, ktorého podstatou je právo každého dieťaťa (aj rómskeho) na kvalitné 

vzdelanie s kladením dôrazu na búranie bariér v školstve, ktoré znemožňujú rovnocenný 

prístup ku vzdelávaniu a k automatickému právu navštevovať bežnú materskú (základnú) 

školu, vzdelávanie všetkých detí spolu.“  

V teoretickej rovine považujeme za jasnú výchovnovzdelávaciu koncepciu segregácie, 

integrácie, v súčasnosti aj inklúzie. V praxi však môže byť problematické posúdiť do akej 

miery je konkrétna škola inkluzívna. Touto problematikou sa zaoberali autori T. Booth a M. 

Aincow, ktorí vytvorili index inklúzie. Index inklúzie je systém vytvorený na meranie miery 

inklúzie v prostredí konkrétnej školy. Je tvorený  základnými piliermi :  

- Inkluzívna kultúra školy (inkluzívna komunita a hodnoty) 

- Tvorba inkluzívnej politiky vzdelávania (podpora rôznorodosti)  

- Rozvoj inkluzívnej praxe (organizácia učenia, mobilizácia zdrojov).  
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ZAVÁDZANIE INKLUZÍVNEHO VZDELÁVANIA DO PROSTREDIA ZÁKLADNÝCH ŠKÔL NA 

SLOVENKU 

Na základe zozbieraných poznatkov o princípoch inkluzívneho vzdelávania a ich 

postupnom zavádzaní do prostredia slovenského školstva, sme sa rozhodli preskúmať vzťah 

medzi proinkluzívne orientovaným školským vzdelávacím programom školy a jeho 

praktickým uplatnením v každodennej edukačnej realite. Predpokladali sme, že aj u škôl 

s inkluzívne orientovaným školským vzdelávacím programom bude možné pozorovať 

a identifikovať integračné, indiferentné, alebo aj segregačné prístupy k výchove a vzdelávaniu, 

na základe čoho bude možné následne vytvoriť odporúčania pre prax. 

Príprava prieskumnej pilotáže spočívala vo výbere a formulácii prieskumného problému, 

vo výbere konkrétnej školy a jej školského vzdelávacieho programu, jeho podrobnej obsahovej 

analýzy, určenia si najvhodnejšieho spôsobu zberu údajov a zostavenia časového 

harmonogramu prieskumnej pilotáže.  

Za hlavný prieskumný problém našej pilotáže sme si stanovili zistiť a popísať aktuálny 

stav inkluzívneho vzdelávania v konkrétnej základnej škole, ktorej školský vzdelávací 

program vykazuje znaky inkluzívneho vzdelávania. Pre našu pilotáž sme si vybrali Základnú 

školu v Prešove, ktorej školský vzdelávací program obsahoval princípy inkluzívneho 

vzdelávania, a takisto bola táto škola zaradená do národného projektu „Vzdelávanie 

pedagogických zamestnancov k inklúzii marginalizovaných rómskych komunít“.   

Hlavným cieľom prieskumu bolo teda vykonať analýzu konkrétneho školského 

vzdelávacieho programu so zameraním na prvky inkluzívneho vzdelávania a overiť mieru 

zavedenia princípov inkluzívneho vzdelávania do každodennej výchovno-vzdelávacej reality 

školy. 

Prieskumným nástrojom bola teda obsahová analýza školského vzdelávacieho programu 

konkrétnej základnej školy a následné pozorovanie. Na základe týchto stanovených kritérií 

sme sa rozhodli pre vykonanie longitudiálneho pozorovania v základnej škole. Pozorovanie 

prebiehalo počas doby jedného školského roka, od septebra 2016 do júna 2017. Na základe 

tohto pozorovania sme boli schopní zozbierať množstvo hodnotných údajov, zoznámiť sa 

s chodom konkrétnej školy, lepšie pochopiť jej kultúru, spoznať pedagogických a odborných 

zamestnancov, zoznámiť sa so žiakmi a celkovo spoznať kultúru školy.  

Pri pozorovaní sme sa opierali o už vypracované indikátory inkluzívneho vzdelávania 

podľa Kleina a Sobinkovičovej (2013), ktoré boli vytvorené na základe analýzy existujúceho 
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stavu školských vzdelávacích programov materských škôl. Menovaní autori za indikátory 

inkluzívneho vzdelávania považujú :  

- Vymedzenie vlastných cieľov s ohľadom na špecifiká detí z marginalizovaných 

rómskych komunít 

- Vymedzenie vlastného zamerania školy s ohľadom na špecifiká detí 

z marginalizovaných rómskych komunít 

- Personálne zabezpečenie z hľadiska kvalifikačných predpokladov a profesijných 

kompetencií vo vzťahu k podmienkam školy 

- Materiálno- technické a priestorové podmienky z hľadiska ich vplyvu na plnenie 

cieľov a poslania školy s deťmi z marginalizovaných rómskych komunít 

- Vnútorný systém kontroly a hodnotenia detí vo vzťahu k dodržiavaniu práv dieťaťa 

- Vnútorný systém kontroly a hodnotenia zamestnancov vo vzťahu k dodržiavaniu 

práv dieťaťa 

- Požiadavka na kontinuálne vzdelávanie z hľadiska potrieb výchovy a vzdelávania 

detí z marginalizovaných rómskych komunít.  

 

Keďže sme longitudiálnym pozorovaním získali veľké množstvo dát, ktoré v súčasnosti 

ešte stále vyhodnocujeme, pripravili sme prehľadnú tabuľku v ktorej porovnávame obsah 

školského vzdelávacieho programu uverejneného na stránke školy a výsledky nášho 

pozorovania.  

 

Školský vzdelávací program ZŠ Výsledky pozorovania 

Naším cieľom je, aby každý žiak v škole zažil 

úspech, aby bol šťastný, bez ohľadu na rodinné 

a majetkové pomery, sociálne prostredie a rasu. 

Zistenie: Nie všetci žiaci v škole majú pocit 

úspechu, menej úspešným žiakom sa nevenuje 

špeciálna pozornosť. 

V škole sú zriadené triedy pre žiakov 

s narušenou komunikačnou schopnosťou, 

žiakov s vývinovými poruchami učenia a žiakov 

z menej podnetného prostredia. 

Zistenie: Na škole pôsobí niekoľko školských 

logopédov, ktorí pracujú so žiakmi individuálne, 

vzhľadom k počtu detí s NKS , ktoré sú zaradené 

do „programu“ je však takéto pôsobenie na deti 

slabo efektívne. Takmer žiadne dieťa okrem 

školského logopéda nenavštevuje logopedickú 

ambulanciu. Faktom však je, že škola má naozaj 

zriadené triedy pre deti s poruchami učenia 
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a žiakov z menej podnetného prostredia 

(marginalizovaných skupín) , čo považujeme za 

výrazne segregačný prvok. 

Realizujeme vzdelávanie detí s odkladom 

školskej dochádzky a narušenou komunikačnou 

schopnosťou prostredníctvom prípravného 

ročníka. 

Zistenie: Škola zriadila 3 triedy prípravného 

ročníka pre deti s odkladom školskej dochádzky. 

Prípravné triedy však fungovali zlúčene tak, že 

triedy A a B fungovali po celý rok ako veľká 

skupina, pričom trieda C fungovala počas celého 

roka samostatne. V triede C sa nachádzali deti 

s výrazne nerušenou NKS a deti 

z marginalizovaných rómskych komunít. Tento 

výber spojenia skupín nepovažujeme však za 

náhodný. 

Na našej škole podporujeme zavádzanie 

inovatívnych a aktivizačných metód vo 

vyučovaní jazykov (najznámejšia je metóda 

CLIL). Využívame metódu vyučovania ANJ 

pomocou syntetickej fonetickej angličtiny Jolly 

Phonics. 

Zistenie: V školskom vzdelávacom programe 

škola deklaruje vyučovanie cudzieho jazyka 

metódou CLIL, ktorá sa však nerealizuje. 

Podstatou vyučovania jazyka metódou CLIL je 

aplikácia cudzieho jazyka do priebehu bežného 

(rozumej nejazykového) vyučovania. Na 

vyučovanie metódou Jolly Phonics má 

absolvované vzdelávanie iba jeden učiteľ 

anglického jazyka, z čoho vyplýva, že škola nie je 

schopná garantovať úroveň výučby cudzieho 

jazyka touto metódou. 

Naša škola je školou, na ktorej žiaci majú 

možnosť získať vedomosti aj prostredníctvom 

moderných didaktických prostriedkov (IKT, 

multimediálnej učebne, prístupom na internet) 

Zistenie: Škola sa snaží o postupné zakúpenie 

technických didaktických prostriedkov. 

V súčasnosti sa však interaktívne tabule 

nachádzajú len v triedach, v ktorých sa 

nenachádzajú deti zo sociálne znevýhodneného 

prostredia, alebo deti s poruchami učenia. Výber 

umiestnenia takýchto pomôcok teda považujeme 

v istej miere za segregačný. V priebehu nášho 

pozorovania sme zaznamenali vysokú mieru 

záujmu o prácu s IKT u detí zo sociálne 

znevýhodneného prostredia. Deti s poruchami 

učenia, ale aj deti z marginalizovaných rómskych 
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komunít zaujíma vyučovanie v ktorom by učiteľ 

využíval interaktívnu tabuľu, projektor, alebo 

počítač. Takáto možnosť vzdelávania uvedená 

v školskom vzdelávacom programe školy je však 

„dostupná“ len pre intaktné deti z majoritnej 

spoločnosti. 

 

ZÁVER 

V súčasnosti sa čoraz častejšie už aj v prostredí slovenského školstva stretávame 

s požiadavkou aby sa k deťom vo výchove a vzdelávaní pristupovalo ohľaduplne, s ohľadom 

na individuálne výchovno-vzdelávacie potreby každého dieťaťa – žiaka. V záujme každého 

rodiča, žiaka a aj učiteľa teda je pomôcť deťom na ceste výchovy a vzdelávania tak, aby sa 

edukačný proces v čo najväčšej miere podieľal na rozvoji a budovaní vedomostí a schopností 

konkrétneho žiaka. Princíp inkluzívneho vzdelávania sa v bežných základných školách citeľne 

odráža aj v základných kurikulárnych dokumentoch školy, školských vzdelávacích 

programoch. Predpokladali sme, že aj v školách s inkluzívne nastaveným školským 

vzdelávacím programom bude možné pozorovať a identifikovať integračné alebo aj 

segregačné prístupy k výchove a vzdelávaniu, vzhľadom na dlhoročne zaužívaný model 

vyučovania. Tento predpoklad sa nám po longitudiálnom pozorovaní v konkrétnej ZŠ 

potvrdil. Hoci sa konkrétna skúmaná ZŠ javila na základe obsahovej analýzy školského 

vzdelávacieho programu ako inkluzívne orientovaná, pri pozorovaní sme zistili, že škola sa 

v praxi stretáva s rôznorodými problémami pri budovaní inkluzívnej klímy. Považujeme preto 

za dôležité v budúcnosti hlbšie preskúmať vzťah medzi proinkluzívne orientovaným 

školským vzdelávacím programom školy a jeho praktickým uplatnením vo vyučovacom 

procese.  
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POHĽAD VYSOKOŠKOLSKÝCH ŠTUDENTOV 

VYKONÁVAJÚCICH METODICKOPEDAGOGICKÚ PRAX 

NA INKLUZÍVNE VZDELÁVANIE  

THE VIEW OF UNIVERSITY STUDENTS PERFORMING METHODICAL 

AND PEDAGOGICAL PRACTICE ON AN INCLUSIVE EDUCATION 

Lucia Diheneščíková, Renáta Orosová, Katarína Petríková 

 

Abstrakt: V príspevku prinášame pohľad na inkluzívne vzdelávanie v prostredí škôl v rámci, 

ktorých vykonávali študenti Univerzity Pavla Jozefa Šafárika metodicko-pedagogickú prax. 

V súčasnej škole a nielen tej špeciálnej, pribúda množstvo žiakov so špeciálnymi potrebami. 

Ide o žiakov so zdravotným znevýhodnením, s poruchami správania, s nadaním a žiakov 

pochádzajúcich so sociálne znevýhodneného prostredia. Na Filozofickej fakulte, Univerzity 

Pavla Jozefa Šafárika si túto skutočnosť plne uvedomujeme a z tohto dôvodu ponúka Katedra 

pedagogiky okrem iného, možnosť voliteľného predmetu Inkluzívna pedagogika, ktorý si 

dáva za cieľ pripraviť budúcich učiteľov na výkon tejto práce. V nasledujúcej časti ponúkame 

teoretické spracovanie vybranej problematiky a z nej vyplývajúci prieskum na vzorke stých 

študentov.  

Kľúčové slová: Inklúzia. Inkluzívne prostredie. Integrácia. Žiak so špeciálnymi potrebami. 

 

Abstract: In this contribution we look at the inclusive education in school environment, within 

a Pavol Jozef Šafárik University students were performing methodical and pedagogical 

practice. Also at contemporary school, not the only special, there is a large increase of the 

students with special needs. It involves the students with a handicap, with growth and 

behavioral disorder, also students who come from social disadvantaged environment, on the 

other hand even gifted students. At the Faculty of Arts, we are fully aware of this reality, so 

Department of education, inter alia, offers to choose a facultative subject Inclusive pedagogy. 

The aim of this subject is to prepare future teachers for work with students with special 
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educational needs. In the following section we describe a theoretical processing of this 

problem and related research with the sample of more than hundred students. 

Keywords: Inclusion. Inclusive environment. Integration. Student with special needs. 

 

ÚVOD 

V predošlých rokoch sa výchova a vzdelávanie znevýhodnených detí zameriavali na 

integráciu. Pod pojmom integrované vzdelávanie možno rozumieť prístupy a spôsoby 

zapojenia žiakov so zvláštnymi vzdelávacími potrebami do hlavných prúdov vzdelávania a do 

bežných škôl, pričom cieľom tohto vzdelávania je poskytnúť žiakom s ťažkým a trvalým 

zdravotným postihnutím spoločnú skúsenosť s ich zdravými rovesníkmi a pritom všetkom 

rešpektovať ich špecifické potreby (Průcha, 2009).  Išlo teda o spoločné vzdelávanie detí 

s postihnutím, s rozličnou mentálnou úrovňou, detí pochádzajúce zo sociálne 

znevýhodneného prostredia a podobne v bežných triedach základných škôl. Opakom 

integrácie bola segregácia. Průcha (2009) v Pedagogickom slovníku definuje segregovanú 

edukáciu ako oddelené vzdelávanie žiakov odlišných od svojich rovesníkov a to buď 

zdravotným postihnutím alebo sú inak znevýhodnení. Edukácia týchto detí, ktoré si 

vyžadovali špeciálne výchovnovzdelávacie prístupy sa realizovala výhradne v prostredí 

špeciálnych škôl a špeciálnych tried. Napriek tomu, že išlo o odlišný prístup v edukácii aj 

segregácia, či segregované školy si kládli za cieľ začlenenie žiakov do bežného života, čo sa im 

však nedarilo uskutočniť. Lechta (in Zelina, 2012, s. 9) v tejto súvislosti poznamenal, že 

„celosvetová zmena platformyprístupu k deťom s postihnutím súčasne so zásadnou zmenou politicko-

spoločenského a štátnoprávneho systému u nás nakoniec vyústila do snáh o ich integratívnu a následne 

inkluzívnu edukáciu.“ 

V čom teda spočíva rozdiel medzi inkluzívnou a integratívnou pedagogikou? Zelina (2012) 

na túto otázku odpovedá nasledovne. Pri inkluzívnej edukácii ide o akceptovanie rôznorodosti 

žiakov, pričom rôznorodosť sa chápe ako samozrejmosť. Jednou zo základných definícií 

inklúzie je heterogénnosť žiakov v triede, čo znamená že odpadáva potreba dosiahnuť so 

všetkými žiakmi rovnaké ciele. V Nemecku sa na odlíšenie týchto dvoch pojmov, čoraz 

častejšie uplatňuje chápanie integrácie ako asimilácie. Integrácia bola chápaná ako koexistencia 

dvoch alebo viacerých skupín v triede, v škole, v spoločnosti, kde hlavným úsilím bolo 

vtiahnutie, asimilovanie menšinových skupín, či odlišných jedincov do väčšinovej kultúry. Po 
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formálnej stránke naďalej popri integrácii paralelne existuje aj segregovaná edukácia. Na inom 

mieste definuje Zelina (2004) rozdiel medzi týmto pojmami takto: Inklúzia simplifikovane 

znamená vzťah: Ja a Ty sme My. Integrácia potom znamená My a Ty sme My a segregácia je 

vyjadrená vzťahom Vy a My netvoríme My.  

Bagalová a kol. (2015) vyjadrujú vzťah medzi integráciou a inklúziou vo vzdelávaní takto: 

 

Tabuľka 1 Vzťah medzi inklúziou a integráciou 

INKLÚZIA INTEGRÁCIA 

zameranie na potreby každého žiaka zameranie na potreby žiaka 

expertíza učiteľa s podporou odborných 

zamestnancov (psychológ, špeciálny pedagóg, 

liečebný pedagóg) 

expertíza vykonaná špecialistom 

personalizácia vzdelávania špeciálna intervencia 

Benefit pre každého žiaka benefit pre integrovaného žiaka 

celková zmena prostredia, klíma triedy a školy čiastková zmena prostredia triedy a školy 

zameranie na vzdelávaných žiakov začlenených 

v triede a škole 

zameranie na vzdelávaného žiaka so špeciálnymi 

výchovno-vzdelávacími potrebami 

vzdelávací program založený na činnostnom 

vyučovaní s využitím aktivizujúcich 

vyučovacích metód 

špeciálny program pre žiaka so špeciálnymi 

výchovno-vzdelávacími potrebami 

hodnotenie učiteľom, zameranie na vzdelávacie 

faktory 
hodnotenie žiaka expertom 

Zdroj: Hapalová, Kriglerová, 2013 in Bagalová, 2015 

 

V súčasnosti sme svedkami stotožňovania pojmov inklúzie a integrácie, prípadne 

považovanie inklúzie za vyšší stupeň integrácie. Friend a Bursuck (In Zelina, 2012) konštatujú, 

že inklúzia reprezentuje akúsi vieru a filozofiu, že znevýhodnení žiaci sa môžu plne integrovať 

do všeobecných škôl a školy a ich metódy majú byť založené na ich schopnostiach a nie 

neschopnostiach. Inklúzia podľa týchto autorov v sebe zahŕňa: 

- fyzickú integráciu – žiaci s postihnutím sú v triedach so žiakmi bez postihnutia; 

- sociálnu integráciu – v triede sú žiaci rozličných sociálnych skupín; 

- inštrukčnú integráciu (didaktická alebo tiež výučbová) – edukácia je založená 

potrebách žiakov a nie na vopred určených kurikulárnych štandardoch.  
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Predovšetkým tretí bod je pre výchovu a vzdelávanie v inkluzívnom poňatí dôležitý.  

Školy ako také by sa mali zamerať na búranie bariér, ktoré znemožňujú rovnocenný 

prístup ku vzdelaniu a k automatickému právu dieťaťa navštevovať bežnú základnú školu, 

teda vzdelávanie všetkých deti spolu. Prioritou by malo byť zabezpečenie rovnakých 

príležitostí pre všetkých žiakov s osobitným dôrazom na zdravotne znevýhodnených jedincov 

prostredníctvom efektívnych vzdelávacích služieb, potrebných doplňujúcich pomôcok ako aj 

podporných služieb v školských triedach s cieľom pripraviť žiakov na plnohodnotný život 

v produktívnej spoločnosti. Osobitne sa pri utváraní inkluzívneho školského prostredia berie 

ohľad na tieto cieľové skupiny: 

- žiaci zo sociálne znevýhodneného prostredia; 

- žiaci so zdravotným postihnutím; 

- cudzinci a migranti (Bagalová, 2015).  

Průcha (2009) definuje inkluzívnu školu ako takú, ktorá vytvára priestor pre realizáciu 

princípu spravodlivých vzdelávacích príležitosti. Je otvorená pre všetky deti, rešpektuje 

odlišnosti etnické, jazykové, náboženské, fyzické a pod., ktoré sú vnímané ako zdroj inšpirácie 

pre kvalitnejšie vzdelávanie pre všetkých. Inkluzívna škola je o prijatí odlišností všetkých detí 

v danej škole. A nielen ich. Inklúzia v školskom prostredí zahŕňa prijatie odlišnosti opačným 

smerom a to prijatie odlišnosti všetkých zamestnancov školy samotnými deťmi. 

Inak povedané koncept inklúzie v školskom prostredí podporuje skvalitňovanie 

funkčnosti školského systému prostredníctvom prevýchovno-resocializačného progresu 

a aktivizáciou zdrojov: 

- deti so sociálnym znevýhodnením prejavujúcich sa napr. podporou a stimuláciou 

kognitívnych, komunikačných a motorických funkcií a z nich vyplývajúcich 

zručností a kompetencií v rôznych oblastiach; 

- deti intaktných prejavujúcich sa napr. zvýšenou flexibilitou v záťažových 

situáciách, schopnosťou kooperácie, posilnením sociálnych zručností a etických 

kompetencií; 

- u učiteľov, pedagógov a iných zamestnancov školy prejavujúcich sa napr. osobnou 

angažovanosťou v riadiacom tíme školy, ako aj aktívnym rozširovaním 

osobnostných a profesijných kompetencií (Janoško – Neslušanová, 2014).  
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Podľa Lechtu (2010) hovoríme o „škole pre všetkých“. Ak teda hovoríme o škole pre 

všetkých je potrebné mať na mysli školu s takou kultúrou, ktorá prijíma heterogénnosť, 

podporuje sociálnu koherenciu a dokáže reflektovať aktuálne potreby všetkých zúčastnených.  

Inkluzívne vzdelávanie sa však presadzuje len veľmi pomaly a s ťažkosťami. Zaostáva 

nielen práca s rodičmi, ale aj vytváranie zdrojov na podporu vyčerpaných a demotivovaných 

pedagógov. Vzdelávacie inštitúcie pre deti a žiakov s postihnutím, narušením a ohrozením 

(počnúc materskými školami), majú pred sebou v kontexte inkluzívneho vzdelávania náročnú 

prácu, napr. odstraňovanie fyzických bariér, zmeny kurikula, zvýšenie kompetencií 

a pripravenosti učiteľov, podpora komunikácie a spolupráce vo vyučovacom procese, 

posilnenie sociálnokomunikatívnych podmienok a.i. „Nestačí vytvoriť vhodné priestorové 

a materiálne predpoklady, ale hlavne odstrániť sociálne bariéry a vytvoriť inkluzívnu klímu“ 

(Hašková, 2014, s. 638). 

Realizácia pozitívnych krokov na podporu inklúzie si vyžaduje predovšetkým vysokú 

angažovanosť a informovanosť osôb na rozhodovacích postoch. Toto je možné iba po 

dôkladnej analýze jednotlivých komponentov inkluzívnej edukácie (Janoško – Neslušanová, 

2014). Klein (in Janoško – Neslušanová, 2010) zdôrazňuje, že inklúzia ako spoločenská 

koncepcia potrebuje plánovite a zároveň systematické konanie vo všetkých spoločenských 

rovinách a to pre všetky vekové kategórie. 

V nasledujúcej tabuľke prinášame základne znaky inkluzívnej triedy a školy: 

 

Tabuľka 2 Základné znaky inkluzívnej triedy a inkluzívnej školy 

Inkluźia na urovni triedy Inklúzia na úrovni školy 

Kooperatívne vyučovanie 

 

Spolupráca medzi učiteľmi, asistentom učiteľa 

a ďalšími pedagogickými a odbornými 

zamestnancami školy 

Vedenie 

 

Prijatie myšlienky inklúzie 

Jasná a spoločná vízia 

Vedenia/manažmentu školy 

Inovatívne riešenia pri hľadaní a vytváraní 

alternatívnej štruktúry a financovaní školy 

Flexibilná organizácia vyučovania, ktorá 

umožňuje a podporuje inklúziu 

Kooperatívne vyučovanie v heterogénnych 

triedach, diferencovaný prístup podľa 

vzdelávacích potrieb žiakov 

 

Práca v tímoch na vyučovaní 

Učitelia a ďalší pedagogickí pracovníci 

 

Spolupráca medzi učiteľmi a odbornými 

zamestnancami školy 

Preferovanie aktivizujúcich metód vyučovania 
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Tútorstvo medzi rovesníkmi 

Vytváranie dvojíc, prípadne skupín žiakov ktorí 

sa spolu učia 

Pomoc starších žiakov 

Zvyšovanie odbornosti pedagogického zboru 

Využívanie profesionálnej reflexie 

Pozitívne postoje učiteľov k všetkým žiakom 

Kooperatívne riešenia problémov 

 

Spoločne formulované pravidla triedy 

Jasne stanovené požiadavky na žiaduce 

správanie 

Zrozumiteľné kritéria hodnotenia 

Pružný systém podporných opatrení 

 

Dostupné poradenské a podporné služby: 

Asistenti učiteľa 

Sociálni pracovníci a sociálne služby 

Mediátori medzi školou a rodinami 

Školský psychológ a ďalší odborníci 

Efektívne vyučovanie 

 

Dôraz na činnostné vyučovanie 

Využívanie aktivizujúcich vyučovacích metód 

Pravidelné hodnotenie a sebahodnotenie 

žiakov, vzájomné hodnotenie žiakov založené 

na reflexii 

Konštruktívna a vecná spätná väzba 

Vysoké očakávania od všetkých žiakov 

Oceňovanie aj malého úspechu a každého 

zlepšenia (porovnávanie žiaka so sebou samým, 

nie rebríčky) 

Kontinuálna práca na zlepšovaní kvality školy 

 

Systém zapojenia celej školy a rodičov založený 

na spolupráci 

Spolupráca s ďalšími členmi komunity, 

komunitnými centrami 

Otvorená škola 

Zapájanie hlavných aktérov do rozvoja školy 

Zdroj: Huttová a kol. 2012 in Bagalová a kol. 2015 

 

PRIESKUM 

V rámci príspevku prezentujeme čiastkové výsledky pedagogického prieskumu, ktorý sme 

realizovali na vzorke študentov Učiteľstva akademických predmetov Univerzity Pavla Jozefa 

Šafárika v Košiciach. 

Cieľ 

Cieľom prieskumu bolo zistiť, či študenti učiteľstva vykonávajúci svoju metodicko-

pedagogickú prax pozorujú vo výchovno-vzdelávacom procese badateľné prvky inkluzívneho 

vzdelávania. 

Čiastkové ciele 

Zistiť konkrétne znaky inkluzívneho vzdelávania pozorované študentmi učiteľstva vo 

výchovno-vzdelávacom procese. 
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Zistiť, v čom vidia študenti učiteľstva, najväčšie bariéry v zavádzaní inkluzívneho 

vzdelávania.  

Charakteristika výberového súboru 

Výberový súbor predstavovalo 100 študentov druhého ročníka magisterského štúdia 

Učiteľstva akademických predmetov, Filozofickej a Prírodovedeckej fakulty, Univerzity Pavla 

Jozefa Šafárika V Košiciach, ktorí v rámci svojich študijných odborov realizovali v poradí už 

tretiu metodicko-pedagogickú prax na základných a stredných školách.  

Metóda prieskumu 

Pre realizovanie prieskumu inkluzívneho vzdelávania sme použili dotazníkovú metódu. 

Dotazník pozostával z 12 položiek. Z čoho 6 položiek bolo uzavretých, 1 položka bola 

polouzavretá a 5 položiek bolo otvorených.  

ANALÝZA VÝSLEDKOV PRIESKUMU 

V nasledujúcej časti ponúkame prehľad vybraných položiek dotazníka. 

 

Tabuľka 3 Stretli ste sa počas realizovania svojej metodicko-pedagogickej praxe so žiakmi, ktorí majú špeciálne 

potreby? 

Možnosti Celkový počet 

áno 92 

nie 8 

spolu 100 

 

V prvej položke sme sa respondentov pýtali na to, či sa počas realizovania svojej 

metodicko-pedagogickej praxe stretli so žiakmi, ktorí mali špeciálne výchovne potreby. Na 

túto položku odpovedalo až 92 respondentov kladne a iba 8 respondenti uviedli, že sa počas 

výkonu svojej praxe s takýmito žiakmi nestretli. 

 

Tabuľka 4  Poznáte dôvody týchto špeciálnych potrieb u žiakov? 

Možnosti Celkový počet 

Zdravotné znevýhodnenie 79 

Sociálne znevýhodnené prostredie 10 

Iné (uviedli nadaní žiaci) 3 

spolu 92 
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V druhej položke sme sa pýtali respondentov, ktorí na predošlú položku odpovedali 

kladne, či poznajú práve príčiny, prečo sú tí, ktorí žiaci vnímaní ako žiaci so špeciálnymi 

potrebami. Otázka bola polouzavretá. Na výber mali tri možnosti, pričom štvrtá možnosť bola 

otvorená a respondenti mohli vpísať inú vlastnú skúsenosť, čo využili traja respondenti, ktorí 

uviedli ako dôvod špeciálnych potrieb nadanosť žiakov. 

 

Tabuľka 5 Badali ste počas realizovania metodicko-pedagogickej praxe snahy o zavádzanie inkluzívneho 

vzdelávania? Ak áno, o aké znaky inkluzívneho vzdelávania išlo? 

Možnosti Znaky inkluzívnej triedy Celkový počet 

áno Prítomnosť asistenta učiteľa, psychológa, špeciálneho 

pedagóga 
32 

 Využívanie aktivizujúcich metód (situačné metódy, hry 

a pod.) 
 

 Špeciálne didaktické prostriedky (zrakovo postihnutý)  

 Oceňovanie aj malých úspechov  

 Poradenské služby  

nie  68 

spolu  100 

 

V tejto položke sme sa pýtali respondentov, či badajú vo výchovno-vzdelávacom procese 

prvky inkluzívneho vzdelávania. Väčšina respondentov však odpovedala negatívne a len 32 

respondentov uviedlo pozitívnu odpoveď na položenú otázku, pričom ich uvedené znaky 

inkluzívneho vzdelávania sa obmedzili len na niekoľko príkladov, ktoré uvádzame v Tab. 5. 

 

Tabuľka 6 V čom vidíte najväčšie medzery pri zavádzaní inkluzívneho vzdelávania? 

Najčastejšie odpovede 

Nedostatočná príprava učiteľov 

Chýbajúci asistenti, špeciálni pedagógovia, psychológovia 

Nedostatok financií 

Celková zmena koncepcie vzdelávania 

Úprava školského prostredia 

Špeciálne didaktické pomôcky 

Chýbajúce aktivizujúce metódy 
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Najčastejšie uvádzane odpovede na položku, v ktorej sme sa pýtali, v čom vidia 

respondenti najväčšie nedostatky pri zavádzaní inkluzívneho vzdelávania prinášame 

v tabuľke Tab. 6. 

 

Tabuľka 7 Považujete inklúziu za vhodný spôsob vzdelávania? 

Možnosti Celkový počet 

áno 66 

nie 34 

spolu 100 

 

V tejto položke sme sa opýtali respondentov, či považujú inklúziu za vhodný spôsob ako 

vychovávať a vzdelávať žiakov na školách. Zo sto respondentov odpovedalo 66 kladne a 34 

respondentov odpovedalo negatívne.  

 

Tabuľka 8 Ak by ste boli v pozícii pedagóga, ktorý si má vybrať medzi inkluzívnym, integratívnym 

a segregovaným vzdelávaním, aký spôsob vzdelávania by ste zvolili? 

Možnosti Celkový počet 

Inkluzívne vzdelávanie 63 

Integratívne vzdelávanie 27 

Segregované vzdelávanie 10 

spolu 100 

 

V tejto položke sme sa respondentov pýtali na možnosť voľby ak by boli v pozícii 

pedagóga, a to medzi inkluzívnym, integratívnym a segregovaným vzdelávaním. Respondenti 

sa v prevažnej väčšine rozhodli pre inkluzívne vzdelávanie, potom nasledovalo integratívne 

vzdelávanie (27 respondentov) a 10 respondentov by si vybralo segregované vzdelávanie, čiže 

špeciálne školy, špeciálne triedy. 

DISKUSIA 

Na základe výsledkov z realizovaného prieskumu môžeme konštatovať, že takmer každý 

z respondentov sa počas svojej metodicko-pedagogickej praxe stretol so žiakmi, ktorí mali 

špeciálne potreby. Často ide o zdravotné postihnutie, poruchy správania, poruchy učenia, 

sociálne znevýhodnené prostredie a pod. Respondenti v prevažnej väčšine považujú inklúziu 

za vhodný spôsob výchovy a vzdelávania, no vidia mnoho nedostatkov pri zavádzaní inklúzie 
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do praxe. Chýba pripravenosť pedagógov na takúto koncepciu vzdelávania, potrebná je 

zmena kurikula, podpora komunikácie s rodinou, podpora komunikácie na vyučovacom 

procese a. i. Teda ako tu už raz bolo spomínané, nestačia len materiálne a priestorové 

predpoklady, ale dôležitá je inkluzívna klíma a s ňou súvisiace odstraňovanie sociálnych 

bariér (Hašková, 2014, s. 638). 

ZÁVER 

Zavádzanie inklúzie do vzdelávania je dlhodobý a ako sa ukazuje veľmi náročný proces. 

Pedagógovia vyučujúci na Slovensku v tradičnom modeli sú demotivovaní a nedoceňovaní, 

navyše inklúzia si vyžaduje systémovú zmenu na úrovni školskej politiky. Z nášho pohľadu je 

jednou z možnosti ako nastoliť systémovú zmenu, realizácia dlhodobejších projektov inklúzie 

ako bol napr. projekt PRINET, ktorého cieľom bolo modelovanie inkluzívnej školy 

prostredníctvom zmeny  školského systému smerom ku inklúzii, ale aj mnohých ďalších. 

Obsahovo je potrebné sa zamerať na podporu detí už v predškolskom období, na zmenu 

dlhodobej politickej perspektívy (s cieľom zakotviť princípy inkluzívneho vzdelávania do 

vzdelávacieho systému), odbornú prípravu pedagogického zboru a šírenie dobrej praxe 

a opatrenia zamerané na školu, rodinu a komunitu (Bagalová, 2015).  

Otázkou je, či dokážeme nastaviť celý systém tak, že bude rešpektovať potreby rôznorodej 

skupiny. Vyprodukovať inkluzívnu školu, v ktorej sa produkuje pestrosť detí, individuálny 

prístup, učiteľom sa vytvárajú podmienky, aby mali dostatok času i priestoru byť kreatívni 

a tvoriví. Ak sa nám podarí vytvoriť takúto školu, tá sa potom skutočne môže stať miestom, 

kde deti nemajú strach, chodia tam  rady a tešia sa z poznania. 
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KOMUNIKÁCIA A SPOLUPRÁCA INKLUZÍVNE 

NASMEROVANEJ ZÁKLADNEJ ŠKOLY S RODINOU 

(PRÍPADOVÁ ŠTÚDIA) 

COMMUNICATION AND COOPERATION WITH FAMILY IN AN 

INCLUSIVE PRIMARY SCHOOL (CASE STUDY) 

Jana Svetlíková 

 

Abstrakt: V príspevku autorka predstavuje spôsoby a formy spolupráce jednej deťom 

priateľskej školy s rodičmi, analyzuje atribúty inkluzívneho prostredia danej školy a bariéry 

komunikácie a spolupráce z pohľadu učiteľov a rodičov. 

Kľúčové slová: Spolupráca školy a rodiny. Inklúzia. Rodičovské stretnutia. 

 

Abstract: In the contribution author presents concept and form of cooperation one children 

friendly school with parents, analyses  inclusive environment atributes in this school and the 

communication and  cooperation barriers from the point of view of the teachers and parents 

too. 

Keywords: School cooperation with the parents. Inclusion. Parents meetings. 

 

ÚVOD 

Všeobecne sa uznáva, že spolupráca rodičov a učiteľov je dôležitá a potrebná, pretože 

významne ovplyvňuje výchovný proces, proces rozvíjania osobnosti detí po všetkých 

stránkach (výchovu chápeme podľa Zelinu (2004) ako odborné rozvíjanie psychických funkcií 

osobnosti – kognitívnych aj nonkognitívnych – teda pojem zahŕňajúci aj vzdelávanie, ktoré je 

súčasťou celkovej kultivácie osobnosti). Rodičia žiakov predstavujú hlavného a 

najpočetnejšieho partnera pre vzťahy školy s prostredím. Najmä v posledných asi 25 rokoch sa 

začalo pozerať na rodičov nielen ako na prijímateľov informácií o žiakoch, ale ako na klientov 
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využívajúcich služby školy. Tento „klientský prístup“ zosilnel v dôsledku plurality a 

konkurencie v školstve, kedy rodičia majú možnosť voľby školy pre svoje deti (Čapek, 2013). 

Pre porozumenie procesu komunikácie a spolupráce je užitočné poznať, ako si predstavujú 

obidve strany svoju vzájomnú komunikáciu a spoluprácu. Čo očakávajú školy od rodičov a čo 

očakávajú rodičia od školy? Průcha (1997) uvádza zistenia Rabušicovej a Pola z roku 1996, 

podľa ktorých rodičia očakávajú vo vzťahu k učiteľom a škole nasledovné :  

- poradiť čo robiť, keď s dieťaťom nie je niečo v poriadku, 

- aby mal učiteľ moje dieťa rád 

- učiteľ má naučiť dieťa všetko bez domácich úloh, bez problémov, 

- učiteľ má vyriešiť problémy zo školy v škole, 

- učiteľ má podávať správy o dieťati súkromne a taktne, 

- učiteľ má byť spravodlivý k všetkým, 

- nech škola neobťažuje a nezaťažuje rodičov, 

- učiteľ naučí v škole a rodič to nemá zastávať doma. 

  

Na druhej strane sú očakávania učiteľov vo vzťahu k rodičom podľa citovaného výskumu 

takéto: 

- ochota riešiť spoločné problémy, 

- vytváranie pozitívneho rodinného prostredia, 

- starostlivosť o prácu svojich detí a ich kontrola, 

- zabezpečenie toho, aby deti nosili do školy pomôcky, 

- záujem o deti a ich voľný čas - záujem o stretávanie sa s učiteľom, 

- plnenie požiadaviek učiteľa a i. 

(Predpokladáme, že výsledky výskumu na Slovensku by sa veľmi nelíšili.) 

Z uvedeného vyplýva, že rodičia majú tendenciu prenechávať škole zodpovednosť za 

vzdelávanie (a niekedy aj výchovu charakteru) svojich detí, ale keď sa vyskytne problém, 

očakávajú pomoc. Učitelia by uvítali väčšiu iniciatívu a angažovanosť rodičov v spoločnom 

úsilí pri vytváraní edukačného prostredia podporujúceho formovanie osobnosti detí.  

V súčasnosti diskutovaná koncepcia inklúzie v edukačnom prostredí prináša nové 

impulzy a otázky aj do vzťahu a komunikácie školy a rodiny. Inklúzia je podľa Janoška a 

Neslušanovej (2014) proces, ktorým škola reaguje na všetkých žiakov ako na individuality. 

Inkluzívne zameraná škola je  školou pre všetkých. 
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V tomto príspevku nás z otázok okolo zavádzania inklúzie zaujíma najmä to, ako možno 

zvýšiť participáciu žiakov a rodičov vo výchovnom procese. Pre metodiku uplatňovania 

princípov inklúzie je dôležité  skúmať kvalitatívne ukazovatele výchovy a zbierať skúsenosti 

pedagógov a odborných pracovníkov a zohľadňovať aj poznatky z procesu integrácie.  

V tejto súvislosti autorku príspevku zaujali informácie o jednej škole na strednom 

Slovensku, ktorá  už pred  zhruba 20 rokmi hľadala cesty ako zlepšiť vzťah so svojimi žiakmi. 

Vedenie aj pedagógovia aplikovali inovatívne koncepcie vyučovania a usilovali sa urobiť zo 

svojej školy dobré miesto pre všetkých. Nie je to škola, ktorá by si podľa vyjadrení riaditeľa 

osobovala titul inkluzívna. Inklúziu chápe vedenie školy ako proces, ako cestu systematického 

rozvoja školy v kontexte tvorby inkluzívneho prostredia. Uplatňujú sa tu moderné koncepcie 

vyučovania, do školy prijímajú aj problémové deti, vychádzajú v ústrety deťom i rodičom, 

podporujú vzdelávanie pedagógov a riadia sa demokratickými princípmi. 

Preto sme sa po dohovore s vedúcim výskumného projektu KEGA „Komunikácia a 

spolupráca s rodinou v inkluzívnej škole“, ktorý sa v súčasnosti rieši na našej katedre, rozhodli 

navštíviť túto školu a zmapovať skúsenosti pedagogických a odborných pracovníkov v oblasti 

komunikácie a spolupráce tejto zaujímavej školy s rodičmi. 

1 VÝSKUM V ŠKOLE 

1.1 CIEĽ VÝSKUMU 

   Zaujímalo nás, ako funguje táto konkrétna škola v oblasti spolupráce s rodičmi, podľa 

akých princípov pracuje, aké koncepcie uplatňuje, čím sa riadi, aké problémy rieši, v čom sa 

im darí a prípadne kde vidia prekážky ďalšieho rozvoja. Všímali sme si celé prostredie, 

fyzicko-materiálne aj sociálne. Zo širších cieľov výskumného projektu  sme vzhľadom na 

možný rozsah príspevku zvolili nasledovné čiastkové ciele: 

- zmapovať základné oblasti spolupráce školy s rodičmi, 

- identifikovať atribúty inkluzívneho prostredia vo vzťahu ku komunikácii a 

spolupráci medzi školou a rodičmi,  

- identifikovať bariéry vzájomnej komunikácie a spolupráce medzi školou a rodičmi. 
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1. 2 METÓDY A REALIZÁCIA 

Pre terénny výskum sme zvolili kombinovanú metodológiu skúmania. V rámci celého 

projektu bol vo výskume škôl použitý na naše podmienky mierne upravený Dotazník 

o spolupráci s rodičmi v školách (Eckert – Sodogé, 2016), ktorý sme administrovali aj v našej 

škole. 

Z kvalitatívnej metodológie sme zvolili pološtruktúrovaný rozhovor, ktorý sa uskutočnil s 

vedením školy, s učiteľmi (myslíme tým učiteľmi aj učiteľkami), odbornými pracovníčkami 

školy, rodičmi a žiakmi. Rozhovory s riaditeľom a zástupkyňou riaditeľa sa orientovali na 

koncepčné otázky školy, uplatňovanie inovatívnych prístupov, na skúsenosti z tejto práce a 

celkového zhodnotenia snáh o lepšie fungovanie školy a tiež aj ich osobných skúseností z 

pedagogickej práce ako učiteľov. Rozhovory s pedagogickými pracovníkmi boli voľne 

zamerané na ich skúsenosti zo spolupráce školy a rodiny, aké formy spolupráce využívajú, 

akým spôsobom realizujú rodičovské stretnutia, čo sa na nich rieši, čo považujú za pozitívum, 

či sú aj nejaké problémy a prekážky, ktoré bránia lepšej spolupráci a pod. Rodičov sme sa 

pýtali na ich skúsenosti zo spolupráce so školou, či im vyhovujú ponúkané formy 

komunikácie a spolupráce, kde vidia pozitíva a kde sa vyskytujú problémy. Detí sme sa pýtali 

všeobecne na ich spokojnosť v škole, kamarátov, a na rodičovské stretnutia v trojici. 

Rozhovory boli so súhlasom účastníkov nahrávané na diktafón a následne doslovne prepísané 

do písanej podoby. Analyzovali sme obsah rozhovorov, vyjadrenia sme kategorizovali a tak 

sme hľadali odpovede na otázky obsiahnuté v cieľoch výskumu. Rozhovory sme realizovali v 

pracovni riaditeľa, zástupkyne riaditeľa, v pracovni výchovnej poradkyne, v pracovni školskej 

psychologičky a v odpočinkovej miestnosti pre pedagógov, ktorá slúži aj ako miestnosť pre 

kontakt s rodičmi, prípadne s deťmi. 

Tieto informácie boli doplnené poznámkami z priameho neštruktúrovaného pozorovania 

života v škole počas prestávok na chodbách či v zborovni, výzdoby a vybavenia školy, ako aj  

štúdiom niektorých dokumentov školy (školský poriadok, pedagogická dokumentácia) a 

analýzou web stránky školy. 

Školu sme navštívili štyrikrát vždy po niekoľko dní, a to v priebehu mesiacov máj až 

september 2017. 
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1. 3 VÝSKUMNÁ VZORKA 

Dotazník, ktorý sme predložili pedagogickým pracovníkom v zborovni, vyplnilo 17 

pedagógov (6 učiteľov, 1 asistent učiteľa, 7 triednych učiteľov, 3 vychovávatelia) z celkového 

počtu 33 ( 54,%).  

Celkovo bolo uskutočnených 18 rozhovorov, z toho s dvomi pracovníkmi vedenia školy, 

výchovnou poradkyňou, triednymi učiteľkami (4), učiteľkou bez triednictva (1), špeciálnou 

pedagogičkou, školskou psychologičkou, rodičmi (4) a deťmi (4). 

Pri výbere dvojíc rodičov a detí sme požiadali o pomoc školskú psychologičku, aby 

sprostredkovala kontakt rodičov ochotných poskytnúť rozhovor, pričom malo ísť o deti, ktoré 

sú buď integrované alebo majú nejaký problém. Takto sa podarilo uskutočniť rozhovory s 

dvomi dvojicami z 1. stupňa a dvomi dvojicami z 2. stupňa a ich triednymi učiteľkami, čiže 

sme získali pohľad na spoluprácu z troch strán (trojica rodič, učiteľ, dieťa). 

2 PASPORTIZÁCIA ŠKOLY 

V tomto príspevku analyzovaná základná škola je štátna škola v menšom meste na 

strednom Slovensku. Svoju činnosť začala 1. 9. 1979.  

V školskom roku 2016/17 ju navštevovalo 353 žiakov (171 dievčat, 182 chlapcov), z toho na 

1. stupni 164 žiakov a na 2. stupni 189. Žiakov so špeciálnymi výchovnými potrebami bolo 

začlenených 22 (v školskom roku 2017/18 už 23 žiakov). Priemerný počet žiakov v triede  na 1. 

stupni bol 18,2 a na 2. stupni 18,9. Škola má 48  zamestnancov, z toho je 33 pedagogických 

zamestnancov. Na 1. stupni pôsobí 9 učiteľov a na 2. stupni 16 učiteľov. Škola má aj jedného 

odborného zamestnanca - školskú psychologičku na čiastočný úväzok. Jedna učiteľka 1. 

stupňa má aj špeciálnopedagogickú kvalifikáciu a pôsobí zároveň ako špeciálna pedagogička 

tiež na čiastočný úväzok. Nepedagogických pracovníkov je 14 (hospodárka – účtovníčka, 

účtovníčka PAM, školník, zamestnanci jedálne – 6, upratovačky – 5).  Na čele školy je riaditeľ, 

má jednu zástupkyňu pre 1. aj druhý stupeň. V celom kolektíve sú traja muži (riaditeľ, 

telocvikár a školník).  

Budova školy je situovaná v pokojnej „zelenej“ obytnej štvrti. Má dve podlažia, pričom na 

prízemí  sú umiestnené triedy 1. stupňa a prepojené priestory  zborovne, pracovní riaditeľstva 

a administratívy. Pri zborovni je oddychová miestnosť s vchodmi zo zborovne aj z chodby, 

kde sa môžu nerušene konať aj individuálne stretnutia pedagógov s rodičmi či žiakmi. Na 
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poschodí sú umiestnené triedy 2. stupňa a odborné učebne. Škola disponuje 30 učebňami, z 

toho je 10 odborných. Škola má aj vlastnú veľkú telocvičňu a knižnicu pre žiakov.  

V čase výskumu prebiehala v budove rekonštrukcia vodovodného a elektrického vedenia, 

pretože táto bola postavená v 70. rokoch. Rekonštrukčnými prácami sa čiastočne narušil 

plynulý chod vyučovania  aj výzdoba chodieb. Žiaci však  získali nové pekné hygienické 

priestory (WC a umyvárky). Výzdoba sa postupne obnovuje pod vedením učiteľky výtvarnej 

výchovy, ktorá spolu so žiakmi realizuje rôzne podnetné tvorivé výtvarné projekty, niektoré 

financované mimovládnymi inštitúciami.  

Triedy, najmä na 1. stupni, sú vyzdobené prácami detí, ale aj funkčnými pomôckami – 

plagátmi k aktuálnym témam vyučovania, a v každej triede je aj (ilustrovaný) zoznam 

životných pravidiel a zručností, ku ktorým škola systematicky vychováva. 

Školský klub má k dispozícii herňu, v ktorej sa jednotlivé triedy v týždni striedajú. Inak sú 

žiaci navštevujúci školský klub (135) po vyučovaní vo svojich triedach alebo na školskom 

dvore a na  multifunkčnom ihrisku či rozsiahlom zelenom ihrisku – lúke so stromami. Ak  je 

priaznivé počasie, žiaci 1. stupňa chodia aj cez veľkú prestávku na školský dvor a žiaci 2. 

stupňa na ihrisko. V škole nie sú klasické šatne na odkladanie oblečenia a topánok, ale 

uzamykateľné skrine na chodbách. Chodby aj triedy sú čisté. Ak žiaci pri príchode do školy 

topánkami znečistia dlážky,  po začiatku 1. vyučovacej hodiny upratovačky chodby umyjú. 

Školská jedáleň je umiestnená na prízemí; je svetlá a dobre do nej vidno, pretože jej steny 

dovnútra budovy sú sklené. Stravujú sa tu žiaci aj pracovníci školy. 

Škola je počas dňa otvorená, pri vchode je služba, ktorá má dozor. 

Od školského roka 2004/2005 škola nesie čestný názov po miestnom rodákovi a prvom 

slovenskom námornom kapitánovi. Téma jeho života a práce je zakomponovaná do tematickej 

výzdoby školy, ktorá zaujme svojou vtipnosťou a nápaditosťou – hneď vo foyeri sa pod 

stropom vznáša papierová flotila, sklenené steny jedálne sú pomaľované farbami na sklo ako 

akvárium alebo more; názvy morí, ktoré preplával námorný  kapitán počas svojho života, sú 

nalepené na zemi na druhom poschodí; zborovňa s pracovňami vedenia a administratívy nesie 

názov „Prístav“, pracovňa riaditeľa má menovku „Kapitán“, a jednotlivé triedy majú tiež svoje 

obrázkové menovky súvisiace s moreplavectvom, vodou a morskými živočíchmi. Celá 

výzdoba a stvárnenie priestoru školy má tak svoj charakteristický výtvarný štýl. Na chodbách 

na stenách sú nástenky a informačné plagáty,  kde sa prezentujú  úspechy žiakov v športe, 

činnosť školského parlamentu či početné aktuálne projekty školy. Na poschodí majú žiaci k 
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dispozícii oddychový kút s improvizovanými svojpomocne zhotovenými sedačkami z 

drevených paliet.   

Škola sa smerom ku komunite prezentuje informačne dobre saturovanou web stránkou. 

Rodičia pri zápise svojich detí dostávajú  pekný bulletin o zameraní školy a jej prioritách. 

3 PEDAGOGICKÁ KONCEPCIA ŠKOLY 

Škola chce byť školou pre zvedavé deti a v „námornom“ štýle sa usiluje sa vychovať 

„dobrých a múdrych plavcov v oceáne života“. Snaží sa vytvárať humánne orientovanú školu, 

v ktorej budú mať žiaci potešenie z učenia a zažijú úspech - školu, v ktorej budú  deti šťastné. 

Škola je otvorená svetu, zameriava sa na cudzie jazyky, je ekologická, škola, ktorej to myslí, 

priateľská deťom - reaguje na potreby detí, rozvíja životné zručnosti – zodpovednosť, 

pružnosť, iniciatívu, vytrvalosť a ďalšie, v prepojení so snahou dosiahnuť vysokú gramotnosť 

v oblasti digitálnych technológií (bulletin školy). 

Cieľom školy je: 

- spojiť ju so skutočným životom pri rešpektovaní meniacich sa podmienok a 

požiadaviek spoločnosti, 

- vytvoriť humánne orientovanú školu, v ktorej budú mať žiaci potešenie z učenia a 

zažijú úspech, 

- dosiahnuť čo najvyššiu gramotnosť v oblasti IKT a kvalitnú prípravu žiakov v 

cudzích jazykoch (anglický, nemecký, ruský), 

- zavádzať a upevňovať životné zručnosti pri práci s deťmi a naučiť ich efektívne 

využívať nielen v školskom prostredí, ale i v živote (flexibilita, ohľaduplnosť, 

iniciatív, organizácia, integrita, participácia, priateľstvo, komunikácia, riešenie 

problémov, sebadôvera, spolupráca, starostlivosť, trpezlivosť, snaha, vytrvalosť, 

zdravý rozum, zmysel pre humor, zodpovednosť, zvedavosť, odvaha, nápaditosť, 

hrdosť, akceptácia...) 

   Pedagogickú koncepciu školy možno stručne zhrnúť do nasledovných bodov: 

- škola je založená na princípoch Vysoko efektívneho učenia, pri jeho zavádzaní škola 

spolupracuje s Asociáciou S. Kovalikovej, 

- vyučuje sa s využitím inovatívnych foriem a metód, elektronických učebníc a 

aplikácií, tabletov, interaktívnou tabuľou, aplikuje sa projektové vyučovanie, prvky 

galerijnej pedagogiky, 
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- u žiakov sa cielene rozvíjajú základné gramotnosti pre budúcnosť (digitálna, 

jazyková, prírodovedná, čitateľská, vizuálna, matematická a finančná), 

- škola poskytuje individuálnu integráciu žiakov so špeciálnymi výchovno-

vzdelávacími potrebami (v škole je špeciálny pedagóg, školský psychológ, 

výchovný poradca, pedagogickí asistenti), 

- škola ponúka vyučovanie informatiky od 2. ročníka a cudzieho jazyka od 1. ročníka, 

- vyučovanie ja založené na jedinečných vzťahoch učiteľa a žiaka. 

   
Škola sa snaží o systémovú inováciu v rámci projektu „Škola pre 21. storočie“. Ide o proces 

permanentnej zmeny v nasledovných oblastiach:  

- riadenie školy,  

- sociálna klíma,  

- kurikulum,  

- rozvoj pedagógov,  

- spolupráca s rodičmi a komunitou (web stránka školy).  

 

Ako v jedna z mála škôl na Slovensku sa tu vedenie a pracovníci rozhodli cez projekt 

Škola 21 pod vedením dvoch odborných garantiek a s podporou Asociácie S. Kovalikovej 

nastúpiť na neľahkú cestu „Riadenej zmeny“, prostredníctvom ktorej sa snažia zavádzať a 

rozvíjať životné zručnosti, aplikovať princípy vysoko efektívneho učenia založené na 

výskumoch mozgu a rešpektujúcej komunikácie, vytvárať bezpečné a obohatené prostredie, 

vzdelávať svojich zamestnancov v súčasných prístupoch. „Niekto by mohol namietať, že 

základom súčasnej školy majú byť predovšetkým digitálne technológie, ktoré majú popredné 

miesto aj u nás, ale je potrebné pripomenúť, že technológie samotné múdreho a dobrého 

človeka do života nepripravia. Práve zmysluplná a cielená symbióza i prepojenosť všetkých 

zložiek vytvorí školu, ktorá má ambíciu označovať sa ako súčasná humánne orientovaná 

škola“ (bulletin školy). 

4 SPOLUPRÁCA ŠKOLY S RODIČMI – VÝSLEDKY VÝSKUMU 

Spolupráca s rodičmi predstavuje jednu z oblastí inovatívneho rámca „Škola pre 21. 

storočie“ a v škole jej venujú veľkú pozornosť. Údaje získané dotazníkom od pracovníkov 

školy ukazujú mieru naplnenia jednotlivých dimenzií spolupráce: predpoklady pre 



 

 Inkluzívna škola a rodina 

• • • 

 117  

spoluprácu, vytváranie spolupráce, obsahy spolupráce a postoje v rámci spolupráce. V týchto 

oblastiach sú zahrnuté jednotlivé položky, konkretizujúce obsah  dimenzií. 

4.1 PREDPOKLADY PRE SPOLUPRÁCU 

Nasledujúca tabuľka 1 obsahuje osem vyjadrení o rôznych predpokladoch pre spoluprácu. 

Ako vidno, vo väčšine položiek sme zaznamenali  vysoký podiel súhlasných odpovedí. 

  

Tabuľka 1 Predpoklady školy pre spoluprácu 

Predpoklady pre spoluprácu áno nie neviem 

1. Škola má písomne pripravenú metodiku pre prácu s rodinou. 2  

11,1% 

7 

38,9% 

8 

44,4% 

2. Škola má v tíme odborníkov určených pre prácu s rodinou. 16 

88,9% 

1  

5,6% 

1 

5,6% 

3. Škola má presne vymedzený čas pre spoluprácu s rodinou. 6  

33,3% 

12 

66,7% 

- 

4. Škola má k dispozícii primerané miestnosti pre rozhovory s 

rodičmi. 

18 

100% 

- - 

5. V školskom tíme je odborník pre poradenstvo. 17 

94,4% 

1 

5,6% 

- 

6. Škola podporuje poradenské kompetencie učiteľov a odborných 

zamestnancov prostredníctvom ďalšieho vzdelávania. 

17 

94,4% 

- 1 

5,6% 

7. Odborní zamestnanci školy sú supervízne vedení. 11 

61,1% 

4 

22,2% 

3 

16,7% 

8. Škola informuje rodičov o sieti podporných zariadení (CPPPaP, 

CŠPP, ambulancie a pod.) 

18 

100% 

- - 

 

Podrobnejšie opíšeme situáciu podľa jednotlivých položiek: 

- škola má písomne pripravenú metodiku pre prácu s rodinou – nemá. 

- škola má v tíme odborníkov pre prácu s rodinou – v prvom rade je to výchovná 

poradkyňa, školská psychologička a špeciálna pedagogička, ale aj triedni učitelia 

- škola má presne vymedzený čas pre spoluprácu s rodinou – v tejto otázke vládla 

nejednotnosť, pretože niektorí považovali presne vymedzený čas za čas stanovený 

pre plenárne  a celotriedne stretnutia a iní zase vnímali skôr istú flexibilitu termínov 

v osobných stretnutiach. V podstate je to tak, že na začiatku školského roka sa 
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konajú celotriedne stretnutia a potom  raz za pol roka osobné konzultácie a podľa 

potreby aj ďalšie dohodnuté stretnutia 

- škola má k dispozícii primerané miestnosti pre rozhovory s rodičmi –  vedľa 

zborovne je menšia miestnosť, ktorá má vchod zo zborovne aj z chodby, v ktorej sa 

môžu nerušene konať rozhovory; samostatnú pracovňu má tiež výchovná 

poradkyňa a školská psychologička 

- v školskom tíme je odborník pre poradenstvo –  výchovná poradkyňa a okrem nej 

poradenstvo realizuje aj školská psychologička a špeciálna pedagogička, podľa 

potreby a povahy ťažkostí aj triedna učiteľka 

- škola podporuje poradenské kompetencie učiteľov a odborných zamestnancov – 

vedenie školy aktívne podporuje snahy pracovníkov o vzdelávanie sa  a v snahe 

systematicky zlepšovať prostredie a výchovný proces sa zapája do rôznych 

vzdelávacích projektov; „Škola dlhodobo reaguje na ponuky vzdelávania najmä cez  

projekty, nadácie (Škola dokorán, Nadácia pre deti Slovenska, Nadácia S. 

Kovalikovej) a komerčné kurzy vzdelávania (nielen na bežné vzdelávanie cez 

metodické centrá). Pedagogický zbor sa dlhodobo vzdeláva priamo v škole, viacerí 

učitelia absolvovali vzdelávanie v programoch Krok za krokom, Škola, ktorej to 

myslí, Riadená zmena v školstve a pokračuje vzdelávanie v metodike rozvoja 

životných zručností, v rešpektujúcej komunikácii. Program Škola pre 21. storočie a 

spolupráca s koučmi Nadácie S. Kovalikovej tu funguje už štyri roky“ (účastník  

rozhovoru 3, ďalej v skratke „ú“  a web stránka školy). 

- odborní zamestnanci školy sú supervízne vedení – tu sa v odpovediach objavila 

určitá neistota a možno aj neinformovanosť pedagógov, ale  ak považujeme 

konzultácie, prácu pod vedením špecialistu z poradne, rady a odporúčania pre 

prácu s problémovými deťmi od odborníkov v poradni odborným zamestnancom 

školy, tak potom možno odpovedať súhlasne; takéto stanovisko mali aj samotní 

odborní zamestnanci 

- škola informuje rodičov o sieti podporných zariadení –  vo všeobecnosti a najmä 

konkrétne v prípade potreby spolupráce alebo konzultácie, pomoci dieťaťu a rodine; 

škola spolupracuje s viacerými poradňami v okolí 
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4.2 VYTVÁRANIE SPOLUPRÁCE 

Druhou sledovanou oblasťou bolo vytváranie spolupráce medzi školou a rodičmi, v 

dotazníku konkretizované v 11 položkách. 

 

Tabuľka 2 Vytváranie spolupráce medzi školou a rodičmi 

Vytváranie spolupráce  áno nie neviem 

9. V škole sa vyžaduje vedenie záznamu o kontakte s rodičom. 18 

100% 

1 

5,6% 
- 

10. Záznamy o kontaktoch s rodičmi sú prístupné všetkým 

odborníkom, ktorí pracujú s dieťaťom. 

17 

94,4% 
- 

1 

5,6% 

11. Rodičia sú informovaní o ponukách pre spoluprácu so školou 

(konzultačný deň pre rodičov, rodičovský večer, nástenka). 

15 

83,3% 

3 

16,7% 
- 

12. Rozhovory s rodičmi sa vedú pravidelne (nezávisle od 

aktuálnych udalostí, konfliktov). 

16 

88,9% 

1 

5,6% 

1 

5,6% 

13. Spolupráca s rodičmi v škole zahŕňa aj neformálne stretnutia 

(triedne slávnosti, školské slávnosti, výlety). 

18 

100% 
- - 

14. Pri kontaktoch sa zohľadňuje rôznorodosť a odlišnosť rodín a 

ich životných podmienok (iný jazyk, kultúrne a náboženské 

tradície). 

18 

100% 

1 

5,6% 
- 

15. Pri slávnostiach a sviatkoch v škole alebo v triede sa využíva 

kultúrne bohatstvo rodín. 

10 

55,6% 

1 

5,6% 

6 

33,3% 

16. Škola sa stará o pravidelné kontakty s inými inštitúciami vo 

svojom okolí (napr. knižnice, voľnočasové zariadenia, zariadenia 

pre seniorov). 

18 

100% 
- - 

17. Škola sa navonok prezentuje ako súčasť obce alebo sídliska 

(spoluorganizuje výstavy, slávnosti, brigády)  

16 

88,9% 
- 

2 

11,1% 

18. Spolupráca školy a rodiny je plánovaná spoločne (spoločné 

formulovanie cieľov a obsahov spolupráce). 
6 

33,3% 

5 

27,8% 

6 

38%3,3

% 

19. Učitelia a odborní zamestnanci majú písomne uzavreté dohody s 

rodičmi o poradenskej a terapeutickej intervencii. 

6 

33,3% 

7 

38,9% 

5 

27,8%j 

 

Komentár k jednotlivým položkám: 

- V škole sa vyžaduje vedenie záznamu o kontakte s rodičom – áno aj nie, podľa toho 

o aký záznam ide, pretože nie z každého rozhovoru sa robí záznam, len v 

závažných prípadoch (ú-17) 
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- Záznamy o kontaktoch s rodičmi sú prístupné všetkým odborníkom, ktorí pracujú s 

dieťaťom – dokumentácia o kontaktoch je po vyžiadaní dostupná 

- Rodičia sú informovaní o ponukách pre spoluprácu so školou – formou odkazov 

cez žiakov, informáciami na nástenke a na web stránke školy, cez Radu rodičov, na 

plenárnom rodičovskom stretnutí, ako aj podľa potreby osobne pracovníkmi školy 

- Rozhovory s rodičmi sa vedú pravidelne (nezávisle od aktuálnych udalostí, 

konfliktov) – áno, pravidelne na rodičovských stretnutiach a okrem toho aj podľa 

potreby 

- Spolupráca s rodičmi v škole zahŕňa aj neformálne stretnutia (triedne slávnosti, 

školské slávnosti, výlety) – škola pozýva rodičov na mnohé svoje akcie (napr. 

pochod strašidiel, karneval, exkurzie, výlety, besedy a pod.) alebo na účasť v 

projektoch (zber papiera, zber plastových vrchnákov, Adopcia srdca, Deň rodičov a 

pod.) „Účasť rodičov žiakov 1. stupňa býva obvykle vyššia než rodičov žiakov 2. 

stupňa. Rodičia z 1. stupňa sú aktívnejší a ochotnejší spolupracovať možno aj preto, 

lebo aj deti si to veľmi želajú. Žiaci z 2. stupňa už tak veľmi nestoja o to, aby ich 

rodič prišiel do školy a viedol tam nejakú aktivitu“  (ú-2), skôr že sa spoločne 

zúčastnia napr. pochodu strašidiel. Okrem toho veľa rodičov má existenčné 

problémy a/alebo sa im nedá  uvoľniť z práce. 

- Pri kontaktoch sa zohľadňuje rôznorodosť a odlišnosť rodín a ich životných 

podmienok (iný jazyk, kultúrne a náboženské tradície) –  zohľadňujú sa najmä 

životné podmienky rodín (hmotná núdza, sociálna situácia); miestni Rómovia 

hovoria po slovensky a sú začlenení v katolíckej komunite; nie je tu multikultúrne 

prostredie (ú-17) 

- Pri slávnostiach a sviatkoch v škole alebo v triede sa využíva kultúrne bohatstvo 

rodín – odpovede nie sú jednotné, pretože kultúrne tradície sa síce využívajú, ale 

nie v zmysle rôznorodých kultúr, lebo na to nie je dôvod (kultúrne tradície nie sú 

rôznorodé) (ú-17) 

- Škola sa stará o pravidelné kontakty s inými inštitúciami vo svojom okolí (napr. 

knižnice, voľnočasové zariadenia, zariadenia pre seniorov) – pri škole pracuje 

súkromné centrum voľného času Majačik, je regionálne centrum projektu Komunita 

priateľská deťom, funguje tu občianske združenie Cesta poznania, informačné 

centrum digitalizácie škôl a športový klub Crazy rock, škola spolupracuje s 



 

 Inkluzívna škola a rodina 

• • • 

 121  

regionálnym múzeom, umeleckou kolóniou, s Asociáciou S. Kovalikovej a i. 

(bulletin školy) 

- Škola sa navonok prezentuje ako súčasť obce alebo sídliska (spoluorganizuje 

výstavy, slávnosti, brigády) – už tradične organizuje napr. Deň Zeme a obľúbený 

celomestský pochod strašidiel 

- Spolupráca školy a rodiny je plánovaná spoločne (spoločné formulovanie cieľov a 

obsahov spolupráce) – čiastočne áno a čiastočne nie, pretože nie všetky akcie sa 

dohadujú spoločne, niektoré akcie poriada a ponúka rodičom škola; Rodičovská 

rada spolu so zástupcami školy konzultujú napr. využitie finančných darov z 2 

percent daní (kúpa nábytku do tried) 

- Učitelia a odborní zamestnanci majú písomne uzavreté dohody s rodičmi o 

poradenskej a terapeutickej intervencii –  áno, ale v tejto oblasti neboli všetci 

respondenti informovaní, preto odpovede sú rôzne 

4.3 OBSAHY SPOLUPRÁCE 

Tretia oblasť bola zameraná na obsah spolupráce. K tejto téme bolo formulovaných 10 

položiek, ktoré okomentujeme podobne ako predchádzajúce. 

 

Tabuľka 3 Obsah spolupráce školy a rodičov 

Obsahy spolupráce    

20. V škole sa konajú informačné podujatia o špecifických témach aj 

pre rodičov (poruchy reči, ADHD, poruchy správania). 

2 

11,1% 

13 

72,2% 

3 

16,7% 

21. Škola ponúka poradenstvo pre rodičov pri zmene školy a 

plánovaní profesie pre dieťa. 

17 

94,4% 
- 

1 

5,6% 

22. Škola ponúka poradenstvo pri potrebe terapeuticko-výchovných 

opatrení pre dieťa. 

17 

94,4% 
- 

1 

5,6% 

23. Školské poradenstvo sa týka aj krízových situácií v rodine (napr. 

rozvod, ťažké ochorenie, úmrtie rodiča). 
15 

83,5% 

1 

5,6% 

2 

11,1% 

 

24. Škola organizuje „večery pre rodičov“ (neformálne stretnutia) s 

informáciami a ponukami od pomáhajúcich inštitúcií a rôznych 

svojpomocných skupín. 

1 

5,6% 

13 

72,% 

4 

22,2% 

25. Ponúka škola rodičom spoluprácu pri organizovaní rôznych 

školských podujatí? 

16 

88,9% 
- 

2 

11,1% 
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26. Medzi pedagogickými zamestnancami sa často hovorí o možných 

formách spolupráce školy a rodiny. 

18 

100% 
- - 

27. Rozhodnutia školy, ktoré sa týkajú dieťaťa (napr. zmena učiteľa, 

vychovávateľa, odborného zamestnanca) sa rodičom patrične 

zdôvodnia. 

16 

88,9% 

2 

11,1% 
- 

28. Rodičia sú informovaní zo strany školy o ich právach a 

povinnostiach v súvislosti so školskou alebo inou pomocou (napr. 

logopédia). 

17 

94,4% 
- 

1 

5,6% 

29. Rodičia sú informovaní o osobách a úlohách odborníkov, ktorí sa 

zúčastňujú na starostlivosti o dieťa. 

18 

100% 
- - 

 

Komentár: 

- V škole sa konajú informačné podujatia o špecifických témach aj pre rodičov 

(poruchy reči, ADHD, poruchy správania) – takéto podujatia sa nekonajú, ale v 

súčasnosti si rodičia vyžiadali na plenárne rodičovské stretnutie prednášku školskej 

psychologičky k problematike výchovy detí; v prípade integrácie dieťaťa s 

autizmom tiež školská psychologička objasnila na rodičovskom stretnutí rodičom 

všetkých žiakov, o akú poruchu ide a ako je vhodné sa k takému dieťaťu správať 

- Škola ponúka poradenstvo pre rodičov pri zmene školy a plánovaní profesie pre 

dieťa – tejto problematike sa intenzívne venuje výchovná poradkyňa, ktorá 

poskytuje žiakom i rodičom individuálne poradenstvo pri výbere ďalšej školy 

- Škola ponúka poradenstvo pri potrebe terapeuticko-výchovných opatrení pre dieťa 

– áno, prostredníctvom školskej psychologičky 

- Školské poradenstvo sa týka aj krízových situácií v rodine (napr. rozvod, ťažké 

ochorenie, úmrtie rodiča) – áno 

- Škola organizuje „večery pre rodičov“ (neformálne stretnutia) s informáciami a 

ponukami od pomáhajúcich inštitúcií a rôznych svojpomocných skupín – nie, ale 

rodičov informuje podľa potreby 

- Ponúka škola rodičom spoluprácu pri organizovaní rôznych školských podujatí? - 

áno, škola má záujem o účasť rodičov napr. na Dni rodičov, ale rodičia z rôznych 

príčin najmä na druhom stupni sa zúčastňujú menej 

- Medzi pedagogickými zamestnancami sa často hovorí o možných formách 

spolupráce školy a rodiny – áno; autorka mala možnosť sledovať komunikáciu 

pedagógov v zborovni a zistila, že skutočne téma spolupráce s rodičmi bola počas 
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prestávok a voľných hodín medzi pedagógmi vysoko frekventovaná a diskutovaná 

každý deň počas realizácie výskumu v škole 

- Rozhodnutia školy, ktoré sa týkajú dieťaťa (napr. zmena učiteľa, vychovávateľa, 

odborného zamestnanca) sa rodičom patrične zdôvodnia – áno, žiadna takáto 

zmena sa nerobí bez oboznámenia rodiča 

- Rodičia sú informovaní zo strany školy o ich právach a povinnostiach v súvislosti 

so školskou alebo inou pomocou (napr. logopédia) – áno, rodičia sú informovaní 

- Rodičia sú informovaní o osobách a úlohách odborníkov, ktorí sa zúčastňujú na 

starostlivosti o dieťa – áno vždy 

4.4 POSTOJE V RÁMCI SPOLUPRÁCE 

Štvrtá oblasť spolupráce školy s rodičmi sa týkala postojov školy k rodičom, pre ktorú bolo 

v dotazníku formulovaných sedem položiek. 

 

Tabuľka 4 Postoje školy k rodičom 

Postoje v rámci spolupráce    

30. Tím školy dáva rodičom najavo, že sú v škole vítaní. 17 

94,4% 
- 

1 

5,6% 

31. Stretnutia s rodičmi sa konajú v príjemnej atmosfére. 16 

88,9% 
- 

2 

11,1% 

32. Školský tím chápe spoluprácu s rodičmi ako kvalitatívny prínos. 18 

100% 
- - 

33. Prispieva spolupráca školy s rodičmi k dobrej povesti školy? 18 

100% 
- - 

34. Rodičovské zdroje škola využíva systematicky pre podporu 

výchovno-vzdelávacích a ďalších (mimoškolských) aktivít. 

16 

88,9% 
- 

2 

11,1% 

35. Rodičia sa chápu ako rovnocenní partneri pri dôležitých 

rozhodnutiach. 

17 

94,4% 
- 

1 

5,6% 

36. Podporné možnosti pre dieťa so špecifickými potrebami sú 

naplánované spoločne pri okrúhlom stole s rodičmi, učiteľmi a 

odbornými zamestnancami. 

17 

94,4% 
- 

1 

5,6% 
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Komentár ku štvrtej oblasti: 

- Tím školy dáva rodičom najavo, že sú v škole vítaní – áno, pedagógovia si 

uvedomujú, že v prípade akýchkoľvek problémov si bez spolupráce s rodičmi len 

ťažko poradia a majú záujem o spoločné riešenia prijateľné pre obe strany. Aj keď sa 

vyskytujú objektívne prekážky  brániace lepšej spolupráci, pedagógovia dávajú 

najavo, že sú tu vždy pre dieťa aj pre rodičov (poskytnutie osobných  telefonických 

kontaktov, dostupnosť počas celého dňa, aktívny záujem o dieťa). Okrem toho sa 

víta každá aktivita rodičov a ochota podieľať sa na akciách a projektoch školy. 

- Stretnutia s rodičmi sa konajú v príjemnej atmosfére – áno, učitelia sa snažia 

rešpektovať rodičov, uznať kvality dieťaťa (nielen ho kritizovať), v komunikácii 

používajú tzv, sendvičovú metódu, t.j. že najprv dieťa pochvália, potom vyjadria aj 

kritické stanovisko a na záver tiež vyzdvihnú pozitívne črty a perspektívu (ú-17). Aj 

autorkine pozorovania v zborovni potvrdzujú túto skutočnosť. Vyskytujú sa však aj 

prípady nedorozumení, alebo že si pedagógovia a rodičia jednoducho „nesadnú“ a 

komunikácia ide nie žiaducim smerom. 

- Školský tím chápe spoluprácu s rodičmi ako kvalitatívny prínos – jednoznačne sa 

spolupráca s rodičmi vníma ako nevyhnutná pre progresívne smerovanie školy (ú-

2). 

- Prispieva spolupráca školy s rodičmi k dobrej povesti školy? - jednoznačne áno, 

pracovníci školy si uvedomujú, že spokojnosť rodičov so školou prispieva k jej 

dobrej povesti. 

- Rodičovské zdroje škola využíva systematicky pre podporu výchovno-vzdelávacích 

a ďalších (mimoškolských) aktivít – áno, škola prizýva a víta aktívnu účasť rodičov 

na všetkých svojich podujatiach, má záujem o zvýšenie participácie rodičov na 

dianí v škole. 

- Rodičia sa chápu ako rovnocenní partneri pri dôležitých rozhodnutiach – áno, v 

tých veciach, ktoré sa ich týkajú. 

- Podporné možnosti pre dieťa so špecifickými potrebami sú naplánované spoločne 

pri okrúhlom stole s rodičmi, učiteľmi a odbornými zamestnancami – áno, 

podporné opatrenia sa prerokujú spoločne aj s rodičmi a v prípade potreby sa 

vyžaduje súhlas s navrhovanými opatreniami. 
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4.5 „TROJRUŽA“ 

Za týmto pomenovaním sa skrýva istá veľmi zaujímavá a prínosná forma rodičovských 

združení – stretnutí. Ide o stretnutie rodiča, žiaka a triedneho učiteľa, ktoré si takto neformálne 

a poeticky pomenovali samotní učitelia školy. Tieto stretnutia si vyžadujú svoju organizáciu 

času, preto triedny učiteľ určí podľa počtu žiakov vo svojej triede niekoľko popoludní v týždni 

určenom na tieto stretnutia, väčšinou začiatkom decembra a v polovici apríla, a vypíše termíny, 

na ktoré sa môžu rodičia prihlásiť (ako na časenku). Na jedno stretnutie je obvykle 

vymedzených asi 30 minút. Stretnutia v trojici majú svoje plus v tom, že zúčastnení majú viac 

času a možnosť osobnejšie prediskutovať spoločné záležitosti v súkromí a nie za prítomnosti 

celej rodičovskej skupiny. „Deti sú tam preto, aby mali možnosť sa vyjadriť, aby mohli 

reagovať na problémy alebo situácie“ (ú-9). 

„Trojruža“ má svoj pôvod v programe Step by step a na 1. stupni to tu takto funguje už asi 

20 rokov, no na 2. stupni zavádzanie trvalo dlhšie (ú-1). „Kým na úvodné triedne stretnutia 

alebo bežné celotriedne schôdzky obvykle prichádzala maximálne polovica rodičov (aj z 

dôvodu, že v škole majú viaceré deti a nemohli sa zúčastniť všetkých stretnutí), tak na 

stretnutia v trojici príde 95-100% rodičov“ (ú-3).  Vedia, že nebudú čakať, že tu nebudú dlhšie, 

tak potom aj spolupráca je lepšia.  

Na 1. stupni prebiehajú stretnutia v trojici podľa istej osnovy – najprv rozpráva dieťa o 

tom, ako sa mu darí v škole, triedna učiteľka ho vyzve, aby skúsilo porozmýšľať, v čom sa mu 

darí, ktoré predmety sa rado učí, aby tiež porozprávalo, čomu sa doma musí viac alebo menej 

venovať, čo si samo rado dočíta, čo ho baví menej, čo mu až tak nejde, v čom by potrebovalo 

pomoc od maminky (rodiča) aj od učiteľky. Ak dieťa nie je motivované a nechce povedať o 

sebe alebo nemá záujem o školu a plnenie úloh, tak mu učiteľka vysvetľuje jeho úlohy ako 

podobnú prácu, ako majú rodičia a že každý pracuje. „...poviem mu -  toto je jeho práca, aj 

maminke sa tiež vždy nechce, ani mne sa vždy nechce, som len človek. Snažím sa im povedať 

pravdu. Keď som aj nespokojná, tak sa im to snažím povedať tak, aby som sa ich nedotkla. 

Idem najprv po kladoch a potom sa dostanem k nedostatkom, aj ich poviem“ (ú-4). Následne 

spoločne hľadajú spôsoby, ako by mohli nedostatky odstrániť, čo by mohli urobiť rodičia, čo 

by mohla urobiť pani učiteľka a čo by mohlo urobiť samotné dieťa, aby malo lepšie výsledky. 

Triedna učiteľka sa snaží o dohodu s rodičmi, apeluje na nich, že sama bez ich pomoci to 

nedokáže, lebo aj doma treba s dieťaťom pracovať podľa dohovoru a odporúčaní, pomôcť mu, 

aby malo lepšie výsledky v zmysle Montessoriovského „Pomôž mi, aby som to dokázal“. 

Hodnotí sa aj správanie dieťaťa v škole a ak sú nejaké problémy, tak a o nich hovorí a dieťaťu 
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vysvetľuje kedy, ako aj prečo sa treba správať istým spôsobom. „Uvedomme si, že každý sme 

iný a čo dokážem kamarátovi prepáčiť… mňa to bolí, keď ma udrieš a keby som ti ja tak – 

páčilo by sa ti to?“ (ú-4). Oproti tradičným stretnutiam je tu veľký rozdiel „Tu si dieťa povie 

chyby a rodič, čo by aj možno bol na vážkach, či učiteľ hovorí dobre, tam to od svojho dieťaťa 

počuje, že je to naozaj tak, ako učiteľ hovorí, tam sa to potvrdí.“ (ú-4) Tým potvrdením sa 

buduje vzájomná dôvera. Deti sa na stretnutiach väčšinou snažia, hanbili by sa pred rodičmi, 

keby vyšlo najavo, že niečo nedodržali. Vedia, že na ďalšom stretnutí sa bude hovoriť o tom, či 

pracovalo tak, ako sa dohodli. Aj ono sa chce pochváliť. 

Z pohľadu rodičov sú stretnutia v trojici prínosné, ale záleží veľmi na osobnosti učiteľky, 

aký prístup zvolí, či vľúdny, pokojný a ľudský alebo direktívnejší, kritickejší a menej osobný, 

pretože deti sú na to v mladšom školskom veku veľmi vnímavé a citlivo reagujú. V prvom 

prípade sú oveľa spokojnejší „...mám pocit, že sa rozprávam s nejakým anjelom, lebo ona je 

pokojná a vyžaruje z nej entuziazmus a láskavosť a deti ju milujú.“ (ú-5). Veci, ktoré by dieťa 

neporozumelo, rieši učiteľka len s rodičom mimo stretnutia v trojici, tu sa riešia také záležitosti, 

ktoré dieťa motivujú. „...ona povie aj synovi, že v čom by sa mal viac usilovať, na čom by mal  

popracovať. Ona to povie tak pekne, že to dieťa si z toho veľa zoberie. Aj keď deťom povie, ale 

nekričí na nich, len jemne zvýši hlas.“ (ú-7).  V druhom prípade direktívnejšej a prísnejšej 

komunikácie to rodičia vnímajú ako istý nedostatok empatie a pochopenia pre dieťa, či 

ocenenia snahy dieťaťa o lepší výkon.  Výrok ako napr. „…on mobilizuje svoje posledné sily, 

lebo vie, že musí“, čiže nepochváli (ú-5) alebo konštatovanie matky, že „...učiteľka hovorila aj 

také veci, ktoré dieťaťu nepomohli...“ (ú-7) rodičov demotivujú. Na druhej strane rodičia veľmi 

kvitujú, že učiteľky sú ochotné poskytnúť aj svoje súkromné telefónne číslo, aby im mohli v 

prípade potreby telefonovať, čo aj skutočne využívajú, keď sa potrebujú poradiť.  

Pre deti z 1. stupňa bolo asi dosť ťažké hovoriť o stretnutiach v trojici.                                                                          

Zdá sa, že nevedeli dosť dobre zhodnotiť to, o čom sa tam diskutovalo „...neviem, nepamätám 

si už.“ (ú-6), „iba som odpovedal na otázky“ (ú-8).  

Na 2. stupni prebiehajú rodičovské stretnutia v trojici obdobne, len deti sú aktívnejšie. 

Nezačína rozprávať učiteľ o žiakovi, ale najprv dostane dieťa papierik s výpisom svojich 

známok a má možnosť vyjadriť sa k svojej práci za uplynulé obdobie, lebo v škole sa považuje 

za dôležité  poznať pri každom probléme stanovisko dieťaťa. Učiteľka sa ho pýta, čo by chcel 

zlepšiť, ako sa mu čo učilo, či  má s niečím problém a pod. Rodič a učiteľ ho počúvajú. Potom 

zhodnotí  triedna učiteľka  zo svojho pohľadu pozitíva dieťaťa a dá svoj komentár ku 

známkam a  ku správaniu žiaka, či sú aj nejaké ťažkosti, ako by sa mohli riešiť a napokon 
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dostane slovo rodič, aby sa k tomu čo počul, vyjadril. Triedni učitelia vyzdvihujú najmä 

otvorenosť a dôvernosť rozhovorov. „Dieťa často povie, čo ho trápi, čo by nepovedalo pred 

ostatnými. Je to spôsob ako predísť niečomu skrytému.“,  (ú-2), napr. šikane. Ani jeden z 

účastníkov nemôže niečo zastierať alebo zahmlievať, lebo veci vyjdú na povrch. V prípade 

potreby sa tiež uzatvára medzi účastníkmi istá dohoda, o ktorej sa spíše zápis. Učitelia oceňujú, 

že stretnutiami v trojici motivujú rodičov prísť do školy a riešiť potrebné záležitosti. „Keď je 

nejaký problém, my ho sami nezvládneme, ale s rodičmi, kde je šanca cez citové väzby, tam 

nám rodič pomôže.“ (ú-2). Ochotou vypočuť dieťa aj rodiča nielen ako učiteľ, ale ako vnímavý 

človek, sa budujú vzájomné vzťahy dôvery a dobrá spolupráca. Takto sa pracuje s každým, 

nielen s problémovým dieťaťom, lebo aj ten bezproblémový rodič je rád, keď sa môže 

dozvedieť niečo pozitívne o svojom dieťati. „Potom asi aj rodič má väčší záujem dieťaťu 

pomôcť, lepšie ho spozná, vidí aj jeho dobré stránky z pohľadu učiteľa“ (ú-10).  

Spontánnosť detí na stretnutiach sa mení s vekom, šiestaci sú spontánnejší, než tí starší, 

ktorí už nie tak radi odhaľujú svoje vnútro. Podobne závisí aj od osobnosti dieťaťa, ako vníma 

takýto spôsob komunikácie a spoločnej práce. Napríklad jeden veľmi dobre socializovaný 

bývalý problémový chlapec šiestak sa vyjadril, že „Je to taká vzájomná práca, že každý pracuje 

na niečom a potom z toho vznikne spoločná spokojnosť. Tým pádom je menej konfliktov v 

triede. Pani učiteľka dá aj radu rodičom tých, ktorí majú horšie známky, že ako to spraviť, aby 

si ich zlepšili“ (ú-12). Ocenil tiež prínos pre žiaka aj rodiča „keďže aj rodič pred žiakom sa 

dozvie, že nejaké pochvaly, prípadne nejaké drobnejšie sťažnosti a je to viac osobnejšie, než na 

plenárnom...“ (ú-12). Podľa vyjadrení tohto žiaka sa zdá, že väčšina spolužiakov je  spokojná s 

takýmito stretnutiami, ale sú aj takí, ktorí to považujú za hlúposť, sú to najmä tí „pocháblejší“, 

ktorým nevyhovuje otvorenosť a zrejme nechcú hovoriť o všetkom, čo robia. Niekedy majú 

deti problém hovoriť o sebe, najmä ak si zhoršili známky. Niektorí starší a problémoví žiaci 

majú tendenciu sa vyhýbať stretnutiam: „Mne sa tam nechcelo ísť, chodím do posilovne, lebo 

som bol unavený. Nemám s tým problém, len sa mi tam nechcelo ísť. Mamina je určite s nimi 

spokojná, lebo aby vedela o mne veci.“ (ú-15). Na druhej strane je však  tento žiak schopný 

oceniť možnosť vyjadriť sa k veciam, ktoré sa ho týkajú a  že rodič sa nemusí hanbiť za dieťa 

pred ostatnými rodičmi (kvôli problémom v správaní alebo slabým výkonom).  

Rodičia tiež uznávajú výhodu stretnutí v trojici, lebo vedú dieťa k porovnávaniu stanovísk 

a tým k objektívnemu pohľadu  na diskutované záležitosti - „aj dieťa je v obraze, že čo sa deje 

a že nie sú žiadne tajnosti“ a „každý má možnosť sa vyjadriť“ (ú-11). Nemôže nastať situácia 

ako pri tradičných stretnutiach rodiča a učiteľa, že by doma dieťa povedalo „ale toto tak nie je 
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alebo to nebolo tak“ (ú-14). Učitelia vedú deti k sebareflexii, aby si uvedomili, za čo možno 

pochváliť a kde treba pridať.  Ak sa vyskytnú problémy v správaní, vo vzťahoch medzi 

spolužiakmi,  neriešia sa len na rodičovských stretnutiach, ale podľa povahy problému aj na 

rannej komunite v rámci celej triedy.  

4.6 BARIÉRY VZÁJOMNEJ KOMUNIKÁCIE A SPOLUPRÁCE 

Jednoznačne najväčším problémom v spolupráci s rodičmi je podľa učiteľov slabý záujem 

mnohých rodičov o školské výsledky dieťaťa. Nedostatok starostlivosti o dieťa v tejto oblasti 

môže byť spôsobený objektívnymi aj subjektívnymi faktormi. V okrese je pomerne vysoká 

nezamestnanosť a mnohí rodičia za prácou cestujú, potom sa vracajú večer neskoro domov, sú 

unavení a nemajú čas sa venovať dieťaťu alebo prísť do školy konzultovať či riešiť nejaké 

problémy. „... s rodičmi je dosť ťažká spolupráca, pretože nezamestnanosť je v tomto regióne 

vyššia, tak mnohí musia dochádzať za prácou do väčších vzdialeností; ľudia musia viac dbať 

na to, či budú mať peniaze“ (ú-2). Tento nižší záujem o dieťa sa vyskytuje najmä u rodičov detí 

2. stupňa, pretože rodičia očakávajú už väčšiu samostatnosť detí a nevenujú im toľko 

pozornosti a podpory. „hádam ich nebudem kontrolovať v piatom ročníku?!“, „s prestupom 

na druhý stupeň ako keby zrazu mali byť deti zodpovedné, dospelé, všetko brali na seba a 

rodič zarába“ (ú-3). Keďže mnohé rodiny riešia ekonomické problémy, tak toto ako keby 

vypúšťali zo svojej pozornosti a potom deti začnú hodne spomaľovať v školskej práci.  

Ďalším súvisiacim problémom je bezprízornosť niektorých detí - „deti bývajú popoludní 

a večer bez dozoru, vonku sú bez obmedzenia – myslím, že by rodičom malo viac záležať na 

deťoch; je to problém kvázi chudobnejšieho obyvateľstva „ (ú-3). „...hádam aj polovica  rodín 

je rozvedených, mnohé mamy chodia do Rakúska opatrovať seniorov, tým pádom je rodina 

bez mamy a keď otec tiež chodí za prácou do zahraničia na dlhšie pobyty, tak o dieťa sa stará 

raz otec, raz starý rodič, inokedy mama a každý má iné požiadavky na dieťa; niektoré deti sú 

vonku až do noci a ich rodičia to nepovažujú za problém, veď už sú veľkí“ (ú-3). 

S tým súvisí aj nedostatok záujmu rodičov o školu, ktorý sa prejavuje aj v nižšej účasti 

rodičov na akciách školy, nehovoriac o vlastnej iniciatíve rodičov, ktorá je naozaj veľmi 

ojedinelá. Tí aktívnejší rodičia, členovia Rady školy, si tiež uvedomujú nízku aktivitu rodičov: 

„Rodičia sú pasívni, škola aj má záujem, ale všeobecne rodičia sú pasívni, je to asi tou dobou, 

že všetci sú radi, že prídu domov z roboty a že si môžu riešiť svoje a nie sa zapodievať nejakou 

školou“ (matka, ú-5). „keď dáme nejaké stretnutie školy s rodičmi, tak príde možno 5 
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rodičov“ (ú-9) „...naozaj mnohé veci by sme im radi a vedeli porozprávať, vysvetliť ako majú 

doma postupovať s deťmi. Ale ako ich sem dotiahnuť? Aj na stránku školy chodia málo – asi sa 

spoľahnú, že dieťa má všetky oznamy v žiackej knižke alebo v zápisníkoch. Podobne málo 

využívajú internetovú žiacku knižku, preto keď niečo chcem riešiť, tak veľakrát musím prísť o  

piatej aj neskôr, len aby som sa s nimi stretla; nefunguje to v rámci mojej pracovnej doby po 

druhej“ (ú-3). „Dostať rodičov v čase vyučovania do školy na druhom stupni veľmi nejde; sú 

zamestnaní alebo nemajú záujem, na tom aj pomaly zaniká Deň rodičov; skôr keď vedenie a 

pracovníci niečo vymyslia a prizvú ich, tak je šanca, že prídu“ (ú-2). 

Ďalšie  problémy vznikajú, keď sú rodičia nekritickí voči svojim deťom natoľko, že to 

bráni veku primeranej socializácii dieťaťa do školského života.  

Rodičia nie sú len pasívni, ale niektorí z nich prejavili záujem a aktivitu v tom, že si 

založili občianske združenie, takže môžu získavať 2% z daní a spolufinancovať potreby školy, 

sami od seba vymysleli prieskum v školskej jedálni s cieľom zlepšiť spokojnosť stravníkov. 

Rodičia sú aktívnejší najmä vtedy, keď očakávajú nejakú pomoc alebo sa chcú poradiť. 

Viac sa zaujímajú o správanie než o vzdelávacie výsledky, tie berú tak, že na to dieťa  má alebo 

nemá (ú-3). Nemožno však všetkých rodičov „hádzať do jedného vreca“, sú aj takí, ktorí 

ochotne a účinne spolupracujú, majú záujem pomôcť svojmu dieťaťu zlepšiť sa, a tam sa 

potom spolupráca darí a má efekt. Spolupráca s rodičmi  detí na 1. stupni je podstatne iná, deti 

sú rady, keď rodičia prídu do školy a aj rodičia venujú menším deťom viac pozornosti, aj majú 

sklon sa viac zapájať do akcií školy, keď tým urobia radosť svojmu dieťaťu. 

Isté bariéry na strane školy predstavujú slabšie komunikačné schopnosti niektorých 

učiteľov, kedy si nie celkom „sadnú“ s istými typmi detí a rodičov.  

Zo strany rodičov, pokiaľ spomenuli problémy v spolupráci so školou, týkali sa ani nie 

pedagogickej koncepcie alebo vybavenia školy, ale skôr vzťahu konkrétneho učiteľa k ich 

dieťaťu v zmysle menšej miery porozumenia a akceptácie dieťaťa takého aké je, s jeho 

špecifickými problémami a potrebami.  

Okrem toho môže pôsobiť aj únava z pracovného nasadenia – nie každý pedagóg rovnako 

znáša istý tlak na výkon a na fungovanie v rámci náročných procesov inovácií „Školy pre 21. 

storočie“, a nemožno ani očakávať, že v bežnej škole budú všetci pedagógovia úplne 

stotožnení s jej koncepciou, pretože v mnohých ohľadoch sa tu uplatňuje aj typ osobnosti a 

osobnostne preferovaný štýl komunikácie. A  autentickosť pedagóga je tiež významná. 
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4.7 ATRIBÚTY INKLUZÍVNEHO PROSTREDIA VO VZŤAHU KU KOMUNIKÁCII A 

SPOLUPRÁCI MEDZI ŠKOLOU A RODIČMI 

Analýzou rozhovorov a kategorizovaním odpovedí pracovníkov školy i rodičov sme 

identifikovali niekoľko charakteristík, ktoré podľa nášho názoru spoluvytvárajú špecifické 

prostredie a atmosféru školy a prispievajú k postupnému procesu inklúzie. 

Už samotná filozofia školy a koncepcia Školy pre 21. storočie je vhodným rámcom pre 

fungovanie školy priateľskej deťom. 

Demokratický štýl riadenia školy. Vedeniu záleží na tom, aby pedagógovia prijali 

inovatívne koncepcie do svojho komunikačného štýlu, aby sa s nimi stotožnili, avšak „nie 

základe príkazov zhora, ale vnútornou motiváciou“ (ú-1). Špecifické pre školu je, že „ľudia sú 

ochotní a snažia sa posúvať dopredu, že to nie je len odučiť si a ísť domov, že v lete majú 

prázdniny“ (ú-1), ale so školou žijú a majú záujem o svoju prácu. Vedenie podporuje svojich 

zamestnancov v iniciatívach, v ďalšom vzdelávaní, zmeny nenavodzuje direktívne, ale 

postupne a má porozumenie pre osobné postoje i pochybnosti. 

Ústretovosť, otvorenosť a taktnosť pekne ilustruje výrok (ú-3): „keď si voláme rodiča 

kvôli problémom so žiakom, tak mu musí byť jasné, že nie sme proti nemu a že bude musieť 

počúvať, aj preto robíme rodičovské stretnutia v trojici a tiež sa to rieši cez špeciálneho 

pedagóga alebo školského psychológa; neriešiť záležitosti jedného žiaka pred celou triedou, 

ale napr. po hodine v kľude medzi štyrmi očami.“ 

Ľudský prístup sa prejavuje v tom, že učiteľ pôsobí ako vľúdny chápajúci človek s 

úprimným záujmom o dieťa, nevníma ho len ako žiaka, ale najmä ako dieťa. Pedagógovia 

skutočne málo používali v reči pojem žiak, takmer vždy hovorili o dieťati a deťoch. „ja som 

vždy situácie riešila tak, ako by som to so svojím dieťaťom, tak sa vcítiť do detskej duše“ (ú-4). 

Urobíme pre dieťa čo sa dá. Táto snaha bola zjavná u takmer všetkých účastníkoch 

rozhovorov. „Keď dostaneme odporúčanie, že máme vytvoriť pre dieťa špeciálne podmienky, 

tak to berieme vážne a vždy ide o to vytvoriť tie podmienky. Nie že sa to nedá. Proste máme 

také dieťa a chceme mu pomôcť, skutočne je to škola orientovaná na dieťa, dieťa je prvoradé. 

Nestalo sa, že sme nebrali vážne odporúčania odborníka“ (ú-3). Dávno pred Miléniom alebo 

Učiacim sa Slovenskom sa pedagógovia usilovali o rešpektujúcu komunikáciu, vysoko 

efektívne učenie a vytváranie bezpečného prostredia.  

Hľadáme cestu ako dieťaťu pomôcť by mohlo byť aj krédom školy. „vždy sa snažím 

porozumieť, čo asi dieťa cíti, ako to ono chápe a proste hľadať cestu ako mu pomôcť“ (ú-4); 

rodičia problémových a integrovaných detí si cenili ochotu vytvoriť dieťaťu vhodné 
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podmienky pre učenie a zapojenie sa do kolektívu triedy. Rodičia oceňujú, že priamo v škole 

pôsobí školská psychologička a špeciálna pedagogička, ktoré poskytujú odbornú pomoc na 

mieste, že nemusia tak často dochádzať do poradní, čo im spôsobuje problémy v zamestnaní. 

Dôvera je základ. Učitelia i odborní pracovníci školy  sa usilujú o vytváranie dobrých a 

dôveryhodných vzťahov. „Od začiatku  musel rodič vycítiť, že nám záleží na dieťati, aj keď je 

problémové, proste berieme ho také aké je, musíme mu ukázať, že ho máme radi, tie deti to 

vycítia (ak by to len hral učiteľ), keď rodič vidí, že nie sme tu preto, aby sme mu vraveli aké sú 

problémy, a čo stým ide robiť on?, ale že čo ideme spoločne robiť, aby sme mu pomohli – 

potom príde dôvera a keď si získate rodiča, potom sa veci dajú riešiť.“ (ú-3) V škole si 

uvedomujú významné postavenie triednych učiteľov a ich úlohu v integrácii úsilia: „Ja som 

ten iniciátor, som profesionál, musím si nájsť cestu k rodičovi a pritiahnuť ho ku 

spolupráci.“ (ú-2) 

Rešpektujúca komunikácia je založená na tom, že deti sa nevedú len k poslušnosti, ale aj 

k zodpovednosti; nie direktívne, ale spoločne sa vytvárajú pravidlá a vyžaduje sa dôslednosť 

pri dodržiavaní dohodnutých pravidiel správania.  Pravidlá predstavujú významný regulátor 

života v škole, deti ich vnútorne lepšie prijímajú, keď si ich môžu aj sami (spolu)vytvárať. 

Učitelia ich v tom podporujú a pomáhajú im pri formulovaní. „Oni sami, keď videli aké majú 

problémy, pomenovali si ich a sami si vymysleli pravidlá. Päť pravidiel vymysleli a povedali, 

že toto budeme robiť, aby sa nám problémy v triede ako v kolektíve odstránili. Mali ich na 

svojej vlastnej nástenke a keď si ich vytvorili oni, tak si ich aj sledovali. A boli aj dôslednejší v 

dodržiavaní.“ (ú-10 o žiakoch 5. ročníka)  

„Sú rôzne typy učiteľov, jedni stavajú na pravidlách a hraniciach, ktoré keď deti porušia,  

dávajú poznámky. Majú pocit, že deti sú zlé a skáču nám po hlave a treba trvať na trestoch. 

Ale tu ich je málo. Iní sa domnievajú, že zápis nie je riešenie problému, treba tiež zvážiť 

situáciu a rozpoloženie dieťaťa. Myslím, že väčšina ľudí tu skôr ide týmto smerom, prísť na 

príčinu rešpektujúcou komunikáciou, to nám pomáha, zákazy nie sú riešenia, sme za dohody, 

ale dieťa musí byť zodpovedné za svoje konanie. Je za tým aj intuícia a improvizácia, nemáme 

návody na zvládnutie situácií. Ak však má žiak neospravedlnené hodiny a ubližuje druhým, 

tak na to sú opatrenia, ale vo všeobecnosti nechceme ísť cestou príkazov a trestov, ale skôr 

riešiť tak ľudsky. (ú-3) 

Podpora vzájomnej pomoci detí v škole. Deti sú nepriamo aj priamo vedené ku 

vzájomnej pomoci, napr. dievčatko v 3. ročníku prišlo za triednou učiteľkou a požiadalo ju, 

aby k nej posadila problémového chlapca, že ona dá naňho pozor, aj skutočne mala naňho 
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dobrý vplyv (ú-17). V 6. ročníku sa dve deti ujali spolužiakov so slabšími výsledkami a 

doučovali ich (ú-l), v podstate deti robili tútora slabšiemu alebo odlišujúcemu sa dieťaťu. 

Školský poriadok vymedzuje nielen práva a povinnosti žiakov, ale aj rodičov. Je tu 

badateľná snaha vtiahnuť rodičov prostredia školy a priviesť ich ku spoluzodpovednosti za 

výsledky a správanie ich dieťaťa. 

Problémy sa nezastierajú, ale sa o nich otvorene a citlivo hovorí s deťmi aj s rodičmi, 

podľa možnosti tu a teraz. 

ZÁVER 

Analýza fungovania spolupráce sledovanej školy s rodičmi ukázala, že pre dobrý výsledok 

je treba mať kľúč, ako kľúč do zámky, na ktorom má každý zúbok svoj význam a bez neho by 

nešlo zámku odomknúť. V prvom rade do procesu vstupuje základná orientácia a zmysluplne 

progresívna koncepcia školy, ktorú je schopné zaviesť do praxe angažované vedenie, realizuje 

ju kvalitný tím vzdelaných a osobnostne zrelých, optimisticky ladených vyrovnaných 

profesionálov. Pridanou hodnotou je ľudskosť, otvorenosť, ústretovosť a hlboký záujem o 

dieťa, z ktorých potom vyviera humanistická komunikácia na všetkých úrovniach. 

Inovatívna škola Škola pre 21. storočie kladie dôraz na podporu spájania síl „dôležitých 

dospelých“ v prospech „ich“ detí, rôzne formy spolupráce a participácie v komunite, spôsoby 

sieťovania kľúčových hráčov v komunite na podporu školy ako centra kultúry a celoživotného 

vzdelávania.  
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ŽIAK SO ZRAKOVÝM POSTIHNUTÍM A JEHO INKLÚZIA DO 

ZÁKLADNEJ ŠKOLY 

PUPIL WITH VISUAL IMPAIRMENT AND HIS INCLUSION IN 

ELEMENTARY SCHOOL 

Lenka Těthalová 

 

Abstrakt: Současným trendem ve vzdělávání je inkluze. Žáci s postižením jsou integrování do 

kolektivu nepostižených žáků a často je pro ně problematické se do tohoto kolektivu začlenit. 

Na tuto situaci je možné se dívat z mnoha pohledů. Jedním z nich je sociální oblast, která je 

pro celkový rozvoj žáka velmi důležitá. Příspěvek se tedy zaměří na žáky se zrakovým 

postižením, kteří jsou vzděláváni na běžné základní škole v kolektivu intaktních spolužáků. 

Popíše formy a způsoby vzdělávání žáků se zrakovým postižením a jejich možná postavení 

ve zvoleném kolektivu. Výzkum se zabýval socializací a sociální integrací žáka se zrakovým 

postižením. Výzkum probíhal formou sociometrických metod HIFTO a Třídní nebe 

a nestandardizovaného sociometrického dotazníku Hádej kdo? 

Klíčové slova: Žák se zrakovým postižením. Inkluze. Vrstevnická skupina. 

 

Abstract: The current trend is inclusion. Pupils with disabilities are integrated in the group of 

pupils without disabilities. It is difficult to integrate into the group. We can look in many 

ways. The first is the social sphere. His is very important for pupil development. Our paper 

will focus on pupil with visual impairment at elementary school in a group of pupils without 

disabilities. The article describes forms and methods of education of pupils with disabilities 

and describes position of the pupil with disabilities in the group. The research is focused on 

socialization and social integration of pupil with visual impairment. We used the sociometrical 

techniques. He first was used HIFTO, another was used Class sky and the last one was used 

sociometrical non-standardized questionnaire Guess who? 

Keywords: Pupil with visual impairment. Inclusion. Peer group. 
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ÚVOD 

Velmi často jsou žáci s postižením integrování do kolektivu nepostižených žáků. Tato 

situace může být pro obě strany náročná, ale také přínosná. Důležitou oblastí života je oblast 

sociální. Jak si žáci se zrakovým postižením stojí v kolektivu intaktních vrstevníků? V rámci 

výzkumu byla provedena sonda do tříd základních škol, kde bylo pozorováno 

a sociometrickými metodami zjišťováno postavení žáků se zrakovým postižením. 

1 TEORETICKÉ UKOTVENÍ 

Zrakové postižení představuje pro jedince náročnou životní situaci, která zasahuje do 

vývoje v průběhu celého života. Má velký vliv na rozvoj osobnosti a socializaci, jelikož 

ovlivňuje nejen vývoj určitých funkcí, ale i postoje a chování sociálního okolí. Jak uvádí 

Vágnerová (2004) „z psychologického hlediska platí, že jakékoli postižení se neprojeví jen poruchou 

funkcí jednoho orgánového systému, ale ovlivňuje rozvoj celé osobnosti postiženého jedince a podílí se na 

vytvoření specifické sociální situace spoluurčující jeho společenské postavení“.  

Nástup do školy je klíčovým obdobím nejen pro děti se zrakovým postižení, ale také pro 

jejich rodiče. Ti toto období chápou jako potvrzení určité úrovně normality. Změna, která 

přichází, ale zatěžuje děti s postižením více než děti intaktní, rodiče tedy musí brát ohled 

především na dítě. Tomu se nabízejí dvě možnosti vzdělávání. Jednou je, že dítě nastoupí do 

školy určené pro žáky se zrakovým postižením, druhou, že bude integrováno do hlavního 

vzdělávacího proudu. Toto rozhodnutí by mělo respektovat individuální vlastnosti jedince. 

Rodičům s rozhodováním může pomoci školské poradenské zařízení, které doporučí, zda je 

pro dítě vhodnější vzdělávání v běžné škole, či ve škole speciálně určené pro žáky s daným 

postižením. Konečné rozhodnutí je ale na rodičích.  

Vzdělávání tedy může probíhat dvěma formami. Obě možnosti s sebou přináší výhody i 

nevýhody. Nejprve se zaměříme na speciální vzdělávání.  Přestože jsou žáci na tomto typu 

školy vzděláváni podle stejného Rámcového vzdělávacího programu, jsou do výuky 

automaticky zařazeny předměty speciálně pedagogické péče (prostorová orientace, 

logopedická intervence), zatímco při integraci jsou tyto předměty zahrnuty až po přidělení 

jistého stupně podpůrných opatření. Další výhodou je přítomnost pedagogů, kteří mají 

speciálně pedagogické vysokoškolské vzdělání, znají speciální metody a postupy používané 

ve výuce a také mají praxi s výukou žáků s postižením a dále velmi dobré technické a 

materiální zázemí (kompenzační pomůcky, tyflotechnika, učebnice). Důležité je pro žáky se 
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zrakovým postižením také možnost identifikace s vrstevníky se stejným typem postižení, čímž 

ale může docházet k izolovanosti od intaktní společnosti, tedy segregaci, a tím se z výhody 

stává nevýhoda. Druhým typem vzdělávání je integrace, jež je v současné době velmi 

prosazovaná a často se také pracuje s pojmem inkluze. Novosad tuto teorii prosazoval už 

v roce 1997, kdy ve své knize Některé aspekty socializace lidí se zdravotním postižením 

napsal: „Každé zdravotně znevýhodněné dítě (až na výjimky) je prvotně zařazeno do běžné 

školy mezi intaktní spolužáky bez ohledu na typ jeho postižení. Tomu napomáhá bezbariérové 

prostředí, kvalitní kompenzační a edukační pomůcky, postoje veřejnosti, individuální 

pedagogická a psychologická péče a případně i pomoc osobního asistenta či asistenta učitele. 

Teprve v případě, kdy se prokáže, že dítě není schopné běžnou docházku zvládnout, 

nastupuje řešení v podobě nabídky jeho umístění ve speciálním zařízení.“ Každá základní 

škola musí, pokud jí to kapacita dovoluje, přijmout žáky, kteří patří do její spádové oblasti. 

Školské poradenské zařízení provede vyšetření žáka s postižením a stanoví druh podpůrných 

opatření. Je poté na škole, aby do 4 měsíců zajistila všechna podpůrná opatření, která poradna 

stanovila. Finanční prostředky na tato opatření (nákup pomůcek, aj.) musí poskytnout 

zřizovatel školy. Úkolem speciálně pedagogického centra není jenom stanovit podpůrná 

opatření, ale napomáhat škole, učitelům, rodině a také žákovi v procesu integrace. Rodiče by 

se při rozhodování o typu školy pro své dítě měli zaměřit na zkušenosti dané instituce s žáky 

se zrakovým postižením, na její zázemí, úpravu prostředí, vybavenost kompenzačními 

pomůckami, atd. 

Žákovi je na základě vyšetření ve školském poradenském zařízení vyhotoven individuální 

vzdělávací plán, který obsahuje: cíle vzdělávání, metody výuky, úpravy obsahu vzdělávání, 

úpravu očekávaných výstupů vzdělávání, organizaci výuky, způsob zadávání a plnění úkolů, 

způsob ověřování vědomostí a dovedností, hodnocení žáka, pomůcky a učební materiály, 

personální zajištění úprav průběhu vzdělávání (asistent pedagoga), spolupráci se zákonnými 

zástupci žáka a dohodu mezi žákem a vyučujícím. 

Pro přijetí role školáka a adaptace na školu je důležité dosažení určité úrovně sociální 

vyspělosti. Socializace jedince probíhá už od narození, v případě postižení probíhá odlišně 

a dítě má často omezené dispozice. Primárním socializačním činitelem je rodina. Její postoje 

mají velký vliv na budoucí vývoj dítěte. Dle Vágnerové (2000) nedochází příliš často 

ke kontaktu s cizími lidmi či vrstevníky. Role dítěte s postižením vychází ze stereotypů 

společnosti a děti tudíž nejsou žádoucími partnery, společná hra není uspokojující ani pro 

jednu stranu. 
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Nástup do školy je klíčový, jak jsme zmiňovali výše. Vždy záleží na individualitě dítěte a 

všech ostatních podmínkách, na prostředí školy, pedagozích a především vrstevnické skupině, 

která je velmi významná z hlediska potřeb dítěte a jeho společenského uplatnění. Jak už jsme 

uváděli „velký význam pro sociální vývoj jedinců s postižením mají i postoje širšího sociálního 

prostředí a zejména postoje vrstevníků a dále např. postoje učitelů a vychovatelů“ (Lechta, 2010). 

Velkou roli zde hraje odlišnost od ostatních spolužáků, ti vyjadřují svým chováním postoje, jež 

jsou přebírány od rodičů. Jedinec hledá ve vrstevnické skupině svou identitu, hodnoty, vytváří 

si názory, postižení však může komplikovat začlenění do skupiny intaktních vrstevníků. 

„Přijetí postiženého dospívajícího do vrstevnické skupiny závisí také na jeho osobnostních rysech, na 

schopnosti navazovat a udržovat sociální vztahy, což je závislé na jeho předchozím vývoji. Není třeba 

zdůrazňovat, že přijetí či nepřijetí dospívajícího jeho vrstevníky má, zvláště v případě postiženého, 

závažné důsledky pro jeho sebehodnocení. Riziko zraňujících sociálních zkušeností v kontaktu s 

nepostiženými vrstevníky je velké“ (Vágnerová, 2000, s. 217). 

Žáci mohou ve vrstevnické skupině, v našem případě ve třídě, zaujímat různé role:  

- role alfa – neformální vůdci, akceptují ostatní žáky ve třídě, většinová reakce je 

pozitivní, učitelé s nimi nemají žádné problémy 

- role beta – chytří, inteligentní, tvořiví žáci, rozvíjejí varianty řešení prezentovaných 

vůdcem, zaujímají pozici rádců, bývají spíše respektovaní než vlivní; 

- role gama – žáci, kteří tvoří většinu třídy, nejsou středem pozornosti, nejsou příliš 

aktivní, přizpůsobují se vůdci, nechávají se vést; 

- role omega – žáci z různých důvodů neoblíbení stojící na okraji skupiny. 

2 METODOLOGIE 

Výzkumné šetření je zaměřeno na popis sociální situace jedinců se zrakovým postižením 

v edukačním procesu s důrazem na integraci do vrstevnické skupiny.  

První sociometrický test nesl název „Třídní nebe“. Spočívá v tom, že děti si do svého nebe 

vybírají spolužáky. Každé dítě je sluníčkem nakresleným uprostřed listu, spolužáci pak 

mráčky, které sluníčko obklopují. Žák si může do svého nebe vybrat maximálně 7 spolužáků. 

Metoda byla zvolena vzhledem k věku respondentů. 

Dalším sociometrickým testem byl test HIFTO (How I feel towards others scale), který byl 

zvolen také na základě věku žáků – jeden z výzkumů probíhal v 1. třídě ZŠ. Žáci v tomto testu 

každému ze svých spolužáků přiřadí jednu z nabízených ikon, jde tedy o vzájemné hodnocení 

členů kolektivu. Jsou to otazník = neznám ho, nebavím se s ním; usmívající se tvář = mám ho 
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rád, mračící se tvář = nemám ho rád, neutrální tvář (rovná čára jako ústa) = znám ho, ale 

nemám k němu žádný vztah.  

Poslední metodou byl sociometrický nestandardizovaný dotazník, vytvořený na základě 

standardizovaných dotazníků. Námi použitý dotazník nesl název Hádej kdo? a sestával 

z několika úkolů. Nejprve měli žáci k jedenácti vlastnostem (spolehlivý, se všemi se baví, 

nemyšlený, protivný, sympatický, nespravedlivý, hodný, osamocený, zlý, nudný, zábavný) 

přiřadit vždy jednoho ze spolužáků. Následovalo několik otázek – Kdo do naší třídy nepatří? 

Kdo by měl ze třídy odejít? Kdo ze třídy je odvážný a nebojí se? Koho má ve třídě paní 

učitelka nejraději? Je ve třídě někdo, komu se ubližuje? Stává se ve třídě, že někdo někomu 

ubližuje? Ubližoval Ti někdo ze třídy? Posledním úkolem bylo vybrat tři spolužáky, které by 

daný žák pozval na oslavu narozenin. 

3 ŠETŘENÍ 

Výzkumný vzorek tvořili 2 žáci se zrakovým postižením, jež jsou formou integrace 

začleněni do hlavního vzdělávacího proudu. Stupeň zrakového postižení nebyl přesně 

vymezen, žáci však museli mít zrakové postižení alespoň na úrovni slabozrakosti. 

Výzkumné šetření bylo prováděno na konci druhého pololetí školního roku 2016/2017 na 

základních školách v Olomouci. Data byla získávána prostřednictvím sociometrických metod. 

Všechny metody byly zvoleny a uzpůsobeny věku respondentů, kteří navštěvovali 1. stupeň 

ZŠ.  

První skupinou byla 1. třída, ve které je celkem 31 žáků, Prvním je Honza. Při výzkumu, 

který probíhal v červnu, tedy na konci 1. třídy, třídní učitelka stále neznala stupeň Honzova 

postižení, na zprávu z vyšetření stále čekala a ani ve výuce nepoužívala žádné kompenzační 

pomůcky. Byla pouze informována speciální pedagožkou ze Speciálně pedagogického centra, 

že vada je poměrně těžká a bude potřeba žákovi zajistit „speciální lavici, lupu a světlo“. 

Předkládaný text je žákovi prozatím zvětšován o 25 %.  

V testu Třídní nebe se Honza umístil na 11. místě. Sedm spolužáků by si ho vybralo 

do svého třídní nebe. Protože se náš výzkum týká osob se zrakovým postižením, nejsou 

výsledky interpretovány i vzhledem k jiným žákům třídy. V grafu jsou výsledky Honzy 

uvedeny pod číslem 23. Počet voleb každého žáka můžeme vidět na grafu č. 1. 
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Graf 1 Výsledky metody Třídní nebe – Honza 

 

Výsledky testu HIFTO byly následující: 10 žáků zvolilo u jeho jména usmívající se tvář, 5 

žáků tvář neutrální, 8 žáků mračící se tvář a zbylí tří zvolili otazník, což můžeme vyčíst z grafu 

č. 2. Jeden dotazník nebyl vyplněn správně, tudíž nebyl do vyhodnocení započítán. 

 

 

Graf 2 Výsledky metody HIFTO – Honza 

 

Poslední pracovní list, který žáci dostali, nesl název „Hádej kdo?“ a Honzovo jméno se zde 

vyskytovalo mnohokrát, jak v pozitivních bodech, tak občas i v negativních. Nejčastějšími 

vlastnostmi, které volili Honzovi spolužáci bylo hodný a protivný, u obou těchto vlastností se 

Honzovo jméno vyskytlo dvakrát. Jeho jméno se jedenkrát vyskytlo u vlastností spolehlivý, 

se všemi se baví, nespravedlivý, osamocený, zlý. Pozitivní vlastnost tedy byla uvedena 4x, 

negativní vlastnost také.  

Na otázku, kdo do naší třídy nepatří, přiřadil pouze jeden žák Honzovo jméno. Otázka, u 

které se Honza vyskytl nejčastěji, byla Kdo z naší třídy je odvážný a nebojí se. Jeho jméno zde 

padlo 6x. Pouze tři připravené linky měli žáci u otázky Koho bys pozval na oslavu narozenin?, 
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Honzu by pozvali tři spolužáci, všichni chlapci. V dotazníku se objevily také otázky, zda 

někdo do třídy nepatří a zda by měl někdo odejít. V první otázce byl Honza zvolen 2x, v druhé 

otázce jednou. Jeden ze spolužáků o Honzovi uvedl, že se mu ubližuje, jiný uvedl, že Honza je 

ten, který někdy někomu ublíží. Všechny volby z tohoto dotazníku můžeme vidět v grafu č. 3. 

Přesto, že se občas v testech vyskytly pro Honzu negativní volby, z množství těch 

pozitivních by se dalo říct, že Honzova role ve třídě je akceptovaná osoba, případně v pozici 

gama, kdy je větší částí třídy přijímán. 

 

 

Graf 3 Výsledky metody Hádej kdo? – Honza 

 

Druhý výzkumný soubor tvořila 3. třída, kterou navštěvuje 22 žáků, jedna žákyně má 

zrakové postižení na úrovni těžké slabozrakosti a v rámci podpůrných opatření je ve třídě 

přítomen asistent pedagoga a v individuálním vzdělávacím plánu popsány postupy práce 

s žákyní. 
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Graf 4 Výsledky metody Třídní nebe – Aneta 

 

V testu Třídní nebe se Aneta umístila na 5. místě. Devět spolužáků by si ji vybralo 

do svého třídní nebe. Její výsledek můžeme vidět v grafu č. 4 pod číslem 12. Tím se umístila 

v první čtvrtině žáků s nejvyšším počtem bodů, můžeme tedy říct, že žákyně je ve třídě 

poměrně oblíbená.  

Z metody HIFTO nám také vyplývá oblíbenost žákyně ve třídě. 11 žáků zvolilo u jejího 

jména usmívající se tvář, 5 žáků tvář neutrální, 4 žáci mračící se tvář a otazník nezvolil žádný 

z žáků (graf č. 5). Otazník se v této třídě nevyskytl ani jednou. Důvodem oproti předchozí 

třídě může být jednak počet žáků, kdy v menším počtu dochází k častější interakci mezi 

spolužáky, jednak v ročníku, který jsme sledovali. Zatímco v 1. třídě v počtu 30 žáků se někteří 

ještě nestihli poznat, ve 3. třídě už spolu žáci pár let strávili.  

 

 

Graf 5 Výsledky metody HIFTO – Aneta 
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Pomocí metody Hádej kdo? jsme zjistili, že ve vlastnostech mají převahu ty dobré. 4 žáci 

uvedli Anetino jméno u vlastnosti hodný, 2 žáci u vlastností sympatický, spolehlivý, ale také 

nespravedlivý. 1x se její jméno vyskytlo u zábavný, nudný, namyšlený a osamocený. Jeden žák 

uvedl, že se Anetě někdy ublížilo, v této otázce se ale umístilo mnoho rozličných jmen. 

U otázek Kdo do naší třídy nepatří? a Kdo by měl ze třídy odejít? zněly často odpovědi 

„nikdo“. Tento stav je dle mého názoru způsoben kvalitní prací třídní učitelky, která umí 

výborně pracovat s kolektivem a ve třídě vytvořila tolerantní a spolupracující prostředí. Na 

svou oslavu narozenin by Anetu pozvalo 6 žáků, v tomto případě dívek. Přehled o volbách 

spolužáků vůči Anetě je uveden v grafu č. 6. 

 

 

Graf 6 Výsledky metody Hádej kdo? – Aneta 
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ale ve všech případech učitel, případně jiný pedagogický či nepedagogický pracovník působící 

ve třídě. Je nutné, aby integraci do třídy, kterou vede, přijal s nadhledem a v dané oblasti se 

dále vzdělával, účastnil se seminářů, vyhledával informace, učil se novým technikám práce 

s žákem se speciálními vzdělávacími potřebami. Ve dvou uvedených třídách se integrace žáků 

se zrakovým postižením daří, důvodem ale může být také nižší stupeň postižení, který 

sledovaní mají. Spolužáci pozorují nějaké odlišnosti, ty ale zkoumaným žákům pouze omezují, 

ne znemožňují vykonávání společných činností. 
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OPATRENIA NA PODPORU INKLUZÍVNEJ KLÍMY TRIEDY 

RECOMMENDATIONS TO SUPPORTING INCLUSIVE CLIMATE 

Veronika Kušnírová 

 

Abstrakt: Odporúčaní a rád, ako realizovať edukačný proces v súlade s inklúziou a ako 

posilňovať dobrú klímu v triede kreovanú tak, aby sa každý žiak cítil prijímaný a 

akceptovaný, nie je v našom priestore dostatok. V teoretickej štúdii sme sa zamerali na analýzu 

odporúčaní po slovensky, česky a anglicky píšucich odborníkov na podporu dobrej klímy 

triedy pri zavádzaní inkluzívnej edukácie, začlenení dieťaťa a jeho prijatí spolužiakmi, teda na 

kreovanie inkluzívnej klímy. Výsledkom je sumár a špecifikácia opatrení odporúčaných 

odborníkmi na základe dobrej praxe alebo empirického potvrdenia efektívnosti. 

Kľúčové slová: Inkluzívna klíma triedy. Inklúzia. Klíma triedy. Odporúčania. 

 

Abstract: There in our area is not enough recommendations and advices how to realize 

education process in accordance with inclusion and to strengthen the good classroom climate 

where that each pupil feels welcome and accepted. In the theoretical study, we focused on the 

analysis of expert advices to promote good clasroom climate when introducing inclusive 

education, for the creation of inclusive climate. The result is a summary and a specification of 

the measures recommended by experts as result of good practice or empirical confirmation of 

effectiveness. 

Keywords: Inclusive Clasroom Climate. Inclusive. Clasroom Climate. Recommendations. 

 

ÚVOD 

Učitelia bežných škôl sa obávajú zavádzania inkluzívnej edukácie, keďže sa necítia byť 

dostatočne pripravení na prácu s deťmi s postihnutím a nie sú presvedčení o tom, že 

inkluzívna edukácia je prínosná. Odporúčaní a rád realizácie vyučovacieho procesu a 
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posilňovania dobrej klímy v triede kreovanej tak, aby sa každý žiak cítil prijímaný a 

akceptovaný, nie je v našom priestore dostatok. Pre učiteľov a študentov učiteľských odborov 

sú prístupné iba v malej miere a vedecké články a výskumné zistenia sa často vyznačujú  

náročnou  a ťažkopádnou štylizáciou. Zahraničné vedecké štúdie, ktoré prinášajú empirické 

overené údaje, sú pre bežných učiteľov a značnú časť študentov učiteľských odborov  

vzhľadom na nedostatočné kompetencie neprístupné. Uvedené dôvody nás vedú k  

odporúčaniam, ktoré  pochádzajú  prevažne  od  zahraničných autorov, v prostredí  ktorých  

má  výskum  problematiky inkluzívnej edukácie  a  prezentácia  skúseností  získaných na jeho 

základe dlhodobejšiu tradíciu. Cieľom štúdie je vytvoriť prehľad odporúčaní na podporu 

dobrej inkluzívnej klímy triedy. 

1 TEORETICKÉ VÝCHODISKÁ 

Všeobecným zákonom každého humánne zameraného vzdelávacieho systému je 

zabezpečovať blaho každého dieťaťa. Blaho dieťaťa je chápané ako akceptácia jeho osobnosti, 

vytváranie bezpečného a podnetného prostredia plného emocionálnej a sociálnej pohody preň, 

ktoré v plnej miere bude podporovať všestranný rozvoj jeho osobnosti (Poliaková – Šramová, 

2014). Inkluzívna edukácia zdôrazňuje potrebu spravodlivosti v možnostiach rozvoja každého 

žiaka. L. Anderliková (2014) zdôrazňuje, že inklúzia vychádza zo skutočnosti, že všetci ľudia 

sú rozdielni a každý môže spoluutvárať a spolurozhodovať. 

Inklúzia je pojem demokratického a humánneho spolužitia. Uznáva rovnaké práva 

a službu k blížnym, čo znamená, že každý človek je: 

- považovaný za rovnoprávneho človeka,  

- plnohodnotným členom spoločnosti, bez ohľadu na to, aký výkon podáva, 

- pre svoj rozvoj odkázaný na spoločnosť, 

- plnohodnotný v  práve na participáciu, nevyraďovanie zo spoločnosti (Horňák, 2014, 

s. 6). 

 

Cieľom inklúzie je vytvoriť výchovno-vzdelávacie prostredie, v ktorom sa všetci 

zúčastnení (žiaci, učitelia a rodičia žiakov) budú cítiť bezpečne a dobre, pričom prostredie 

bude maximálne ústretové z hľadiska ich individuálnych potrieb. Podľa V. Šilonovej a V. 

Kleina (2017) inkluzívna škola „vzniká z potreby poskytovania spravodlivých podmienok na 

vzdelávanie minimalizáciou negatívnych vplyvov individuálnych, sociálnych, kultúrnych, sociálnych, 
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ekonomických a rodových podmienok. V dôsledku odstraňovania bariér a uplatňovania princípov 

inklúzie v škole sa znižuje školská neúspešnosť, predčasné ukončenie školskej dochádzky a iné prejavy 

segregácie vo výchove a vzdelávaní“ (Šilonová – Klein, 2017, s. 282). 

„V inkluzívnej škole je vytvorené prostredie, v ktorom vládne príjemná atmosféra, dominujú dobré 

vzťahy, vzájomná úcta a rešpekt, porozumenie, dobro, dôvera a pocit bezpečia.“ (Švábová, 2017, s. 10). 

Za základné princípy inkluzívneho vzdelávania Európska agentúra pre rozvoj špeciálneho 

vzdelávania (2011) považuje: 

• princíp rovnakých príležitostí,  

• nediskrimináciu,  

• univerzálny prístup. 

 

Ďalšie princípy (Evropská agentura pro rozvoj speciálního vzdělávání (2011): 

• načúvanie hlasom žiakov, 

• aktívna účasť žiakov,  

• pozitívne postoje učiteľa,  

• schopnosti efektívneho učiteľa,  

• uvedomelé vedenie škôl, 

• zmysluplnosť interdisciplinárnych služieb. 

 

Aké ďalšie princípy, rady a odporúčania je potrebné dodržiavať pri realizácii inkluzívnej 

edukácie? Tvrdí sa, že sa najspoľahlivejšie články možno nájsť v recenzovaných vedeckých 

štúdiách, článkoch prezentujúcich výsledky výskumov a pod. Pre učiteľov sú však tieto 

dokumenty zvyčajne ťažko dostupné, veľakrát písané v odbornom náročnom štýle alebo 

v anglickom jazyku.  

2 CIEĽ A METODOLÓGIA VÝSKUMU 

Cieľom štúdie je vytvoriť prehľad odporúčaní na podporu dobrej inkluzívnej klímy 

triedy.   

Inkluzívnu klímu definujeme ako klímu triedy v ktorej dominujú dobré vzťahy medzi 

členmi, prijatie každého žiaka s jeho špecifikami, otvorenosť k odlišnosti, správanie  podľa 

hodnôt ako tolerancia, rešpekt k odlišnostiam, empatia a úcta k sebe, iným a k svetu.  
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Štúdia je vytvorená na základe teoretického výskumu. Pracovali sme s vedeckými 

a odbornými článkami a knižnými publikáciami. Boli zozbierané, analyzované, následne boli 

údaje spracované metódou syntéza. Najprv sme zozbierali články, ktoré boli klasifikované ako 

zaoberajúce sa inkluzívnou klímou triedy (inclusive clasroom cimate) a opatreniami na 

budovanie inkluzívnej edukácie. Na základe skríningu abstraktu a v prípade vhodne 

zameraného článku ako aj celého textu článku sme vybrali iba tie, obsahujúce opatrenia zistené 

na základe výskumu alebo uvádzanými ako príklady dobrej praxe. Neanalyzovali sme články 

teoretického charakteru prezentujúce odporúčania – názory autora. Provenienciu väčšiny 

zahraničných kníh a štúdií možno vyhľadať prostredníctvom databázy ERIC (Institute of 

Education Sciences). Ďalšiu časť zdrojov tvoria práce slovenských a českých autorov. 

Spomenutá databáza obsahuje bibliografické záznamy literatúry (prevažne článkov a 

vedeckých štúdií v časopisoch) o výchove a vzdelávaní a texty v plnom znení. 

Uskutočnili sme analýzu článkov a informácie a to ako podporiť inklúziu sme analyzovali 

na konkrétne parciálne opatrenia. Zároveň bolo realizované otvorené kódovanie,  opatrenia 

boli nami pomenované a pridelili sme im výstižne nazvanú podkategóriu. Následne sme 

rovnaké opatrenia zlúčili do jedného. Po viacnásobnom zlučovaní a presnom definovaní 

podkategórie sme ich zaradili do vhodnej kategórie. Využili sme techniku otvorené kódovanie.  

Uvedomujeme si, že v dnešnom globálnom svete sú prístupné články a štúdie z mnohých 

krajín a zároveň, že nie je možné získať prehľad o všetkých vedeckých článkoch s predmetnou 

tematikou v celosvetovom meradle ako ani určiť ich celkový počet, a preto sme vyhľadávanie 

zahraničných článkov v anglickom jazyku uskutočnili v databáze ERIC, najväčšej databázy s 

tematikou výchovy a vzdelávania. Vyberali sme iba články európsko-americkej proveniencie.  

Zozbierané odporúčania sme rozdelili do troch veľkých skupín: vyučovací proces, metódy 

a stratégie, druhú skupinu tvoria opatrenia nevyhnutné na realizáciu inkluzívnej edukácie  

a tretiu vytváranie inkluzívnej klímy triedy – opatrenia na podporu dobrej sociálnej klímy 

triedy a prijatie žiaka so ŠVVP spolužiakmi. Z veľkého množstva rôznych odporúčaní 

v príspevku prezentujeme iba tretiu skupinu.  

 

V prezentovanej kategórii inkluzívna klíma sme zaradili opatrenia na: 

1. formovanie inkluzívnej klímy – prijatie žiaka s inakosťou,  

2. zamerané na spoluprácu všetkých subjektov (pedagogických zamestnancov, 

odborných zamestnancov a pod.),  

3. charakterizujúce správneho učiteľa a jeho kompetencie. 
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Celkovo sme po zúžení a zlúčení podobných odporúčaní  získali 49 rôznych opatrení 

a odporúčaní venovaných podpore inkluzívnej klíme prostredníctvom spomenutých troch 

hlavných oblastí.   

3 VÝSKUMNÉ ZISTENIA 

Formovanie inkluzívnej klímy – prijatie žiaka s inakosťou  

Pre dieťa a jeho edukáciu, je potrebné vytvoriť bezpečné prostredie, v ktorom bude cítiť istotu 

(Mittler, 2005). K tomu prispeje, ak znevýhodnený žiak nesedí sám v poslednej lavici alebo so 

spolužiakom s podobným "problémom". Tým by sa cítil vyčlenený z kolektívu. Od spolužiaka 

s podobným problémom alebo jednej lokality sa môže snažiť dištancovať. Zároveň by mal by 

sedieť tak, aby dobre videl na tabuľu (Bagalová – Bizíková, Fatulová, 2015, s. 29).  

Na vytváranie spoločenstva triedy podľa trojice autoriek Ľ. Bagalová, Ľ. Bizíková, Z. 

Fatulová (2015, s. 30) sa osvedčilo stretnutie v kruhovom zoskupení (v komunite). Pri sedení v 

kruhu žiak a učiteľ vzájomne na seba dobre vidia a môžu nerušene komunikovať. Kruh 

vyjadruje rovnocennosť vzájomných vzťahov. Diskusia v kruhu vytvára sieť vzájomnej 

dôvery. Stretnutie v kruhu je najvhodnejšie zaraďovať ráno (10 – 15 min.) aspoň raz – dva razy 

týždenne. Najefektívnejšie je, ak sa uskutočňuje, každý deň. Podľa slovenských pedagógov 

(podľa Hašková, 2017, s. 69) pomáha slovne podporovať povedomie jednej triedy, jednej 

rodiny a vzájomných dobrých vzťahov.  

Žiak má vedieť, na koho sa môže obrátiť, ak potrebuje pomoc (Bagalová – Bizíková – 

Fatulová, 2015, s. 29).  

Pri komunikácii a označení sa zamerať na človeka, nie na postihnutie. Zdôrazniť ľudí, nie 

nálepky. Nehovoriť o ľuďoch prostredníctvom ich ochorenia alebo postihnutia, teda nie 

postihnutý ale človek s postihnutím, nie vrodená porucha, vrodená deformácia, znetvorenie, 

ale človek narodený s postihnutím, človek majúci vrodené postihnutie a pod. 

Väčšina učiteľov zapojených do výskumu v USA (Leopold – Hange, 1996, s. 13) súhlasila, 

že správanie študenta so ŠVVP má väčší vplyv na jeho úspech v triede než jeho schopnosti a 

vedomosti. Pomáha, ak sa intaktní žiaci naučia ignorovať nevhodné správanie žiaka so ŠVVP a 

vedia sa postaviť za svoje práva (Leopold – Hange, 1996, s. 13). Učiteľ má s triedou pracovať 

tak, aby všetci žiaci pochopili, že konanie ako šikanovanie a urážanie je neprijateľné (Bagalová 

– Bizíková, Fatulová, 2015, s. 29). 
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Z množstva odporúčaní sme našli viaceré aj veľmi konkrétne a špecifické, ako napr. podľa 

výskumov Tannenbergerovej (2016, s. 68) v inkluzívnej škole je pri vstupe do budovy uvítanie 

všetkých žiakov a ich rodičov napísané jazykmi a formami, ktoré všetci poznajú. Každý prvák 

má svojho patróna zo žiakov deviateho ročníka, resp. vyššieho ročníka. Patróni v priebehu 

roka vymýšľajú rôzne aktivity a súťaže, navštevujú ich občas v triede a sú im v niektorých 

situáciách nápomocní (Tannenbergerová, 2016, s. 60). 

Morcom a MacCallum (2012) uvádzajú ako príklad budovania inkluzívnej kultúry v triede 

explicitnú výchovu k hodnotám, rozvíjanie vodcovských schopností žiakov a preskúmanie ich 

osobných hodnôt. Výchova k inkluzívnym hodnotám znamená formovať hodnoty ako 

empatia, tolerancia, rešpekt k odlišnostiam a i. (Hašková, 2017, s. 69). Prijímanie žiackej 

rozmanitosti je v inkluzívnej škole jednoznačne ocenené a uznávané. Môže pomôcť ukázať 

ľudí s postihnutím ako aktívnych členov spoločnosti, vzájomné spoznávanie kultúr 

a etnických skupín, z ktorých žiaci pochádzajú, ako i lepšie spoznanie žiakov navzájom. Podľa 

Salto-youth inclusion Resource Centre (2016, s.22) zobrazenie ľudí s postihnutím v interakcii 

bez postihnutia v každodennom sociálnom a pracovnom prostredí pomáha búrať bariéry a 

poskytuje dobrý príklad pozitívnej a rešpektujúcej interakcie. 

 

Spolupráca 

Nevyhnutným predpokladom pre úspešnú inkluzívnu edukáciu je zdieľanie odborných 

znalostí učiteľov, špecialistov a rodičov pracujúcich ako komunita. Vo  výskumnej štúdii Mortiera 

(2010) sú prezentované výsledky diskusií v rámci stretnutí komunít učiteľov, rodičov 

a špecialistov o školských skúsenostiach detí a o tom, čo môžu urobiť pre ich podporu. Konali 

sa raz mesačne. Spolupráca so špecialistami a odbornými zamestnancami predstavovala 

základ budovania inklúzie aj v rámci projektu Prined – Projekt inkluzívnej edukácie. 

Overovanie efektivity projektu (Kolektív autorov, 2015; Šilonová – Klein, 2017) potvrdilo 

pozitívny vplyv odborných zamestnancov na školách.  

Podľa učiteľov zapojených do výskumu v USA (Trump – Hange, 1996, s.14, 17) sú 

potrebné dobré vzťahy medzi kolegami a potrebujú dostatok času na plánovanie a spoluprácu 

so špeciálnymi pedagógmi. Iní vítajú porady, na ktorých koleogvia zdieľajú svoje nápady, 

vymieňajú si rady alebo návrhy, ktoré by chceli vyskúšať (Leopold – Hange, 1996, s.14). 

Potrebná je tiež spolupráca s pedagogickými asistentmi a ich prítomnosť na škole v potrebnom 

rozsahu.  
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Rovnako dôležité je zapojenie rodiča do komunikácie o edukačnom procese. Vedomosti, 

ktorými disponuje rodič či iní rodinní príslušníci, majú byť využívané na podporu výchovno-

vzdelávacieho procesu dieťaťa. Rodičia nemajú byť považovaní za klientov ale za partnerov. 

O postupných úspechoch a pokrokoch dieťaťa diskutujú rodičia s odborníkmi, a preto 

pedagógovia využívajú rôzne postupy a možnosti ako informovať rodičov o obsahu edukácie. 

Medzi takéto formy podávania informácií patria rôzne brožúry, videá, výstavy, neformálne 

rozhovory. Prostredníctvom spolupráce medzi rodičmi, deťmi a pedagógmi sa rodičia cítia byť 

vítaní a potrební. Rodičia by mali spolu s pedagógmi prekonzultovať všetky záujmy, 

schopnosti, potreby dieťaťa, okolnosti, ktoré sú potrebné na zabezpečenie účinného, 

efektívneho edukačného procesu.  

Podľa dvojice autorov Leopold a Hange (1996, s. 12), učitelia vítajú, ak rodičia podpisujú 

pracovné zošity (poznámkové zošity) a učitelia ich následne minimálne raz týždenne 

kontrolujú.  

Potrebu zapojenia rodičov uvádza aj Európska agentúra pre rozvoj špeciálneho 

vzdelávania (2012) a viacerí naši autori ako Lechta (2009), Horňáková (2014), Janoško 

a Neslušanová (2014), Pokorná (1997) a i. 

Nemenej dôležitá je už samotná podpora, podpora učiteľov zo strany zriaďovateľa (resp. 

správcu) školy, podpora od riaditeľa a od odborných zamestnancov. Dôležité je, ak 

zamestnanci školy vedia, že sú tu jeden pre druhého. 

Okrem popísanej spolupráce medzi učiteľmi navzájom, medzi učiteľmi a odbornými 

zamestnancami, pedagogickými asistentmi a vzájomnej komunikácie a spolupráce s rodičmi, 

sme objavili ešte jednu dôležitú oblasť spolupráce. Ide o spoluprácu a prirodzenú podporu od 

rovesníkov, spolužiakov. Podľa výskumov skúmajúcich potreby učiteľov z USA a zisťujúcich, 

čo sa im v praxi osvedčilo, (Scruggs – Mastropieri, 1994; Leopold – Hange, 1996; Trump – 

Hange, 1996) tútorstvo rovesníkov či podpora sú nevyhnutné. Prostredníctvom tútoringu 

dosiahli vo výkonoch žiakov zlepšenie. Podobne aj v ďalších článkoch sme našli v rámci 

príkladov, čo v praxi funguje, uvedenú podporu intaktných žiakov pomáhajúcich žiakom so 

ŠVVP. Môže  sa tak diať formou rovesníckeho tútoringu (peer tútoringu).  

Škola predstavujúca príklad inkluzívnej školy sa snaží o každom novom žiakovi, ktorý 

nastúpi na školu, získať vstupné informácie, ktoré im pomôžu pochopiť situáciu i prípadné 

potreby žiaka. Tie dostávajú od materskej školy alebo predchádzajúcej školy 

(Tannenbergerová, 2016, s.67). 
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Pedagóg v inkluzívnej škole 

Sme presvedčení, že úroveň inkluzívneho naladenia triedy, závisí vo veľkej miere od 

učiteľa. Práve pedagógovia sú tí, ktorí majú veľký podiel zapojení všetkých žiakov do činnosti, 

naformovaní ich prístupu k žiakovi s postihnutím, na klíme triedy a i. Preto dôležitým 

predpokladom pri zavádzaní inklúzie na škole sú pripravení kvalitní a motivovaní učitelia.  

Dôležité je, aby učiteľ v triede aj mimo triedy vyjadroval verbálne aj neverbálne jeho 

pozitívny postoj ku všetkým žiakom (Trump – Hange, 1996; Hašková 2015). Učiteľ by mal mať 

proinkluzívne názory. Nemal by separovať deti, nerobiť medzi nimi rozdiely, správať sa k ním 

s úctou a ku všetkým rovnocenne. Má mať vieru v schopnosti dieťaťa (Hašková, 2017). Podľa 

G. Leopolda a J. Hange (1996) postoje učiteľov k žiakom so ŠVVP sa zmenili, ak sa so žiakmi so 

ŠVVP osobne spoznali ako s jednotlivcami. Učiteľ, ktorý nazýval žiakov so ŠVVP "tieto deti," 

sa po osobnom zoznámení s niektorými opýtal svojho kolegu: „ako mu môžeme pomôcť k 

úspechu? Mám o neho starosť.“ (Leopold – Hange, 1996. s. 13) 

Vysokoškolské štúdium má poskytnúť primerané skúsenosti na základe rôznych podmienok 

– činnosť s jedincami s rôznymi postihnutiami a úrovňami. Bežní učitelia ako i špeciálni 

pedagógovia by mali počas neho stráviť čas pozorovaním vyučovacieho procesu aj v 

špeciálnych triedach a inkluzívnych triedach. Začínajúcim učiteľom by pomohlo, aby by mali 

možnosť krátku dobu pozorovať skúsenejších učiteľov priamo na vyučovaní v škole.  

Programy vzdelávania pre učiteľov, tréningy sú efektívne, ak praktickou činnosťou učitelia 

zistia, že aj oni medzi sebou sú rozdielni, že heterogenita je normálna.  Ak  obsahujú čas 

vyhradený na rozhovory so skúsenými učiteľmi pracujúcimi v inkluzívnych triedach. Podľa G. 

Leopolda a J. Hange (1996, p.14-15) najčastejšie uvádzané odporúčanie pre školenia učiteľov  

podľa ich výskumu názorov učiteľov je poskytnúť viac skúseností z triedy. Tréning je najlepší 

na pracovisku. Navrhujú, že učitelia by mali strániť určitý čas v inkluzívnych triedach. 

Najefektívnejší výcvik bol podľa účastníkov ten, ktorí viedli odborníci z praxe, ktorí majú 

praktické skúsenosti a pracujú v realite. Na tréningu boli motivovaní a dostali „hmatateľné 

veci, ktoré si zobrali domov“. Časť neocenila školiteľov, ktorí predávali inklúziu.  

Vyučujúci pracujúci inkluzívne by mali disponovať vlastnosťami ako otvorenosť, trpezlivosť, 

spravodlivosť, mali by mať rozvinuté pedagogické kompetencie a široký repertoár rôznych 

pedagogických prístupov. 
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ZÁVER 

Článok bol vytvorený s cieľom poskytnúť prehľad preaktických odporúčaní na podporu 

inkluzívnej klímy triedy. Sme si vedomí, že nevyčerpáva resp. neprezentuje všetky možnosti 

a odporúčania pre podporu dobrej inkluzívnej klímy triedy. Jeho zámerom bolo 

pedagogickým zamestnancom a budúcim učiteľom poskytnúť odporúčania pre podporu 

inklúzie; akademikom, výskumníkom predkladá analýzu odporučaní a prehľad prístupov 

odborníkov v tejto oblasti.  

Inkluzívna trieda sa vyznačuje prijatím každého dieťaťa, čo zahŕňa potrebu vytvoriť 

bezpečné prostredie, v ktorom každé dieťa bude cítiť istotu a podporu. Prijímanie žiackej 

rozmanitosti je ocenené a uznávané. Učiteľ má s triedou pracovať tak, aby všetci pochopili, že 

konanie ako šikanovanie a urážanie sú neprípustné. Pomáha výchova k inkluzívnym 

hodnotám ako empatia, tolerancia, rešpekt k odlišnostiam, rozvíjanie vodcovských schopností 

a preskúmanie ich osobných hodnôt. Ako prvý má inkluzívne hodnoty prezentovať samotný 

pedagóg. Učiteľ v triede aj mimo triedy verbálne aj neverbálne vyjadruje svoj pozitívny postoj 

ku všetkým  žiakom. 

V oblasti spolupráce je potrebná spolupráca a vzájomná komunikácia jednak medzi 

učiteľmi navzájom, s pedagogickými zamestnancami, s odbornými zamestnancami, rodičmi 

ale aj spolupráca a podpora žiakov so ŠVVP od spolužiakov a rovesníkov formou tútoringu a 

podpory. Inkluzívna edukácia predstavuje novú koncepciu vyučovania, na čo je dobré 

učiteľov pripraviť formou školení, tréningov a budúcich pedagógov aj predgraduálnou 

prípravou. 

 

Príspevok vznikol ako parciálny výstup z projektu KEGA č. 030KU-4/2016 Komunikácia a spolupráca 

s rodinou v inkluzívnej škole.  
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BARIÉRY V JAZYKOVEJ KOMUNIKÁCII UČITEĽOV 

A RODIČOV 

BARRIERS IN LANGUAGE COMMUNICATION BETWEEN 

TEACHERS AND PARENTS 

Milena Lipnická 

 

Abstrakt: Príspevok je výsledkom riešenia projektu KEGA č. 013UMB-4/2017 s názvom Tvorba 

kurikula v oblasti jazykovej a literárnej gramotnosti v novoakreditovanom bakalárskom štúdiu, ktorého 

zodpovednou riešiteľkou je doc. PaedDr. Milena Lipnická, PhD. Obsah príspevku prezentuje 

niektoré myšlienky z najnovšej knihy autorky príspevku. Pod názvom Poradenská činnost 

učitele v mateřské škole bola vydaná vo vydavateľstve Portál v Prahe. Cieľom príspevku je 

vysvetliť zásadné poznanie o bariérach jazykovej komunikácie učiteľov a rodičov pre riešenie 

projektu, prezentovanie na konferencii a publikovanie v zborníku.  

Kľúčové slová: Dieťa. Komunikácia. Škola. Učiteľ. 

 

Abstract: The scientific paper is a result of KEGA project no. 013UMB-4/2017 entitled Creation 

of a curriculum in the field of linguistic and literary literacy in a newly-accredited bachelor study. Doc. 

PaedDr. Milena Lipnická, PhD. is the responsible researcher. The content of the scientific paper 

presents some ideas from the author's most recent book - Counseling activity of the teacher in 

kindergarten. The book was published in the publishing house Portal in Prague. The aim of 

the paper is to explain important knowledge about teachers' and parents' language barriers to 

project solving, presentation at the conference and publishing in the proceedings. 

Keywords: Child. Communication. School. Teacher. 
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ÚVOD 

Spolupráca učiteľov s rodičmi je daná zákonom a preto musia s nimi komunikovať 

(školský zákon, 2008, § 144). Rodičia do spolupráce a komunikácii s učiteľmi vstupujú 

dobrovoľne, iste aj pod vplyvom presvedčenia, že je to pre dobro ich dieťaťa. Rodičia sú 

v tomto smere vedení i zodpovednosťou za spolupatričnosť v prostredí, ktorého sú 

každodennou súčasťou. Naladenie a motivácia učiteľov a rodičov komunikovať môžu byť 

rôzne. V zásade je možné rozlišovať štyri typy vzájomnej komunikácie učiteľov a rodičov v 

školách: 

- formálna, typu: „vybaviť všetko, čo treba, ale viac nie“, 

- neformálna, typu: „vybaviť všetko, čo treba, aj naviac, ako treba“, 

- problémová, typu: „vybaviť nutné, ak je to naozaj treba, naviac nie“, 

- nefungujúca, typu, „nebudem nič riešiť, vybavovať, to netreba“. 

Podľa Emmerovej (2017) niektorí rodičia môžu uplatňovať pasívnu účasť na dianí školy, 

ďalší zas preferujú aktívnu participáciu. Spolupráca školy s rodinou sa odvíja najmä od 

spolupráce konkrétneho učiteľa s konkrétnym rodičom. Ťažiskové postavenie má však 

manažment školy, ktorý na spoluprácu vytvára vhodné podmienky. Spolupráca učiteľov 

a rodičov má byť vyvážená. Vzájomné kontakty a aktivity medzi nimi majú byť v optimálnom 

množstve aj kvalite, aby ich nezaťažovali. Naopak, majú byť obojstranne prospešné, zamerané 

na dobro dieťaťa/detí.  

 

Oblasti spolupráce a komunikácie učiteľov a rodičov sa majú týkať výsledkov a procesu 

výchovy a vzdelávania dieťaťu/detí v škole. V spolupráci a komunikácii s rodičmi má učiteľ 

chrániť vlastné pedagogické pôsobenie pred neodbornými zásahmi (zákon č. 317/2009). 

Skúsený učiteľ sa síce opiera o spoluzodpovednosť rodičov v edukácii, ale pritom zachováva 

autonómiu svojej práce. Učiteľ má koordinovať priame i nepriame vplyvy rodičov do výchovy 

a vzdelávania detí v škole podľa etických a školských noriem. Rodičia zodpovedajú za 

výchovnú starostlivosť o dieťaťa. V škole však musia rešpektovať predpisy a požiadavky, 

ktoré v nej platia. Rodičia majú právo byť informovaní o vo výchove a vzdelávaní dieťaťa aj sa 

na nej spolupodieľať. Z toho vyplývajú konkrétne oblasti spolupráce a komunikácie učiteľov 

a rodičov (Lipnická, 2017). Je vhodné, keď si tieto priebežne dohodujú a aktualizujú. Je 

žiaduce, aby zásadné pravidlá spolupráce učiteľov a rodičov boli napísané v školskom 

poriadku a v aktivitách školského vzdelávacieho programu. 
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Objektívne obsahy komunikácie učiteľov a rodičov majú byť zamerané na výchovno-

vzdelávací proces a výsledky dieťaťa, ktoré sa ho týkajú v oblasti hodnotenia aj skvalitňovania. 

Je vhodné, aby učitelia v komunikácii s rodičmi neporovnávali dieťa, jeho výsledky so 

spolužiakmi. Každé dieťa je jedinečné a hodnotné. Lepšie je porovnávanie pokrokov 

a nedostatkov rozvoja a vzdelávania dieťaťa s ním samým za určité obdobie. V komunikovaní 

s rodičmi je presvedčivé, ak učiteľ svoje tvrdenia o dieťati podloží „dôkazmi“ napríklad 

výsledkami pedagogického diagnostikovania (porfóliom prác, záznamov). Rodičia potrebujú 

vedieť dôveryhodné a objektívne informácie o dieťati. Na druhej strane, aj učitelia potrebujú 

pravdivé informácie o dieťati. Učitelia ba mali často komunikovať s rodičmi, počúvať ich. 

Rodičia najlepšie poznajú svoje dieťaťa, učiteľom môžu sprostredkovať potrebné informácie. 

Obsahom komunikácie učiteľov s rodičmi by mali byť opodstatnené informácie súvisiace 

s optimalizáciou výchovy a vzdelávania dieťaťa v škole, nie informácie súkromného 

rodinného charakteru. Učitelia tiež nemôžu rodičov kritizovať, ani poúčať, lebo sú ich partneri 

vo výchove a vzdelávaní detí. Rovnocennosť a dôvera učiteľov a rodičov podporujú objektívne 

obsahy komunikácie a predchádzajú vzniku komunikačných bariér.  

 

Bariéry v jazykovej komunikácii (Lipnická, 2017) môžu byť iné u každého rodiča aj 

učiteľa a nedajú sa zovšeobecňovať, ale niektoré je možné pomenovať. Zábrany, prekážky 

v jazykovej komunikácii učiteľov a rodičov môžu v prvom rade vznikať pre 

komunikovanie odlišnými jazykmi. Problémom v komunikácii môže byť i rozdielny intelektuálny 

a hodnotový potenciál komunikujúcich. Spôsobuje to nedorozumenia v hodnotám a postupoch 

výchovy a vzdelávania dieťaťa. Ďalším obmedzením v komunikácii učiteľov a rodičov môže 

byť vzájomné nepočúvanie sa, či vôbec nekomunikovanie. Ak sa rodičia a učitelia vzájomne neučia 

o hodnotách svojho výchovného pôsobenia, nedokážu sa pochopiť a výchovne zjednotiť. 

Prekážkou efektívnej komunikácie môže byť aj negatívny postoj ku komunikačnému partnerovi, 

rodičovi alebo učiteľovi vplyvom predsudkov, menejcennosti či neistoty (Lipnická, 2008). Na 

priaznivú komunikáciu a spoluprácu učiteľov a rodičov môže negatívne vplývať aj 

preceňovanie vlastnej autority. Učitelia a rodičia si nemôžu vzájomne „diktovať“, čo a ako je 

potrebné vo výchove dieťaťa. Môžu sa spoločne radiť aj si pomáhať v procese pedagogického 

poradenstva. Vysoká miera autority a autonómie školy a jej zamestnancov iste nie je 

spolupráci s rodičmi prospešná podobne, ako prílišná ústretovosť k zasahovaniu rodičov do 

výchovy a vzdelávania detí v škole. Komunikáciu učiteľov a rodičov môžu zhoršovať i obranné 
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reakcie niektorého z komunikačných partnerov. Nastať môžu z negatívnej skúsenosti, zo sklamania 

alebo zanedbávaného vzájomného komunikovania. Obranné reakcie môžu rodičia uplatňovať 

vo vzťahu k učiteľovi, lebo sa pri ňom cítia neisto, stiesnene aj pri plnení povinností, ktoré im 

vyplývajú zo školského poriadku. Učitelia zas neprežívajú priazeň rodičov, ktorí poškodzujú 

ich dobré meno ohováraním, neoprávneným sťažovaním sa, znižovaním ich autority pred 

deťmi, neplnením si povinnosti voči dieťaťu, škole ap. 

 

Problematická komunikácia učiteľov a rodičov sa môže vyskytovať vo verbálnej 

komunikácii hovoreným aj písaným jazykom. Učitelia a rodičia môžu mať problémy 

v obsahovom vyjadrovaní sa (slovná zásoba, porozumenie významov slov a textov, spisovnosti 

jazykovej komunikácie) i formálnej rovine jazykovej komunikácie (správna výslovnosť, zreteľnosť 

a plynulosť reči, pravidlá pravopisu, obligátnosť dokumentu, správy). Vzájomné porozumenie 

učiteľov a rodičov môže problematizovať nevhodná formulácia a neempatické podanie problému 

dieťaťa, obraňovanie, obviňovanie, osočovanie a orodovanie vo výmene názorov (Vybíral, 2005; 

Lipnická, 2008). Konštruktívnu komunikáciu učiteľov a rodičov môže tiež narúšať negatívne, 

náladové, depresívne či nervózne správanie niektorého z komunikačných partnerov. Vzájomnú 

komunikáciu učiteľov a rodičov môžu problematizovať i viaceré tendencie. Nelson-Jones 

(1986; podľa Fontana, 1997) uviedli niektoré, napríklad: 

- kritické poznámky a pripomienky,  

- moralizovanie, poúčanie, 

- navodzovanie časovej tiesne,  

- neriešenie podstaty problému,  

- ignorovanie, nezaujímanie sa,  

- podceňovanie citov, názorov. 

Samozrejme, že v komunikácii učiteľov a rodičov môžu byť problémom aj neadekvátne 

neverbálne prejavy niektorého z nich. Neadekvátne správanie niektorej osoby, tiež môže 

komunikáciu komplikovať. Učiteľ má preto problémom, bariéram v komunikácii s rodičmi 

predchádzať aj ich pozitívne riešiť a odstraňovať. 

ZÁVER 

Odstraňovanie bariér v komunikácii učiteľov a rodičov spočíva vo vzájomnej akceptácii 

a dôvere. Dôležité sú tiež pravidlá organizácie komunikácie. Učitelia si majú vymedziť čas na 
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osobnú či neosobnú komunikáciu s rodičmi. Rodičia sa môžu učiteľom prispôsobiť, aj si s nimi 

dohodnúť iné, určité pravidlá. Pre organizované komunikovanie napríklad jedného učiteľa 

s viacerými rodičmi je potrebné ustanoviť formy, cez ktoré bude komunikácia prebiehať, napríklad 

cez konzultácie, informovanie sa, poradenské aktivity alebo iné aktivity spolupráce. V procese 

komunikácie sú zas nevyhnutné autentickosť, empatia a úprimnosť učiteľov a rodičov. Aj 

nepriaznivé informácie a kritiku si učitelia a rodičia majú sprostredkovať slušne, taktne 

a ohľaduplne. Učiteľ má byť pre rodičom vzorom komunikačného partnera, má komunikovať 

pokojne, rozvážne, „správnymi slovami, myšlienkami“ priliehavými k téme, obsahu komunikácie. 

Učiteľ má v komunikácii s rodičmi zabezpečovať atmosféru bezpečia, priaznivej emocionálnej 

atmosféry, usmerňovať komunikáciu k vzájomnému porozumeniu s rodičom a 

konštruktívnym riešeniam problémov detí. 
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RODIČOVSKÉ DISKURZY O SPOLUPRÁCI SO ŠKOLOU 

V MARGINALIZOVANÝCH RÓMSKYCH KOMUNITÁCH 

PARENTAL DISCOURSES ABOUT COOPERATION WITH SCHOOL 

IN MARGINALIZED ROMA COMMUNITIES 

 Estera Kövérová 

 

Abstrakt: Predkladaný článok sa zaoberá formálnym systémom vzdelávania a tým, ako 

produkuje a reprodukuje sociálne nerovnosti, ako implicitne zvýhodňuje určité sociálne 

skupiny pred inými. Škola ako disciplinujúca sociálna inštitúcia odoláva zmenám po 

desaťročia a preto je veľmi ťažké vytvoriť v nej inkluzívne prostredie. V našej výskumnej 

analýze sme sa zamerali na osem výskumných rozhovorov s rodičmi mladých ľudí 

z marginalizovaných rómskych komunít, ktorí boli úspešní v stredoškolskom vzdelávaní. 

Rozhovory sme analyzovali s cieľom identifikovať diskurzy o spolupráci rodiny a školy. 

Spolupráca rodiny a školy sa ukazuje ako významný faktor úspechu v stredoškolskom 

vzdelávaní.   

Kľúčové slová: Spolupráca rodiny a školy. Marginalizované rómske komunity. Rodičia. Diskurzy. 

Diskurzívne praktiky. Sociálne nerovnosti. Segregácia. Prístup pozitívnej deviácie. Sociálna zmena. 

Jazykový kód. Moc. Disciplinácia. Inklúzia. 

 

Abstract: This paper deals with formal system of education and how this system produces and 

reproduce social inequalities, how implicitly favours certain social groups before the other. 

School as disciplining social institution resist reforms for decades. That is the reason, why is 

very hard to create an inclusive environment in it. In our research analysis we focus on eight 

interviews with parents from marginalized environment, whose children are successful in 

formal system of education. Our goal was to identify discourses about family and school 

cooperation. Family and school cooperation seems like important factor of high school success. 
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inequalitie. Discourse. Discursive practices. Segregation. Positive deviatince approach. Social change. 

Language code. Power. Disciplination. Inclusion. 

  

ÚVOD 

Mladí ľudia z marginalizovaných rómskych spoločenstiev musia čeliť vo vzdelávacom 

systéme množstvu bariér, ktoré zabraňujú ich úspechu v školskom vzdelávaní. Jenou z týchto 

bariér je aj vnímanie školy ako nepriateľskej nerómskej inštitúcie založenej na donútení, kam 

musia deti chodiť, lebo inak rodina  nedostane peniaze, na ktorých je existenčne závislá. Aj 

táto reštriktívna politika môže stáť v pozadí tohto nepriateľského postoja. Rodičia a deti 

vnímajú školu ako cudziu, ako niečo veľmi vzdialené (častokrát doslovne) od ich 

prirodzeného prostredia a životného sveta. Cítia sa tam permanentne ako na návšteve, ako by 

tam oni ani ich deti nepatrili. Veľakrát je táto priepasť medzi  rodinou (komunitou) a školou 

posilňovaná samotným postojom učiteľov a učiteliek a množstvom mýtov, ktorým veria, ale aj 

konfliktným prístupom na strane rodičov. V našom výskume sa ukazuje, že fungujúca 

spolupráca a komunikácia  rodiny a školy je jedným z podporných faktorov vo vzdelávacej 

kariére mladého človeka zo segregovaného prostredia.        

1 KONCEPTUÁLNE A METODOLOGICKÉ VÝCHODISKÁ 

1.1 ŠKOLA AKO INŠTITÚCIA REPRODUKUJÚCA SOCIÁLNE NEROVNOSTI 

V svojej práci vychádzam z koncepcií, ktoré chápu formálny systém vzdelávania ako 

produkujúci a reprodukujúci sociálne nerovnosti. To znamená, že školský systém, namiesto 

toho aby vyrovnával  diskrepanciu, ktorá súvisí so sociálnym kontextom žiakov a žiačok, tak 

túto nerovnosť prehlbuje. Čiže mladí ľudia opúšťajú brány školy s nerovnakými šancami 

uplatniť sa na trhu práce a byť úspešní.  

Možno nám do tejto problematiky vnesie svetlo história formálneho systému vzdelávania. 

Foucault (2004) popisuje vznik školského systému. Tvrdí, že oproti majestátnej, viditeľne 

demonštrovanej, krutej a vonkajšej moci suveréna (feudála), funguje v zjednodušene 
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povedané „postfeudálnej“4 spoločnosti moc, ktorá nie je až taká zjavná. Nenápadne preniká 

celou spoločnosťou a jej jednotlivými funkciami (ako napríklad pripravovať ľudí na trh práce, 

vzdelávať, odstraňovať sociálne problémy, produkovať zisk, liečiť chorých). „Nenápadná“ 

moc  funkcie spoločnosti zintenzívňuje a zároveň cez ne posilňuje samu seba. Je efektívna  – 

preniká  celým spoločenským telesom. Je všeobecná – má veľkú pôsobnosť a na jej udržanie 

nie je potrebné vynaložiť veľké náklady. Je to moc, ktorá je nenápadná, ale účinná. 

S týmto novým mocenským systémom prichádza individualizácia, alebo individuálna 

kontrola. Zdôrazňovanie individuality a  diferenciácie dáva priestor pre vznik humanitných 

vied i  pedagogiky.  

Keďže disciplinačná moc preniká celým spoločenským systémom, dostáva sa aj do oblasti 

vzdelávania alebo prípravy na zamestnanie. V škole sa snažia učitelia svojich žiakov 

zdisciplinovať, spraviť z nich poslušné a účinné indivíduá, ktoré by mali dokázať efektívne 

fungovať na trhu práce a úspešne sa integrovať  do spoločnosti – taký je cieľ výchovy 

a vzdelávania. Zároveň chce školský systém svojou mocou kontrolovať negatívne spoločenské 

javy, ktoré by mohli narúšať spoločenský poriadok alebo ohroziť spoločenskú hierarchiu 

a pevné mocenské vzťahy. Kontrolovať javy, ktoré akýmkoľvek spôsobom vybočujú z normy,  

alebo nesú biľag inakosti.  

Práve toto dizajnovanie formálneho systému vzdelávania z 18. storočia, ktoré popisuje 

Foucault (2004) je jedným z dôvodov, prečo  školský systém odoláva akejkoľvek zmene 

a posunu napríklad smerom k inkluzívnemu prostrediu. 

 Foucault (2004) síce opisuje spoločnosť na prelome 19. a 20. storočia, ale množstvo jeho 

myšlienok možno aplikovať na školu súčasnosti, ktorá aj napriek rozsiahlym reformám 

naďalej odoláva zmene. Zavedenie verejného vzdelania pre masy v 19. storočí neprinieslo 

zmenšenie sociálnych nerovností.  Predstava o vzdelaní, ktorá rezonovala na začiatku 20. 

storočia a potom v päťdesiatych a šesťdesiatych rokoch, zobrazovala vzdelanie ako výťah 

(Keller – Tvrdý, 2008), či ako kompenzáciu sociálneho znevýhodnenia. Táto predstava sa 

v dnešnej postindustriálnej spoločnosti rozplynula ako prchavý dym. Keller a Tvrdý (2008, st. 

47) píšu: „Výťah 5  demokratizácie školstva sociálnu nerovnosť nezrušil, iba ju spravil menej 

nápadnou.“. 

                                                 
4  Foucault vo svojej publikácii(2004) nepoužíva výraz „postfeudálna“. My tento výraz používame pre označenie 

spoločností, ktoré nasledujú po feudalizme. 
5  V závere kapitoly (tamtiež) hovoria, že  vzdelanie už v dnešnej postmodernejn spoločnosti neslúži ako výťah 

k vzostupu na spoločenskom rebríčku, ale ako  poistka k tomu, aby sme na ňom neklesli príliš hlboko.   
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Kӧvérová (1993) píše o procese výchovy ako strete rôznych sociálnych svetov. Tento nový 

uhol pohľadu sa v sociológii výchovy začína objavovať v druhej polovici 20. storočia 

v súvislosti s výskumami, ktoré odhalili sociálnu nerovnosť reprodukovanú prostredníctvom 

formálneho vzdelávania, aj napriek demokratickým ideálom o rovností šancí na vzdelanie. 

Deti z nižších sociálnych vrstiev, alebo iných etnických skupín dosahujú nižšiu úroveň 

konvenčného („majoritného“) myslenia, ktoré je v škole pokladané za normu. Musia preto 

vyvinúť oveľa väčšie úsilie, aby prekonali záťaž vlastného sociálneho prostredia a uspeli. Škola 

je miesto, kde sa stretávajú rôzne sociálne determinované typy myslenia, ale len jedno je 

pokladané za normu. Škola tak skryte reprezentuje hodnoty a normy väčšinovej spoločnosti.  

Je teda pre dieťa pri vstupe do školy podstatné aký kultúrny a lingvistický kapitál si so sebou 

prináša. Teória kultúrnej a etnickej deprivácie6 vychádza z predstavy, že existuje kultúrna 

norma, ktorú isté spoločenské skupiny (v tomto prípade etnické) nespĺňajú. Sú patologické a 

je potrebné ich asimilovať alebo resocializovať, čiže určitým spôsobom prinútiť, aby sa vzdali 

svojej inakosti ak chcú uspieť. Ide o otázku moci či nadvlády jednej sociálnej skupiny nad 

druhou, nie o otázku správnosti či pravdivosti. Aj naša škola si zachováva prizmu patológie 

pri posudzovaní správania žiakov/čok rómskeho etnika, v čom im výrazne pomáha verejne  

akceptovaná kategória „sociálne neprispôsobivý občan“. 

Koncepcie lingvistického kapitálu sa zaoberajú aj tzv. teóriou verbálnej deprivácie. Tieto 

koncepcie sa týkajú presvedčenia, že deti z minorít, alebo nižších sociálnych vrstiev  sú 

verbálne deprivované vplyvom málopodnetného alebo nepodnetného rodinného prostredia. 

Sú pri vývine reči málo alebo nesprávne stimulované svojimi matkami. Bernstein (podľa 

Tizard, 1988) dokonca rozlišuje z lingvistického hľadiska obmedzený a rozpracovaný jazykový 

kód a tvrdí, že deti z nižších sociálnych vrstiev a z minorít používajú obmedzený jazykový 

kód.  

Tvrdenie, že deti z nižších sociálnych vrstiev používajú obmedzený jazykový kód 

vyvracajú zistenia Tizard a kol. (1988, st. 241)7. Na základe výskumu prišli na to, že „situácia 

má veľký vplyv na jazykový štýl detí z pracujúcej triedy“. Dievčatá z pracujúcej triedy používali 

v menšom rozsahu rozpracovaný jazykový kód pri komunikácii so svojimi učiteľmi 

a učiteľkami ako so svojimi matkami – menej v situácii v škole a viac v situácii doma. Pričom 

                                                 
6  Poznáme aj iné teórie školskej neúspešnosti detí z etnických skupín – teória znevýhodnenia a teória 

podvýkonnosti (pozri Reeves – Chevannes, Ideological Construction of Black Uderachivement, 1988)., 
7  K podobným zisteniam dospel aj Labov už v roku 1969 v článku Logic of Non-Standard English (podľa Tizard 

a kol., 1988).   



 

 Inkluzívna škola a rodina 

• • • 

 167  

nejaké výrazne deficity v lingvistickom kóde ich matiek neboli identifikované. Lingvistické 

kódy ich matiek možno priradiť do kategórie rozpracovaného lingvistického kódu. Dané 

skutočnosti autori a autorky interpretujú na základe toho, že dieťa z pracujúcej triedy školské 

prostredie vníma výrazne odlišne od svojho prirodzeného prostredia. Učitelia a učiteľky sú 

v podstate predstaviteľmi a predstaviteľkami inej kultúry, vlastnia rozdielny kultúrny kapitál. 

Dieťa tak cíti stres, alebo nepohodu z tejto inakosti. V situácii v škole preto rozpráva  

obmedzeným jazykovým kódom aj napriek tomu, že ovláda aj rozpracovaný jazykový kód. 

Kӧvérová (1993, st. 52) píše: „Dieťa, ktoré si v predškolskom veku osvojilo jazyk podobný jazyku 

školy, má menej výchovných a vzdelávacích ťažkostí, ako dieťa, ktorého „materinský“ jazyk je odlišný.“ 

Najväčší problém majú teda deti z odlišných kultúrnych a jazykových prostredí, ako je to 

školské.  

 Bourdieau a Passeron (1990) naznačujú, že dôvodom rozlišovania kultúrnych 

a jazykových prostredí nie je pravdivosť alebo správnosť ale skrytým dôvodom je 

o hegemóniu jednej kultúry nad druhou. Táto nadvláda, táto kultúrna arbitráž a podmienky jej 

produkcie sú reprodukované vzdelávacím systémom a vzťahmi, ktoré v ňom fungujú.  

Ako hovorí Keller a Tvrdý (2008) školský systém využíva svoju autonómiu, aby 

potvrdzoval sociálne nerovnosti a robí to tak, že „neutralizuje sociálne“ – vydáva sociálne 

vzniknuté nerovnosti za nerovnosti dané od prírody. Za clonou nestrannosti, tak škola 

reprodukuje a legitimizuje zdedené privilégiá. Bourdieau (podľa Keller a Tvrdý, 2008) sa 

domnieva, že zásadné nerovnosti medzi študentmi nie sú iba dielom pôsobenia školy, ale 

vznikajú i v mimoškolskom prostredí. Škola ich len zvýrazňuje a na základe svojej 

diskriminačnej8 funkcie udržiava status quo hegemónie jednej sociálnej skupiny nad druhou. 

Bourdieau (2000) hovorí o symbolickom násilí a o zamieňaní príčiny s účinkom. O 

zamieňaní pomenovaného (stav vecí) s pomenujúcim (slovo). To ako ľudia o veciach hovoria je 

určitou diskurzívnou praktikou. Vzťahy nadvlády sa zdajú ako prirodzené, pretože tí, ktorí 

nemajú v rukách moc, na tieto vzťahy aplikujú kategórie tých, ktorí v rukách moc majú. Ide 

o kategórie jazyka „bieleho muža strednej triedy“. „K symbolickému násiliu dochádza vtedy, keď 

ovládaní nemôže inak, ako vládnuceho (a teda nadvládu) akceptovať, pretože k reflektovaniu ako jeho, tak 

seba samého, presnejšie povedané k reflektovaniu vzťahu medzi sebou a ním, disponuje iba nástrojmi 

                                                 
8  Diskriminovať znamená odlišovať, a škola tak odlišuje na základe výkonu, úrovne schopností talentu, zaraďuje 

žiakov do rôznych skupín – pokročilí/začiatočníci.  
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poznania, ktoré s ním má spoločné a ktoré nie sú ničím iným len osvojenou formou vzťahu nadvlády 

a ukazujú preto tento vzťah ako prirodzený“ (Bourdieau, 2000, s. 35).  

„Rasa“ alebo sociálna vrstva nie je len kategóriou (atribútom), pod ktorú možno zaradiť 

indivíduá, ale možno pod ňu subsumovať  aj systémy či štruktúry a jedným z nich je aj školský 

systém. Školský systém nie je v tomto smere neutrálny, ale je „rasovo“, alebo triedne zaťažený. 

Michalitch (2010) tvrdí, že ekonomický systém je rodovo zaťažení, má vlastnosti, ktoré 

priraďujeme mužskému rodu, ako napríklad súťaživosť, dôraz na výkon, racionalita.... 

Jazyk je v novoveku akousi autonómnou entitou, diskurz si žije vlastným životom. 

V uvažovaní o jazyku sme sa tak posunuli od predstavy skorého Wittgensteina (2007), ktorý 

vo svojom Traktáte predostrel „obrázkovú teóriu“ jazyka. Tvrdí, že jazyk je odrazom toho, aký 

je svet, k predstave, že jazyk neodráža skutočnosť, ale ju vytvára. To ako o veciach hovoríme 

neznamená, že také vecí sú. Ide tu o iné ciele, nie popísať svet, ale ustanoviť mocenské 

štruktúry – vzťah vládnucich a ovládaných.  

Cestu zo zajatia jazykového diskurzu naznačuje Faircloud (1992) a sociálny 

konštruktivizmus. „Svet každodenného života nie je totiž iba svetom, ktorý obyčajní členovia 

spoločnosti pokladajú za danú realitu pri svojom subjektívnom a cieľavedomom každodennom konaní. Je 

to tiež svet, ktorý má svoj pôvod v ich myšlienkach a činnostiach a ktorý je práve týmito myšlienkami 

a činnosťami ako reálny udržovaný“ (Berger, Luckman 1999). Faircloud  (tamtiež) hovorí o určitej 

sociálnej praxi vo vzťahu k sociálnej štruktúre alebo mocenskému usporiadaniu do rámca, 

ktorého sú vsadené diskurzívne praktiky indivíduí. Diskurzívne praktiky sú niečím, čo ľudia 

aktívne produkujú a chápu na základe zdravého rozumu. Pokiaľ ľudia používajú tieto 

praktiky, neuvedomujú si sociálne štruktúry a mocenské vzťahy, ktoré stoja za produkciou 

významov. Treťou rovinou sú texty (v našom prípade prehovory participantov/iek), ktoré sú 

výsledkom týchto diskurzívnych praktík. Determinácia diskurzom alebo sociálnou praxou nie 

je však absolútna. To znamená, že učitelia a učiteľky, žiaci/čky a rodičia síce používajú vo 

svojej diskurzívnej praxi kategórie dominantného diskurzu, ktorý je odrazom 

určitých  mocenských vzťahov v spoločnosti, avšak diskurzívnu prax narúšajú  a menia 

inovatívni jednotlivci, ktorí používajú iné diskurzívne praktiky,  nezaťažené dominantným 

diskurzom. Aj my si budeme v tejto časti analýzy všímať prehovory zaťažené dominantným 

diskurzom (napríklad „rómsky rodičia sa nezaujímajú o svoje deti“), ale tiež tie inovatívne 

a od dominantného diskurzu čiastočne oslobodené.  
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1.2 PRÍSTUP POZITÍVNEJ DEVIÁCIE 

Základným konceptuálnym a metodologickým východiskom je koncepcia pozitívnej 

deviácie (ďalej len PD). Singhal – Dura (2009, s. 1) píšu: „Prístup pozitívnej deviácie je na kladoch 

založený prístup k sociálnej zmene a zmene v správaní, ktorý identifikuje riešenia problémov komunity 

vo vnútri komunity“. Autori a autorky tvrdia, že cieľom tohto prístupu je dosiahnutie sociálnej 

zmeny. Bazálnym predpokladom je, že v každej komunite sa nachádzajú ľudia alebo rodiny, 

ktorých praktiky a správanie im umožňuje riešiť problémy, ktoré ostatní členovia, aj napriek 

prístupu k tým istým zdrojom, riešiť nedokážu. Takýto príslušníci komunity sa potom 

nazývajú „pozitívnymi deviantmi“ (positive deviants)9. „Deviantní“ sú preto, lebo sa správajú 

inak ako ostatní – uplatňujú iné stratégie správania. „Pozitívne“ preto, lebo ide o správanie 

vedúce k riešeniam. V pozadí tohto prístupu stojí presvedčenie, že múdrosť potrebná k 

riešeniu problémov leží vo vnútri komunity a nie sú tu potrebné žiadne špeciálne externé 

zdroje - pre komunitu vonkajšie. Je to na komunitu zameraný prístup (comunity-centered 

approach) 10 . Výhodou využívania kapacít komunity pri riešení sociálnych problémov 

komunity je okrem iného udržateľnosť riešení v dlhodobom časovom horizonte. Prístup je 

efektívny – aj s malými vstupmi je možné dosiahnuť veľký dopad. Tento prístup otvára línie 

komunikácie a buduje dôveru. Stáva sa, že spolu začnú komunikovať strany, ktoré predtým 

spolu nekomunikovali (predstavitelia štátu, samosprávy, mimovládne organizácie, komunitní 

lídri, ľudia z komunity) a vytvárajú sa vzťahy založené na dôvere a rešpekte.  

Prístup pozitívnej deviácie je efektívny a najviac účinkuje pri vypuklých a nepoddajných 

problémoch, čiže nie je primárnou či sekundárnou prevenciou. Riešenia sa vynárajú skôr, keď 

ľudia začnú chápať replikovateľné aspekty existujúcich riešení, nie keď sa správajú 

predpísaným spôsobom bez pochopenia zmyslu svojho správania. Prístup pozitívnej deviácie 

je prostriedkom ochrany a terciárnej prevencie. Členovia komunity majú možnosť ochraňovať 

svojich príbuzných pred negatívnymi javmi – vlastnia problémy, ale aj ich riešenia. 

Preventívne tento prístup pôsobí na ľudí tým, že im dáva do rúk moc vyrovnať sa s 

negatívnymi javmi. Treba však spomenúť, že prístup pozitívnej deviácie je situačne a kultúrne 

špecifický. V každej situácii je vytvorený iný súbor nástrojov na riešenie problémov komunity, 

ktorá je zasadená do jedinečného socio-kultúrneho rámca (Singhal, Bruscell, Lindberg, 2010, 

Pascale, Sternin, Sternin, 2010). 

                                                 
9 Preklad E.K. 
10 Preklad E.K. 
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Vo svojom výskume som sa snažila nájsť tých mladých ľudí z marginalizovaných 

rómskych komunít, ktorí boli úspešní v stredoškolskom vzdelávaní, čo znamená že buď na 

strednej škole študovali, alebo strednú školu absolvovali, boli teda podľa prístupu pozitívnej 

deviácie „pozitívnymi deviantmi“. V tomto článku by sme radi predostreli názory/ diskurzy 

rodičov alebo iných rodinných príslušníkov pozitívne deviantných žiakov a žiačok. Diskurzy 

alebo názory, ktoré sa týkajú dôležitého faktoru úspechu a to spolupráce rodiny a školy.  

 2 DISKURZY RODIČOV Z MARGINALIZOVANÝCH RÓMSKYCH KOMUNÍT O SPOLUPRÁCI 

SO ŠKOLOU 

2.1 VÝSKUMNÁ VZORKA 

Pre potreby tohto textu budeme analyzovať pološtruktúrované rozhovory získané od 

rodičov, alebo rodinných príslušníkov mladých ľudí z marginalizovaných rómskych komunít 

(vo výskumnej vzorke sú tiež rozhovory s učiteľmi/kami, žiakmi/čkami a sociálnymi 

pracovníkmi/čkami, tieto nás pri analýze v rámci tohto článku nebudú zaujímať). Dôvodom je, 

fókus na to, aký majú rodičia detí, alebo tí, ktorí sa o deti starajú, obraz o spolupráci rodiny a 

školy. Výskumnú vzorku pre potreby tejto analýzy tvorilo deväť rodičov, alebo rodinných 

príslušníkov 11  zo šiestich marginalizovaných rómskych komunít. Vzhľadom na to, že 

výskumnú vzorku tvorili iba mladí ľudia, ktorí boli úspešný v stredoškolskom vzdelávaní, 

výsledkom analýzy bude diskurz úspešných Rómov/iek. Bolo by však zaujímavé pozrieť sa aj 

na diskurzy tých neúspešných. 

2.2 VÝSKUMNÉ ZISTENIA 

Zistili sme, že vo všetkých prípadoch boli najzaužívanejšou formou kontaktu rodiča so 

školou pravidelné rodičovské združenia, kam sa rodičia snažili do veľkej miery chodiť, najmä 

pokiaľ ich dieťa bolo na základnej škole. Ďalším najčastejším dôvodom kontaktu boli 

administratívne záležitosti „vybaviť papiere“ (PDRR), kedy napríklad riaditeľka jednej zo škôl 

navrhla žiačke poberanie štipendia, alebo v prípadoch, keď bolo nevyhnutné klasifikovať 

žiaka/čku ako „žiaka/čku zo sociálne znevýhodneného prostredia“, kvôli príspevkom na 

                                                 
11 Nie všetci rodinní príslušníci/čky boli rodičmi detí, budeme ale používať výraz rodičia v celom texte, kvôli 

štylistickej úprave. 
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školské pomôcky a obedy. Toto sa dialo rovnako na stredných aj základných školách. Na 

stredných išlo o štipendiá, na základných o spomínané príspevky.  

Vzhľadom na to, že rodičia, s ktorými sme robili rozhovory boli rodičmi mladých ľudí, 

ktorí mali dobré známky a nemali výchovné problémy, tak nešlo o kontakt apriórne konfliktný 

ako o ňom hovorí Krieglerová (2012). Autorka (tamtiež) píše o apriórne konfliktnom vzťahu 

medzi rodičom z marginalizovanej rómskej komunity a učiteľom/ľkou. Tento konfliktný vzťah 

vzniká na základe toho, že rodič je do školy volaný iba v prípade, keď nastane problém (keď 

dieťa nechodí do školy, alebo nerešpektuje pravidlá). V našom výskume práve naopak, všetci 

rodičia reflektovali na to, že učitelia/ľky ich deti chvália za dobré známky a snaživosť.   

V analýze  rozhovorov sme zachytili odlišné diskurzy o spolupráci rodiny a školy medzi 

rozprávaniami o strednej a základnej škole dieťaťa. Stredná škola je spravidla vzdialená od 

miesta, kde mladí ľudia a ich rodiny žijú a trávia svoj voľný čas. Nachádza sa vo väčšom alebo 

okresnom meste. Je preto pre rodičov zložitejšie udržiavať kontakt so školou a škola v tomto 

smere nevyvíja iniciatívu. Väčšinou preto rodičia konštatovali, že na základnej škole chodili 

pravidelne do školy a boli pravidelne v kontakte s triednou učiteľkou svojho dieťaťa, ale  teraz 

sa tak nedeje a kontakt s učiteľmi/kami, či riaditeľom/kou je veľmi sporadický. Dôvodom je 

veľká vzdialenosť a nedostatok financií na cestu. Zároveň rómski rodičia majú pocit, že človek 

na strednej škole je už dospelý, nie je preto potrebné sa o neho/ňu, tak intenzívne starať. 

Jakoubek a Hitr (2008) hovoria v tejto súvislosti o tom, že v marginalizovaných rómskych 

komunitách sa mladí ľudia stávajú oveľa skôr dospelými, ako je to u majoritnej populácie. 

V týchto spoločenstvách obdobie medzi detstvom a dospelosťou, ktoré sa u nerómskej 

populácie nazýva mladosť, neexistuje. Mladí ľudia veľmi skoro preberajú rolu a činnosti 

dospelých členov spoločenstva podľa rodovej príslušnosti. To znamená, že chlapci sú s mužmi 

a vykonávajú činnosti spolu s nimi a dievčatá sú so ženami a zapájajú sa do aktivít, ktoré 

vykonávajú v komunite ženy. V rozprávaní o základnej škole popisujú ako vodili deti každý 

deň autobusom do školy, na strednej škole boli raz či dvakrát za pol roka. 

Rodičia často hovorili o nezáväznom rozhovore, pozdravení, neformálnom  kontakte 

mimo školu,  ako o dôležitom faktore budovania vzťahu medzi nimi a učiteľom/kou. Tu opäť 

badať rozdiel medzi základnou a strednou školou. Základná škola sa nachádza v blízkosti 

miesta kde rodiny žijú – v obci, komunite. Učitelia sú tiež častokrát obyvateľmi obce, zdieľajú 

s rodinami jeden životný priestor. Takto základná škola môže byť významným aktérom 

budovania vzťahov v komunite, pretože je inštitúciou, ktorá sa nachádza v životnom priestore 

rómskych aj nerómskych obyvateľov/iek obce. Inak je to pri strednej škole. Stredná škola je 
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vzdialená od miesta, kde rodiny žijú, kde mladí ľudia trávia väčšinu voľného času. Učiteľov 

a učiteľky zo strednej školy rodičia nestretávajú na úrade či v obchode, nie sú súčasťou 

komunity obce. Tento „komunitný potenciál“ majú najmä „komunitné školy“. Čiže také, kde  

učitelia aj riaditeľ sú obyvateľmi obce alebo blízkych obcí a tvoria tak všetci spolu aj s rómskou 

komunitou jednu veľkú komunitu definovanú lokalitou. Takýto dizajn majú najmä obecné 

školy. Inak je to v základných školách v mestách, kde je príliš veľa ľudí na to aby vytvorili 

jednu komunitu, zároveň je tu väčšia anonymita.  

V prostredí segregovanej komunity – pokiaľ sú rómska a nerómska komunita od seba 

oddelené je veľmi ťažké saturovať potrebu rodičov po neformálnom kontakte s učiteľmi a 

učiteľkami, ktorý sa v našom výskume ukazuje ako veľmi dôležitý. Osobný alebo inak blízky 

vzťah a kontakt s učiteľmi a učiteľkami robí zo školy priateľské prostredia kam rodičia radi 

chodia – nevnímajú potom školu ako „nepriateľskú inštitúciu“, tak ako o tom hovorí 

Krieglerová (2012). Ukazuje sa, že slabé sociálne väzby 12  (aj s učiteľmi a učiteľkami) sú 

faktorom, ktorý pôsobí podporne pre mladých ľudí z marginalizovaných rómskych komunít 

vo formálnom systéme vzdelávania.  

Niekedy absenciu slabých sociálnych väzieb saturujú komunitní pracovníci, ktorí majú 

blízko k obyvateľom marginalizovanej rómskej komunity, ale zároveň sú nerómovia, čiže 

tvoria akýsi most medzi školou a komunitou. V jednom prehovore bola popísaná cielená 

stratégia starého otca, ktorý požiadal komunitného pracovníka, aby išiel za učiteľkou svojho 

vnuka a požiadal ju, aby sa mu viac venovala. Podľa slov starého otca „to vybavil tak dobre, že 

chlapec teraz chodí na vysokú školu“ (PDRSL2).     

V prehovoroch bolo tiež počuteľné, že rodičia z marginalizovaných rómskych komunít 

vnímajú nesprávnu predstavu učiteľov a učiteliek o tom, že sa nestarajú a nezaujímajú o svoje 

deti. Jedna participantka to hovorí veľmi otvorene: „Keď sme niečomu nerozumeli boli sme sa 

spýtať do školy, učiteľky boli prekvapené že ja ako Rómka idem do školy..... oni si myslia že 

Rómovia sa nezaujímajú o svoje deti“. Niekedy môže byť aj táto predstava učiteľov/iek 

bariérou  komunikácie rodiny a školy. 

Vo výskumných zisteniach sme predostreli ako marginalizovaní Rómovia uvažujú 

o komunikácii a spolupráci so školou svojho dieťaťa.  

                                                 
12 Slabé sociálne väzby sú také, ktoré prekračujú segregované prostredie. V prípade Rómov/iek  sú to väzby 

s neRómami/kami, ktoré nie sú založené na príbuzenskom princípe. Silné sociálne väzby sú väzby v rámci 

rodiny, slabé sociálne väzby sú väzby, ktoré môže človek získať v zamestnaní, škole... Bližšie pozri Lureau 

(2003) 
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ZÁVER 

Tak ako som spomínala vyššie fungujúca spolupráca rodiny a školy je jedným z 

podporných faktorov, ktoré vedú k úspechu mladého človeka z marginalizovanej rómskej 

komunity vo formálnom systéme vzdelávania. Z tohto dôvodu je nevyhnutným prvkom 

budovania inkluzívneho prostredia na školách. Zároveň je prostriedkom dialógu medzi 

majoritou a minoritou. Škola je ten priestor, kde sa má tento dialóg odohrávať, škola môže byť 

významným aktérom  budovania komunity.  

 

Tento článok bol napísaný  s podporou  projektu KEGA Komunikácia a spolupráca s rodinou v 

inkluzívnej škole. Projekt č. 030 KU – 4/2016. 
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EMPOWERMENT RODINY AKO NÁSTROJ INKLÚZIE 

PARENTAL EMPOWERMENT AS A TOOL OF INCLUSION 

Lucia Rosáková, Zuzana Michalíková 

 

Abstrakt: Systém vzdelávania je objednávkou spoločnosti, v ktorej rodič a učiteľ vystupujú 

voči dieťaťu primárne ako nástroje a sprostredkovatelia vzdelávania a výchovy. Dieťa a rodič v 

tomto systéme nevystupujú ako aktívni spolutvorcovia. Sú len jeho pasívnymi prijímateľmi. 

Absentuje princíp subsidiarity, ktorý by dieťaťu v súlade s jeho vývojovými schopnosťami 

umožňoval aktívne participovať v jeho vlastnom vzdelávaní a živote, a na druhej strane 

rodičom umožňoval posilňovať ich vlastný pocit zodpovednosti za vzdelanie dieťaťa. Úspešná 

inklúzia musí preto v trojuholníku škola - rodič - dieťa vytvoriť rovnocennejší vzťah. Prax 

domáceho vzdelávania detí so ŠVVP na Slovensku ukazuje nielen podceňované prínosy a 

riziká tejto možnosti, ale aj súvislosti s neexistujúcou inklúziou v školách a chýbajúcim 

posilnením angažovanosti rodiča. Vyrastanie v segregovanom prostredí školy v detstve 

neprinesie pocit inklúzie v dospelosti. 

Kľúčové slová: Inklúzia. Domáce vzdelávanie. Empowerment rodín. 

 

Abstract: System of education is a social contract, in which parents and teachers represent 

primarily a tool of education toward children, they are mediators of their upbringing. Children 

and parents are not active co-creators of the system. They are mainly its passive consumers. 

There is a lack of subsidiarity, in which each child would be empowered to play an active and 

participatory role in his or her education and life in line with his or her state of development. 

On the other hand it would empower the parents to feel their own role and responsibility in 

their child ́s upbringing. Inclusion success depends on more balanced roles of the relationships 

among parents, children and teachers. The current experience of homeschooling of children 

with SEN in Slovakia indicates that there are some underestimated benefits as well as risks of 

this practice, also due to a non-existent inclusion in schools and the absence of parental 

empowerment and engagement. Growing up in a segregated school system cannot ensure the 

feeling of inclusion in adulthood. 
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ÚVOD 

Inklúzia nie je hotová destinácia, niečo čo sa dá dosiahnuť, ale je to hľadanie, cesta, a to 

možno v každej školskej komunite a v každej rodine s inou výslednou podobou. Zdá sa, že na 

Slovensku je čoraz viac odborníkov, ale aj rodičov a učiteľov, ktorí touto cestou chcú ísť. Ako 

zásadnú prekážku na tejto ceste vnímame nedostatočnú spoluprácu medzi učiteľmi a rodičmi - 

nielen v téme inklúzie, ale všeobecne rodič nie je v škole (ani oficiálne, legislatívne) vítaný. Nie 

sú pomenované formy takejto spolupráce, nie sú jasné kompetencie. Veľmi chýba aj 

spolupráca medzi rodičmi intaktných a znevýhodnených detí, ktorú by škola ako centrum 

vzdelávania v komunite mohla podporovať. Chýbajú prístupné a zrozumiteľné informácie o 

inklúzii a viditeľná dobrá prax. Pre rodiča je inklúzia strašiakom – ako pre rodiča intaktného 

dieťaťa, tak pre rodiča znevýhodneného dieťaťa.  

Inklúzia by podľa definícií mala byť prostredím a diskurzom, ktorý zahŕňa všetkých, od 

detí, cez triedu, školu, rodinu, pedagógov, odborníkov, úradníkov, akademikov, politikov… a 

to s ich individuálnymi potrebami a zodpovednosťou za seba aj prostredie, ktoré 

spoluvytvárajú. Teda nejde o integráciu detí so špeciálnymi potrebami, ale o školu, ktorá je 

pripravená prijať všetky deti, tvoriť sa spolu s učiteľmi, deťmi, rodičmi ako centrum komunity. 

Toto nevylučuje napĺňanie špeciálnych potrieb znevýhodnených, naopak, v inkluzívnej škole 

sa pracuje s individuálnymi potrebami a potenciálom každého člena školskej komunity, a 

nikto by nemal byť potláčaný alebo vylučovaný na základe svojich potrieb. Ale odkiaľ to má 

vedieť rodič, ktorý sa bojí či budú napĺňané potreby jeho dieťaťa? Ako tomu má rozumieť, 

najmä ak absentuje na jednej strane hodnota tolerancie a solidarity, na druhej strane dôvera 

voči komunite, že bude rozhodovať a fungovať na základe solidarity, pretože v takomto 

prostredí tiež nebol vychovávaný?  

Ako podmienku inklúzie vnímame možnosť participácie všetkých členov na tvorbe svojej 

komunity – školy. Participácia na princípe subsidiarity prináša skompetentňovanie členov 

komunity vstupovať do tvorby priestoru (v každom zmysle) a do procesov, a tak vytvárať 

prostredie zodpovedajúce aktuálnym potrebám aktuálnych členov. Tiež prináša reflektovanie 

aktuálnych potrieb a potenciálov aktuálnych členov komunity, teda aj potrebnú flexibilitu pri 

hľadaní stále lepších a aktuálnejších riešení. Participácia na spravovaní vlastnej školy, ak 
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funguje na základe princípu subsidiarity, by mala postupovať od jednotlivca, cez vzťahy v 

triede, v rodine, ku škole, komunite, krajine... Takáto participácia má možnosť budovať 

solidárny a vzťahový spôsob spolunažívania a zodpovednosti, namiesto konkurenčného, ktorý 

predikuje nielen vzdelávací systém ale vyžaduje ho aj nastavenie rodičov voči cieľom 

vzdelávania. Participácia na tvorbe a riadení inkluzívnej politiky školy by mohla vo väčšej 

miere umožniť empowerment jednotlivých subjektov inklúzie, rozvíjanie ich kompetencií, a 

tým budovanie inklúzie naozaj na základe potrieb jednotlivých zúčastnených a ich 

zodpovednosti za svoje prostredie - školu.  

1 ŠKOLA = OBJEDNÁVKA RODINY A SPOLOČNOSTI 

Existenciu školstva môžeme prakticky vnímať aj ako objednávku aktuálnej spoločnosti 

dospelých a objednávku aktuálneho pracovného trhu dospelých, z ktorej by ale mali 

profitovať deti.  

Hlavné ciele školy, z hľadiska týchto jej objednávateľov, môžeme pomenovať ako: 

1. vzdelanie podľa potrieb aktuálnej spoločnosti dospelých a aktuálneho pracovného trhu, 

2. umožnenie realizácie rodičov na pracovnom trhu. 

 

Tieto ciele však nie sú ideálnym základom pre vznik inkluzívnej komunity, napĺňajúcej 

potreby všetkých svojich členov; za kratší koniec v nej ťahajú deti, ktoré ani v rámci svojich 

možností nedostávajú možnosť komunitu spoluvytvárať a niesť za ňu zodpovednosť. Z 

detstva škola vyrába čakanie na dospelosť. Deti sú v hierarchickom systéme školského 

vzdelávania viac objektom než subjektom ich vlastného učenia sa. Popieranie princípov 

inklúzie je aj to, že individuálne potreby detí sú menej dôležité ako potreby dospelých - aj pri 

činnostiach týkajúcich sa priamo času a aktivity detí, akou je učenie sa; individuálne potreby 

detí sú menej dôležité ako pracovný trh, ako povinnosť učiť všetky deti rovnaké veci, 

rovnakým spôsobom, porovnávať ich. Viac ako na potenciál a potreby dieťaťa, dbáme na 

potreby dospelých (až za hranice zanedbávania detských potrieb a potenciálov). Vzdelávací 

systém a snaha dospelých sú prirodzene zamerané na živenie zaužívaného systému, 

zotrvačnosť. Modifikácia systému vyžaduje neprirodzenú a systematickú námahu, flexibilitu a 

otvorenosť, ku ktorým sme neboli (školou) vedení. U detí so špeciálnymi potrebami je 

zanedbávanie ich potrieb logickým následkom takéhoto nastavenia školského systému, ale 

týka sa aj intaktných žiakov. „Prečo by mal byť problémom výraz individualita, individuálny 
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prístup, vo vzdelávacích programoch? Dá sa spojiť individuálny prístup s výchovou obsahujúcou ťah na 

komunitu, súdržnosť, sebadisciplínu, charakter a religiozitu.” (Pupala, 2016). 

2  EMPOWERMENT DIEŤAŤA K INKLÚZII 

My nevieme, ani sa nepýtame, aké ciele školy by si vybrali deti, ktoré budú tvoriť budúcu 

spoločnosť, v ktorej budú ony žiť, a budúci pracovný trh, pre ktorý ich pripravuje dnešná 

škola. Marek Tesař, pedagóg a výskumník ranného detstva University of Auckland, uvádza, 

že je potrebné: „...skúmať subjektivitu dieťaťa spolu s dieťaťom a získavať tak poznatky, ktoré sú 

dôležité pre dieťa samotné, nielen pre dospelých bádateľov.” (Tesař, 2015). V systéme hierarchického 

školského vzdelávania a preskriptívneho kurikula absentuje princíp subsidiarity, ktorý by 

robil kompetentnejším dieťa v jeho vlastnom vzdelávaní a živote. Inšpirujúco definoval role v 

škole Miron Zelina: „učiteľ ako partner” a „žiak nie ako objekt ale ako subjekt vzdelávania” (Zelina, 

2016). 

Marek Tesář v rozhovore pre InkluCiTy a SKU o inkluzívnej škole povedal: „...keď začnete 

deti deliť na rôzne skupiny, máte nekonečný počet možností, ako ich rozdeliť. A potom ich môžete začať 

deliť podľa toho, odkiaľ pochádzajú, aké majú socioekonomické zázemie... Je to veľmi nebezpečné.“ 

Zarážajúce je, že vôbec nepripravujeme deti na inkluzívnu spoločnosť, ktorú propagujeme; ale 

vychovávame ich v labelingu a asimilácii, čo sú ciele integrácie. Robíme to dokonca v 

segregovanom prostredí. Pritom už aj na Slovensku môžeme nájsť čiastočne inkluzívne školy, 

ktoré zároveň vedú deti k zodpovednosti za seba a svoju komunitu – za všetkých jej členov 

bez ohľadu na ich inakosti či znevýhodnenia. Ako môže vyzerať škola a vzdelávanie ak ich 

spoluvytvárajú vo väčšej miere aj deti, vidíme v demokratických školách či pri unschoolingu. 

Zodpovednosť za seba aj za ostatných (solidarita), za vytváranie inkluzívneho 

(univerzálneho) prostredia, sa v prostredí segregovanom a pripravenom bez účasti detí, nedá 

vybudovať. Je to ako učiť deti matematiku bez počtov, ako učiť o farbách v tme toho, kto nikdy 

nevidel.  

Niekedy zo školy my rodičia aj s pedagógmi mimovoľne urobíme miesto na odkladanie 

detí, ktoré v škole nechcú byť – nepokladáme za dosť dôležité tvoriť prostredie, ktoré by 

primárne vyhovovalo deťom. Niekedy školu vnímame ako náhradu rodiny, alebo dokonca sa 

stanú škola a rodina rivalmi. Pre dieťa musí byť náročné a zrejme nebude najzdravšie vyrastať 

v dvoch primárnych a zásadne hodnotovo odlišných prostrediach, ktoré partnersky 

nekomunikujú. Takúto schizofréniu si dieťa odnáša ako prirodzený stav do dospelosti a takúto 

spoločnosť bude aj vytvárať.  
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„Naše vzdelávanie a hodnotenie je stále postavené na súťažení a porovnávaní. Avšak deti sa 

potrebujú naučiť najmä spolupracovať s ostatnými a prekonávať sami seba, nie porážať ostatných. 

Nielen, ale najmä u nadaných žiakov je veľkým nebezpečenstvom tlak na výkon, ktorý ich často 

znefunkčňuje (extrémom je dysfunkčný perfekcionizmus). Bezpečné prostredie (v zmysle dôvery v seba a 

ostatných) je zdravšie a motivujúcejšie, než prostredie zamerané na výkon. Zaistiť psychickú bezpečnosť 

znamená budovať otvorenú školu, podporovať toleranciu a vnímanie odlišnosti ako obohatenia, nie 

ohrozenia.” (Dočkal, 2016).  

Ak každá inakosť ohrozuje výkon a hodnotenie žiaka, ak je znevýhodnenie automaticky 

predikciou celkového neúspechu, nie je možná konštruktívna inklúzia. Iný ale neznamená 

horší. Každý má svoj potenciál, ktorý sa môže ukázať aj neskôr než vyžadujú tabuľky a 

osnovy. Každé dieťa by malo dostať čas a priestor učiť sa svojím tempom a spôsobom; nemali 

by sme sa báť nasledovať dieťa a vidieť jeho potenciál ako otvorený. Mať trpezlivosť v 

obdobiach, kedy nerobí pre nás viditeľné pokroky a vedieť čakať a dôverovať mu, to sa oplatí 

napríklad pri deťoch s PAS. Je našou povinnosťou veriť, že každý strop dieťa môže preraziť; a 

aj keby nie, my nemáme právo mu túto možnosť uzatvárať. Ideálne je žiadne stropy 

neočakávať a vnímať proces vzdelávania ako objavovanie cesty s dieťaťom. „Dnes je čoraz viac 

detí, ktorým sú diagnostikované rôzne poruchy učenia, koncentrácie, dokonca poruchy správania. Školy 

tak vytvárajú čoraz viac kolónok pre čoraz viac detí, pričom do bežnej kolónky „žiak“ sa už postupne 

dokáže zmestiť len máloktoré dieťa.” (Kriglerová, 2015, s. 10) Inklúzia je postoj rešpektovania 

jedinečnosti každého, lebo nielen deti so ŠVVP, ale všetky deti sú jedinečné a potrebujú 

individuálny prístup. „Naše děti jsou nadané nesmírným potenciálem. Naším úkolem je pomoct jim 

ho uvolnit." (Montessori s. a.). 

3 EMPOWERMENT RODIČA  

Základné prvky inkluzívneho vzdelávania (OSF, 2015):  

1. používanie asistentov učiteľov alebo špecialistov,  

2. inkluzívne kurikulum,  

3. zapojenie rodičov.   

Rodič a učiteľ sú vo vzdelávaní a výchove voči dieťaťu predovšetkým nástrojmi 

vzdelávania a výchovy. Za dieťa, vrátane jeho vzdelávania, je primárne zodpovedný rodič, nie 

štát, ani škola, ani učiteľ. Rodič spravidla realizáciu vzdelávania a z časti aj výchovy deleguje 

na školu. Tým sa stáva zodpovedným aj za školu svojho dieťaťa. Ale ako upozornil Ján 

Orlovský (2017), výkonný riaditeľ OSF a bývalý učiteľ: „Dieťa a rodič v systéme vzdelávania však 
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nevystupujú ako jeho aktívni spolutvorcovia, ale len ako pasívni prijímatelia.” Je najmä na škodu 

dieťaťa, ak sa rodič aktívne nezapája do riešenia jeho vzdelávania. Ak napríklad dieťa 

potrebuje zredukovať dochádzku, alebo by mu prospela prítomnosť vzťahovej osoby na 

vyučovaní, rodič by mal mať plnú podporu školy, odborníkov, ale aj pomoc štátu, v plnení si 

svojej zodpovednosti za dieťa - a v konečnom dôsledku aj za triedu a školu, ktorá je nástrojom 

vzdelávania jeho dieťaťa. „Ak je škola komunitná́, tak väčšinou má aj lepšie výsledky, lebo rodičia do 

nej chodia, zaujímajú́ sa o ňu…” (Tesař, 2016). Chceli by sme pri tom zdôrazniť primárnu úlohu 

rodičov vo vzdelávaní svojich detí a potrebu spolupráce, ba až spojenectva, medzi učiteľom a 

rodičom, pretože obaja sú (v zmysle procesu aj cieľa) nástrojom, nie primárnym subjektom 

výchovy a vzdelávania.  

Tak ako škola potrebuje dôveru rodičov, aj rodičia potrebujú, aby im škola dôverovala. 

Podľa Wilfrieda Steinerta, nemeckého experta na vzdelávanie, „Učitelia sú odborníkmi na 

vzdelávanie, ale rodič je najkompetentnejším odborníkom na svoje dieťa, aj keď u niektorých rodičov sú 

tieto kompetencie veľmi málo vyvinuté“ (Steinert, 2017).  

Zapájanie rodičov, rodín a komunít do úloh doteraz patriacich škole, umožňuje vytváranie 

silných partnerstiev ako záchrannej siete detstva. Ak je rodič zodpovedný za dieťa, treba mu 

jeho kompetencie a zodpovednosť nechávať v čo najväčšej možnej miere, centrom však je dieťa 

a to sa nesmie stať rukojemníkom zlyhávajúceho systému, ani ak rodič nevládze (nevie, 

nemôže, nechce); a práve škola je partnerom, ktorý môže podržať celú sieť detstva, rovnako 

ako rodičia by mali byť silným partnerom, ktorý podrží školu v jej náročných úlohách. 

Efektívnejšie, než bojovať s rodinou o dieťa, je pritiahnuť rodičov k budovaniu školskej 

komunity, čím škola rodiča skompetentňuje v jeho úlohách voči dieťaťu, ale aj voči 

spoločnosti. Práve rodičia detí s inakosťou potrebujú najviac podporu a dôveru učiteľov a 

odborníkov. „K nevyhnutným podmienkam úspešnosti inkluzívnej edukácie tiež patrí vytvorenie 

inkluzívnej klímy školy. Nadviazaním otvorenejšej spolupráce s rodinami detí a aktívnejšou prácou so 

skupinou detí v rámci jednotlivých tried je možné takúto klímu postupne vytvoriť” (Janoško, 2014, s. 

78). Práca s rodičmi je náročná. Ale iba rodič, ktorý rozumie inklúzii, ju môže podporiť a nestáť 

jej v ceste. Marek Tesář v rozhovore pre InkluCiTy a SKU o inkluzívnej škole povedal: 

„...rodičia sú absolútne súčasťou vyučovacieho procesu, a sú dôležitým partnerom. Na jednej strane je 

škola, sú deti, je komunita, a sú rodičia. A celé to vytvára celok, ktorý kurikulum absolútne podporuje, 

aby všetci boli súčasťou tohto procesu.” (Tesář) 

Malo by byť reálnym právom rodiny vyberať druh vzdelávania pre dieťa – či už v škole, 

alebo niekedy aj mimo nej. „Rodičia nevravia „dajte nám školu”, ale „dajte našim deťom takú školu, 
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v ktorej budú šťastné“ (Pupala, 2016). Ako vyzerá škola, ktorú založia a spravujú rodičia spolu s 

učiteľmi, môžeme aj na Slovensku vidieť v komunitných školách, ktorých sú desiatky. 

Komunitné školy stoja na princípe subsidiarity a sú principiálne inkluzívne. Vznikajú z potrieb 

konkrétnych detí, rodín, komunít a konkrétnych učiteľov. Ich hodnotou je sloboda rodín aj 

pedagógov voliť si formy a metódy akými fungujú a vzdelávajú. Preto potrebujeme uvoľniť 

legislatívu tak, aby mohli fungovať takto aj naďalej. Ich zaradenie do systému by prinieslo aj 

možnosť kontrolovať ich a eliminovať potenciál patologických procesov. Zároveň keby boli v 

systéme, mohli by byť prístupnejšie (finančne) ako deťom, tak aj pedagógom. „Neškolské 

vzdelávanie (mimo škôl) nejde len po individuálnych potrebách detí, ale aj po potrebách komunít.“ 

(Pupala, 2016). 

Narastá počet rodín, ktoré sa dostávajú do situácie, kedy škola navrhne redukciu školskej 

dochádzky, až na 100%, alebo individuálne vzdelávanie bez dochádzky do školy. Pretože 

škola nemá pre dieťa podmienky, chýbajú asistenti, odborníci, kurikulum nie je inkluzívne. 

Počty domškolákov rastú, a keby nešlo často o tzv. “nútený homeschooling”, bolo by to OK. 

Redukcia školskej dochádzky je fatálnym zásahom do života rodiny. Ak homeschooling nie je 

voľbou rodiny, nemôže dobre dopadnúť. Nie každá rodina sa môže vzdať jedného platu, nie 

každý rodič dokáže ostať doma s náročným dieťaťom bez odbremenenia a dovolenky, a 

vzdelávať ho podľa požiadaviek školského systému postaveného pre potreby škôl a nie rodín. 

Riziká núteného homeschoolingu sú obrovské a systém ani škola ich zatiaľ nereflektuje. Ide 

najmä o riziko vyhorenia vzdelávajúceho rodiča (vysoké najmä ak ide o dieťa so špeciálnymi 

potrebami), ale aj o absolútne nedostatočnú podporu takýchto rodín zo strany škôl, 

odborníkov a štátu (finančné zabezpečenie rodiny ak rodič nepracuje kvôli vzdelávaniu 

dieťaťa, učebné pomôcky, pedagogické a odborné poradenstvo,...). Preto by sme radi 

zdôraznili aj možnosť flexibility školskej dochádzky, ktorá v čase zrkadlí potreby dieťaťa a 

možnosti rodiny. 

Pri rozhodovaní o individuálnom vzdelávaní treba veľmi citlivo zvažovať: 

1. potreby dieťa 

2. možnosti rodiny 

 

Rodič, ktorý nechce učiť svoje dieťa, to robiť nemôže. Iba motivovaný a rozhodnutý rodič 

zvládne učiť dieťa so špeciálnymi potrebami. Tiež je podstatné zachovať rodinu z hľadiska 

potrieb dieťaťa funkčnú; ak by rozhodnutím o domácom vzdelávaní prišla rodina o príjem bez 
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ktorého nevyžije, alebo ak by sa rodina mala rozpadnúť, nie je domáce vzdelávanie dobrým 

nápadom. 

Ak namiesto toho, aby sa dieťaťu pomohlo, zlyháva škola a zlyháva aj rodič, dopláca na to 

zas dieťa. A následne spoločnosť. Zvyšuje sa riziko pádu do chudoby, rozvoja patologických 

javov v rodine zasahujúcich aj súrodencov, riziko rozpadu rodiny, budúcnosť členov rodiny, 

najmä matky a detí, je ohrozená. Vychovávame si takto poberateľov dávok. 

Záhadou ostáva, prečo legislatíva neumožňuje vzdelávať rodičom ich vlastné deti ak sú 

zdravé a bezproblémové, ale potrebujú pedagóga ktorý zabezpečí domáce vzdelávanie, avšak 

ak ide o dieťa náročné, so špeciálnymi potrebami, odrazu je matka či otec dostatočným 

expertom. Aktuálne odhady počtov individuálne vzdelávaných žiakov hovoria o cca 400 

žiakoch na 1.stupni, na minimálne o 100 2. stupni. Podľa CVTI ide o cca 150 žiakov na 1.stupni 

ZŠ, avšak CVTI zbiera údaje iba o žiakoch, ktorí sú vzdelávaní individuálne na žiadosť rodiča, 

bez zdravotných dôvodov, a ktorých kmeňová škola prihlási do 15.9. aktuálneho šk. roka - čím 

však škola príde o 90% normatívu na takto vzdelávané dieťa. Tieto deti sú doma vzdelávané z 

rôznych dôvodov a rôznymi spôsobmi. Koľko z týchto detí má špeciálne potreby, kvôli 

ktorým nechodí do školy, nevieme zistiť. Veľa z nich navštevuje spomínané tzv. komunitné 

školy, ktoré zakladajú rodičia spolu s učiteľkami, a ktoré bývajú inkluzívnejšie než oficiálne 

školy.  

4 ŠKOLA –  LEADER INKLÚZIE  

 „Školství nelze měnit shůry, to se musí měnit zespoda. Tak, že jistá skupina lidí se začne dívat 

na současný stav s výhradami a hledat nové cesty,“ (Hejný, 2017). 

Väčšina z inkluzívnych opatrení stojí a padá na dôvere medzi jednotlivými aktérmi, ktorí 

zabezpečujú výchovu a vzdelávanie dieťaťa. „Úspešná inklúzia musí v trojuholníku škola - rodič - 

dieťa vytvoriť rovnoramennejší vzťah.” (Ján Orlovský, 2017). Znamená to participáciu rodičov a 

detí na cieľoch vzdelávania, na tvorbe klímy školy, ale aj otvorenú komunikáciu o tzv. skrytom 

kurikulu školy. Tiež to znamená slobodu pre pedagógov tvoriť svoju školu a jej vzdelávací 

program podľa svojich potrieb a darov a podľa potrieb komunity detí a rodičov.  „Neverím, že 

existuje svet školy a svet rodiny. Verím len v jeden svet a tým je  svet dieťaťa, v ktorom majú obaja, 

učiteľ i rodič svoje miesto i rolu” (Králik, 2017). 

Ak je v trojuholníku žiak – škola – rodič najsilnejšia škola a participácia rodičov a detí na 

rozhodovaní a budovaní je oslabená, dieťa padá. Škola však má potenciál byť komunitou, 

ktorú spoluvytvárajú aj pedagógovia aj deti, aj ich rodiny. Mohla by byť lídrom zmien, ktoré 
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urobia kompetentnými nielen učiteľov, ale aj rodičov a deti, a následne aj komunity, v ich 

zodpovednosti za vzdelávanie. Tento diskurz vyjadruje napríklad novozélandské kurikulum, 

ktoré je postavené na partnerstvách v trojuholníku rodič – dieťa – pedagóg. „Inkluzívne 

vzdelávanie prospieva všetkým: cieľom inkluzívneho vzdelávania je poskytnúť kvalitné vzdelanie 

všetkým žiakom. Pri vytváraní inkluzívnej školy je potrebná podpora celej komunity, od činiteľov s 

rozhodovacou právomocou až po koncových používateľov (žiakov a ich rodín, spoločnosti). Je potrebná 

spolupráca na všetkých úrovniach a všetci účastníci musia mať predstavu o dlhodobých cieľoch – teda o 

tom, akých mladých ľudí škola a komunita „vytvorí“. Sú potrebné zmeny v terminológii, postojoch a 

hodnotách, ktoré by odzrkadľovali pridanú hodnotu rozmanitosti a rovnocennej účasti.” (Európska 

agentúra pre rozvoj špeciálneho a inkluzívneho vzdelávania, 2014, s. 6).  

Každé dieťa má právo na inkluzívne vzdelávanie. Ak však škola nemá vytvorené 

podmienky pre vzdelávanie dieťaťa, môže ho odmietnuť. Deti s inakosťou či znevýhodnením 

sú ešte stále vzdelávané v najlepšom prípade ako integrované, čo obnáša labeling a 

vnucovanie asimilácie, alebo sú vzdelávané v segregovaných triedach a školách, či ich 

vzdelávanie ostane plne na pleciach rodiny. 

ZÁVER 

Všetky deti, bez ohľadu na individuálne a špeciálne potreby, žijú a keď vyrastú budú žiť s 

ostatnými na spoločnej planéte, v spoločnej krajine, v jednom meste, na jednej ulici, v jednom 

paneláku, a majú právo mať možnosť bývať, pracovať, priateliť sa a žiť s ostatnými ľuďmi, 

diagnózy a inakosti nemôžu byť dôvodom na segregáciu. Ak segregujeme už v škôlke a škole, 

nebudú vedieť spolu žiť a vychovávame spoločnosť rozdelenú na ľudí a „podľudí“ bez práva 

na plnohodnotný život na spoločnej planéte. To je len krok ku genocíde týchto ľudí (aj keby 

“humánnym” spôsobom). Ak značkujeme ľudí podľa škatuliek, ktoré vyžaduje systém 

vzdelávania, namiesto toho aby sme pomenúvali potreby jednotlivcov podľa toho, ako im 

treba pomôcť kompenzáciami, tak triedime ľudské bytosti - často už od kolísky. Označkujeme 

diagnózou, tým predikujeme stropy a hranice ich bytia a ich práv vo vzdelávaní, 

zamestnávaní, a segregujeme ich. To sa rovná genocíde inakosti. Jedinou možnosťou prežitia je 

asimilácia, ktorej nie sú všetky ľudské bytosti v každej oblasti schopné. Toto učí naše školstvo 

naše deti. Segregované detstvo v škole nijako nemôže priniesť inkluzívnu dospelosť. Diverzita 

ľudstva musí byt zobrazená aj v diverzite školy, pretože segregácia ničí schopnosť detí 

vytvárať spoločnosť v plnosti jej rôznorodosti. Diverzita ľudstva, originalita každého človeka, 

je dar, ktorý vnímame ako príležitosť učiť sa žiť spolu. To ako ju uchopíme a využijeme, závisí 
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na jednotlivcoch, ktorí s deťmi žijú a pracujú (rodičia, učitelia, odborníci, komunita,...). 

Inkluzívny prístup je náročnou výzvou pre nás všetkých. Vieme všetkým deťom zabezpečiť 

naplnenie práva na inkluzívne vzdelávanie, teraz hneď? Väčšina škôl na to nemá podmienky, 

a ich snaha je prejavom osobnej odvahy a nasadenia konkrétnych učiteliek a učiteľov, 

riaditeliek a riaditeľov. Čo však teraz bez zložitých príprav a problémov vieme často 

poskytnúť deťom so ŠVVP ako pomoc, sú jednotlivé aspekty inklúzie, robiace princípy a dary 

inkluzívneho vzdelávanie dostupnejšími.  

Ideálna premena školy na inkluzívnu prinesie:  

- slobodu a podporu učiteľom 

- participáciu rodičom 

- zodpovednosť deťom 

 

„Inklúzia dáva nádej, že si viac škola začne všímať individuálne špecifiká životných situácií detí a 

bude ich prijímať s ich možnosťami a hľadať cesty, ako zvýšiť ich rezilienciu a podporiť kompetencie 

učiť sa.” (Horňáková, 2014, s. 10) 

Inklúzia je koncept, ktorý nepokladá nikoho za hodného vylúčenia, ani deti spomedzi 

dospelých, a spomedzi detí ani deti so špeciálnymi potrebami.  

„Rastúca menšina premýšľa inak. Sú to ľudia, ktorí podobne ako ja nevidia žiadnu nádej pre 

efektívnu zmenu v rámci systému. Niektorí títo ľudia si vyberajú a dokonca zakladajú radikálne 

netradičné školy po vzore školy Sudbury Valley. Iní volia domácu výučbu (homeschooling) alebo 

unschooling (čo je v podstate domáca výučba riadená deťmi), a mnoho z týchto ľudí sa dáva dohromady, 

aby pre deti vytvorili bohaté vzdelávacie prostredie, ako je napríklad Open Connection v štáte 

Pensylvánia. Tieto malé školy a vzdelávacie centrá sú v súčasnej dobe podobné malým cicavcom 

neskorých druhohôr, ktoré sa snažia vyhýbať tomu, aby ich nezbadali a nezašliapli obrovské dinosaury. 

Podľa mňa však budúcnosť patrí práve nim. Časom dosiahneme bod zlomu. Počet ľudí, ktorí pre svoje 

deti zvolia slobodu bude tak veľký, že už nebude dostatočný verejný záujem financovať tradičné školy. 

Namiesto toho tu bude požiadavka vytvoriť bezpečné parky, remeselné centrá, vybavené knižnice, školy 

typu Sudbury Valley a ďalšie verejné vzdelávacie centrá, teda miesta, ktoré budú poskytovať bohaté 

príležitosti pre učenie bez nútenia. Tieto miesta budú stáť oveľa menej ako naše štátne školy.“ (Gray, 

2011)  
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MOŽNOSTI ZÁŽITKOVÉHO UČENIA PRI PODPORE 

INKLÚZIE NA PRIMÁRNOM STUPNI ŠKOLSKEJ SÚSTAVY 

POSSIBILITIES OF EXPERIENTIAL EDUCATION TO SUPPORT 

INCLUSION IN THE PRIMARY SCHOOL SYSTEM 

Veronika Kušnírová, Božena Švábová 

 

Abstrakt: Bez ohľadu na vek, žiak sa najlepšie učí v aktívnych činnostiach. Tie dokážu 

motivovať k neuveriteľným tvorivým a originálnym prejavom a výkonom, zároveň rozvíjajú 

rôzne špeciálne schopnosti ako hudobné, pohybové, dramatické, výtvarné. Predstavujú aj 

efektívny spôsob podpory inklúzie. Príspevok analyzuje možnosti kreovania dobrej klímy 

triedy podporujúcej inklúziu prostredníctvom zážitkového učenia s využitím metód tvorivej 

dramatiky a hry. Následne prezentuje praktické námety práce so žiakmi s využitím 

spomenutých stratégii. 

Kľúčové slová: Zážitkové učenie. Tvorivá dramatika. Hra. Inkluzívna edukácia. 

 

Abstract: A pupil learns best in active activities regardless of age. The active activities can  

motivate to incredible creative and original expressions and performances. They develop 

different special abilities as musical, movement, dramatic, art abilities.  They represent an 

effective way to support inclusion, too. The paper analyzes the possibilities of creating a good 

climate of inclusion class through experiential education using methods of creative drama and 

play. Subsequently, it presents the practical ideas of working with pupils using these 

strategies. 

Keywords: Experiential education. Creative drama. Play. Inclusive education. 
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ÚVOD 

V súčasnosti sa v školskom prostredí zdôrazňuje odklon od jednostranného a pasívneho 

získavania nových poznatkov, vedomostí, schopností a návykov a poukazuje sa na inováciu 

metód a foriem učenia, zdôrazňuje sa učenie skúsenosťou, vlastnou aktivitou a zážitkom. 

Efektivita zážitkového učenia je v súčasnosti nesporná, potvrdená viacerými výskumami 

i skúsenosťami školiteľov neformálneho vzdelávania a pedagógov v školách. „...Rozvíja kritické 

myslenie, núti k sebareflexii a podporuje rozvoj zručností a zmenu postojov.“ (Škrabský, 2008, s. 7).  

Zážitkové vyučovanie bolo spočiatku používané iba na rozvoj „soft skills“, doslova jemné 

zručnosti, sú interpersonálne zručnosti ako komunikačné kompetencie, kreativita, tímová 

spolupráca, riešenie konfliktov, organizačné schopnosti a i. V posledných rokoch sa zážitkové 

učenie dostáva v čoraz väčšej miere aj do škôl ako súčasť edukácie od materských škôl až po 

univerzity. Jeho široké možnosti  uplatnenia vidíme aj pri zavádzaní a podpore inkluzívnej 

edukácie.   

Pri zážitkovom učení je dôležité, čo prebieha vo vnútri žiaka, ako sa cíti a ako prežíva 

situácie. Ako uvádza Škrabský (2008, s. 7), „...nie je nič efektívnejšie, ako zažiť na vlastnej koži 

vylúčenie zo skupiny, aby sme pochopili pocity vylúčených alebo marginalizovaných skupín obyvateľov 

v reálnom živote.“ (Škrabský, 2008, s. 7) 

 

1 ZÁŽITKOVÉ UČENIE A JEHO VYUŽITIE PRI PODPORE INKLÚZIE 

Zážitkové vyučovanie je špeciálne orientované na osobnú skúsenosť účastníkov. Jeho 

základom je, aby každý účastník mal autentický zážitok, teda odžil si pocity vyvolané 

konkrétnou situáciou. Zážitkové učenie je postavené na aktivite dieťaťa a jeho osobnej 

skúsenosti z činnosti. „Bez ohľadu na vek sa dieťa učí najlepšie v aktívnej činnosti, v ktorej má 

možnosť experimentovať, objavovať, komunikovať, vstupovať do rôznych vzťahov so spoluhráčmi 

a hľadať spoločné riešenie v navodených situáciách a pri plnení úloh.“ (Švábová, 2014, s. 9)  

Zážitkové učenie sa vyznačuje určitými princípmi a znakmi, ktoré ho odlišujú od 

tradičného učenia: 

• demokratická spolupráca všetkých účastníkov (na aktivite sa podieľajú všetci žiaci 

rovnako), 

• učenie sa na základe dôsledkov vlastného konania, 
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• zbavenie sa prevzatých predstáv o svete a vytvorenie vlastných  individuálnych 

predstáv a názorov, 

• spoločné riešenie úloh, v ktorom sa neuplatňuje súťaživosť a konkurencia (Hanuš, Chytilová, 

2009, s. 22). 

Zážitkové učenie je učenie, v ktorom sa kladie dôraz na vlastnú aktivitu a čím viac vlastnej 

energie musí účastník vynaložiť, alebo čím je zážitok intenzívnejší, tým si ho skôr zapamätá. 

Na to poukazuje B. Švábová (2007), vďaka zážitku si žiak vytvára také skúsenosti, ktoré 

ostávajú v jeho dlhodobej pamäti. Avšak nestačí iba silný emocionálny či fyzický zážitok, aby 

išlo o zážitkové učenie. Na rozdiel od rekreačného zážitku, pri zážitkovom učení je 

nevyhnutné, aby po konkrétnom zážitku nasledovala reflexia, teda na základe analýzy 

činnosti (aktivity, zážitku) uvedomenie si a vyvodenie záverov, zovšeobecnení, získaných 

poznatkov a skúseností. V záverečnej reflexii sa žiaci učia počúvať, komunikovať, vyjadriť 

svoje názory, hodnotiť, uvedomujú si spoluzodpovednosť z prežitých situácií. 

Realizáciu zážitkového učenia môžeme zjednodušene rozdeliť do dvoch hlavných fáz: 

• Zážitok sprostredkovaný cez činnosť (program) –  ide o realizáciu aktivít (hier, 

činností) dôkladne vopred premyslených a naplánovaných, ktoré od účastníkov 

vyžadujú aktivitu nad zónu komfortu a zanechávajú v ich vedomí emócie. 

• Reflexia – zdieľanie zážitkov a pocitov z realizovaných aktivít, postupu realizácie 

úloh a problémov a následný vychovávateľom vedený rozhovor smerujúci 

k uvedomeniu si skutočností, spoznanie (naučenie) sa ktorých bolo cieľom 

zážitkového učenia. 

Zážitkové učenie je postavené na nasledovných princípoch (Žiaran, 2007, s. 1022):  

• v zážitkovom učení sú starostlivo vybrané zážitky doplnené reflexiami, kritickou 

analýzou a syntézou; 

• zážitky sú štruktúrované tak, že od žiaka (účastníka) vyžadujú iniciatívu, prijímanie 

rozhodnutí a zodpovednosť za výsledky; 

• počas zážitkového učenia je účastník aktívne zapojený do kladenia otázok, 

experimentovania, riešenia problémov, preberania zodpovednosti, tvorenia a je 

vytvorená potreba aby konštruktívne myslel; 

• účastníci sú zapojení intelektuálne, emocionálne, sociálne – dušou i fyzicky, 

zapájanie robí z učebného procesu autentickú udalosť; 
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• počas učenia dochádza u študentov aj učiteľov k objavovaniu a testovaniu ich 

vlastných hodnotových systémov. 

Pomocou zážitku a zážitkového učenia má pedagóg možnosť v rôznych aktivitách priblížiť 

žiakom odlišnosť jedincov s postihnutím. Ako uvádza Kováčová (2010) pedagóg môže objasniť 

deťom odlišnosť dvoma spôsobmi: „priamou skúsenosťou dieťaťa s iným dieťaťom s odlišnosťou“ a 

„priblížením odlišnosti pomocou zážitku v priestore edukačných aktivít“ (Kováčová, 2010, s. 28). 

Priblíženie odlišností cez zážitkové učenie môže byť navodením konkrétnej situácie, 

v ktorej dieťa vstupuje do roly napr. nevidiaceho maliara, nepočujúceho turistu, strateného 

v neznámom meste, v obchodnom dome a i., metódami tvorivej dramatiky a rolovou hrou. 

Dieťa môže v hre prežiť, aké je to zažiť vylúčenie kolektívom, nezapojenie do skupiny a pod. 

Ďalšou možnosťou je dramatická hra a rolové hry, ktoré predstavujú metódy využiteľné v 

zážitkovej pedagogike. Švábová (2013) uvádza, že v dynamickom procese aktivizujú dieťa, 

podnecujú k spolupráci a vytváraniu nových možností spoznávať okolie. Hra v role umožňuje 

každému jedincovi vstúpiť do roly, ktorú by v bežnom živote nemal možnosť zastávať, 

stvárniť novú situáciu, umožňuje vstúpiť do sveta, v ktorom má možnosť zahrať niečo a čom 

sa mu len snívalo. 

Zážitkové učenie je efektívnym spôsobom vzdelávania, rozvíjania kritického myslenia 

a formovania postojov. Výskumy ukázali, že zážitkové učenie pomáha študentom lepšie 

porozumieť, ako aplikovať teóriu do praxe (Bucher & Patton, 2004), rozvíja argumentačné 

schopnosti (Coker, 2010) a schopnosť spolupracovať a riešiť problémy.   

Edukácia prostredníctvom zážitkového učenia má mnohé riziká, zvlášť ak má byť použité 

na formovanie postojov k inakosti ľudí, prijatia jednotlivcov alebo skupiny s postihnutím, inej 

etnickej minority, rasy, národnosti a pod. 

V aktivitách zážitkovej pedagogiky sa využívajú rôzne metódy a hry. Časté je využívanie 

inscenačnej metódy, rolovej hry, hry na tímovú spoluprácu, dramatizácia ale aj nehrové 

aktivity. Podľa I. Rochovskej, D. Krupovej (2015), k najdôležitejším metódam zážitkového 

učenia u detí a žiakov sa zaraďujú metódy tvorivej dramatiky. 

2 TVORIVÁ DRAMATIKA A METÓDY TVORIVEJ DRAMATIKY PRI PODPORE INKLÚZIE  

K aktivizujúcim a inovačným metódam, ktoré rozvíjajú osobnosť jedinca sa zaraďuje 

tvorivá dramatika, ktorá je založená na učení zážitkom a vlastnou skúsenosťou, pri ktorom sa 

do popredia dostáva oblasť sociálneho rozvoja jedinca. V navodených modelových situáciách, 
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v dramatických hrách a pri improvizácii s dejom majú žiaci možnosť v rámci vyučovacieho 

procesu vstúpiť do rol na rôznych úrovniach, vzájomne komunikovať, riešiť úlohy, vzájomne 

si pomáhať, čo pozitívne vplýva na vytváranie vzťahov v skupine a zaujímavou a hravou 

formou sa pripraviť na život (Švábová, 2012). 

Na význam tvorivej dramatiky pri práci s deťmi, ktoré potrebujú špecifický a tvorivý 

prístup  vo výchove a vzdelávaní poukazujú mnohí odborníci, pretože umožňuje modelovať 

rôzne sociálne úlohy a formy verbálnej a neverbálnej komunikácie. 

Do všeobecných cieľov tvorivej dramatiky sa zaraďuje snaha pomôcť dieťaťu pochopiť 

seba a svet, v ktorom žije. Podľa D. Kollárovej (2005, s. 9) jadrom tvorivej dramatiky je 

komunikácia a kontakt. Jej aplikácia rôznymi formami umožňuje v tvorivom procese rozvíjať 

v deťoch to prirodzené, čo v nich je a nerozvíjať to, čo v nich nie je. Dáva možnosť všetkým 

deťom sa zapájať a vyjadriť. 

Ako uvádza E. Machková (1998, s. 51) tvorivá dramatika pôsobí na sociálny rozvoj dieťaťa, 

na jeho emocionálnu oblasť, rozvíja jeho komunikačné schopnosti, rozvíja tvorivosť, intuíciu 

a imagináciu, vedie k sebapoznávaniu, sebarozvoju a k sebahodnoteniu.  

Podľa D. Kollárovej (2011) tvorivá dramatika dáva priestor všetkým účastníkom aktívnych 

činností sa zapájať a vyjadriť a učiteľ má možnosť: 

• preskúmať city žiakov,  

• dosiahnuť istotu pri uplatňovaní schopností žiaka, 

• dosiahnuť istotu v komunikácii žiaka,  

• naučiť sa vzájomne rešpektovať,  

• naučiť sa žiaka spoľahnúť sa na iných,  

• naučiť žiaka pravidlá fungovania skupiny,  

• viesť žiaka k dokončeniu práce, za ktorú nesie zodpovednosť, 

• viesť žiaka k tomu, aby dokázal oceniť hodnoty a postoje vlastné a ostatných. 

V rámci tvorivej dramatiky existuje veľké množstvo rôznych metód a cvičení, ktoré 

aktívne vťahujú žiakov do tvorivého procesu. V popredí sú také metódy, ktoré podporujú 

socializáciu dieťaťa, jeho sebarealizáciu a učenie cez zážitky. Metódy tvorivej dramatiky, ako 

uvádzajú M. Benešová a D. Kollárová (2000, s. 6), nie sú zamerané na jednostranné verbálne 

odovzdávanie poznatkov v hotovej podobe, ale žiaci objavujú a zmocňujú sa nových 

poznatkov prostredníctvom vlastnej tvorivej činnosti, vlastného zážitku.  

 K najfrekventovanejším metódam tvorivej dramatiky sa zaraďujú: 

• improvizácia,  
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• hra v role, rolová hra,  

• neverbálne techniky – pantomíma a etudy, 

• interpretácia,   

• dramatická hra,  

• dramatizácia, 

• bábková a maňušková hra (Švábová, 2012). 

 Všetky metódy tvorivej dramatiky v sebe spájajú hru, tvorivosť, komunikáciu, 

experimentovanie, pozorovanie, radosť a nezabudnuteľný zážitok.  

Hra v tvorivej dramatike má nezastupiteľné miesto a pomáha navodením  situácií všetkým 

účastníkom komunikovať, vytvárať atmosféru vzájomnej dôvery, odstraňuje negatívne emócie 

a otvára nové formy spolupráce a sebarealizácie. Aktívne zapájanie žiakov do rôznych 

hrových aktivít  vytvára variabilné možnosti objaviť u mnohých skryté stránky, ktoré sa vo 

vyučovacom procese nemusia nikdy objaviť. Metódy tvorivej dramatiky sa pedagógom 

osvedčili (podľa výskumu Hašková, 2015) ako vhodné stratégie pri podpore inklúzie a 

pri búraní bariér inklúzie. Tvorivá dramatika, ako uvádza J. Valenta (2008), sa pri realizácii 

metód a prostriedkov opiera o postupy a výrazové prostriedky divadla, ale používa i postupy 

detskej spontánnej hry. Práve detská spontánna rolová hra „na niekoho či na niečo“ je 

základným stavebným kameňom tvorivej dramatiky.  

 

Improvizácia 

Improvizácia je metódou tvorivej dramatiky, pri ktorej účastníci na základe navodenej 

situácie dokážu spontánne konať, reagovať a tvoriť. Ako uvádza D. Kollárová (2011, s. 152), je 

to rýchla reakcia na podnet. Dôležitosť improvizácie tkvie v tom, že dokáže najhlbšie 

preniknúť do medziľudských vzťahov a do sociálneho rozvoja človeka. Umožňuje 

jednotlivcom osvojovať si rôzne spôsoby správania a konania. 

 

Interpretácia 

Interpretácia sa zaraďuje k základným metódam v tvorivej dramatike, pri ktorej ide 

o tvorivú prácu s literárnym textom a sa vzájomne prelína a dopĺňa s improvizáciou, pretože 

mnohí aktéri na základe literárnej predlohy nemajú problém zahrať nejakú rolu, ktorá súvisí s 

textom. Na interpretáciu je vhodné použiť riekanky, básne, piesne, rozprávky, hudobno-

pohybové hry, ktoré dokážu vyvolať u aktéra spontánnosť a tvorivosť. Pri deklamácii textu 
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jednotlivec sa voľne pohybuje po priestore a pohráva sa s rytmom, rýmom či hrou na tele 

(Švábová, 2013). Využívanie tejto metódy prispieva k rešpektovaniu rôznorodých názorov, 

vedie nás k istej miere tolerancie. Podstatou interpretácie je preniknutie do literárneho textu, 

životnej situácie a pochopenie jej vnútornej podstaty (Kollárová, 2005).  

Pri deklamácii motivujúceho textu má možnosť skupina na základe vlastnej predstavivosti 

a fantázie hľadať vlastný spôsob stvárnenia a vyjadrenia textu. 

 

Hra v role, rolová hra 

Podľa J. Valentu (2008, s. 53) kľúčovou metódou tvorivej dramatiky je hra v role, ktorá 

vedie k plneniu esteticko-výchovných, osobnostne a sociálne rozvojových cieľov, ktorá je 

podložená na improvizovanom rozohraní s výchovne hodnotným obsahom. Táto situácia sa 

realizuje cez činnosť aktérov a ich správaním a konaním. Hranie rolí ma na aktérov výchovný 

a formatívny dopad. 

Rolové hry umožňujú účastníkom aktivít zažiť nové situácie, poskytujú zážitok realizácie 

a úspešnosti, pôsobia stimulačne, podporujú samostatné konanie, upevňujú sebadôveru 

(Majzlanová, 2004, s. 95). Hra v role umožňuje žiakom nazrieť do sveta a na život inak ako len 

cez vlastnú pozíciu, cez charakter a skúsenosť. V simulovanom prostredí a v navodených 

situáciách vstup do roly niekoho iného umožňuje tvorivému učiteľovi uvoľniť atmosféru 

v skupine a pozitívne rozvíjať vzájomnú spoluprácu, tvorivosť, sociálne zručnosti (Švábová, 

2012).  

Hra v role umožňuje celú škálu komunikačných techník a každý účastník tvorivého 

procesu má možnosť sa prejaviť, hľadať vlastný spôsob stvárnenia a vyjadrenia. Podľa K. 

Majzlanovej (2004) vstup do roly otvára nové možnosti objavovania a spoznávania seba 

a svojho okolia. Jedinec konfrontuje vlastné postoje a poznatky s okolím, má priestor hrou 

v role riešiť a zvládať navodené situácie, s ktorými sa stretne aj v bežnom živote. Pri 

stvárňovaní situácie a hrou v role má každý možnosť sa stotožniť s postavou nielen zo sveta 

reálneho, ale aj plného fantázie. Ste tanečníkom, spevákom, princom, kráľom, trpaslíkom, 

zberateľom starožitností, obchodníkom, dirigentom, rušňovodičom, murárom, zberateľom 

liečivých rastlín, úspešným moderátorom. 

Pedagóg pri využívaní hry v role, v rolovej hre necháva účastníkom konania priestor na 

slobodný prejav, v ktorom on môže sledovať rôzne prejavy v skupine ako napríklad ako sa 

vzájomne dokážu dohodnúť na stvárňovaní situácií, aký postoj dokážu zaujať k istému 

navodenému problému a ako vedia hľadať riešenie. 
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Inscenačná metóda 

Podstata inscenačnej metódy spočíva v tom, že niektorí alebo aj všetci žiaci budú 

inscenovať určité roly. Potom sa v diskusii pokúsia nájsť východisko z danej situácie. Žiaci 

stvárňujú prežitú skúsenosť alebo skúsenosť, ktorú ešte nezažili a reagujú, ako by sa v danej 

situácii správali alebo hrajú predpísanú situáciu. Pri tejto metóde môžeme využiť 

štruktúrované inscenácie ako hranie rozprávky, neštruktúrované inscenácie, kedy skupina 

dostane len opis alebo mnohostranné hranie rolí, pri ktorom začne aj dokonči príbeh 

(Knapíková – Kostrub – Miňová, 2002). 

3 NÁMETY NA TVORBU INKLUZÍVNEJ KLÍMY TRIEDY 

Pre kreovanie dobrej, inkluzívnej klímy triedy môže pedagóg pre žiakov primárneho 

stupňa vzdelávania pripraviť činnosti pozostávajúce z prečítania rozprávky, následnej krátkej 

diskusie zmeranej preverenie porozumenia a zopakovanie deja, hlavných postáv a ich konania 

a následnej dramatizácie. V dramatizácii si žiak vyskúša, ako sa cítila daná postava, ako sa 

k nej ostatní správali a pod. Na základe konkrétnej skúsenosti získanej cez dramatizáciu sa 

žiak dokáže lepšie vcítiť do prežívania vylúčenej osoby. Po dramatizácii by mala nasledovať 

reflexia, v ktorej žiaci najprv hovoria o svojich pocitoch, následne riadeným rozhovorom 

zameriame ich pozornosť na správanie negatívnych postáv a prežívanie postavy, ktorá bola 

vyčlenená, bolo jej ukrivdené a pod. Pre činnosť so žiakmi primárneho stupňa vzdelávania sú 

vhodné rozprávky Soľ nad zlato, Škaredé káčatko, Domček, domček, kto v tebe býva, Janka 

a Danka, rómska rozprávka Jepaš – Murš – silák a i. 

 

Dramatická aktivita: Soľ nad zlato 

Cieľ: Vcítiť sa do novej roly, prevziať úlohy, zažiť príjemné a nepríjemné situácie, hodnotiť 

a rozlíšiť pozitívne a negatívne charakterové vlastnosti na základe reálnych a fiktívnych 

situácií, vedieť zhodnotiť aktivity. 

Metodický postup: Žiaci si sadnú do kruhu, pozorne počúvajú rozprávkový príbeh, ktorý už 

poznajú. „Bol raz jeden kráľ a mal tri dcéry. Nadišiel čas, aby sa jedna z nich stala kráľovnou. 

Museli prejsť skúškou. Chcel počuť odpoveď na otázku, ktorá ho najviac ľúbi. Prvá ho mala  

rada ako zlato, druhá ako drahokamy a tretia ako soľ. Kráľ sa na najmladšiu Marušku 

nahneval a vyhnal ju z kráľovského zámku. Mohla sa vrátiť vtedy, keď bude soľ vzácnejšia ako 
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zlato a drahokamy. Maruška musela odísť a v lese sa stretla so starenkou, u ktorej potom 

slúžila. Nakoniec za odmenu dostala vzácny dar – soľ. Poznáte koniec rozprávky? Stala sa soľ 

vzácnejšia ako zlato a drahokamy?“   

Po vypočutí príbehu kladiem otázky a úlohou žiakov je hľadať odpoveď. 

Rozhovor so žiakmi: Aký bol kráľ? Aká bola Maruška? Aké boli jej sestry? Čo sa vám páčilo 

na Maruške? Ako by ste reagovali v role kráľa vy? Čo by ste zmenili v rozprávke? Prečo sa 

stala soľ vzácnejšia ako zlato a drahokamy?     

Rolové hry, hra v role 

„Teraz sa prenesieme na kráľovský zámok a zahráme sa na kráľa a jeho tri dcéry. 

Vytvoríme štvorice, rozdeľte si roly, rozhodnite sa, kto bude znázorňovať postavu kráľa, kto 

bude hrať jeho dcéry. Pripravte si situáciu, v ktorej sa kráľ spýta dcér, ktorá ho má najradšej. 

Môžete na základe vlastných predstáv ponúkať všetko, čím by ste si získali priazeň kráľa 

a stali sa kráľovnou. Správanie Marušky je odlišné od jej sestier.“ 

Obmena: Žiaci okrem roly kráľa a princezien môžu vstúpiť do roly kuchára, pekára, radcov 

a rozšíriť prejav dramatických situácií. 

Obmena: Zahrať situáciu, keď je Maruška pri starenke a upratuje, umýva dlážku, stará sa 

o hydinu, pasie ovečky, spieva si. 

Reflexia: Ako ste sa cítili v role kráľa, princeznej, Marušky? Čo bolo pre teba ťažké? Bolo to 

ľahké? Ktorá úloha bola náročná? Mali ste dobrý pocit, keď ste vyhnali Marušku zo zámku len 

preto, že mala kráľa rada ako soľ? Prečo sa soľ stala vzácnejšou ako zlato a drahokamy? Kde 

nesmie chýbať soľ? Ako si sa cítila (dievča, ktoré hralo Marušku) potom, čo ťa ostatní vyhnali?  

Záver: zhrnutie žiakmi povedaných postrehov, ako sa cítila Maruška (dievča) potom, čo ju 

ostatní vyhnali, zhodnotenie priebehu činnosti,  pochvala. 

Postreh z aktivity: Pri tejto aktivite musí pedagóg zohľadniť vek žiakov a vyspelosť 

kolektívu, skúsenosti s dramatickým stvárnením situácií. Aktivity sú pre žiakov oživením 

a spontánne dokážu stvárniť situácie. Využívajú verbálny aj neverbálny prejav. 

 

Zážitkové učenie – sťažené podmienky 

Cieľ: Uvedomiť si a vedieť popísať prežívanie dieťaťa, ktoré má nejaké znevýhodnenie, je  

vylučované z kolektívu, z hry spolužiakmi.  

Pomôcky: gule vytvorené z novinového papiera a oblepené lepiacou páskou, štyri gule sú 

ťažšie, vymodelované guľôčky zo samolepiacej adhéznej hmoty – pre každého žiaka jedna, 

papier formátu A2 s nakreslenými nepravidelnými útvarmi – každý inej farby, lano, švihadlá, 
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lavička, stoličky, lavica – ako prekážka na preliezanie, papierová páska na označenie štartu 

a cieľa na podlahe a i. 

Metodický postup:  

Prostredie: Vopred je potrebné pripraviť prekážkovú dráhu tvorenú s jasne vyznačeným 

smerom cesty, pozostávajúcu z rôznych prekážok a nenáročných úloh, ako chôdza po lavičke, 

preskok nízkych prekážok, podlezenie lavice (špagáta), skákanie do vyznačených kruhov, 

kotúľanie lopty, fúkanie do papierových gúľ (rôznej hmotnosti pre jednotlivé skupiny) a pod. 

Na začiatku je trať široká a umožňuje všetkým skupinám začať naraz. Úlohy majú byť také, 

aby sa mohol zapojiť každý žiak. Do trate zaradíme 3 zúžené miesta, kde budú stáť vybraní 

žiaci (alebo pedagóg) a ich úlohou bude nami určenú skupinu vrátiť na začiatok danej etapy. 

Na tri stanovištia vyberieme po dvoch žiakov. Dostanú inštruktáž, že ich úlohou bude nami 

zvolenú jednu skupinu (pri väčšom počte skupín dve skupiny) vrátiť na začiatok etapy pre 

nesplnenie úloh.  

Aktivita: Žiakov motivujeme k prekonaniu náročných úloh, navodíme atmosféru 

súťaživosti a zároveň zdôrazníme potrebu spolupracovať v skupinách. Následne ich rozdelíme 

do vyvážených štvorčlenných (prípadne päť členných) skupín. Ich úlohou bude v jednotlivých 

skupinách zvládnuť danú trať, správne splniť všetky úlohy, pričom dôležitá je nielen rýchlosť, 

ale aj správnosť vykonania činností. Do každej činnosti sa musí zapojiť každý zo skupiny. Ak 

niektorú etapu neprekoná skupina správne, bude vrátená na začiatok etapy. Žiakov 

povzbudíme k čestnosti a víťazstvu.  

Hneď na začiatku ich čaká úloha: 

Úloha č. 1: Fúkaním do papierových gúľ ich čo najrýchlejšie presunúť na určené miesto 

(vzdialenosť cca. 1,5 m), pričom nesmú používať ruky. Pre každého žiaka je jedna guľa. Pričom 

jedna, „znevýhodnená“ skupina bude mať výrazne ťažšie gule ako ostatní (gule vyrobené 

z novinového papiera budú výrazne viac stlačené a viackrát obtočené lepiacou páskou). Žiaci 

o tom nebudú vedieť. Zároveň tá istá skupina bude na pokyn strážcov opakovať každú etapu 

dvakrát.  

Úloha č. 2: Guličkami zo samolepiacej hmoty (samolepiacej adhéznej hmoty) trafiť do terča 

pozostávajúceho z nepravidelných útvarov, pričom každá skupina má určenú farbu útvaru, 

do ktorého má trafiť. Znevýhodnená skupina má trocha menší útvar ako ostatní.  

Úloha č. 3: Nasledujú ďalšie úlohy a prekážky, ktoré žiaci majú splniť, ako chôdza po 

lavičke, poskokmi na jednej nohe prejsť určenú vzdialenosť a i.. Prechádzajú plynule. Na 
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určených stanovištiach je znevýhodnená skupina vrátená na štart, a potom na začiatok nového 

úseku z dôvodu, že neporiadne vykonala jednotlivé úlohy.  

Skupina, ktorá po prejdení celej prekážkovej dráhy a splnení všetkých úloh príde do cieľa 

prvá, je označená za víťaza. Hra pokračuje, kým všetci žiaci nedôjdu do cieľa. Následne žiakov 

posadíme do kruhu a vedieme reflexiu – diskusiu. 

Reflexia:  Ako ste sa cítili (členovia skupiny, ktorá vyhrala), keď ste vyhrali? Ako sa cítili 

členovia skupiny, ktorá na začiatku vyhrávala, resp. dosahovala priemerné výsledky. Ako ste 

sa cítili tí, ktorí ste od začiatku prehrávali, resp. boli stále na konci pri plnení úloh? Prečo vás 

strážcovia vrátili na začiatok etapy? Ako ste sa pri tom cítili, keď ste aj napriek tomu, že ste sa 

snažili robiť všetko čo najlepšie, boli označení ako tí, ktorí úlohy nezvládli dosť dobre? 

Vysvetlím, že zámerne mali sťažené podmienky, boli zámerne vrátení na začiatok etapy. 

Už ste niekedy mali podobné skúsenosti v škole? Stalo sa vám niekedy, že ste mali určité 

znevýhodnenie, prekážku aj v bežnom živote? Aké to je pre tie deti, ktoré majú určité 

znevýhodnenie alebo sú vyčlenené z kolektívu a na ostatných sa pozerajú akoby zozadu? 

Diskusia by mala smerovať k uvedomeniu si, že deti s postihnutím alebo inými skúsenosťami 

to majú v škole, učení aj iných činnostiach ťažšie, že sú skupiny ľudí, ktorí sú znevýhodňovaní. 

Oni za to nemôžu. Majú to ťažšie a preto potrebujú našu pomoc.   

Záver: zhrnutie žiakmi povedaných postrehov, zhodnotenie priebehu činnosti,  pochvala 

za realizáciu rôznych úloh, za spoluprácu a kolektívnosť. 

ZÁVER 

Aby sa škola stala vhodným prostredím pre každé dieťa, musí spĺňať požiadavku inklúzie, 

čiže byť školou otvorenou, „hľadať a nachádzať novú cestu a riešenia zlepšenia edukácie 

a spolunažívanie osôb v škole, ktorá sa mení, transformuje na školu pre všetkých" (Janoško, 

2013, s. 19).   

Jednou z vhodných možností je kreovať inkluzívnu klímu triedy prostredníctvom 

zážitkového učenia. Je efektívne. Vcítením sa do prežívania vylúčených, vyčleňovaných 

a nechcených spolužiakov si žiaci skôr uvedomia, ako sa majú k sebe navzájom správať. 

Zážitkové učenie a metódy ako rolová hra, improvizácia, imitácia a iné majú veľmi široké 

využitie. Miera ich využívania je na samotnom pedagógovi a jeho tvorivosti.  

Pedagóg pri využívaní hry v role, v rolovej hre necháva účastníkom konania priestor na 

slobodný prejav, v ktorom on môže sledovať rôzne prejavy žiakov ako napríklad správanie sa 

v skupine, prejav k istému navodenému problému a spôsob, ako hľadá riešenie. 
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BÁBKOVÉ A MAŇUŠKOVÉ HRY V INKLUZÍVNOM 

ŠKOLSKOM PROSTREDÍ V PRIMÁRNOM OBDOBÍ 

VZDELÁVANIA 

MARIONETTE AND GLOVE PUPPET GAMES IN AN INCLUSIVE 

SCHOOL ENVIRONMENT IN PRIMARY EDUCATION 

Božena Švábová 

 

Abstrakt: V pedagogickej práci učiteľa sa v súvislosti s transformáciou školstva zdôrazňuje 

inovácia metód a prostriedkov edukačného procesu, ktoré aktivizujú prácu žiakov. Ak je žiak 

vo vyučovacom procese správne motivovaný, má dostatočný priestor sa sebarealizovať, 

zlepšujú sa jeho postoje ku škole, čo sa prejavuje zvýšeným záujmom o získavanie nových 

poznatkov, o prácu v skupine, zlepšujú sa jeho komunikačné zručnosti a sociálne kompetencie. 

Príspevok sa zameriava na význam bábkovej a maňuškovej hry v primárnom období 

vzdelávania, ktorou vnášame do škôl tvorivosť, hravosť a zážitkovosť. Hra s bábkou prispieva 

k rozvoju tvorivosti žiaka, k získavaniu nových poznatkov, zručností a skúseností, rozvíja 

estetické cítenie, spoluprácu v skupine a v celom kolektíve. Pri práci s bábkou a tvorivej práci 

s literárnym textom v inkluzívnom prostredí sa má možnosť realizovať a prejaviť každý žiak, 

ktorý si cez vlastnú tvorivú aktivitu do života odnáša nezabudnuteľné skúsenosti a zážitky.  

Kľúčové slová: Bábka. Marioneta. Maňuška. Príbeh. Zážitok.  

 

Abstract: In connection with the transformation of education, the innovation of methods and 

means of education process activating pupils’s work, is emphasized in teacher’s pedagogical 

work. Pupils, properly motivated during the learning process, have sufficient space for self-

realisation and their attitudes towards school improve – which lead to increased interest in 

acquiring new knowledge, working in a group, improving their communication skills and 

social competencies. The paper focuses on the importance of puppet games – marionettes and 
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hand puppets – in the primary education period. Contribution of puppet games is in bringing 

creativity, playfulness and experience to schools. Playing with a puppet contributes to 

development of pupil's creativity; acquirement of new knowledge, skills and experience; 

development of aesthetic feelings, teamwork and work in a group. Every pupil has the 

opportunity to realize and express himself in a creative work with puppet and literary text in 

an inclusive environment. He or she gains unforgettable experience through his or her own 

creativity. 

Key words: Puppet. Marionette. Hand puppet. Story. Experience. 

 

ÚVOD 

V pedagogickej práci učiteľa sa v primárnom vzdelávaní žiakov zdôrazňuje inovácia 

metód a prostriedkov edukačného procesu, ktoré aktivizujú žiaka a rozvíjajú jeho 

komunikačné zručnosti a sociálne kompetencie. Moderné vyučovanie sa odkláňa od 

jednostranného a pasívneho získavania nových poznatkov, vedomostí, schopností a návykov a 

zdôrazňuje sa zážitkové učenie podnecujúce samostatnosť, tvorivosť, schopnosť komunikovať, 

vedieť sa rozhodnúť  a bez zábran sa realizovať a zapájať v kolektíve, získavať nové poznatky 

a následne vedieť  využívať vo svojom reálnom živote. Vyučovací proces, v ktorom „úlohou 

učiteľa je vyučovať a úlohou žiaka je aktívne sa zmocňovať všetkého nového, poznávať a objavovať (pre 

neho doposiaľ) nepoznané“ (Petlák, 2004, s. 66) si vyžaduje zo strany učiteľa čo najefektívnejšie 

pracovať s aktivizujúcimi metódami, vytvárať optimálnu klímu v skupine a uplatňovať také 

prístupy, aby sa žiaci zmocňovali nových poznatkov netradične, hravo a zážitkovo. Ako 

uvádza I. Turek (2014, s. 166), „namiesto učenia sa o niečom by malo učenie prebiehať ako 

objavovanie niečoho nového“. Podľa P. Janoška (2009, s. 3 – 4), na to, aby  mohol pedagóg úspešne 

vykonávať svoju činnosť je nutné, aby získal a následne rozvíjal mnoho špecifických 

schopností a zručností. 

Ak je základným poslaním školy pripraviť žiaka na život tak, aby doň vstúpil s výbavou 

dôležitých zručností, ktoré má možnosť uplatniť vo svojom osobnom i profesionálnom živote, 

je dôležité, aby sa v školskom prostredí cítil bezpečne a mal možnosť sa čo najaktívnejšie 

zapájať do edukačného procesu, do života školy, ale aj mimo nej. K tomu sa žiada tvorba 

inkluzívneho prostredia, ktoré prijíma dieťa také, aké je aj s jeho sociálnym prostredím. Podľa 
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M. Horňákovej (2014, s. 30) premena školy na inkluzívnu je dlhodobý proces. Tá si vyžaduje 

hlboké zmeny – v postojoch učiteľov, v didaktike, vo formách a systémoch pomoci, 

v organizácii školy. A zmena znamená pre všetkých zúčastnených potenciál pre vyššiu kvalitu 

školy. 

Patriť do spoločnosti je prirodzená potreba každého človeka, schopnosť komunikovať, 

spolupracovať a rešpektovať názory druhých, vhodným spôsobom presadzovať svoje vlastné 

názory, či dôverovať druhému človeku, je predpokladom vhodného začlenenia sa do 

spoločnosti (Skokanová, 2011, s. 8). Žiaci prijímajú v školskom prostredí informácie z každej 

strany a každý deň je pre nich sériou získavania nových poznatkov a skúseností, ktoré sa 

podieľajú na ich vývine. Poznávanie sveta by však nemalo byť sprevádzané nudným učením 

sa (Kostrub – Žatková, 2011). 

Z množstva nových alternatívnych pedagogických koncepcií, ktoré vznikli v druhej 

polovici 20. storočia, zaraďujeme okrem iných aj tvorivú dramatiku, ktorá je založená na 

zážitkovom a kooperatívnom vyučovaní a svojimi metódami  úspešne aktivizuje každého 

žiaka v edukačnom procese. Tvorivá dramatika je silným motivačným a stimulačným 

činiteľom v edukácii a v plnej miere zastáva hodnotné miesto v inkluzívnej škole, pretože jej 

prednosťou je to, ako uvádzajú M. Benešová, D. Kollárová (2000), že rešpektuje každého žiaka 

ako jedinečnú osobnosť a má možnosť sa nových poznatkov  zmocniť prostredníctvom zážitku 

a nie „pomocou“ často nepochopiteľných encyklopedických efektov, v ktorých sa ani nevie 

orientovať.  

TVORIVÁ DRAMATIKA V ŠKOLE 

Využívaním alternatívnych a aktivizujúcich metód, ku ktorým zaraďujeme tvorivú 

dramatiku, vstupuje do škôl hravosť, pocit radosti zo získavania a atraktívneho 

sprístupňovania nových poznatkov.  

Tvorivá dramatika je založená na učení zážitkom a svojimi cieľmi je v edukácii špecifická, 

pretože sa nesústreďuje iba na výsledný efekt, ale celkovo na tvorivý proces a jeho priebeh. 

Ako uvádza Ľ. Bekéniová (2012), tvorivá dramatika istým spôsobom zrkadlí žiakom život, 

poskytuje cenný materiál na získavanie množstva kompetencií. Účastník tvorivého 

zážitkového procesu sa nielenže zoznamuje s emóciami, ale dostáva i možnosť svoje emócie 

zvládať, spoznávať a kultivovať, čo znamená overený základ emocionálnej inteligencie. Podľa  
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M. Benešovej, D. Kollárovej (2000) tvorivá dramatika núti pozorovať všetko okolo seba, nielen 

pozerať priamo pred seba, učí citlivo vnímať prostredie a vedieť sa v ňom orientovať, učí 

zdolávať prekážky, riešiť problémy bez strachu a zaujať vlastný postoj. 

Tvorivá dramatika sa prostredníctvom tvorivých učiteľov dostáva do škôl a jej prvoradým 

cieľom je čo najlepšie pripraviť žiaka na život a zohľadňuje jeho individuálne potreby 

a aktuálny potenciál. Tvorivá dramatika rozvíja osobnosť nielen ako jedinečnú, ale aj sociálnu 

bytosť a učiteľ cielene vytvára príjemnú atmosféru, v ktorej má možnosť každý žiak sa 

v aktívnych činnostiach sebarealizovať, rozhodovať, vnímať a tolerovať názory a prejavy 

druhých.  

Jedným z prioritných cieľov  tvorivej dramatiky je podľa E. Machkovej (1998) rozvíjanie 

komunikatívnych kompetencií, a to v celej šírke, nielen vo verbálnej zložke, ale aj 

v neverbálnej a v komplexnom výraze. V prvom rade ide o schopnosť vyjadriť svoje postoje,  

pocity a myšlienky a vykresliť ich tak, aby boli zrozumiteľné aj pre ostatných, ale taktiež 

rešpektovať postoje a pocity iných. K tejto spôsobilosti môžeme priradiť i dostatočnú slovnú 

zásobu,  plynulosť reči,  artikuláciu, schopnosť formulovať dych a hlas, gestikuláciu, mimiku 

tváre a tela  a výraz postoja. Ďalším z kľúčových cieľov tvorivej dramatiky je rozvíjanie  

tvorivosti, obrazotvornosti, schopností kritického myslenia, emocionálny rozvoj, estetický 

rozvoj, poznávanie umenia a kultúry.  

Tvorivá dramatika umožňuje v tvorivom procese zvyšovať záujem o prácu v skupine, 

prináša radosť zo získaných skúseností, vedie k rôznym formám správania a konania, k 

samostatnosti a otvorenosti v prejave,  

Pri práci so žiakmi má učiteľ možnosť v tvorivom edukačnom procese aplikovať metódy 

tvorivej dramatiky, ktoré motivujú, oživujú a u každého účastníka zvyšujú záujem a chuť 

zapájať sa do aktivít.  Ako uvádza Ľ. Bekéniová (2012, s. 20), „metódy tvorivej dramatiky sú 

špecifické, zväčša zážitkové a mimoriadne účinné, pretože ich použitie aktivizuje komplexnú skúsenosť 

žiakov“. Existuje viacero delení metód tvorivej dramatiky, ktoré sú všetky aktuálne. 

K základným a v praxi najviac aktuálnym sa zaraďujú: improvizácia, hra v role, interpretácia, 

dramatizácia, dramatická hra, pantomíma, etuda, bábková a maňušková hra (Švábová, 2014). 

V edukačnom procese sa metódy vzájomne prelínajú a ich výber ovplyvňuje obsah a cieľ 

edukačného procesu.   

Prostredníctvom metód tvorivej dramatiky mobilizujeme žiaka k aktivite, v tvorivom 

procese a v navodených dramatických situáciách hľadá vlastné spôsoby prejavu, ktoré 
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vyvolávajú pozitívne emócie a ktoré priaznivo ovplyvňujú rozvoj jeho osobnosti. Dôležité je, 

čo prebieha vo vnútri žiaka, čo cíti, čím sa mení vzťah nielen k sebe, ale aj k širokému okoliu, 

k prostrediu, v ktorom sa pohybuje (Švábová, 2007, s.  575). 

Metódy tvorivej dramatiky menia vzťah žiaka k procesu učenia, má záujem sa prejaviť, 

tvoriť, spolupracovať, čo pozitívne ovplyvňuje  získavanie  nových skúseností a poznatkov. 

Vedomosti získané osobným zážitkom sú trvalejšie a žiaci si ich dlhšie a lepšie pamätajú. Pre 

žiakov je veľmi dôležitý pocit úspešnosti a tvorivá dramatika ako metóda poskytuje pestrosť 

podnetov pri práci so žiakmi, ktorí majú možnosť cez záujmové aktivity zažívať radosť 

z úspechu.  

V praxi sa osvedčila práca s bábkou, s maňuškou, ktorá oslovuje a do edukačného procesu 

nepriamo vťahuje každého žiaka. 

BÁBKOVÁ A MAŇUŠKOVÁ HRA V PRIMÁRNOM VZDELÁVANÍ 

Bábkové a maňuškové hry vnášajú do škôl hravosť, tajomnosť, pestrofarebnosť, 

humánnosť. Bábka sa pre žiaka stáva kamarátom, dôverníkom,  dokáže s ňou komunikovať, 

viesť dialóg, odkryť svoje vnútro, zdôveriť sa jej. Práca s bábkou vyvoláva príjemné pocity, 

emócie, nálady. 

Bábka je mŕtvy materiál, je to umelá figuratívna postava, má svoje špecifické vlastnosti, 

ktoré sú pre ňu charakteristické (Jurkowski, 2004, s. 7).  

Hra s bábkou a s maňuškou má v edukačnom procese výchovný, vzdelávací, estetický, ale 

aj  terapeutický význam. Bábka je medzi učiteľom a žiakom dobrým spájacím mostom, 

motivuje, pomáha odbúravať komunikačné bariéry, povzbudzuje k aktívnej činnosti, 

k vzájomnej spolupráci, potláča negatívne prejavy správania, čo pozitívne ovplyvňuje vzťah 

k učeniu a k získavaniu nových poznatkov.  

Podľa K. Majzlanovej (2004), bábka je pre dieťa príťažlivá a prevažne prejavuje o ňu 

záujem, v rukách učiteľa, rodičov a terapeutov sa stáva nedirektívnym liečebno-výchovným 

prostriedkom. 

V primárnom vzdelávaní sa bábka stáva motivačným činiteľom, zvyšuje koncentráciu 

pozornosti, vedie žiakov ku aktivite, uvoľňuje atmosféru v skupine a vedie k tvorivosti, 

nabáda ku kolektívnosti a spolupatričnosti.  
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Žiaci si môžu vyrábať bábky samy a získavajú zručnosti a skúsenosti, rozvíjajú fantáziu, 

obrazotvornosť, tvorivosť, estetické cítenie a má dôležitý význam v citovej oblasti.  

Bábky môžeme využiť v rôznych dramatických aktivitách, v hrách, pri dramatizácii 

literárnych príbehov, ktoré stimulujú k aktívnemu prejavu, ku kolektívnej spolupráci 

a umožňujú žiakom v tvorivom dramatickom procese prejaviť individualitu.  

Delenie bábok 

Bábka v školskom prostredí znamená rozširovanie poznatkov, získanie nových skúseností 

a prináša nové skúsenosti a zážitky, na ktoré sa nezabúda. Bábka musí vždy pôsobiť ako 

celok, nie je skutočnou napodobneninou postavy, ale jej štylizáciou. Musí byť pre každého 

čitateľná. Bábka svojím tvarom a farebnosťou charakterizuje určitú postavu.   

Bábky sa podľa spôsobu vodenia v priestore delia na spodové (maňuška) a závesné 

(marioneta). 

Maňuška sa zaraďuje k obľúbeným bábkam, navlieka sa na ruku a umožňuje voľné 

rozohratie dramatickej situácie. Je praktická, pretože sa pohybuje voľne po priestore, môže 

pracovať s rekvizitou, manipulovať s predmetom. Maňuška má výraznú hlavičku a jej veľkosť 

závisí od toho, pre koho je určená, kde sa má využiť a s akým cieľom.  

Marioneta je bábka vedená zhora, pri ktorej učiteľ/žiak stojí nad ňou a ovláda ju pomocou 

nití pripevnených na váhadle (skrížené drevá, paličky). Kývavým pohybom váhadla sa 

uvádzajú do pohybu nohy a ruky. Marioneta je z hľadiska vodenia po priestore náročná. 

 

                      
Obr. 1 Maňuška medveďa                         Obr. 2 Maňuška psa a mačky          Obr. 3 Marioneta Guľka Bombuľka 
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Bábky sa podľa pohybu v priestore delia na priestorové (sú dobre vnímané zo všetkých 

strán) a plošné (sú vnímané len spredu). 

K obľúbeným improvizovaným bábkam sa zaraďujú dlaňové a rukavicové bábky, ktoré majú 

rôzne využitie.  Tvar dlane a pohyb palca a prstov vytvárajú variabilné možnosti vzniku 

rôznych bábok. Na dlaň nalepíme oči, ústa, fúzy, vlnené vlasy a na prsty položíme klobúčik, 

rôzne tvary čiapočiek, oviažeme šatku a bábka je pripravená na krátky výstup alebo hru. 

Výhodou rukavicových bábok (palčiaky, rukavica so všetkýmiprstami) je, že všetky časti 

máme možnosť našiť na rukavicu, a tým je pohyb s touto bábkou živší. Hráči sa nemusia 

obávať, že aranžované časti pri práci v priestore spadnú. 

 

   
Obr. 4 Dlaňové bábky 

 

 

V školskom prostredí sú obľúbené plošné bábky. V porovnaní s maňuškou majú obmedzené 

možnosti pohybu. Na scéne sa na ne môžeme pozerať spredu, môžu byť aj dvojstranné a 

profilové. Žiaci si ich môžu vyrobiť v škole na vyučovacích hodinách, čím sa vytvára blízky 

vzťah interpret a bábka. Najsilnejšie zážitky získajú, keď si zahrajú bábkovú hru samostatne 

bez scenára alebo hru podľa vopred určeného scenára. Učiteľ navrhne tému a žiaci vo 

dvojiciach alebo v malých skupinách majú možnosť viesť dialóg s vlastne vyrobenými 

bábkami. S plošnými bábkami si zahrajú príbeh tak, že ako scénu použijú lavicu, na ktorej sa 

odohráva výstup s bábkou. 
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Obr. 5a,b,c Plošné bábky: Pampúšik a zajačik, medveď, líška 

 

Veľkú skupinu bábok tvoria vareškové bábky. Už tvar varechy je motívom k výrobe 

originálnej bábky. Na jej širšiu časť stačí nalepiť oči, nos, ústa, vlasy, kráľovskú korunu, 

pripevniť šaty, plášť a rôzne časti odevu so zaujímavého materiálu a bábka je hotová.  

K prakticky využiteľným bábkam sa zaraďujú lievikové bábky, bábky z téglikov a škatuliek, 

bábky z plodov (gaštany, šišky, šípky, tekvica, slama) a prírodných materiálov (vetvičky zo 

stromov a kríkov), ktoré sú praktické a ľahko vyrobiteľné.  

Bábky, maňušky a rôzne oživené predmety sú výrazným komunikačným prostriedkom 

pre žiakov, ktorí sa bránia sociálnemu kontaktu, majú problém s nadviazaním rozhovoru so 

spolužiakmi v kolektíve.  

BÁBKOVÉ A MAŇUŠKOVÉ HRY 

Využitie bábkovej a maňuškovej hry v školskom prostredí si vyžaduje zo strany učiteľa 

určité zručnosti, schopnosti a znalosti z oblasti výtvarného, hudobného a literárneho umenia. 

Učiteľ vyberá hry s bábkou podľa cieľov a úloh, ktoré chce v edukačnom procese plniť, podľa 

vyspelosti kolektívu a spôsobu vzájomnej spolupráce, podľa prostredia, v ktorom chce 

s bábkou pracovať.  

 Cieľ bábkovej hry pri práci so skupinou môže mať motivačný charakter, ale aj 

stimulačný charakter, ktorá dokáže upútať a udržať pozornosť skupiny. 

Pri práci s bábkou učiteľ začína najjednoduchšou formou, a to výstupom s jednou bábkou, 

ktorá sa prihovára k žiakom a zaujímavým príbehom dokáže získať pozornosť.  Postupne  

použije na výstup dve a viac maňušky, s ktorými už hrá na lavici, na stole. Malé výstupy 

s maňuškou, marionetou, plošnou bábkou si vyžadujú zo strany učiteľa určitú zručnosť. 

Vyžaduje sa, aby bol výber príbehu a hry pútavý, zrozumiteľný, vťahoval do priebehu aktivít 
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skupinu, ktorá reaguje, pýta sa, má záujem spolupracovať a komunikovať. Ako uvádza 

H. Orieščiková (2009, s. 125), schopnosť komunikovať je nevyhnutnou podmienkou pre 

osvojovanie učiva, osvojovanie nových poznatkov a zručností, ale aj pre komunikačné situácie 

vznikajúce nielen v rámci školy, ale aj mimo nej.  

Učiteľ hľadá motivujúce námety, pri práci s bábkou improvizuje a celý výstup smeruje 

k určitému cieľu. Dôležité je vytvoriť príjemnú atmosféru a učiteľ má možnosť cez hru 

s bábkou angažovať každého žiaka, ktorý hľadá odpovede na otázky a záleží mu na tom, aby 

sa spontánne a s čo najväčšou chuťou mal možnosť zapájať, so skupinou dokázal 

spolupracovať. Po zoznámení s rôznymi bábkami a maňuškami učiteľ očakáva, že si žiaci 

vyberú bábku, s ktorou sa zoznámia a postupne vznikne túžba si s ňou zahrať  príbeh. Voľné 

hry bez scenára vznikajú na základe charakteru bábky. Bábky z rôznych rozprávok a známych 

príbehov (kohútik a sliepočka, sova, ďateľ, Guľko Bombuľko, Pinocchio, kocúr, medveď, zajac, 

líška, deduško, starenka, myš, rybka, snehuliak) dokážu osloviť skupinu a bez riadenia 

a motivácie učiteľa vedú  medzi sebou dialóg.  

Voľná hra s bábkou, ako uvádza K. Majzlanová (2004, s. 115), poskytuje učiteľom obraz 

o správaní žiaka, o jeho záujme o bábky, o úrovni rečového prejavu, o povahových 

vlastnostiach, fantázii a predstavivosti. Voľná hra niekedy vyúsťuje do hry podľa scenára, 

ktorá sa realizuje so skupinou. 

Pri výbere hier s bábkou a maňuškou má rozhodujúci význam námet, ktorý umožňuje 

všetkým žiakom, aby sa bez zábran sebarealizovali, nemali obavy z výstupu s bábkou, 

s ktorou sa pohybuje a hrá situácie. V úvode práce s bábkou a maňuškou je vhodné využívať 

básne, piesne, riekanky, postupne prechádzať ku krátkym etudám a rozprávkovým príbehom. 

K obľúbeným bábkam sa zaraďujú zvieratká a príbehy o nich. Pri výbere literárnych textov sa 

žiada rešpektovať detský svet, ako uvádza V. Obert (2009), rešpektovať úroveň hodnotenia 

skutočnosti. Príťažlivé príbehy dokážu prirodzeným spôsobom zapojiť každého v skupine. 

Podľa V. Haškovej (2015), učiteľ pozná skupinu a vie, čo ich zaujme. 

Pri výstupe s bábkou žiaci sedia tak, aby dobre videli na miesto, kde sa odohráva výstup. 

Učiteľ nesmie zabudnúť na pochvalu a povzbudenie žiaka v priebehu tvorivých činností, aby 

mal čo najväčší záujem zapájať sa do aktivít z vlastnej iniciatívy. V závere aktivít, ako 

uvádzajú D. Krupová a I. Rochovská (2016), je potrebné komunikovať a vyzdvihnúť 

nápaditosť, tvorivosť, samostatnosť objavovania, schopnosť spolupracovať v skupine. 
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NÁMETY NA PRAKTICKÉ VÝSTUPY S BÁBKOU 

Výstup s bábkou kocúra: Kocúr v sedemmíľových čižmách (Š. Moravčík, 1997, s. 32) 

Motivácia: Na jednom dvore žil kocúr Filomén, ktorý sa rozhodol odísť z domu, pretože 

chcel spoznať nové miesta. Bol to odvážny kocúrik. Teraz sa vám predstaví a prezradí nám, 

kde sa vybral. 

Priebeh realizovanej aktivity: Bábka kocúra prichádza na scénu, všetkých pozdraví 

a predstaví sa: „Dobrý deň, volám sa kocúr Filomén a chcem vám oznámiť, že odchádzam 

z domu preč, ale nie preto, že by som sa mal na dvore zle, ale chcem spoznať nové miesta.“ 

Ja som kocúr túlavý, (bábka kocúra pri interpretácii textu sa mierne nakláňa)  

na celý svet zvedavý,  

ležanie ma nebaví, (bábka sa nakloní a hráč si ju položí do dlane druhej ruky)  

lákajú ma diaľavy. (bábka urobí oblúk) 

Obujem si svoje čižmy (bábka sa predkloní) 

a prejdem kus veličizný!(bábka sa pohybuje v priestore vpravo a vľavo) 

Slovensko je čarokrásne, (bábka urobí veľký oblúk pred sebou) 

prejdem ho, kým slnko zhasne. (bábka sa pohybuje a pozrie smerom hore) 

 

Výstup s bábkou snehuliaka, dramatizácia piesne: Snehuliak 

Motivácia: Prišla zima a sneh prikryl polia, lúky, chodníky a cestičky. Deti vytiahli sánky 

a všade počuť krik a smiech. Na konci dediny si deti postavili snehuliaka. Janko doniesol 

mrkvu, Janka čierne uhlie, Jožko našiel starý hrniec a Anička niekoľko prútikov zo starej 

metly. Zo snehu si postavili snehuliaka. Teraz vstúpime do zimnej krajiny a snehuliačikovi 

zaspievame pieseň, ktorú sme sa naučili.  

Snehuliačik, vitaj nám, aký si ty pekný pán! (ukázať na postavu snehuliaka, ktorý je najprv 

otočený chrbtom ku divákom) 

Miesto nosa mrkvička, z uhlia čierne očičká, (snehuliak sa otáča a ukazuje smerom k nosu, 

k očiam) 

fúzy žlté z konopí, kto ťa dal tak dokopy? (snehuliak sa nakláňa a tancuje) 
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Dejové etudy s bábkou s rozprávkovým príbehom 

Motivácia: Vstúpime do rozprávkového lesa, v ktorom sa stretli postavy z rôznych 

rozprávkových príbehov.  

Bábky Janíčko a Marienka: zbierajú jahody, smejú sa a tešia z toho, koľko jahôd našli pod 

kríkom; Marienka sa začne báť, lebo už nevidí chodník a nevie, ako sa vrátiť domov; Janík ju utešuje 

a verí, že nájdu chodník a vrátia sa k mamke; zbadajú chalúpku a veria,  že im niekto pomôže a ukáže, 

ako sa vrátia domov. 

Úlohy: Aké plody zbierame v lese? Prečo sa Marienka a Janíčko stratili v lese? Na čo 

musíme v lese dávať veľký pozor? Ako sa skončil príbeh? 

Bábky starček a zlatá rybka: smutný starček prichádza k jazierku a volá na zlatú rybku; zlatá 

rybka prichádza a upokojuje ho, lebo splní všetky tri želania. 

Úlohy: Prečo bol starček smutný? Čo potreboval od zlatej rybičky? O čo by ste poprosili 

zlatú rybičku? Komu by ste urobili radosť, keby vám splnila vaše želanie? 

 

Výstup s bábkou Pampúšik a zajačik 

Pampúšik prichádza na scénu a veselo sa prechádza a spieva si. 

Pampúšik: „Tralala, tralala, jar sa už začala. Slniečko, hrej, nech je koniec zimy zlej! Juchú. 

Kotúľam sa po cestičke, kamienok preskočím, okolo jazierka sa prejdem!“ 

Zajačik: „Ahoj! Kto si? Čo tu na našej lúke robíš?“ 

Pampúšik: „Ahoj, som pampúšik a vybral som sa do lesa! A ty si kto?“ 

Zajačik: „Ja som zajko Pobehajko a tu bývam. Poď, ukážem ti našu lúku a aj ku vysokej skale ťa 

zavediem.“ 

Pampúšik: „Nepotrebujem kamarátov. Zavadzal by si mi. Ahoj, zajačik!“ 

Zajačik: „Neponáhľaj sa, nechoď tam! Tomu miestu sa zvieratká vyhýbajú!“ 

Pampúšik: „Aúú, aúú! Pomóc, zajačik, počuješ ma? Pomôž mi!“ 

Zajačik: „Pampúšik, tu som! Ojojój! Čo si to urobil?“ 

Pampúšik: „Zajačik, pomôž mi! Nedostanem sa z jamy von. Je hlboká. Prosím, pomôž mi!“ 

Zajačik: „Pomôžem ti, počkaj, musím doniesť hrubý konár, aby som ťa vytiahol z jamy von! Tu je, 

chyť sa ho a vytiahnem ťa von! Poď!“ 

Pampúšik: „Ďakujem ti zajačik, zachránil si ma.“ 

Zajačik: „Rád som ti pomohol.“ 

Pampúšik: „Zajačik, prosím, poď so mnou a ukáž mi to pekné miesto!“ 
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Zajačik: „Pampúšik, veľmi rád. Poď za mnou!“ 

Spolu: „Tralala, jar sa už začala.“ 

Spolu spev: „Ty a ja, my dvaja, prechádzame sa, sa, sa!“ 

Úlohy: Kde sa vybral Pampúšik? Aké miesto chcel spoznať? Ako sa správal Pampúšik ku 

zajačikovi? Aký sa správal zajačik ku Pampúšikovi? Ako sa skončil príbeh? Má každý vo svojom okolí 

kamaráta? Kto to je kamarát? Čo môžu robiť kamaráti? Ako sa správame, keď niekto potrebuje pomoc?  

 

Tvorivá dramatika a bábkové a maňuškové hry majú svoje miesto v primárnom 

vzdelávaní a tvoriví učitelia sa stávajú autormi rôznych dramatických výstupov a motivujú 

žiakov k aktivitám a sebarealizácii, umožňujú prežiť cez vlastné aktivity pocit 

úspešnosti, získavať nové poznatky a skúsenosti, ktoré potrebujú do života. M. Zelina (2011) 

poukazuje na to, že úlohou učiteľa je podporovať a rozvíjať dobro, krásu a uľahčovať 

prejavenie sa  potencionality každého účastníka v aktivitách. 

ZÁVER  

Učiteľ je rozhodujúcim činiteľom  v edukačnom procese, hľadá nové spôsoby práce so 

žiakmi, aplikuje aktivizujúce metódy a prostriedky, pri ktorých sa dieťa bude učiť priamym 

prežívaním, tvorivo a samostatne a ktoré ich budú motivovať k lepším výkonom, k záujmu 

o komunikovanie s okolím, čo všetko pozitívne ovplyvňuje rozvoj osobnosti a čo najlepšie sa 

zaradenie do života.  

Bábkové a maňuškové hry prinášajú všetkým účastníkom tvorivého procesu 

nezabudnuteľné zážitky a práca s bábkou svojou pestrosťou a správnym zaradením do 

edukácie je príležitosťou na tvorivú prácu so žiakmi nielen v školskom, ale aj v mimoškolskom 

prostredí.  

 

Príspevok vznikol ako parciálny výstup projektu KEGA č. 030KU-4/2016 Komunikácia a spolupráca s 

rodinou v inkluzívnej škole. 
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INKLÚZIA V CUDZOJAZYČNEJ EDUKÁCII 

INCLUSION IN FOREIGN LANGUAGE ACQUISITION 

Ivica Kolečáni Lenčová 

 

Abstrakt: Cesta k inklúzii je na rozdiel od integrácie jednotlivých osôb alebo skupín do 

existujúceho systému spojená s podstatnými zmenami systému výchovy, vzdelávania a školy. 

Je inklúzia výzvou alebo  hrozbou pre vyučujúcich cudzích jazykov? Dokážu učitelia cudzích 

jazykov toleranciou, väčšou otvorenosťou a individuálnym prístupom zmeniť zaužívané 

a rokmi overené formy a metódy práce na hodine tak, aby umožnili a zabezpečili spoluúčasť 

každého žiaka na vyučovacom procese? Na tieto a ďalšie otázky sa snažíme vo svojom 

príspevku odpovedať. Hľadáme možnosti prepojenia hodín nemeckého jazyka s inklúziou 

tým, že využívame potenciál umeleckých artefaktov a vizuálnych médií.  

Do diskusie ponúkame niekoľko postupov, pri ktorých uplatňujeme metódy celostnej 

pedagogiky v kontexte kreatívno-humanistického nasmerovania cudzojazyčnej edukácie. 

Pohybové a uvoľňovacie cvičenia, fantazijné cesty, rolové hry, identifikačné cvičenia a cvičenia 

na spätnú väzbu (feedback-cvičenia) vzbudzujú u žiakov zvedavosť tým, že ich oslovujú 

komplexne. Do vyučovania sa zapája telo, rozvíja sa intuitívna, kreatívna a emocionálna 

oblasť, podporuje sa autonómne učenie. Práca s umením a malé hravé formy práce umožňujú 

prispievajú k personalizácii vyučovania, vyjadreniu individuálneho a zároveň reflexii 

ostatných v skupine. Estetické a kultúrne učenie ponúka veľký priestor na uľahčenie cesty 

k inklúzii a zároveň k medziodborovej spolupráci. 

Kľúčové slová: Inklúzia. Vyučovanie cudzích jazykov. Celostná pedagogika. Umenie. Vizuálne 

médium. 

 

Abstract: Inclusion, unlike integration of individuals and groups into an existing system of 

education, is connected with crucial changes of the system of education, upbringing and the 

school system. The key question is whether inclusion represents a challenge or a threat to 

teachers of foreign languages. Are teachers of foreign languages able to change their well-

established and proven forms and methods of teaching in order to facilitate participation of 
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each student in the lesson and thus enhance tolerance openness and individual approach? In 

the following study, we attempted to answer aforementioned questions as well as many 

others. We were searching for way how to incorporate inclusion into the lessons of German 

language by the use of artistic artefacts and visual media.  

We suggested several procedures using methods of global/holistic pedagogy in the context of 

creative and humanistic trends in foreign language acquisition. Some of these trends include 

physical and relaxing exercises, phantasy trips, role plays, identification exercises and 

feedback exercises which increase students´ curiosity and have a holistic impact on them. 

Learning process incorporates the body, enhances intuitive, creative and emotional spheres 

and supports autonomous learning. Learning via art and playful forms of work further 

contribute to personalisation of learning, expressing the individual and reflexion of others 

within a group. Esthetical and cultural learning stimulates inclusion and also interdisciplinary 

cooperation.  

Keywords: Inclusion. Foreign language acquisition. Holistic pedagogy. Art. Visual medium.  

 

ÚVOD 

Dynamický rozvoj súčasnej spoločnosti, historické zmeny a prebiehajúce inovácie 

vyžadujú prehĺbenie demokratických vzťahov civilizácie, ktorá akceptuje pluralitu názorov, 

bohatosť a rozmanitosť kultúr, mnohotvárnosť sveta, čo by však bez tolerancie, empatie a 

kultúrneho povedomia bolo sotva  realizovateľné. V tomto kontexte sa v dnešnej spoločnosti 

musia dostať do popredia otázky výchovy všade tam, kde je to možné.  

V edukačnom prostredí modernej školy do znamená vytvorenie podmienok na podporu a 

rozvoj kreativity, autonómie žiaka, vytvorenie priestoru na reflexiu a sebareflexiu a tým aj 

morálneho a estetického. Zelina (2011) poukazuje na  dôležitosť a potrebu výchovy vo 

vyučovaní na všetkých stupňoch školského systému, ako aj na dôležitosť posilnenia 

výchovných metód a súčasne eliminovania neefektívneho prebytočného vzdelávania. Do 

popredia sa dostávajú výchovné otázky rozvoja kreativity, emocionality a v neposlednej miere 

s tým spojenej emocionálnej inteligencie. V tomto smere si výchova zaslúži určite väčšiu 

pozornosť – je potrebné viac priestoru venovať motivácii, zážitkom žiaka a jeho emóciám. 

Vyváženým pôsobením v informatívno-vzdelávacej a formatívno-rozvíjajúcej oblasti sa dá 

dosiahnuť komplexný rozvoj žiaka tak v kognitívnej, ako aj v afektívnej a emocionálnej sfére. 
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Kvalitatívne nová výchova stavia do popredia rozvoj metakognície (sebapoznanie, 

sebaregulácia etc.), emocionality, socializácie, komunikácie, autoregulácie a kreativity.  

1 INKLÚZIA V SPOLOČNOSTI    

1.1 INKLUZÍVNE VZDELÁVANIE 

V procese spoločensko-ekonomických zmien posledných rokov a neustále sa meniacej 

diverzity v spoločnosti a školách odzrkadľuje inklúzia úsilie o nachádzanie systémových 

odpovedí na tieto zmeny. Inklúzia sa snaží nájsť spôsoby koexistencie v spoločnosti, v ktorej sa 

heterogenita stala normou a východiskom pri odstraňovaní bariér, schopnosti hodnotiť 

komplexne pri zohľadnení rôznych aspektov. Inklúzia teda znamená účasť, zažitie pocitu 

šťastia a úspechu bez rozdielu. Zahŕňa taktiež osobitú pozornosť voči marginalizovaným 

skupinám,  vzdelávanie a rovnaký prístup ku všetkým bez rozdielu.  

V tomto kontexte predstavuje inklúzia vzdelávanie pre všetky deti bez rozdielov, 

vzdelávanie, ktoré pripraví každé dieťa na reálny život a primerané povolanie. Podľa 

Bagalovej, Bizíkovej a Fatulovej „inkluzívne vzdelávať znamená vytvoriť v školách pre všetkých 

žiakov bez rozdielu také podmienky na vzdelávanie, ktoré im pomôžu prekonať bariéry v učení 

a podporia rozvoj ich individuálneho potenciálu. Inkluzívny prístup je definovaný ako bezpodmienečné 

akceptovanie potrieb všetkých detí“ (2015, s. 5).  

Všetci žiaci majú teda právo na rovnakú kvalitu vzdelania, čo je podstatou inkluzívneho 

prístupu v školskom vzdelávaní. K dôležitým charakteristikám inklúzie patrí jej zameranie na 

potreby každého žiaka bez rozdielu, zmena prostredia a klímy triedy, personalizácia 

vzdelávania, činnostné učenie, aktivizujúce a motivujúce metódy a formy práce.  

Každé dieťa si vyžaduje individuálny prístup, aby mohlo spolu s ostatnými deťmi rozvíjať 

svoj individuálny potenciál. Vyučovací proces by sa mal preto vyznačovať inovatívnym 

prístupom učiteľa. Učiteľa, ktorý je otvorený voči zmenám v edukačných podmienkach školy. 

To si ale vyžaduje uskutočnenie systematických zmien vo vzdelávaní a príprave budúcich 

učiteľov a v ďalšom vzdelávaní učiteľov z praxe. Z toho vyplýva potreba kurikulárnych 

zmien, diferencovanie rôznych úrovní vzdelávania, vytvorenie nového systému hodnotenia 

žiaka.   
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1.2 INKLÚZIA V ŠKOLSKEJ PRAXI  

V ostatných rokoch sa na Slovensku vytvorili podmienky na vytvorenie novej „filozofie“ 

školy – tradičné zacielenie školy na výkonnosť sa nahradilo humanistickou orientáciou školy, 

v ktorej majú pevné miesto výchovné hodnoty, zážitková oblasť žiaka a atraktivita 

vyučovania. V pedagogickej praxi zastávajú aktivita, samostatnosť, sebazodpovednosť 

a kreativita žiaka významnú rolu.  

Keďže každé dieťa vnímame ako individualitu a každé dieťa je uznané v jeho 

individualite, tak potom dieťa - žiaka vnímame s jeho silnými a slabými stránkami, ako aj 

špecifickými potrebami. Podporujeme  jeho sebavedomie, aby bolo schopné zúčastniť sa a 

podieľať sa na spoločenskom živote.   

V intenciách inkluzívneho prístupu vo vzdelávaní sa vytvárajú lepšie podmienky na 

implementáciu inovatívnych prístupov a alternatívnych ponúk  

v obsahovej a metodickej rovine. K najvýznamnejším patria:  

- podpora autonómie žiaka, 

- formy otvoreného vyučovania, 

- diferencované úlohy, 

- komplexné úlohy, 

- kreatívne úlohy, ktoré umožňujú celostný prístup (celostnopedagogické postupy, 

tvorivá dramatika etc.), 

- využitie nových médií. 

Inklúzia v školských podmienkach znamená výzvu na senzibilnú diverzifikáciu 

vyučovania. Implementácia inkluzívneho vzdelávania si vyžaduje zmeny v legislatíve 

(štandardy, technológie a stratégie, učiteľ, asistent učiteľa, hodnotenie žiaka), lepšiu 

informovanosť (osveta – škola, rodina, médiá) a zmeny v prístupe, pretože aktuálny školský 

systém reálne nepodporuje diverzifikáciu vo výučbe.  

Inklúzia znamená aj nové požiadavky na učiteľov, t.j. zmenu paradigmy vzdelávania 

(kurikulum, hodnotenie detí, príprava budúcich učiteľov), inak koncipované učebnice a ďalší 

učebný materiál. Taktiež sa budú realizovať zmeny, čo sa týka obsahov hodiny, metód, 

stratégií a foriem práce, výkonnosti žiakov všeobecne a vo vzťahu k rôznym oblastiam učenia 

sa cudzieho jazyka, ako aj vo vzťahu k rovnako a diferencovane zacielenej hodine a tomu 

zodpovedajúcemu overovaniu a testovaniu výkonnosti žiaka. 
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2 CUDZIE JAZYKY A INKLÚZIA  

2.1 VYUČOVANIE CUDZÍCH JAZYKOV A CELOSTNÁ PEDAGOGIKA 

V komunikatívnom interaktívnom vyučovaní cudzích jazykov sa učiteľovi ponúka veľa 

možností na motivovanie žiaka. Rozhodujúcim je jeho „majstrovstvo“, t.j. schopnosť získané 

vedomosti, skúsenosti a zručnosti transformovať do praktického využitia na hodine. Dobré 

komunikatívne schopnosti pomôžu učiteľovi vytvoriť priaznivú sociálnu klímu ako dôležitý 

predpoklad pre úspešné vzdelávanie. Len priaznivá klíma, ktorá je charakterizovaná citlivým 

vnímaním, toleranciou a akceptáciou, môže byť motivujúca pre žiaka. Jedným z dôležitých 

princípov je orientácia na žiaka. Učiteľ by mal mať pochopenie pre svojich žiakov, vedieť ich 

počúvať, všímať si ich verbálne i neverbálne prejavy, reflektovať ich pocity a dať im 

konštruktívnu spätnú väzbu. Na našich školách stále preferovaná výkonová paradigma 

neponúka žiakom dostatočný priestor na komplexný rozvoj tak v kognitívnej, ako aj 

emocionálnej a afektívnej oblasti. Výkonové a konkurenčné myslenie môže ustúpiť do úzadia, 

pokiaľ učiteľ nie je primárne zameraný na výkon a vystupuje nielen ako dobrý manažér, ale 

necháva voľný priechod aj svojim ľudským kvalitám. Celostná pedagogika, ktorá spája 

metódy humanistickej pedagogiky a psychológie, tvorivú dramatiku, skupinovú dynamiku 

s európskou tradíciou reformnej pedagogiky (Montessori, Freinet) môže učiteľovi pomôcť 

vystúpiť z každodennej profesnej rutiny a rozšíriť si kompetencie v sociálnej a emocionálnej 

oblasti (Burow 1993, Bürmann 1995).  

Aké metódy celostnej pedagogiky sú vhodné pre inkluzívny vzdelávací proces? Z ponuky 

celostnopedagogických metód vyberáme tie metódy, ktoré sa používajú, resp. preferujú vo 

vyučovaní cudzích jazykov. Ide o metódy, ktoré vychádzajú z bohatej ponuky humanisticky 

orientovaných konceptov( celostná psychoterapie, psychodráma etc.) a prevažne nie sú 

ponímané len ako samostatne sa rozvíjajúce celostnopedagogické metódy. Z pohľadu celostnej 

pedagogiky sú pri aplikovaní metód dôležité zmenené súvislosti v ich využití. Učiteľ si do 

vlastného edukačného štýlu integruje uvedené metódy so zacielením na rozvoj integrovaných 

vyučovacích procesov. 

Ak učiteľ prekročí pomyselné hranice frontálne vedenej hodiny a venuje viac priestoru 

emocionalite žiaka, hodina bude efektívnejšia. Žiak sa vtedy cíti byť na hodine dôležitý, je 

citovo zaangažovaný, motivovaný a povzbudený hovoriť v cudzom jazyku. Postupy celostnej 

pedagogiky, ktoré postulujú komplexný (celostný) rozvoj zdôrazňujú požiadavku prepojenia 

učiva s biografiou žiaka, t.j. jeho skúsenosťami, zážitkami, emóciami (Kolečáni Lenčová, 2016). 
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Na hodine sú dôležití obidvaja aktéri – žiak i učiteľ a v takto vybudovanom procese učenia sa 

uskutočňujú stretnutia osôb, geštaltov a celkov (Bürmann 1995). Integratívne sa rozvíjajú 

metódy a techniky zamerané na prácu so sebou, so skupinou a témou pri zohľadnení 

myslenia, cítenia a konania v jednotlivých fázach hodiny a pri štruktúrovaní vzniknutých 

situácií.  

V celostnopedagogicky orientovanom vyučovaní sa zdôrazňuje vytvorenie takého 

prostredia v triede, ktoré sa vyznačuje vzájomnou dôverou a umožňuje komplexné učenie sa. 

Pri uplatnení jednotlivých metód sprostredkúva učiteľ nielen obsah učiva, ale sa zameriava 

vždy na to, aby sa vytvorilo prepojenie medzi učivom a žiakom (Lenčová, 2007). Vytvorenie 

vzťahu učivo – žiak je základným predpokladom, že sa učenie stane osobným poznatkom 

a osobnou skúsenosťou žiaka (Bürmann, 1992). Takto personalizovaný vyučovací proces 

umožňuje vznik kontaktných procesov, emocionálnych procesov a medziľudských stretnutí, 

ktoré vzbudia u žiaka záujem o obsah učiva. Opísané prepojenie odborovej dimenzie 

a individuálneho učenia sa je možné za predpokladu, že učiteľ je v kontakte so sebou samým, 

s triedou a obsahom učiva. Učiteľ má významnú facilitačnú funkciu – pomáha žiakovi získať 

a osvojiť si vedomosti takým spôsobom, aby sa mu umožnil identifikovať s obsahom učiva 

(Lenčová, 2007). 

2.2 METÓDY CELOSTNEJ PEDAGOGIKY V KONTEXTE INKLÚZIE 

S cieľom umožniť žiakovi osobne dôležité učenie musí učiteľ nájsť rovnováhu medzi 

požiadavkami žiaka, skupiny a témou hodiny. Žiak má slobodu vlastného rozhodovania, 

vyjadrovania, experimentovania, hľadá vlastné spôsoby, ako byť kreatívny. Na tomto mieste 

ponúkame niekoľko metód, ktoré považujeme za relevantné v kontexte inkluzívneho  

nasmerovania  hodiny: 

- uvoľňovacie cvičenia, cvičenia (vrátane tela),  

- fantazijné cesty a meditačné cvičenia (rozvoj intuitívnej a kreatívnej oblasti),  

- rolové hry (objasnenie schopností a vzťahov),  

- identifikačné cvičenia (objasnenie kontaktu a hraníc, ja a ty, podpora tvorivosti),  

- spätná väzba (podpora zodpovednosti a vedomá práca so sebou samým),  

- symbolické znázornenie napr. pocitov úzkosti, agresivity (vizualizácia abstraktného). 

(Kolečáni Lenčová 2016:126). 
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V činnostne zameranom vyučovaní s využitím aktivizujúcich metód a personalizácie sa 

mnohorakými podnetmi, otvorenosťou, vytvorením priestoru na kreativitu, ale aj osobnú 

zodpovednosť žiaka podporujú a urýchľujú jeho tvorivé myšlienkové procesy. A práve tu sa 

nám zdajú byť najmarkantnejšie prieniky celostnopedagogických metód a inklúzie, lebo práve 

učebná klíma podporujúca motiváciu a kreativitu vzniká v prostredí, v ktorom majú 

k vyučovacej hodine vytvorený vzťah všetci žiaci a ktorá zohľadňuje všetky špeciálne 

vzdelávacie potreby. Na hodinách nemeckého jazyka ako cudzieho sa veľmi osvedčila práca 

s umeleckými artefaktmi, spojenie pohybu s reálnymi predmetmi alebo rôznymi vizuálnymi 

podnetmi, nakoľko učenie sa cudzieho jazyka predstavuje jazykovo-pojmové a paralelne s tým 

obrazno-ikonické zapamätávanie, pričom sa tieto navzájom podporujú. Estetické a kultúrne 

učenie v spojení s metódami celostnej pedagogiky ponúkajú inovatívne postupy akcentujúce 

komplexný rozvoj žiaka v podmienkach inkluzívneho prístupu v školskom vzdelávaní.   

Práve vizuálne podnety najrôznejšieho typu umožňujú rozpoznať minulosť a spojiť ju so 

súčasnosťou a budúcnosťou. Žiaľ, skúsenosti z praxe poukazujú na to, že v našich edukačných 

podmienkach preceňujeme význam verbálnej stránky a jej riadiacu funkciu a účinok 

vizuálnych podnetov a vzniknutých obrazov v našom mentálnom lexikóne sa podceňuje. A to 

je dostatočný dôvod na to, aby sa pracovalo s obrazovým materiálom najrôznejšieho druhu vo 

vyučovacom procese častejšie a intenzívnejšie. Vizuálne impulzy sú dôležité nielen v okamihu 

učenia, vo forme vnútorných obrazov sa uchovávajú v pamäti a môžu sa z nej opäť vyvolať pri 

iných príležitostiach. 

Na tomto mieste ponúkame na ilustráciu dva postupy, ktoré sa v praxi osvedčili – jednu 

hru a jednu didaktizáciu umeleckého obrazu. 

 

 Hra so šatkou 

Hru odporúčame realizovať v skupine. Všetci žiaci sedia v kruhu. V strede na podlahe leží 

šatka. Učiteľ začína hru – zdvihne šatku a opýta sa žiakov: „Was seht ihr?“ („Čo vidíte?“)  Žiaci 

spontánne odpovedajú, že vidia šatku. Učiteľ reaguje so slovami: „Das ist kein Tuch, sondern…“ 

(„To nie je šatka, ale …“) a dokončenie myšlienky znázorní pantomimicky – uviaže si šatku 

okolo pása ako zásteru. Je to súčasne výzva pre žiakov, aby uhádli novú funkciu šatky a 

následne vymysleli ďalšiu. Pokračuje žiak, ktorý ako prvý uhádne. Začne vetou: „Das ist keine  

Schürze, sondern…“ („To nie je zástera, ale…“) a predvedie opäť novú možnosť využitia šatky. 

Hra pokračuje ďalej, t.j. každý nasledovný sa pokúsi uhádnuť, čo predchádzajúci žiak 

znázornil a vymyslieť niečo nové. Hrá sa dovtedy, kým sa nevystriedajú všetci, ktorí majú 
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záujem hádať a stvárniť novú funkciu šatky. Fantázii sa pri tom medze nekladú. 

Akceptovateľné sú všetky, aj „bláznivé“ nápady, ktoré na ostatných môžu pôsobiť povzbudivo  

a motivujú k veselej skupinovej hre. 

Hra rozvíja kreativitu, fantáziu, vytvára sa reťazová reakcia vymyslieť pre šatku nové, 

nezvyčajné a originálne funkcie. Súčasne realizujeme sociálne učenie, žiaci sa spoznávajú 

v novej situácii, vnímajú a reflektujú sa navzájom v netradičnej forme učenia. Hrať sa môže 

s rôznymi predmetmi, ktoré sú v triede k dispozícii (stolička, zošit, ceruza, okuliare etc.). 

V reflexii žiaci zhodnocujú hádanky a odpovede – ktoré nápady sa im páčili a prečo, ako sa 

cítili v role hádača a ako v role toho, kto hádal.  

Umelecké diela vo výučbe cudzích jazykov podporujú nielen výučbu jazyka, ponúkajú 

viac než dosiahnutie určitej úrovne komunikatívnej kompetencie, čo je hlavným cieľom 

výučby cudzích jazykov. Také charakteristiky ako viacdimenzionálnosť, diskurzivita, 

prekračovanie a pretváranie reality sú jednoducho fascinujúce a inými médiami 

nenahraditeľné (Kolečáni Lenčová, 2016). V edukačných podmienkach školy sú umelecké 

artefakty vhodné na realizovanie identifikačných cvičení, fantazijných ciest a mnoho ďalších 

aktivít. 

Nasledovný postup predstavuje komplexnú didaktizáciu expresionistického obrazu 

s cieľom podpory celostného rozvoja žiaka v inkluzívne vedenej hodine. Koncentrované 

zaostrené pozorovanie spolu so zosilnenou sebareflexiou vyvoláva u žiakov silné zážitky 

a pocity. Prekvapenie, zvedavosť, údiv ako motivačné faktory podnecujú žiakov k aktivite, ku 

koncentrovanému pozorovaniu, zažitiu obrazu bez predchádzajúcich skúseností, požadovania  

vedomostí z oblasti umenia, či vopred pripraveného kanonizovaného výkladu.  

 

Prácu s obrazom E. L. Kirchnera Berliner Straßenszene, 1913 sme rozdelili do nasledovných 

krokov: 

Krok 1: a) Fantazijná cesta do Berlína roku 1913. 

Všetci žiaci si zavrú oči a učiteľ ich sprevádza na ceste do minulosti nasledovnými 

slovami: „Jetzt verlassen Sie unseren Klassenraum, das Jahr 2017 und unternehmen eine Reise quer 

durch die Jahrzehnte. Sie sind federleicht und fliegen in den Himmel hinauf. Nach einer Zeit sehen Sie 

in der Ferne eine Stadt. Sie fliegenweiter und gerade sind Sie über der Großstadt Berlin und entscheiden 

sich, auf einer belebten Straße zu landen, wo viele Passanten zu sehen sind.“  

Na tomto mieste skončí učiteľ svoj predslov a žiaci môžu otvoriť oči. Majú pred sebou 

obraz, ktorý zachytáva jednu z berlínskych ulíc 20. rokov minulého storočia.  
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Ernst Ludwig Kirchner Berliner Straßenszene,1913 

 

Krok 2: Individuálne koncentrované pozorovanie obrazu. 

V tomto kroku pracujú žiaci samostatne. Všímajú si obraz ako celok, detaily, ktoré 

považujú za dôležité. Vnímajú atmosféru ulice, ľudí, pôsobenie farieb... Nechajú obraz na seba 

pôsobiť – čo vidia, počujú, cítia, čo sa im páči/nepáči, čo pre nich ostáva nedopovedané, 

otvorené, tajuplné,... etc. 

Krok 3: Anticipácia. 

Žiaci uvažujú, čo by sa na ulici v priebehu piatich minút mohlo zmeniť a prečo. 

Porovnávajú svoje predpoklady s predpokladmi spolužiakov, argumentujú, zdôvodňujú svoje 

tvrdenie, diskutujú medzi sebou. 

Krok 4: Identifikácia. 

Každý žiak sa rozhodne pre jednu osobu a identifikuje sa s ňou. Pokúsi sa formulovať 

pocity, myšlienky tejto osoby a tieto podľa možnosti sprevádzať mimikou a primeranými 

gestami. 

Krok 5: Scénické stvárnenie. 

Teraz hrajú všetci žiaci svoje roly naraz a vytvoria živý obraz – inscenujú zobrazenú 

situáciu na obraze čo najvernejšie. Scénické stvárnenie obrazu ich spája, všetci nesú 
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zodpovednosť za spoločný obraz. Potom k nemej scéne pridajú aj zvuky, hlasy, šumy tak, aby 

čo najvernejšie stvárnili rušnú ulicu. V tejto fáze okamih zachytený na obraze nachádza svoje 

pokračovanie v 15-20-minútovom improvizovanom výstupe. Na doplnenie – tú istú postavu 

môžu stvárniť aj viacerí žiaci, môžu sa však rozhodnúť aj pre kone, budovu v pozadí či kolesá 

na voze a tieto „hrať“. 

Krok 6: Diskusia v pléne, feedback.  

Spoločne sa prediskutujú všetky absolvované kroky s cieľom priblížiť svoje pocity 

a myšlienky počas jednotlivých aktivít, predovšetkým osobne dôležité momenty, reflektovať 

ostatných v skupine.  

Krok 7: Rešeršovanie. 

Posledným krokom je fakultatívna domáca úloha – žiaci môžu na základe osobného 

záujmu rešeršovať historické, politické a spoločenské udalosti danej doby, život a dielo umelca 

a na nasledovnej hodine sprostredkujú získané informácie ostatným.  

Počas práce s obrazom majú žiaci k dispozícii lexikóny a slovníky, medzi sebou môžu 

hovoriť aj po slovensky, aby sa vnímané neredukovalo na to, čo vedia v cudzom jazyku 

vyjadriť. Učiteľ vystupuje v takomto prípade ako „živý slovník“. V tvorivom procese vznikajú 

veľmi osobné ústne prehovory, nemé a živé obrazy, scénické stvárnenia, písomné produkty. 

Predovšetkým vo fáze kreovania spoločného obrazu sa intenzívne podporuje schopnosť 

vcítenia sa a zodpovednosť za spoločné dielo. 

ZÁVER 

Zmeny v edukačnom systéme smerom k eliminovanie vedomostnej zložky a posilneniu 

výchovnej v intenciách humanistického nasmerovania vytvorili dobrú platformu na 

vyrovnanie sa s heterogenitou kultúrnou, sociálnou i jazykovou.  

Inovatívne postupy estetického a kultúrneho učenia v intenciách inkluzívneho 

nasmerovania rozvíjajú emocionalitu a kreativitu, a tak podporujú i mnohoraké fazety novej 

kultúry myslenia. V žiakoch sa prebúdza zvedavosť a nadšenie, čím sa im otvára cesta ku 

kritickému mysleniu a autonómnemu učeniu sa. Hravé formy práce a práca s umením 

podporujú u nich spontánne vyjadrenie subjektívneho vnímania a stvárnenia, ako aj ochotu 

vnímať inakosť okolo seba a vymieňať si názory na práve tak kultúrne a osobne podmienené 

predstavy ostatných, tieto reflektovať a kriticky ich spracovať.  
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DRAWING IN A RESEARCH OF FAMILY RELATIONSHIP 

AMONG PEOPLE WITH INTELLECTUAL AND MENTAL 

DISABILITIES 

KRESBA VO VÝSKUME RODINNÝCH VZŤAHOV MEDZI ĽUĎMI 

S MENTÁLNYM POSTIHNUTÍM 

Anna Steliga, Iwona Bugajska-Bigos  

 

Abstrakt: Každý vzťah má svoj projektívny charakter v závislosti od povahy človeka. Postoj 

človeka k iným ľuďom je projekciou, pretože predstavuje pohľad na objektívne fakty z pozície 

súkromia človeka. Je to tak aj v prípade ľudí s mentálnym postihnutím. Preto je výskum 

rodinných vzťahov vhodný a zaujímavý. Príspevok prezentuje spôsob využitia kresby vo 

výskume komplikovaných rodinných vzťahov. 

Kľúčové slová: Rodinné vzťahy. Postihnutie. Inklúzia. 

 

Abstract: Each relations has its projective character, due to the nature of a man. The person’s 

attitude to other people is a projection, because it is the vision of the objective facts of the 

person’s private world. This is also the matter of intellectually and mentally disabled people. 

For this reason using the research of family relations is accurate and interesting. The articles 

shows the way of using drawing in the research of complicated family relations. 

Key words: Drawing. Family relationship. Intellectual and mental disabilities. 

 

INTRODUCTION TO DRAWING TECHNIQUES 

Drawing is a main way of artistic creation. It is a starting point of a man’s art creation 

development. Wiesław Karolak (2015, p. 21) says about two activities in a field of drawing: 

“drawing can be done as a need of creation and also as involuntarily, drawing scrawls”. A 

child usually draws with pleasure but what about intellectually or mentally ill people? Does a 
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drawing help them to understand themselves better? Definitely, the drawing is connected with 

a diagnosis. However, art therapist who uses drawing for interpretation and research aims 

must be aware of  the fact they are not universal methods of their judgment. Drawing has a 

sense when it fulfils two simultaneous functions. The first function is that drawing is the mean 

of expression of each man. The second function of drawing is that it becomes a visual material 

which allows an art therapist or therapist lead a concrete analyse of the matters included in it. 

Drawing can be found among numerous techniques used in psychotherapy and art 

therapy. Drawing enriches the communication with a client and is helpful in diagnosing. 

“Drawings are the form of releasing fears, desires and fantasies and they are also a concrete 

evidence of therapeutic aims” (Oster G.D., Gould P., 2002, p. 11). Nowadays, therapists 

undertake steps to use drawing as a method of family relations research. Drawing helps them 

to search unconscious processes which are awoken in complicated family relations.  

Drawings are treated as a projection method. The authors of this article, using Maria 

Braun-Galkowska’s point of view (2007, p. 11) understand the projection as showing private 

inner world and subjective perception of the world, typical for an individual. It is also 

important to remember that projective drawing is one of the less structured method of 

research what means that it can give the view of less conscious and less accepted aspects of 

personality and expose the content of own experiences which stay beyond the intentional 

control of examined person  (Gałkowska A., Łaguna M., 2007,p. 22).  

The methods of art used in diagnosing a family are used to understand better family 

relationship eg. those existing between parents and children. “Drawing – often better than 

other, traditional methods – can show family structure and interactions happening in it” (Oster 

G.D., Gould P., 2002, p. 12). In the article a term ‘family’ is understood very widely. Therapists, 

doctors, nurses or care givers of an institution where disabled or ill people live permanently, 

often become a family for them. Drawing artworks presented in this text come from 

participants of two different institutions. One of them is Occupational Therapy Workshop 

called MADA in Nowy Sacz. The institution provides a daily care for intellectually and 

multiple disabled young people and autistics. This devoted institution uses various forms of 

activation and rehabilitation of their cares. People struggling with their health condition, 

sometimes completely dependent on others, show through their artworks that art is a medium 

of communication, despite their seeming psychical and intellectual limitations and obstacles 

(Bugajska-Bigos I., 2013).  
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The article also contains of drawing artworks from the second institution, placed in 

Rzeszow. Drawings of mentally disabled people who attend activities organized by Art Studio 

at Social House for Permanently Mentally Ill People in Rzeszow are shown in the text. This 

kind of houses provide service for people in needs in everyday live, care, education and are 

the places of some education and therapy. 

INCLUSIVE EDUCATION AND A PERSON WITH INTELLECTUAL AND MENTAL DISABILITY 

Inclusive education has become lately the matter of research, discussions and scientific 

analyse. Nowadays, the concept of traditional school is less effective. Inclusive education is the 

education for everyone, which respects the wide range of verities, different psychophysical 

approaches, needs, skills and expectations. Inclusion is an education for everyone, especially 

for the weakest and those who are in biggest needs (Myszka M., 2014, p. 25). These students 

are also intellectually and physically disabled people. In discussed issues education is 

provided in other places than a school and is rather based on noticing someone’s possibilities, 

not limits. 

Inclusive school is adapted to student, not a student to a school (Czyż A., 2014, p. 151). In 

this text the name ”school” is also used for other types of institutions devoted to people in 

needs like occupational therapy workshops, social help houses or local houses of self-help.  

American Association of Mental Deficiency introduced in 1959 in international 

terminology the term mental retardation and made an attempt to define intellectual disability 

globally. “It is a lower than typical, general level of intellectual functioning, appearing in 

prenatal period of life. Disorders in adolescence, learning and social adjustment accompany it” 

(Kostrzewski J. – Wald I., 1981, p. 52). Maria Grzegorzewska (1964) noticed some developing 

potential in intellectually disabled people, which can be released by revalidation. It can also 

help them reach maximum abilities expressed by art. In spite of the barriers created by disease, 

disabled people’s art becomes the medium of communication. It also leads to the development 

of non-verbal communication which is often the only possible one, due to the client’s health. 

Creation and non-verbal communication of desires, thoughts help to improve the quality of 

life, express clients’ emotions and feelings by visual arts (Bugajska-Bigos I., 2013, p.4). 

In case of psychically disabled people we talk about psychical disorders which are often 

illness changes in the range of thinking, awareness, intellect, wish, feelings, activities and other 

psychical functions (Korzeniowski L. – Pużyński S., 1986). Drawing is this what helps to 



 

 Inkluzívna škola a rodina 

• • • 

 231  

overcome obstacles being the result of the illness and defensive activities. Therapists using art 

look for symbols in images and help to integrate patients’ inner-self with the outside reality 

(Steliga A., 2012, p. 134). Drawing, making images has a special meaning in case of patients 

who, because of some reasons, do not want or cannot express verbally their experiences and 

feelings. It concerns children who are impeded, resisted or have a problem with controlling 

their own emotions. It is also helpful in a work with people with intellectual or physical 

disabilities. 

It should be taken into account that drawing and painting are very personal activities. 

Analysing symbols and content of drawing basing only on one artwork and using a scheme or 

its individual context is not reach enough and too careless. For this reasons information 

obtained thanks to drawing should be always confronted with data obtained from other tests.  

However, drawing can be or even should be treated as additional drawing technique in 

inclusive education and art therapy. It can enrich a therapist, art therapist or even teacher’s 

work and give additional information about a client or a student.  

The image „Me among people” 

This theme of drawing comes from the Family Drawing Test, firstly proposed by Maria 

Braun-Gałkowska (2002). The authors of drawing technique Me among people – Agnieszka 

Gałkowska and Mariola Łaguna (2003) used in their version some categories described and 

checked in previous test. They also provided new content categories, bounded with another 

drawing theme. “Drawing turned out to be a good addition to other methods of self-image 

recognition done by other people who are in different life situations and are influenced by 

different impacts (eg. educational, families, cultural)” (Gałkowska A., Łaguna M., 2007, p.24).  

Drawing is especially useful for expressing these aspects of person’s own image which are 

connected with interpersonal space functioning. The analyse of image Me among people covers 

four groups of interpretation categories. They refer to the way of expression of Me (own 

revalorisation, own valorisation, “me” as the others), to the way of showing relations Me-

Others (“me” apart, “me” in a group, “me” in a crowd), to the way of expressing others 

(‘perception of social world’) (recognition of closeness degrees, separating subgroups, 

communication, full bodies) and the image describes emotional sphere (aggression, anxiety, 

anxiety with aggression, lively emotionality). Me among people allows to show the deepest 

meanings, emotions and attitudes connected with expressing myself in social relations 

(Łaguna M., Gałkowska A., 2003, p.128).  
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1. Marcin M., Me among people                                    2. Helena G., Me among people   

 

Marcin M., (a person with intellectual disability) showed himself in the picture (the third 

person on the right) as other people – neither better, nor worse. He is placed in the centre of 

the group, the figures are painted as full bodies and they communicate with themselves (they 

are shown dancing).  

Helena G. (a person with intellectual disability) made the valorisation of herself in her 

image. She showed herself as a queen, sitting on the most important place at the table. She is 

painted in the most diligent way, the best dressed and her hair is done best. For this reason the 

interpretation of the image Me-Others is rather the statement that it is “me alone”, despite 

being in a group. The vision of the social world shows some subgroups (maybe the others at 

the table are the queen’s servants). In case of both images, emotional sphere does not show 

aggression or anxiety. An active emotionality is rather showed there. 

 

The image „House-Tree-Person” 

The author of a technique House-Tree-Person (H-T-P) is John Buck. It was created in the 

1940s. John Buck (1948) described his tool as a double-phase approach to personality matter. 

The first are non-verbal aspects, creative and weakly structured, the second are verbal and 

strongly structured. The House-Tree-Person technique makes it possible to collect data 

concerning integration of personality, maturity and effectiveness of the child’s activities. The 

drawing of a tree usually illustrates the issues concerning the child’s family, the drawing of a 

tree is connected with the child’s role in life, mainly it reveals certain past situations or 

suggests personal features, and drawing a person stimulates awareness of the child’s own 
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body and the image of “me” (Steliga A., 2015, p. 236). The mentioned test can be used 

successfully with disabled people. The choice of themes (house, tree, person) which are 

widely-known and accepted helps to use this tool while working with people in needs.  

 

                                                                                                                           
3. Ania M., House-Tree-Person                                      4. Witold L., House-Tree-Person 

 

Ania M. (a person with intellectual disability) showed all three elements of drawing as 

equally important and equally big. Placing a house in the middle of a picture suggests that 

care givers in this institutions or other people who live there are the most important for the 

author and dominate in her life. The image of the house does not make the impression of fear. 

The chimney symbolises warm relationships. The way of presenting herself by the author (the 

image of a person) does not awake any fears. In this case – it is a cheerful figure, drown with 

the proper proportions. Only too little feet can be treated as the sign of limited feelings and 

dependence on other people. The tree which  reflects unconscious feelings towards inner-self  

does not also upset the viewer. 

The image of Witold L. (a person with mental disorder) looks different. The house does 

not exist in the picture so there is no one who is emotionally close to the author. The tree trunk 

and branches cover the whole sheet of paper, what can suggest that past dominates his life. He 

presents emotional limitations and is susceptible to stress (this symbolises the luck of ground 

line in the picture). A person (to be correct – only the head) is strictly bounded to the tree. The 

person presents a big interest in the world of his own schizophrenic imagination.  
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5. Janina H., House-Tree-Person 

 

Completely different approach to the given theme of drawing had Janina H. (a person 

with mental disability). She called her artwork Heaven and earth. She started her drawing with 

the person, whom she placed in the central part of composition. This is God and Saint Spirit in 

a figure of pigeon. They are accompanied with two angles. Saint Spirit symbolises God’s 

power in activity, His power is active. In the Bible Saint Spirit is often called the “hands’ or 

“fingers” of God, because God uses them for different tasks. Janina treats herself as a God’s 

person who “can see and know more”, because she can hear voices which show her what to 

do. On the earth (shown at the bottom of the picture) there are trees and one house. The author 

of the work showed a house from the flying bird perspective and is seen from above, what can 

symbolise Janina’s rejection of her domestic situation. Additionally, a correctly drawn house 

has not got a chimney, what informs us about the lack of warmth in a psychical sphere or 

about a conflict with an important person, male gender. Moreover, there is a lack windows in 

the whole building, what can be the sign of hostility or retreatment. There is an opinion among 

therapists that drawing includes biography, author’s past experience very strictly. 

Unfortunately, in this work, because of a big amount of leaves shown, it is not possible to 

interpret the work correctly. 

  

The image „Draw your Family” 

Among many topics of drawings, images showing families have special diagnostic and 

therapeutic meaning. A lot of psychologists and pedagogy scientists like Per Olav Tiller, 
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Marcia J. Lawton, Lee Sechrest, Louis Corman, Werner Wolff, also Marta Kos and Gerd 

Biermann (after: Sikorski W., 2004, p. 192-197) were using family drawing as a searching 

technique. 

A drawing of a family is a diagnostic method which helps to get to know emotional 

attitudes of patients towards their mothers and fathers and the rest of family members. In the 

system created by a family its each member depends on other people, and on all family 

subsystems, which are bounded with the basic family functions and processes happening 

within it (Braun-Gałkowska M., 2003, p. 151).  

 The image Draw your family gives the possibility to score the quality of inner family 

relationships. The directions of the exercise says about drawing “a family you imagine”, but 

research of a big number of works proves that a majority of people reflects their own families. 

As Wiesław Sikorski (2004, p. 195) says: „The reached results shows not only the current 

mental and emotional patient’s condition, but also his perspective opinions, imagination of his 

own positions (a role) in a family; desires and needs of becoming somebody else, more 

perfect”.  

 

                                                                              
  6. Adrian K., Draw your family                        7. Janina H., Draw your family  

 

Adrian K. (a person with intellectual disability) showed his family during a walk. The 

proportions of family members are correct and adequate to reality. The closeness of family 

members is visible in similar poses of bodies and also in the same yellow clothes. The whole 

picture is painted in clear, cheerful colours. The author of the image is located in the middle of 

the composition and underlines his good position within a family.  
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However, the correct interpretation of Janina H. drawing (the person with mental 

disability) is not possible without knowing the history of her life. Janina in a schizophrenic 

attack was trying to kill her two children. She has been in the closed institution for years and 

her children do not keep in touch with her at all. So she is painting an ideal family and a 

loving mother, taking care of her descendants. Desire of peace and harmony in her mental life 

is visible in attempts to keep symmetry and accuracy of the image. 

 

 
8. Kasia N., Draw your family 

 

An intellectually disabled girl Kasia described her family image as her way to school, with 

her mum, dad, close people: Klaudia, Iza, Michał, Paulina and Zosia in a pushchair. From the 

description we can judge that a shown group is so big. There are eight people in the picture 

what is rather difficult to notice, because the figures are mainly similar to colourful stains. 

Only some heads are shown in a symbolic way. The colours used in a drawing can be the 

source of numerous information. Stanisław Popek wrote (2001, p. 81): “observation of a 

perception process, including mostly colours impact on a man’s mentality and expressing 

defined psychical states by the artists in their artworks, led […] psychologists to the paths of 

symbolic meaning of colours and colour phenomena in transposing psychical matters”. The 

majority of figures in Kasia’s image is painted in red colour. This paint can mean vitality,  

emotional excitement and impulsiveness in emotional aspect. On the other hand, while 

searching its symbolic aspect we do know that in different aspects of cultural areas it means 

life, energy, love but also aggression. The second dominating colour in the picture is blue in 

which the sky and some faces of family members were painted. In emotional aspect this colour 
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means the need of interior peace, safety and also emotional sensibility. According to some 

scientists, this colour refers  symbolically to eternity, infinity, yearning and maternity. It can be 

said that Kasia unconsciously shown in her image feelings which she has towards her family 

and close people (a girl usually treats as a family some of her care givers from her daily 

institution). Her feelings were shown not by people’s figures but thanks to accurately chosen 

colours. 

CONCLUSION 

Among all aims and advantages of using drawing in art therapy of intellectually and 

mentally disabled people, it is worth to mention some of them: drawing helps to estimate 

mood and psycho-physical state of an examined person and also helps to deal with reality and 

to get to know his/ her inner-self.   

All drawing techniques presented above are provided during art therapy sessions. They 

give clients possibility to express non-verbally thoughts and experiences which are limited and 

suppressed. Art therapy also helps to release the feeling of fault and hostility. Therapy by art 

causes that people with intellectual and mental disabilities compensate their aggressive 

behaviour, state of frustrations or depression (Sikorski W., 2004, p. 186). Therapists point out 

that the image shown by the client tells not only about objective reality, but also expresses the 

client’s attitude to the reality, his individual way of perception (Lachowska B. – Gosztyła T., 

2007, p. 37).  

Although drawing techniques are often criticised (Popek S., 2010), they value is still big. 

For this reason they can have esteem among therapists who work with mentally and 

intellectually disabled clients. While working with these groups of patients, the mentioned 

techniques are able to provide the important or even necessary, and sometimes the only one, 

mean of communication with them. Due to our own scientific contacts and experiences it was 

our aim to present briefly the value of drawing techniques.  

The usage of drawing in inclusive education can lead to implementing the idea of 

“education for all”. Drawing takes a special place among numerous projective techniques, 

because it is quite easy in use and gives great possibilities of interpretation. There are several 

projective drawing tests but the significant position has the test of drawing a family which  

“gives information about an examined person, his/her family relations, unconscious motives 

and ways of struggling with difficult situations” (Braun-Gałkowska M. – Steuden S., 2003, 
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p.87). The themes connected to a family may improve the cooperation of institutions with the 

dearest of disabled people, in the aim to decrease interior and external barriers existing in 

these relations.  
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DIMENZIE PROFESIONÁLNEJ ETIKY V PROCESE 

VYTVÁRANIA INKLUZÍVNEJ ŠKOLY 

DIMENSIONS OF PROFESSIONAL ETHICS IN THE PROCESS OF 

CREATING AN INCLUSIVE SCHOOL 

Katarína Majzlanová 

 

Abstrakt: Etické princípy obsahujú súbor opatrení na zlepšenie fyzických, psychických a 

sociálnych schopností a zručností, ako aj na podporu integrity človeka, u ktorého došlo k 

určitej ujme, k poškodeniu alebo k poruchám. Cieľom nášho príspevku je poukázať na potreby 

inkluzívnej školy v procese premien, na možnosti pomoci a riešení, v kontexte s etickým 

kódexom vo vzťahu k sebe samému (pedagóg), k žiakovi/kom, k rodičom, k odborníkom, k 

širšiemu spoločenstvu.  

Kľúčové slová: Etika. Inkluzívna škola. Možné bariéry. Systém podpory. Evalvácia. 

 

Abstract: Ethical principles include a set of measures to improve physical, mental and social 

abilities and skills, as well as to promote the integrity of a person who has suffered a certain 

harm or failure. The aim of our contribution is to point out the needs of an inclusive school in 

the process of change, the possibilities of assistance and solutions in the context of the code of 

ethics in relation to oneself (teacher), pupil/s, parents, professionals and the wider community. 

Keywords: Ethics. Inclusive school. Possible barriers. Support system. Evaluation. 

 

Cieľom nášho príspevku je poukázať na etické princípy správania, na neodlučiteľnosť a ich 

spätosť s ponímaním inklúzie. Zároveň čitateľovi dávajú prehľad o jej princípoch, možnostiach 

a predpokladoch prijatia inakosti, vedú k introspekcii vlastných postojov a konania, 

poukazujú na rozmanitosť a hĺbku ľudských vzťahov a porozumenia.  

Prierezová výskumná štúdia je zameraná na poskytnutie obrazu o situácii a niektorých 

možnostiach spolupráce s rodinou so zdravými i s deťmi s postihnutím, čo môže slúžiť ako 
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podnet na zamyslenie sa pedagógov v rámci vytvárania inkluzívnych prístupov v danej 

oblasti.  

1 ETIKA PEDAGÓGA 

Samotný pojem etika pochádza z gréckeho slova ethos, ktoré vyjadruje povahový rys, 

zvyk, obyčaj, spôsob myslenia, či postoje jednotlivcov a skupín. Etika ako filozofická disciplína 

sa zaoberá ľudským správaním, štúdiom a skúmaním hodnôt a spôsobov konania v rôznych 

situáciách. Etické princípy zahrňujú súbor základných pravidiel v rámci jednotlivých 

spoločenstiev i profesií. 

Etika je teóriou morálky a mravnosti. Skúma vzťahy ľudí k iným ľuďom, k spoločnosti, k 

sebe samému. Zároveň poskytuje praktické návody na správanie a konanie ľudí v 

súkromnom, pracovnom a verejnom živote. (Dupkala – Dupkalová, 2012). 

Etika pedagóga je podmienená profesionálnym zameraním, ktorej dôležitou súčasťou je 

formovanie odbornej i mravnej stránky jednotlivca. M. Gluchmanová (2011) v tejto súvislosti 

hovorí, že okrem odovzdávania vedomostí žiakom, je dôležité naučiť ich rozoznávať rozdiel 

medzi dobrom a zlom, správnym a nesprávnym, rozlišovať morálne od nemorálneho a 

poukázať na zodpovednosť za svoje správanie. Etika zahrňuje aj ochranu človeka. Mnohokrát 

prvé zážitky v rámci školy môžu byť určitým nasmerovaním pre ďalší vývin a vzdelávanie 

jednotlivca. 

Profesionalita učiteľa zahrňuje personálnu (osobnostná zrelosť učiteľa), etickú (mravnosť 

osobnosti) a odbornú (kvalifikovanosť) dimenziu (Kasáčová, 2003). 

 B. Kasáčová (2004) profesionalitu učiteľa vidí v nasledovných etických dimenziách: 

 

Tabuľka 1 Etické dimenzie učiteľskej profesie 

CIEĽ CHARAKTER OBSAH PROSTRIEDKY 

Normatívny individuálna 

mravnosť 
Nadprofesionálny Právne a mravné normy Právne a mravné vedomie 

Personálny, profesionálny 
Osobnostno-

profesionálny 

Interiorizované normy 

a vzorce, ideál správania 

Sebareflexia, sebapoznanie, 

sebahodnotenie, 

sebautváranie 

Interpersonálny ideál 

dobra 
Sociálno-profesionálny 

Láska k deťom, empatia 

konkurencia, alturizmus 

Reflexívna konfrontácia, 

autorita 
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2 VZŤAH UČITEĽA A ŽIAKA Z POHĽADU INKLÚZIE A PROFESIONÁLNEJ ETIKY  

Inkluzívne vzdelávanie, reformy v edukačnej činnosti, zdôrazňujú potrebu zefektívnenia 

prístupov v podmienkach inštitucionálnej výchovy. Inkluzívne vzdelávanie bez ohľadu na 

možnosti rozvíjania a možných bariér u jednotlivca, či vynaloženého úsilia pedagóga, je 

vytvorenie prijímajúceho prostredia a poskytovaním rovnakých príležitostí pre všetkých 

žiakov.  

Kritériá inkluzívneho vzdelávania ako uvádza M. Kaleja (2014), sú nasmerované na spoločné 

vzdelávanie, kde sa zohľadňuje vek a špeciálne vzdelávacie potreby žiaka, študenta, s 

využívaním podporných a vyrovnávajúcich opatrení.  

Príprava na profesiu učiteľa spočíva najmä v zvládaní bežných výchovných situácií v škole. 

Pedagogická spôsobilosť je súčasťou pedagogických kompetencií, kde patrí efektívne vyučovanie 

a zdokonaľovanie pedagogickej činnosti. Etický kódex však obsahuje  aj súbor opatrení na 

zlepšenie, fyzických, psychických a sociálnych schopností a zručností ako aj podporu integrity 

človeka u ktorého došlo k  určitej ujme, poškodeniu alebo poruchám. 

Etické správanie sa pedagóga k žiakovi si vyžaduje vysokú dávku zodpovednosti za vývin a 

možné dôsledky danej skutočnosti. Metóda posudzovania každého jednotlivého prípadu ako 

konkrétnej jedinečnej situácie je predpokladom adekvátnych riešení. 

Etické princípy vo vzťahu k žiakovi: 

- Mať na zreteli potreby všetkých žiakov  

- Okrem profesijnej stránky, viesť žiakov k morálnym princípom 

K etickým princípom u žiaka patrí plnenie povinností a chápanie roly žiaka, autoregulácia 

vlastného správania, kontrola nad momentálnymi prianiami, schopnosť odložiť ich po splnení 

povinností (Brezinka, 1990). 

ETICKÝ KÓDEX PEDAGÓGA   /VERZUS/  PRÍSTUPY K ŽIAKOM V INKLUZÍVNEJ  

ŠKOLE 

Partnerský prístup k žiakovi    Bezpodmienečné prijatie  

Profesijný rast        Zvyšovanie odbornosti  

Zodpovedný prístup pri riešení problémov  Princíp podpory a spolupráce   

Mravnosť, osobná zrelosť     Morálna vyspelosť 

Záujem o každé dieťa        Napĺňanie potrieb každého dieťaťa  

Rešpektovanie kultúrnych  a iných odlišnosti   Rozvíjanie vzájomných kontaktov medzi deťmi  
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Podpora rodiny            Včleňovanie rodiny do inkluzívneho prostredia  

(Vodák, 2004; Kasáčová, 2003).          (Lechta, 2012; Bartoňová – Vítková, 2007).  

 3 VÝCHOVNÉ SITUÁCIE V PROCESE EDUKÁCIE A MOŽNOSTI ICH ZVLÁDANIA V 

INKLUZÍVNEJ ŠKOLE 

Každé dieťa prežíva obdobie, v ktorom sa prispôsobuje požiadavkám, normám a 

situáciám, ktoré prináša nové sociálne prostredie, keď do jeho života vstupujú povinnosti, 

ktoré má napĺňať podľa pokynov učiteľa, požiadaviek školy a očakávania rodičov. Pri zmene 

životnej pozície a prijatí roly žiaka je kľúčovým faktorom proces adaptácie, v závislosti od 

uspokojovania potrieb  a motivačných faktorov v školskom i v rodinnom prostredí. 

Medzi neštandardné a zároveň aj záťažové situácie v škole (pre pedagóga, žiakov 

i rodičov) patrí šikanovanie, stresy na vyučovaní, v rodinnom prostredí, záškoláctvo, 

prežívanie zármutku dieťaťom (dlhodobejšie ochorenie, úmrtie blízkeho človeka), nepriaznivé 

materiálno-ekonomické a sociálno-kultúrne podmienky (mnohodetnosť rodín, dlhodobejšia 

nezamestnanosť rodičov, nevyhovujúce bytové podmienky, nedostatočná starostlivosť 

o výchovu a vzdelávanie detí, prežívanie traumatických situácií), chronické ochorenie dieťaťa, 

rodiča, rozvod rodičov a pod., ako aj konflikty týkajúce sa žiakov, pedagógov i rodičov – 

ktorých dôsledkom býva celkové napätie v triede a nepriaznivá klíma. 

Pri šikanovaní (fyzické, slovné, nepriame) ide o agresívne správanie s cieľom spôsobiť 

druhej osobe utrpenie, ujmu. Šikanovaný žiak vo väčšine prípadov nie je ochotný hovoriť o 

situácii, v ktorej sa nachádza, má strach pred ďalšími útokmi a pod. 

Pri týraní (fyzické, emocionálne) a zanedbávaní dieťaťa v rodine, sa u neho často 

vyskytuje agresívne správanie, sebapoškodzovanie, citová uzavretosť, pocit izolácie, smútku,... 

Následkom dlhodobejšieho stresu sa môže u detí vyskytnúť tzv. obranné správanie ako 

napríklad hostilita, ľahostajnosť, nezáujem, výbuchy zlosti, násilie, neschopnosť koncentrácie, 

ktoré bývajú príčinou konfliktov. V dôsledku prežívania stresových situácií dieťa nie je schopné 

zapojiť sa do aktivít v škole, uzatvorí sa do seba, býva agresívne, smutné, depresívne.  

Príčinou záškoláctva býva odmietanie školy z rôznych dôvodov (nuda, strach zo 

známkovania, zlá atmosféra  a klíma v škole,...).  

Nepriaznivé materiálno-ekonomické a sociálno-kultúrne podmienky, nedostatočná 

starostlivosť o výchovu a vzdelávanie detí v rodine, záťažové situácie ako napríklad 

chronické ochorenie dieťaťa, rodiča, rozvod rodičov a pod., vo významnej miere vytvárajú tzv. 

znevýhodnené prostredie. 



 

 Inkluzívna škola a rodina 

• • • 

 245  

U detí, žijúcich v uvedených podmienkach sa často vyskytuje nízka schopnosť 

koncentrácie a motivácie prejavujúca sa nedostatočnou pripravenosťou na učenie a školskú prácu, 

nezáujmom o získavanie poznatkov, apatiou, nedisciplinovanosťou, spormi a konfliktmi v škole. 

Prístupy učiteľa k žiakovi v inkluzívnej škole vychádzajú z kompetencií, ktoré okrem 

vymedzenia ich druhu a obsahu sa dotýkajú aj právomoci pedagóga.  

V. Spilková podľa B. Lazarovej (2006)  kompetencie pedagóga vymedzuje nasledovne 

(doplnené komentármi – Majzlanová, 2010): 

1. Kompetencie psychodidaktické – ide o zaujímavé podanie učiva na hodine, motivácia 

žiakov.  

(Aj žiaci, ktorí dosahujú horšie výsledky v škole, môžu zažiť úspech ocenením ich 

úsilia, záujmu. Postoj učiteľa k jednotlivým žiakom vo veľkej miere podmieňuje 

celkové správanie sa ostatných detí, ich prijatie do skupiny,...). 

2. Kompetencie pedagogické  – snaha o adekvátne riešenie problémov, uplatnenie 

výchovných programov a metód. 

(Pedagóg nespája „čin“ dieťaťa s jeho posudzovaním.. Vysloví hodnotiaci postoj k jeho 

správaniu, ale nie k jeho osobe („To, čo si spravil nie je správne“ - namiesto: „Si 

násilník, bitkár“,...). Dôležité je vysloviť vieru, že dieťa dokáže zmeniť svoje správanie. 

3. Kompetencie diagnostické a intervenčné – pedagogická diagnostika pomáha odkryť 

rezervy dieťaťa a silné stránky, zistiť príčiny jeho neúspechov, negatívnych postojov 

a správania.  

(Ak počas cielených  pozorovaní pedagóg zistí,  že žiak reaguje agresívne len v istých 

situáciách, napríklad keď sa mu niekto vysmieva alebo sa mu nedarí a pod., toto 

poznanie môže pomôcť pedagógovi zaujať adekvátne výchovné prístupy a predísť 

vážnejším problémom).   

4. Kompetencie poradenské a konzultačné – pedagóg poskytuje rodičom dieťaťa 

informácie, ktoré sa týkajú vzniknutých problémov,  poukáže na možnosti riešenia 

v ich vo vzťahu k dieťaťu. 

(Aj pri riešení problémových situácií s rodičmi, je dôležité poukazovať  na pozitívne 

stránky u dieťaťa, na možnosti riešenia problémovej situácie).   

5. Kompetencie reflexie vlastnej činnosti. Učiteľ by sa mal pýtať na názory detí, 

pravidelne získavať od nich spätnú väzbu a o ich názoroch s nimi diskutovať.  

(Žiaci najmä vo vyšších ročníkoch majú tendenciu vyjadrovať sa k dianiu triede, k 

preberanému učivu a pod.). 
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Pojem kompetencie zahrňuje potrebu pedagóga prispôsobiť sa novým požiadavkám v školskej 

praxi, čo je vyjadrením právomocí, i cieľov, ale i potreby určitej flexibility v rôznych situáciách. 

V súvislosti s tzv. neobvyklými, netradičnými výchovnými situáciami sa využíva pojem krízová 

intervencia, ktorá je zameraná na profesionálne zvládanie nasledovných situácií (Lazarová, 

2005): 

- rýchle sa zorientovať v probléme, 

- posúdiť vlastné možnosti, práva a povinnosti žiakov a inštitúcie, 

- účelne zasiahnuť a rozhodnúť sa o ďalšom postupe,  

- poskytnúť základné poradenstvo a oporu, 

- spolupracovať s odborníkmi (psychológ, , liečebný, špeciálny pedagóg, lekár,...),  

- vyhodnotiť účelnosť vlastnej intervencie. 

 

Inkluzívne školské prostredie sa vyznačuje prispôsobovaním všetkých účastníkov 

vzdelávacieho procesu na ich individuálne odlišnosti s cieľom maximálne rozvinúť osobný 

potenciál dieťaťa, žiaka (Bartoňová – Vítková, 2007).  

Princípy efektívneho a inkluzívneho vzdelávania sprostredkovávajú žiakom najlepšie možnosti 

k ich vzdelávaniu na základe rešpektu k jedinečnosti a odlišnosti osobnosti každého žiaka a 

jeho učebných možností. 

Pri inkluzívnom vzdelávaní podporujeme sebadôveru a sebarealizáciu žiakov, umocňujeme 

kladný citový vzťah spolužiakov a učiteľov, pestujeme zmysel pre zdravé sebahodnotenie 

Dôležitým predpokladom úspešného inkluzívneho vzdelávania je rešpektovanie jedinečnosti 

žiakov so svojimi špecifickým  potrebami a záujmami. 

V takomto prostredí za podpory učiteľa i asistenta učiteľa možno zosúladiť obsah 

socializácie rodín detí s pôsobením školy, posilňovať a budovať ich osobnú identitu. Školy 

s inkluzívnym zameraním sú účinným prostriedkom proti vytváraniu i eliminácii 

diskriminačných postojov (Guralnick, 2001). 

4 HODNOTENIE ŠKOLY V PROCESE INKLÚZIE 

Inkluzívne školské prostredie je výsledným efektom, ktorý vychádza zo vzťahu určitej kvality 

školy, kultúry školy a klímy. V procese inklúzie ide o systémovú zmenu, nasmerovanú na 

prekonávanie sociálno-výchovných bariér, s orientáciou na zvýšenie kvality edukácie. 

(Neslušanová – Janoško, 2014, s. 37-38). 
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Cieľom inkluzívnej školy, je vytvoriť prostredie, ktoré rešpektuje kultúrne odlišnosti detí a 

zároveň ich vychováva a vzdeláva v intenciách platných pedagogických dokumentov v zhode 

s výchovno-vzdelávacími a humánno-etickými cieľmi danej spoločnosti. Odlišnosť by mala 

byť považovaná za normalitu so zameraním na riešenie potrieb detí v inkluzívnych 

podmienkach. 

Metodika hodnotenia kvality inkluzívnej školy zahrňuje kritériá pre posudzovanie jej 

pripravenosti a možností, pomáha odstrániť nedostatky a bariéry pre jej naplnenie.  

Inkluzívny proces vyžaduje znalosť zásad, kritérií pre tvorbu inkluzívnej školy. Podľa Lb. 

e. Booth a Ainscow  (Adamus, 2015), inklúzia by mala preniknúť do všetkých súčastí školy. 

Inklúzia je postupný, kontinuálny a  do istej miery otvorený systém. Inkluzívna škola je 

nasmerovaná k napĺňaniu inkluzívnych hodnôt a zásad.    

 

Evaluačným nástrojom pre hodnotenie kvality inkluzívnej školy sú nasledovné oblasti:  

Kultúra školy predpokladá vytvorenie bezpečného prostredia, ústretový prístup učiteľa k 

žiakom, komunikáciu učiteľov medzi sebou a vedením školy, a tiež aj komunikáciu a 

správanie sa žiakov medzi sebou. Ide o vytvorenie bezpečnej, spolupracujúcej, ústretovej 

a podnetnej komunity, o zdieľanie inkluzívnych hodnôt  novým pracovníkom školy, 

rodičom/opatrovateľom, správnym orgánom v súlade s potrebami spoločnosti. 

Inkluzívna politika školy zahrňuje rovnosť v prijímaní všetkých žiakov podľa možnosti 

kapacity inkluzívnej školy. Tiež dôležitá je organizácia vyučovania žiakov s výhľadom na 

dosahovanie čo najpozitívnejších výsledkov. Ide o zabezpečenie maximálnej podpory žiakov 

aktivitami, ktoré sú inkluzívnymi princípmi školy. 

Podmienky vzdelávania – ide o personálne organizačné, obsahové, materiálne a 

priestorové podmienky pre fungovanie inkluzívnej školy. Hodnotenie žiakov by malo byť 

zamerané na podporu žiaka v najvyššej možnej miere. (Bartoňová – Vítková, 2012; Hájková – 

Strnadová, 2010; P. Adamus, 2015). 

Priebeh inkluzívneho vzdelávania – výučba je prispôsobená rôznorodosti žiakov, ktorí sú 

motivovaní k zapojeniu sa do vzdelávacieho procesu. V rámci inkluzívnej školy, ide o 

organizačné, obsahové, materiálne podmienky jej fungovania. Realizácia spoločného 

vyučovania bez obmedzenia, predstavuje základný princíp inkluzívneho vyučovania. 

 

Systém inkluzívneho hodnotenia je zameraný na ocenenie aj parciálnych úspechov u 

žiakov s ohrozením exklúzie v bežnej škole. 
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Systémový prístup - úspešnosť vzdelávania žiakov v inkluzívnej škole predpokladá úzku 

spoluprácu pedagóga s rodičmi, odborníkmi - psychológom, liečebným a špeciálnym 

pedagógom, lekárom ako aj  ostatnými učiteľmi. Zapojenie rodičov do vzdelávania má 

pozitívny vplyv na výsledky vo vzdelávaní sa dieťaťa. Mnohí učitelia vidia v učiteľovi istý 

druh pomoci. Je nutné identifikovať spoločné potreby a ciele a venovať sa analýze súčasnej 

situácie. Základom spolupráce rodiny a školy je neustály dialóg, nepretržitá výmena 

informácií a príležitostí. (Bartoňová –  Vítková, 2012)  

Hodnotenie v oblasti úspešného vyučovania v inkluzívnej škole (Houška, 2007): 

Pedagogická orientácia – podpora žiakov učiteľmi, poznanie osobnej situácie žiaka, 

kontakt s rodičmi. 

Postoje k inklúzii – zahrňuje názor, že do vzdelávania možno zapojiť aj žiakov s ťažkým 

mentálnym postihnutím a s poruchami správania 

Prax v rámci vyučovania – učitelia si vymieňajú skúsenosti o výchovných problémoch so 

žiakmi a hľadajú možnosti riešení. 

Znaky osobnosti – je nutné prejavovať náklonnosť k žiakom, poskytovať im dostatok 

priestoru a času  na riešenie úloh. 

 

Index inklúzie - indikátory hodnotenia  (podľa Index of Inclusion, Aiscow): 

A. Inkluzívna kultúra (etablovanie inkluzívnych hodnôt) 

B. Budovanie školy, zariadenia pre všetkých (organizácia podpory inklúzie) 

C. Organizované učenie  (mobilizujúce zdroje). (Bližšie Horňáková, 2014).   

 

Inklúziu možno chápať ako prispôsobenie sa všetkých aktérov výchovno-vzdelávacieho 

procesu potrebám žiakov, vytvorením diferencovaného prístupu. Dôležité je zachovať 

anonymitu informácií a dodržanie podmienok pre aktívne začlenenie všetkých žiakov do 

činností (Houška, 2007). 

5 SPOLUPRÁCA RODINY A ŠKOLY – PRIEREZOVÁ VÝSKUMNÁ ŠTÚDIA 

Výskum bol realizovaný s rodičmi žiakov 4. ročníka, ktorí navštevovali integrovanú triedu 

základnej školy. V triede bolo spolu 19 detí, z toho 6 detí malo špeciálne edukačné potreby 

(ADHD syndróm, poruchy učenia – dyslexia, telesné postihnutie, mentálne postihnutie, dieťa s 

poruchou autistického spektra ).  
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Cieľom výskumu bolo zistiť súčasný stav/úroveň spolupráce s rodičmi detí a zistiť ďalšie 

možnosti jej rozvíjania.  

V rámci dotazníka (spolu bolo 15 otázok) sme sa zamerali na zistenie názorov u rodičov na 

súčasné formy spolupráce so školou z hľadiska ich účasti na stretnutiach i preferencie ich 

návrhov na  nové, inovatívnejšie  možnosti spolupráce. Dotazník vyplnilo spolu 42 rodičov, z 

toho 30 matiek a 12 otcov. 

Graf 1 Percentuálny pomer respondentov 

 

 

Graf 2 Spolupráca rodiny a školy 
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Graf 3 Návrhy rodičov v rámci spolupráce so školou 

 

Na základe odpovedí rodičov sme zistili, že spolupráca niektorých rodičov bola 

sporadická, z uvedeného počtu rodičov sa pravidelne na aktivitách v škole zúčastňovalo iba 

38% rodičov. 

Rodičia navrhovali  

- možnosť častejších kontaktov s triednou učiteľkou v rámci poradenskej činnosti, 

- častejšie zaradenie odborných prednášok, zameraných (nielen) na deti so 

špeciálnymi edukačnými potrebami,  

- konkrétne rady, programy, činnosti, ktoré by rodičia mohli uplatniť pri kontakte so 

svojimi deťmi (ukázalo sa, že rodičia  v mnohých prípadoch nevedia reagovať na 

správanie sa dieťaťa, pomôcť s úlohami, nájsť adekvátne formy činnosti a 

prístupov). 

6 ZÁVERY VÝSKUMU 

Je potrebné prehlbovať kontakty s rodičmi, získať si ich dôveru, vytvoriť partnerský prístup 

pri riešení problémov. Rodičia sa spoliehajú častejšie na školu, zaostávanie, resp. neprospievanie 

žiaka často pripisujú nedostatočnej starostlivosti  zo strany učiteľov. 

individuálne konzultácie

výlety do prírody, oslavy,
športové aktivity

otvorené hodiny

podporné programy pre
rodičov a deti
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Z výsledkov výskumu vyplynulo, že rodičia vyžadujú väčšiu pozornosť, záujem a zaujatie zo 

strany pedagógov pri riešení situácií, týkajúcich sa ich správania a výsledkov v školskej práci. 

Z dotazníka vyplynulo, že aj keď rodičia žiakov uprednostňujú priame kontakty s učiteľkou, 

vítajú aj ďalšie formy spolupráce. 

Etické princípy, inkluzívne poňatie školy, rovnosť prístupu vo vzdelávaní žiakov, plne 

vyjadruje nasledovný citát: 

"Profesionalitou učiteľa je milovať každé dieťa, povzbudzovať ho, veriť mu, umožniť mu rozvíjať sa ako 

jedinečnej bytosti a pritom sa pokúsiť tvorivo spájať požiadavku súčasnej školy s humanistickým prístupom 

k výchove a vzdelávaniu.“ (Zelina – 1993). 

ZHRNUTIE, ZÁVERY 

Dôležitosť etiky, etických princípov pri zavedení inkluzívneho vzdelávania do 

pedagogickej praxe, umocňuje a potvrdzuje aj pomerne široká rozhodovacia právomoc učiteľa 

a nedostatočný obsah jeho legislatívneho základu. V rámci etického kódexu sa hovorí o vplyve 

určitých faktorov, ktoré majú vplyv na morálku, na mravnosť v myslení a konaní učiteľa. 

Etická dimenzia prechádza celou profesiou pedagóga. Veľa záleží na skúsenostiach, 

citlivosti, hodnotovom rebríčku a schopnosti sebareflexie, motivácie pri výbere svojho 

povolania. 

Princíp podpory, vytvárania pozitívnej klímy v triede, etika starostlivosti, úcty a záujmu 

medzi učiteľom, žiakom, rodičmi, medzi žiakmi navzájom, uplatnenie rozdielnosti pohlaví, 

rasy, národnosti, kultúry, socioekonomického postavenia, handicapu a ostatných 

individuálnych. odlišností v prospech a obohacovanie sa celku, je jednou z dôležitých úloh 

našej doby, spoločnosti, nás všetkých.  

Záverom možno konštatovať, že kompetencie pedagóga sa postupne rozširujú, 

nadobúdajú čoraz väčšiu pôsobnosť a význam. 

Pedagóg môže významne pomôcť žiakov v záťažových situáciách. Dôležité je, aby 

nezachádzal nad rámec svojich kompetencií a zachoval anonymitu informácií. Účasť na 

vzdelávacích cykloch, tréningov pre pedagógov zameraných na sebapoznávanie, zvládanie 

stresu a konfliktov, môže do  značnej miery prispieť k posilneniu kompetencií pri zvládaní i 

neštandardných výchovných situácií, a tak posilniť inkluzivitu školy a jej humánne zameranie. 
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