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EDITORIÁL 

Za iatkom tohto roka si eskoslovenská andragogická obec pripomenula významnú 

historickú udalos . Uplynulo 100 rokov od prijatia Zákona . 67/1919 O organizácii 

udových kurzov ob ianskej výchovy. Tento legislatívny akt bol dobovo, ale aj z dnešného 

poh adu vnímaný, ako významný signál zvýšeného záujmu štátu o oblas  výchovy 

a vzdelávania dospelých. Následný rozvoj praxe edukácie dospelých bol viac, i menej 

kontinuálne sprevádzaný aj snahou o rozvoj teoretického poznania v tejto špecifickej 

oblasti eduka nej reality. Cesta, ktorou teória výchovy a vzdelávania dospelých doposia  

prešla nebola jednoduchá, ani priamo iara, avšak jedným z pilierov, o ktorý sa 

andragogika, rovnako ako teoretické koncepty, ktoré jej predchádzali, mohla oprie  bolo 

úsilie o o najkomplexnejšie vedecké poznanie rôznych oblastí a aspektov edukácie 

dospelých. Naše presved enie o potrebe a správnosti otvoreného a multidimenzionálneho 

prístupu k predmetu andragogického skúmania stálo v pozadí rozhodnutia lenov a 

spolupracovníkov Katedry andragogiky Pedagogickej fakulty Univerzity Mateja Bela 

v Banskej Bystrici založi  tradíciu vydávania zborníkov vedeckých prác pod názvom 

Andragogické štúdie, ktorého druhá edícia sa Vám práve dostáva do rúk. 

Ako sme už nazna ili, jednou zo základných ideí tohto projektu je snaha o vytvorenie 

obsahovo otvoreného publika ného priestoru, v ktorom by mohli odborníci z oblasti 

andragogickej teórie, metodiky i praxe, ale aj autori z príbuzných vied prezentova  

výsledky a poznanie, ku ktorým dospeli v rámci poznávania andragogických procesov.  

V tomto kontexte majú aj Andragogické štúdie 2019 polytematický charakter. 

V úvode publikácie sú zaradené vedecké práce historického zamerania (E. Luká ,  

K. Mayer, M. Lenhardtová, J. Balvín, M. Farkašová, I. Sta ková). Otázky súvisiace 

s politikou vzdelávania dospelých analyzovanou v nadnárodnom i regionálnom kontexte 

tvoria obsah štúdií V. Korima a M. Jendekovej. Pomerne silné zastúpenie majú vedecké 

práce zamerané na oblas  kultúrnej andragogiky, resp. záujmového vzdelávania dospelých 

a seniorov (S. Chomová, I. Pirohová, M. Lenhardtová, Z. Vašašová, E. Homolová,  

R. Vajdi ková, K. Moskalenko). Sociálnej edukácií v kontexte rozvoja potenciálu rodiny 

sa venuje M. Machalová. Tradi ne najvä šie zastúpenie majú práce reprezentujúce 

výsledky teoretického i teoreticko-empirického skúmania v rôznych špecifických 

oblastiach profesijnej andragogiky. Štúdie Y. Bomko, S. Jamesa, M. Novotného,  

T. Romanovej, P. Hole kovej a M. Muknšnáblovej prinášajú analytický poh ad na 
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obsahové, procesuálne ale aj etické aspekty alšieho odborného vzdelávania dospelých 

s výraznou orientáciou na zamestnancov v rezorte zdravotníctva. 

Samostatný štrukturálny blok tvoria vedecké práce, ktoré obsahovo korešpondujú  

s témou vedeckého projektu APVV-16-0573 „Aplikácia modelu andragogického 

poradenstva v kontexte profesionalizácie u ite stva“. lenovia riešite ského kolektívu  

(J. Veteška, S. Kariková, M. Valent), ale aj alší domáci i zahrani ní odborníci (J. Malach, 

D. Vicherková, M. Chmura, J. Chochola, M. Brozmanová) v nich orientujú pozornos  na 

k ú ové determinanty ovplyv ujúce profesionalizáciu u ite ov a ostatných pedagogických 

pracovníkov na pozadí originálnych empirických zistení, resp. komparatívno-analytických 

prístupov mapujúcich situáciu v predmetnej problematike u nás i v zahrani í. 

Vážené kolegyne a kolegovia, vyššie uvedená strohá enumerácia obsahu zborníka 

vedeckých prác Andragogické štúdie 2019 ani z aleka nemôže obsiahnu  skuto nú kvalitu 

a šírku statí v om prezentovaných. Vnímajte ju preto, ako základný informa no-

motiva ný krok k ich hlbšiemu štúdiu. 

 

Edícia Andragogické štúdie vlani urobila svoj prvý krok. Na tom, že alej, dúfame, 

že úspešne, krá a k svojim itate om a priaznivcom majú nesmiernu zásluhu nie len autori 

jednotlivých prác, ale aj kolektív našich spolupracovníkov, vrátane ctených recenzentov, 

ktorým si týmto dovo ujeme vyslovi  úprimné po akovanie.   

 

Editori 
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100. VÝRO IE OSVETOVÝCH ZÁKONOV A ICH VÝZNAM PRE 

ROZVOJ VÝCHOVY A VZDELÁVANIA DOSPELÝCH NA 

SLOVENSKU V MEDZIVOJNOVEJ SR 

 

100th ANNIVERSARY OF EDIFYING LAWS AND THEIR 

IMPORTANCE FOR THE ADULT EDUCATION DEVELOPMENT 

IN SLOVAKIA DURING THE INTERWAR PERIOD OF 

CZECHOSLOVAKIA 

 
Eduard Luká  – Katarína Mayer – Martina Lenhardtová 

 

Abstrakt: Vznikom SR (1918 – 1938) sa vytvorili vhodné podmienky aj pre štátom riadený 

rozvoj osvetovej innosti. K tomuto ú elu boli v r. 1919 prijaté prvé zákony a vyhlášky, na 

základe ktorých na Slovensku za ali pôsobi  osvetové zbory a komisie. Tie sa podie ali na 

organizovaní kurzov ob ianskej výchovy, pre vzdelávanie nezamestnaných, žien, 

pracovníkov štátnej správy a pod. Zakladali sa verejné knižnice, iniciovala sa odborná 

príprava osvetových pracovníkov, osvetoví pracovníci prvýkrát v histórii rokovali na 

svojich zjazdoch, za ali pôsobi  významné osobnosti, ako napr. K. Kálal a A. Zbavite .1  

K ú ové slová: dejiny výchovy a vzdelávania dospelých na Slovensku, osvetové zbory 

a komisie, legislatívne opatrenia, verejné knižnice, K. Kálal, A. Zbavite . 

 
Abstract: The establishment of Czechoslovakia (1918-1938) created the suitable conditions 

for the state-controlled development of edifying activities. For this purpose were in 1919 

the first laws and decrees were adopted, on the basis of which edifying organizations and 

commissions started to operate in Slovakia. They participated in organizing courses of civic 

education, education of the unemployed, women, employees of the state administration and 

so on. Public libraries were established, training of educators was initiated, educators 

were first discussed in their congresses for the first time in history, important personalities 

worked, such as K. Kalal and A. Zbavitel. 

                                                 
1 Príspevok je sú as ou riešenia výskumnej úlohy VEGA . 1/0303/17 „Výchova a vzdelávanie 
dospelých na Slovensku v podmienkach existencie SR (1918 – 1938)“. 
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Key words: history of adult education in Slovakia, edifying organizations and commissions, 

legislative measures, public libraries, K. Kálal, A. Zbavitel 

 

ÚVOD 

Ustanovenie eskoslovenskej republiky (1918 – 1938) znamenalo v našich 

podmienkach prvýkrát štátom riadenú osvetovú starostlivos , k omu bolo nevyhnutné 

vytvori  hlavné riadiace štruktúry, ktoré mali dosah do všetkých regiónov. V roku 2019 si 

pripomíname sté výro ie prvých legislatívnych opatrení, ktoré dali základ pre systematické 

osvetové pôsobenie prostredníctvom osvetových zborov a komisií, umožnili prístup 

obyvate stva ku knižnej literatúre prostredníctvom verejných knižníc, resp. formovanie 

profesionálnych pracovníkov pre oblas  osvety a priekopnícke aktivity v danej oblasti 

vykonávané významnými osobnos ami danej doby. 

 

1  PRVÉ OSVETOVÉ LEGISLATÍVNE OPATRENIA 

1. 1  Zákon  o organizovaní udových kurzov ob ianskej výchovy 

Prvým osvetovým legislatívnym opatrením, ktoré bol daný aj organiza ný základ 

inštitucionálneho štítom riadeného osvetového pôsobenia, bol Zákon o organizovaní 

udových kurzov ob ianskej výchovy . 67 Zb. z. a n. zo d a 7. februára 1919. Úlohou 

týchto kurzov bolo "vychováva  ob anov a predovšetkým teda prehlbova  politické 

vzdelanie a upev ova  mravnú zdatnos  jednotlivcov.“ (Škoda a Paška 1977, s. 30) 

V zmysle tohto zákona boli na celom území nového štátneho útvaru realizované bezplatné 

kurzy ob ianskej výchovy, ktorých cie om bolo poskytnú  ob anom odborný, no u om v 

prístupnom jazyku prevedený výklad o zriadení štátu, o jeho fungovaní vo všetkých 

oblastiach, ako i o právach a povinnostiach, ktoré boli uplat ované v novom zriadení. 

Zákon stanovil aj zriadenie osobitných zborov, ktoré mali by  zložené z odborníkov, 

predstavite ov vzdelávacích spolkov a jednôt.  

a/ Okresné osvetové zbory (OOZ), zria ované v každom súdnom okrese, s maximálne 20 

lenmi. Tvorili ich zástupcovia politických strán, samosprávy, okresnej školskej rady, 

popredných vzdelávacích spolkov a osvetoví odborníci. Hlavnou innos ou OOZ bola 

inšpek ná innos  osvetovej práce v obciach. 

b/ Mestské osvetové zbory (MOZ), boli zakladané v mestách s viac než 10 000 obyvate mi, 

vo ve kých mestách ich mohlo by  nieko ko, neboli priamo podriadené okresným zborom; 

c/ Miestne osvetové komisie (MOK), ktoré pôsobili ako miestna odbo ka okresných zborov 

v príslušnej obci a mali troch až štyroch lenov. 
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Ich povinnos ami bolo: pripravova  programy kurzov, zostavova  zoznamy 

prednášajúcich,  zria ova  a vies  kurzy pre prednášajúcich, stara  sa o literatúru pre 

lektorov a posluchá ov, a realizova  prednášky a besedy. 
Tab. 1 Po et okresných a mestských osvetových zborov v SR v r. 1924–1926 

rok spolu v SR eskoslovenské v Podkarpat. Rusi po ské nemecké ma arské 
1924 488 325 - - 163 - 
1925 528 352 11 - 165 - 
1926 569 380 8 3 177 1 

Zdroj: Rambousek, 1928, s. 22 

 

Tab. 2. Po et miestnych osvetových komisií v SR v r. 1924–1926 

rok spolu v SR eskoslovenské v Podkar. Rusi po ské nemecké ma arské 
1924 7322 5418 - - 1904 - 
1925 8807 6745 261 - 1801 - 
1926 8422 6401 292 48 1677 24 

Zdroj: Rambousek, 1928, s. 22 

 

Realiza nú stránku zákona . 67/1919 pre slovenskú as  novej republiky 

zabezpe ovali inštrukcie MŠaNO "O organizácii udových kurzov ob ianskej výchovy na 

Slovensku" . 28 480 3554 n. o. zo d a 14. júla 1920. Inštrukcie stanovili nasledovnú úlohu 

kurzov: „vychováva  ob anov pre republiku, predovšetkým teda prehlbova  politické 

vzdelanie v SR a upev ova  mravnú zdatnos  jednotlivcov.“ (Jelínek 1936, s. 10) 

K alším dôležitým momentom inštrukcií bolo obsahové vymedzenie týchto kurzov: 

a/ ob ianska náuka (štátne zriadenie, práva a povinnosti ob anov, o innosti verejných 

úradov, politické programy strán); b/ národné hospodárstvo (hospodárenie štátu, obcí, 

organizácií); c/ historický vývoj (vývoj eskoslovenskej samostatnosti, vývin svetových 

udalostí najmä v poslednom storo í, svetové dejiny); d/ význam demokracie (mravné 

základy štátu); e/ sociálne základy života v štáte; f/ sociálne zdravotníctvo a telesná 

výchova vysokoškolského štúdia). 
 

 

 

 

 

 

 

 



12 
 

Tab. 3. Príklady aktivít OOZ usporiadaných v r. 1937 na Slovensku2 
OOZ MOK VVP OVP K BH DP B BPM A KP iné 

B. Bystrica 49 370 55 12 8 108    19 112 
Humenné 42 436 89 21 62     18 249 
Komárno 9 134 29 4 2 11    12 49 
Lipt. Hrádok 17 277 19 9  60    14 63 
Skalica 18 152 96 15 7 118 49 44 11 37 7 
St. ubov a 29 237 56 21 19 46    17 68 
Sp. N. Ves  277 86 11 4 43 8  3 25 60 
Trstená 29 224 40 20 16 63    37 179 
Ve ká Byt a 19 133 58 6  49    15 96 
Zvolen 35 222 54 29 7 72 1 5 2 2 2 

Zdroj: Spracované zo správ OOZ za rok 1937 v asopise  Náš ud, 1936/1937, s. 91–93 
 

Osvetové zbory a komisie sa podie ali aj na rozvoji udových škôl na Slovensku, 

ktoré od r. 1926 mali 3 stupne: nižšia udová škola (u ebná látka podobná meštianskej 

škole), udová škola (obsah sa približoval strednej škole) a vyššia udová škola (obsah sa 

blížil úrovni Okrem kurzov ob ianskej bolo úlohou OOZ, MOZ a MOK organizova  i 

vzdelávacie kurzy pre ženy (výnos . 112.234 zo d a 10.10.1924), ktoré boli ur ené ženám 

z robotníckych, maloživnostenských a hospodárskych rodín s poslaním prebudi  ich 

záujem o verejný ob iansky a hospodársky život, o sebavzdelávanie, domáce 

hospodárstvo, výchovu k rodi ovstvu, zdravotnú výchovu a pod. Na Slovensku boli ich 

hlavnými nosite mi Osvetový Zväz pre Slovensko v spolupráci so Živenou. V intenciách 

zborov a komisií bolo i usporadúvanie kurzov pre nezamestnaných v dvoch obsahových 

zameraniach: všeobecná výchova (národohospodárske a sociálno-politické témy, práva 

robotníkov, štátnoob ianska výchova, kultúrne, literárne a zdravotnícke otázky) a odborná 

výchova (jazykové kurzy, stenografia, písanie na stroji, ú tovníctvo, ítanie technických 

výkresov, výpo ty, obsluha strojov a kurzy pre nezamestnané ženy), kurzov pre obecných 

kronikárov, kurzov pre prípravu lektorov a pod. 

Pod a údajov M. Orosovej (2016, s. 19) v polovici r. 1938 pôsobilo na území 

Slovenska 77 okresných osvetových zborov, 11 mestských osvetových zborov, tri nemecké 

okresné a mestské osvetové zbory a 15 ma arských okresných a mestských osvetových 

zborov. Mali vyp a  medzery innosti ostatných spolkov a spolupracova  s nimi na 

základe spolo ného programu. OOZ a OOK mali tak spolu s ostatnými spolkami a 

                                                 
2 Vysvetlivky = MOK: po et miestnych osvetových komisií, PSO: prednášky so svetelnými obrazmi, VVP: 
všeobecno-výchovné prednášky, OVP: odborno-vzdelávacie prednášky, K: kurzy, BH: bábkové hry, DP: 
divadelné predstavenia, B: udové besedy, BPM: besiedky pre mládež, A: udové akadémie, KP: 
kinematografické predstavenia, PV: pou né vychádzky. 
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združeniami zabezpe ova  všestrannú vzdelávaciu innos  pre najširšie obecenstvo svojho 

pôsobiska - župy, okresu, mesta i obce v duchu štátotvornom a štátoob ianskom.  

Strešným orgánom praktickej osvetovej práce na Slovensku sa snažil by  Osvetový 

zväz pre Slovensko, založený 15. novembra 1919, ktorý zárove  pracoval i ako Mestský 

osvetový zbor v Bratislave a Okresný osvetový zbor v Bratislave. Zväz koordinoval prácu 

osvetových zborov a komisií, od roku 1925 si za al vytvára  vlastnú ústred u diapozitívov 

s pôsobnos ou pre celé Slovensko a združoval osvetových pracovníkov prostredníctvom 

ich práce v jednotlivých odboroch Zväzu: bábkového divadla, filmový a diapozitívny, 

mimoškolskej výchovy mládeže, prednáškový, pre školský rozhlas, rádiový, rekrea ný, 

priate ov literatúry pre mládež, umelecký, školskej a udovej zrakovej výchovy. Zaslúžil 

sa o vydávanie mesa níka „Náš ud. udovýchovný vestník pre Slovensko“ v r. 

1928/1929–1937/1938, distribuovaný zborom, komisiám, u ite om, školským 

inšpektorom a pod., a itatelia v om našli lánky, informácie o knihách, praktické pokyny, 

historický kalendár, obežníky, redak né správy i teoretické a metodické príspevky. 

Vydával odborné publikácie, metodické príru ky, spolupracoval s vyše 81 OOZ, MOZ 

a MOK, ako i s významnými osobnos ami  spolo enského a kultúrneho života. 

Zväz mal hlavný podiel aj pri organizovaní zjazdov osvetových pracovníkov na 

Slovensku. Prvý sa konal 3.–6. júna 1922 v Prešove a bol sprevádzaný odhalením búst P. 

O. Hviezdoslavovi a J. Záborskému. Na zjazde v Štubnianskych Tepliciach (22.–24. mája 

1926) sa tajomník Matice slovenskej Š. Kr méry (1926) vyjadril za zachovanie kultúrnych 

špecifík echov a Slovákov, ktorí by mali by  vychovávaní k štátnosti na národnom 

podklade a mal v nich by  vzbudzovaný povedomý, trvalý a rastúci patriotizmus. Prednosta 

udovýchovného oddelenia MŠaNO v Prahe, ministerský radca A. Matula (1926) ponímal 

štátoob iansky ideál udovej výchovy v zmysle prevychovania trpných poddaných v 

zdatných, t.j. aktívnych podnikavých, osvietených a disciplinovaných ob anov, znalých 

svojich práv a povinností. Zjazd v B. Bystrici, 2.–6. júla 1927, prijal rezolúciu, aby sa 

nielen u ite om, ale i úradníkom a inteligencii ur ila povinnos  zú ast ova  sa osvetovej 

innosti, aby sa posilnil význam rozhlasu a aby boli vybudované rozhlasové stanice v 

Bratislave a v Košiciach.  

 

1.2  Zákon o verejných obecných knižniciach  

Zákon . 430 Zbierky zákonov a nariadení, zo d a 12. júla 1919, § I. uvádza: „ Na 

doplnenie a preh benie vzdelanosti všetkých vrstiev obyvate stva naria uje politickým 

obciam zria ova  verejné knižnice so vzdelávacou, náu nou i zábavnou literatúrou, ktorá 
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má skuto nú vnútornú hodnotu“ (Jelínek, 1936, s. 109). Zákon . 430/1919 Sb. z. a. n.  

s príslušným prevádzajúcim nariadením . 607/19 Sb. z. a. n. vstúpil do platnosti na 

Slovensku až d a 21. marca 1925, pretože ho nebolo možné skôr exekvova  z dôvodu 

nevyhovujúcich technických podmienok. V súlade s uvedeným zákonom mala vo svojej 

pôsobnosti každá politická obec, pod a svojich možností, zriadi  do konca roka 1925 

verejnú obecnú knižnicu. Na dodržiavanie zákona mali dohliada  okresné osvetové zbory 

(OOS) v sú innosti s okresnými ná elníkmi, aby sa spolkové knižnice zverej ovali, aby sa 

v každej obci zria ovali knižni né rady, v ktorých by bol zastúpený u ite , notár a miestny 

osvetový dôverník, a aby kontrolovali, i obce dali do svojho rozpo tu finan nú položku 

na zriadenie a vydržiavanie verejnej obecnej knižnice. 

Pod a výnosu MŠaNO, zo d a 24. marca 1925, . 19.172 mala každá politická obec 

povinnos  nielen zriadi , ale aj vydržiava  verejnú knižnicu a každoro ne zaradi  do 

obecného rozpo tu iastku rovnajúcu sa po tu obyvate stva (vrátane vojakov), a to 

násobením 50 hal. s po tom do 5000 obyvate ov, 60 hal. s po tom od 5001 do 10000 

obyvate ov a 70 hal. s po tom od 10001 do 100000 obyvate ov. V prípade, ak bola v obci 

národnostná menšina zastúpená najmenej 400 príslušníkmi alebo kde pôsobila menšinová 

škola, tak obec zriadila menšine osobitnú knižnicu, spravidla ako oddelenie jednotnej 

obecnej knižnice. Adekvátnu subvenciu vo výške záväzného obecného knižni ného 

nákladu mali obce povinnos  vopred polro ne vypláca . 

Obecnú knižnicu alebo zverejnenú spolkovú knižnicu riadila knižni ná rada. V obci 

do 2000 obyvate ov bola rada zastúpená 4 lenmi, v obci 2001 až 10000 obyvate ov mala 

6 lenov a v obci nad 10000 obyvate ov 8 lenov. Polovicu lenov volilo obecné 

zastupite stvo pod a zásady pomerného zastúpenia z obecných voli ov, teda i lenov 

zastupite stva a ostatní lenovia knižni nej rady boli prvý krát volení kooptáciou 

z miestnych osvetových pracovníkov, alej ich volili itatelia. K ním pristupoval ako 

nepárny len jednate  MOK. Menšinovú knižnicu, alebo menšinové oddelenie riadila 

zvláštna knižni ná rada tvorená z príslušníkov národnej menšiny (Jelínek, 1936, s. 136-

137). Knižni ná rada sa schádzala aspo  4x do roka za ú elom vykonávania svojich práv 

a povinností, ktorými boli: menova  knihovníka a pomocné sily; kontrolova , aby 

zria ovate  (obec) vyplácal knihovníkovi odmeny, resp. plat; vies  finan nú správu 

knižnice; rozhodova  o nákupe nových kníh alebo o vyradení nevhodných kníh na základe 

návrhu knihovníka; ustanovi  pravidlá pre vypoži iavanie kníh a používane itárne; háji  

záujmy knižnice vo i zria ovate ovi a ostatnej verejnosti; podáva  o svojej innosti 

každoro ne správu obecnému zastupite stvu (Jelínek, 1936, s. 155).  
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Funkcie lenov knižni nej rady boli neplatené,  trvali dva roky, po ktorých sa 

vymenili všetci lenovia rady. Rada volila zo svojich lenov predsedu, jednate a 

a pokladníka. Pomocným orgánom knižni nej rady, okrem pomocníkov a odborného 

úradníka pre finan nú správu knižnice, mohol by  aj odborný hudobný znalec. Dr. Kraus 

(Správa, 1933, s. 71) uvádza, že „knižni ná rada má zna nú kompetenciu, nie je obecnou 

komisiou a nie je ju možné poklada  pre jej zvláštne samostatné postavenie za orgán obce, 

ale za inštitúciu stojacu mimo vlastného organizmu obecnej správy, ako to vyplýva z § 8 

cit. zákona.“  

Dozor nad knižnicami prevádzalo Ministerstvo školstva a národnej osvety 

a osobitné orgány týmto ministerstvom ustanovené i okresné a župné úrady. MŠaNO 

realizovalo odborný dozor prostredníctvom štátneho knižni ného inštruktora pôsobiaceho, 

i už priamo v obciach s viac ako 2000 obyvate mi a v sídlach okresných úradov, alebo 

nepriamo v obciach pomocou zvláštnych (okresných, resp. okrskových) knižni ných 

dozorcov. Zainteresovaní do dozoru knižníc boli aj pracovníci OOS z knižni ného odboru, 

konkrétne knižni ní referenti (spravidla okresní školskí inšpektori, resp. orgány im 

pridelené a absolventi trojtýžd ových štátnych knihovníckych kurzov), ktorí mali totožné 

povinnosti s okrskovými knižni nými dozorcami. Štátny knižni ný inštruktor dozeral na 

knižnice po stránke odborno-technickej a odborno-administratívnej a sú asne spracovával 

každoro ne preh ad o stave a innosti knižníc, týkajúci sa všetkých okresov a žúp na 

Slovensku. Knižni ný referent vo svojej odbornej administratívnej funkcii zostavoval 

preh ad o stave a innosti knižníc, na základe vlastných pozorovaní a štatistických správ 

v rámci okresnej pôsobnosti. 

Vládne nariadenie . 607/19 l. 2 a 3 pojednávalo o vhodnosti/nevhodnosti obsahu 

kníh vo verejných knižniciach. MŠaNO, na základe výnosu z 21. septembra 1933, . 

65.273, vydávalo zoznamy vhodných kníh. Na Slovensku bol zostavovaním zoznamu kníh 

poverený Osvetový zväz pre Slovensko. V zmysle l. 2 vlád. nariadenia mala každá obecná 

knižnica obsahova  diela všenárodného významu, pou nú i zábavnú literatúru, majúcu 

skuto nú vnútornú hodnotu. Pod a lánku 3. cit. prevádzajúceho nariadenia sa nesmeli do 

verejných obecných knižníc zaradi  spisy umelecky a obsahovo bezcenné, výtvory 

nemravného rázu, tzn. kroniky, detektívnu literatúru, ktorá dráždi itate ovu fantáziu, 

zvláš  nie hanopisy, literatúru tenden ne znižujúcu celé stavy a vrstvy obyvate stva a diela 

smerujúce proti celistvosti eskoslovenského štátu. Za týmto ú elom bola zriadená 

osobitná „Komisia pre výber dobrého ítania do verejných knižníc“. Hore uvedený výnos 

bol doplnený výnosom MŠaNO, z 11. decembra 1933, . 142.153, ktorý v obecných 
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knižniciach zakazoval knihy nemeckého pôvodu, ktorých rozširovanie zakázali krajské 

sudy ako súdy tla ové. K zakázanej literatúre patrilo aj rozširovanie všetkých tla ových 

produktov, už vydaných a vychádzajúcich alebo tla ených na území Ma arska po 28. 

októbri 1918, ako aj tých, u ktorých sa nedalo bezpe ne zisti , i vyšli pred uvedeným 

dátumom (Jelínek, 1936). 

 
Tab. 4. Stav obecných verejných knižníc k 31.12.1935 

 

Obce / 

po ty 

obce na území Slovenska rusínske 

knižnice 

ma arské 

knižnice 

nemecké 

knižnice pod 

2000 

obyv. 

od 2001 do 

5000 obyv. 

od 5001 do 

10000 obyv. 

viac než 

10000 obyv. 

knižnice 2807 152 32 12 145 640 36 

zväzky 388071 89772 54207 133370 1306 183891 55855 

itatelia 112785 19257 7154 8341 958 34291 5250 

výpoži ky 721255 206708 118988 204197 3038 348118 69627 

Zdroj: Kraus, 1936, s. 69 

 

Myšlienku nevyhnutného rozvoja knihovníctva na Slovensku podporil Kurz 

a pracovný zjazd  slovenských obecných knihovníkov, ktorý sa realizoval 2. a 3. januára 

1932 v Bratislave, za ú asti 78 knihovníkov a knižni ných referentov. Okrem nich sa kurzu 

zú astnili zástupcovia úradov a ústavov, vojska, osvetoví referenti zo Slovenska, 

zástupcovia Spolku ve ejných knihovník  a iných význa ných kultúrnych spolkov. Na 

kurze odzneli mnohé prejavy týkajúce sa problémov, nedostatkov a prekážok 

v knihovníckej praxi, ale aj poukazujúce na nevyhnutnos  dodržiavania  knižni ného 

zákona. Za týmto ú elom bola spracovaná rezolu nou komisiou rezolúcia, ktorá bola po 

doplnení prijatá. Výsledkom referátov a diskusií na zjazde bola teda vecná, výstižná, 

stru ná a jasná vo výraze a v požiadavkách umiernená rezolúcia, ktorej cie om bolo 

rozvinú  a pozdvihnú  úrove  slovenského knihovníctva (Kurz, 1932, 75-81). 

 

2  PRÍKLADY OSVETOVÉHO PÔSOBENIA VYBRANÝCH OSOBNOSTÍ  

2.1  Karel Kálal (1860 – 1930) 

Karel Kálal sa už pred vznikom SR významne podie al na rozvíjaní a upev ovaní 

esko-slovenských vz ahov a úzko spolupracoval s predstavite mi slovenského národného 

hnutia, najmä s hlasistami. Propagoval esko-slovenskú vzájomnos  ako nevyhnutnú 

záchranu pred ma arizáciou a germanizáciou a bol jedným z popredných predstavite ov 
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eskoslovanskej jednoty (Bakoš, 1996, s. 47) a luha ovických porád, iniciátor I. zjazdu 

priate ov Slovákov. Zdôraz oval pedagogiku lásky, uplat oval nové metódy vyu ovacieho 

procesu, bojoval za slobodu u ite a, študoval diev enskú dušu v dobe puberty (Chlup, 

Kubálek a Uher, 1938, s. 584).  

Po roku 1918 pôsobil K. Kálal ako bol ministerský tajomník pre udovýchovu na 

Slovensku, od roku 1922 riadite  obchodnej akadémie v Banskej Bystrici. Jeho hlavný 

pedagogický záujem sa obracal k udovému školstvu a neskôr k diev enskej výchove. Nad 

didaktickými témami prevládajú výchovné ciele a snaha svojou tvorbou nau i  veciam pre 

praktický život. Výpovednými publikáciami v tomto duchu sú „Jak vychovávati sebe 

a jiné“ (1931) a „Životní program a jiné práce pedagogické“ (1931). K slovakofilským 

spisom sa radia náu né knihy „Slovenská vlastiv da“ (1928) a „P ehled slovenských dejín“ 

(1928), k hlbšiemu štúdiu Slovenska slúžila jeho kniha „Na krásném Slovensku“ (1929) 

a bol aj spoluvydavate om slovenského pedagogického asopisu pre rodi ov 

a vychovávate ov „Dom a škola“. Bol u ite om a organizátorom alších eských 

vzdelancov, zanietených pre Slovákov, ktorí prichádzali na Slovensko ako napr. Alojz 

Zbavite , v aka ktorým sa za ala do slovenskej osvety vnáša  sústavnos , rozpracovali sa 

formy práce a metodika týchto foriem, hovorilo sa o inite och a prostriedkoch výchovy, 

o názornosti, postupnosti a iných princípoch osvetovej práce.  

 

2.2  Alojz Zbavite  (1889 – 1977) 

Alojz Zbavite   v roku 1919 – 1923 vyu oval na U ite skom ústave v Modre a v r. 

1923 – 1927 v Košiciach, kde bol tajomníkom Okresného osvetového zboru, predsedom 

župného osvetového zväzu a hlavným tajomníkom Slovenskej ligy. V r. 1927 – 1933 bol 

inšpektorom v Spišskej Novej Vsi (Bakoš, 1996, s. 77), kde ako školský inšpektor v r. 1928 

otvoril okresnú pedagogickú knižnicu a okresnú pedagogickú itáre  pre alšie 

vzdelávanie u ite ov (Plachý a Vojtek, 1969, s. 9). V roku 1933 bol pre kritiku 

centralistickej politiky eskej buržoázie vo i Slovensku preložený na Moravu.  

udovú výchovu vnímal ako „duševnú a mravnú investíciu – zbieranie ideových 

hodnôt v prítomnosti pre silu budúcnosti“ (Zbavite , 1928, s. 15). V udovýchove kládol 

na prvé miesto živé slovo (prednášku) a divadlo, potom ítanie ( asopis a knihu) a za al sa 

venova  edukácii re níkov, k omu vydal príru ky „Uvedenie do re níctva“ a „Re nícke 

prejavy k rôznym príležitostiam“ (1934) a organizoval re nícke kurzy. Skúsenosti z drobnej 

osvetovej práce a praktické poznatky, ktoré získal pri jej organizovaní najmä na 

slovenskom vidieku pretavil do príru ky pre osvetových pracovníkov „ udovou výchovou 
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k zaisteniu slobody“ (1928), v ktorej pod iarkoval elementárnu potrebu pozna  

psychológiu udu, dušu posluchá a. Na základe vlastných chýb si uvedomoval, že „k 

vydržiavaniu prednášok v jednotlivých obciach musíme pristúpi  až po podrobnom 

preštudovaní miestnych pomerov. Najprv diagnóza a len potom therrapia!“ (Zbavite , 

1928, s. 1). udová výchova je pod a neho potrebná v každom prostredí, no 

„najpotrebnejšia však tam, kde je možnos  vzdelávania najmenšia – na vidieku, 

v dedinách“ (Zbavite , 1932, s. 4). 

 

ZÁVER 

Osvetovými zákonmi prijatými pred sto rokmi v novej republike sa otvorila cesta 

pre novodobé ponímanie vzdelávania dospelých na Slovensku. Prvý zabezpe oval udové 

kurzy ob ianskej výchovy, ako nevyhnutnú sú as  novej spolo ensko-politickej situácie 

a postavenia ob anov v nej. Jeho zásluhou bolo i sformovanie osvetových zborov 

a komisií, ktoré vykonávali širokú paletu praktických kurzov pre jednotlivé cie ové 

skupiny dospelých. Druhým zákonom sa v našich podmienkach prvýkrát budovala sie  

verejných knižníc, sprístup ujúcich knižnú literatúru i dospelým, ktoré zárove  slúžili 

svojimi priestormi v mnohých obciach  i ako jediná možnos  pre realizáciu osvetových 

a kultúrnych podujatí. Zásluhou zanietených eských udovýchovných pracovníkov sa 

za ala do slovenskej osvety vnáša  sústavnos , rozpracovali sa formy práce, diskutovalo 

sa o inite och a prostriedkoch výchovy, o názornosti, postupnosti a iných princípoch 

a boli vydávané prvé osvetovej práce.  
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ANDRAGOGICKÝ ROZM R V PRÁCI SOCIÁLNÍHO PEDAGOGA 

MIROSLAVA D DI E  

 

ANDRAGOGICAL DIMENSION IN THE WORK OF SOCIAL 

PEDAGOGUE MIROSLAV D DI  

 
Jaroslav Balvín – Monika Farkašová – Iva Sta ková 

 

Abstrakt: Sociální pedagogika a andragogika se projevuje v eduka ní práci s d tmi 

zejména proto, že u itel spojuje svoji výchovnou innost s vytvá ením vztah  k dosp lým -

rodi m žák . Zde se neobejde bez respektování andragogických zákonitostí, které spojuje 

a zapojuje do inností ve vztahu k nim i d tem. Náš p ísp vek to ukazuje na konkrétní práci 

eského sociálního pedagoga Miroslava D di e, který v 50. letech minulého století 

vychovával a vzd lával romské d ti. Zákonit  musel komunikovat i s jejich rodi i, s Romy 

ze Slovenska, kte í p išli do eského prost edí. Z tohoto d vodu Miroslav D di  využíval 

i andragogických zákonitostí ke zlepšování komunikace pedagog/andragog – žák – dosp lý 

rodi .  

Klí ová slova: sociální pedagogika, andragogika, eduka ní práce s d tmi, komunikace 

s dosp lými, Romové 

 

Abstract: In the educational process is social pedagogy connected to angragogy through 

work with children, especially when the teacher combines educational activities with 

building relationships to the adults-pupils. Obviously it can't work without respecting 

andragogic patterns, connected with the activities of the parents and children. Our study 

points to concrete work of the Czech social educator Miroslav D di , who educated Roma 

children in the 1950s. He had to communicate with their parents, Romas from Slovakia 

who migrated to the Czech environment. For this reason, Miroslav D di  applied 

andragogic patterns to improve the communication in the relationship between teacher / 

andragog - a pupil - an adult parent. 

Key words: Social Pedagogic, Andragogy, Educational Work with Children, 

Communication with Adults, Romas 
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1   VYUŽÍVÁNÍ PEDAGOGICKÝCH A ANDRAGOGICKÝCH ZÁKONITOSTÍ 

P I VÝCHOV  D TÍ Z ROMSKÝCH RODIN 

 Pro zkoumání pedagogického  a andragogického vztahu ve výchov  a vzd lávání 

romských d tí a dosp lých Rom  je možno využít již velkého množství literatury. A koliv 

ve v tšin  publikací není tento vztah bezprost edn  sledován, p i podrobn jším studio je 

možno jej zachytit a identifikovat. D ležité jsou publikace o historii edukace romských 

komunit (nap . Balvín 2014), metodách výchovy (nap . Balvín, Haburajová, 2014, Balvín 

a kol., 2000 a pod.) Jelikož se v textu zabýváme hlavn  metodami Miroslava D di e, 

uvádíme jeho publikace teoretické (D di , 1982) i memoárové (D di , 2006). Pro 

poznávání vztahu pedagogiky a andragogiky používáme metodu filmové analýzy (Klein, 

1986, Farkašová, Balvín, 2017). Pro hlubší poznání romských rodin, vztahu dosp lých a 

d tí, doporu ujeme také práce H. Kyuchukova (Kyuchukov, 2004, Kyuchukov, Balvín, 

2009). Nemén  významná je práce J.P. Liégeoise (1995), která analyzuje tyto otázky v 

evropským kontextu. Pro poznání hodnot r znorodých kultur, které jsou d ležité taky pro 

andragogický a pedagogický rozm r práce vychovatel  romských d tí doporu ujeme i 

publikace I. Sta kové a L. Venterové. Pro p ímé využití vzd lávání dosp lých len  

romských komunit i romských žák  je možno využít další publikace J. Balvína (viz 

www.jaroslavbalvin.eu) a M. Farkašové (nap . Balvín, Farkašová, 2018).  

 
2  EŠTÍ SOCIÁLNÍ PEDAGOGOVÉ, PEDAGOGIKA A ANDRAGOGIKA 

P i studiu život  a profesionálních p íb h  se setkáváme s faktem, že tito sociální 

pedagogové se neobejdou bez komunikace s dosp lými. A nejsou to pouze a bezprost edn  

rodi e sv ených d tí. P i výchov  d tí ve škole i mimo školu se setkávají také s širší 

komunitou. A p i této komunikaci je t eba jednat s dosp lými jako hotovými osobnostmi, 

které jednají na základ  své kultury. Proto je zapot ebí pro sociálního pedagoga využívat 

zákonitostí andragogických. V tomto sm ru u nás v echách vynikl již Jakub Jan Ryba, 

u itel v Rožmitálu pod T emšínem v letech 1788-2015. (Viz N me ek, 1963).  Také 

P emysl Pitter a Miroslav D di , a koliv jejich hlavním výchovným prostorem byla 

sociáln  pedagogická práce, neobešli se bez andragogické komunikaci s dosp lou 

komunitou. O této vazb  sociální pedagogiky a andragogiky je pojednáno v publikaci 

Jaroslava Balvína, vydané v roce 2015. (Balvín, 2015. Dostupné na 

www.jaroslavbalvin.eu)  - viz titulní list publikace. 
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Obr. 1 Publikace Sociální pedagogika a její dv  eské osobnosti 
 

 
Zdroj: https://www.jaroslavbalvin.eu 
 
 

3  VÝZKUM: NÁZORY STUDENT  SOCIÁLNÍ PEDAGOGIKY A 
ANDRAGOGIKY  

V publikaci z minulé konference “Edukácia dospelých” jsme uvád li podrobn  

výsledky výzkumu názor  student  na otázku významu seznamování s životními p íb hy 

sociáln -pedagogických a andragogických osobností. (Balvín, 2018, s. 353 – 372) Hlavní 

pozornost byla v nována sociálním pedagog m P emyslu Pittrovi a Miroslavu D di ovi. 

Studenti sociální pedagogiky a andragogiky v p edm tech Filozofie výchovy a Vzd lávání 

dosp lých vyjad ovali souhlasné stanovisko s tím, že vedle teorie je d ležité i hluboké 

seznamování s životními p íb hy t chto osobností. Podle našeho soudu jedin  takovými 

sondami do života a zp sobu jednání je možno také analyzovat situace ve výchov , v nichž 

se prolíná sociáln  pedagogická stránka a vztah k dosp lým – rodi m i p íslušník m širší 

komunity. Z tohoto výzkumu uvádíme dv  výzkumná zjišt ní:  

Souhlasíte s tím, že pro výuku sociální pedagogiky i andragogiky jsou stejn  

pot ebné jak teoretické znalosti, tak seznamování s konkrétními životními p íb hy 

osobností, které v tomto oboru vynikly? 
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Graf 1 Teoretické znalosti a seznamování s životními p íb hy osobností  

 
Zdroj: vlastní výzkum ve spolupráci se studenty sociální pedagogiky a andragogiky, 2017 
 
Z dotazu vyplynulo, že v tšina student  považuje analýzu životních p íb h  za 

velmi d ležité (119 student  – ož je 63%) anebo mén  d ležité (50 student  – což je 26%). 

Tento výsledek považujeme také za dobré východisko pro zkoumání pom ru mezi sociáln  

– pedagogickým a andragogickým rozm rem práce pedagog  a vychovatel . Další 

otázkou, která nás zajímala, zdali stadium životních a profesionálních p íb h  pedagog  

Miroslava D di e a P emysla Pittra bylo pro studenty sociální pedagogiky a andragogiky 

p ínosné. Proto jsme také položili následující otázku: Byla aplikace životních p íb h  na 

téma p ednášeného p edm tu pro Vás a Vaši praxi p ínosem? 

 
Graf 2 P ínos životních p íb h  pro praxi 

 
Zdroj: vlastní výzkum ve spolupráci se studenty sociální pedagogiky a andragogiky, 2017 
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Na výše položenou otázku odpov d lo 90 student  (47%), že podrobné a hluboké 

studium životních p íb h  t chto osobností byla pro n  ur it  p ínosem pro svoji praxi a 

58 student  (31%) odpov d lo, že je to spíše d ležité. Tato statistická vyjád ení jsou také 

d ležitým zjišt ním, že hluboké seznamování s konkrétními výsledky pedagogických a 

andragogických osobností je pot ebné a p ínosné nejen pro osvojení si teorie oboru, ale i 

pro etické a filozoficko – výchovné zam ení a jednání student  v praxi.  

 

4  SOULAD PEDAGOGIKY A ANDRAGOGIKY V PRÁCI MIROSLAVA 

D DI E  

 O vztahu pedagogiky a andragogiky vypovídá zejména film o Miroslavu D di ovi. 

S ním pracujeme ve výuce student  a poukazujeme na vztahy u itele k žák m i k dosp lým 

Rom m. Film je d ležitý také pro motivaci student pro asto obtížnou práci ve školách v 

sou asnosti. Film jsme použili jak v jeho celistvé podob , tak v roz len ní na ásti 

zam ené na pedagogiku p i edukaci romských d tí a andragogiku p i vytvá ení vztahu a 

ešení problém  a situací ve vztahu k dosp lým Rom m.  

 
Obr. 2 U itel Miroslav D di  v romské t íd  v podání herce Pavla K íže 
 

 
Zdroj: Ukázka z filmu Kdo se bojí, utíká - režie Dušan Klein, 1986 
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Obr. 3 U itel Miroslav D di  (Pavel K íž) ve sporu s vajdou Mižigarem (Petr epek) o 
pot eb  docházky romských d tí do školy 

 

 
Zdroj: Ukázka z filmu Kdo se bojí, utíká - režie Dušan Klein, 1986 
 
Film Kdo se bojí, utíká, je podle našeho soudu velmi dobrým um leckým 

ztvárn ním výchovného procesu, který je možno nazvat postupem sokratovským. A to jak 

ve vztahu k d tem (pedagogika), tak ve vztahu k dosp lým (andragogika). Sokrates, 

vytvo il, modern  e eno, postup, jak úsp šn  vychovávat. Spo ívá v setkání u itele 

s vychovávaným, kterého vychovatel na základ  rozhovoru p ivede do jakéhosi 

myšlenkového stavu, jehož základem je ur itý stud. Je to vlastn  v domí ur ité 

„zaslepenosti“ n jakým životním smyslem, který se v procesu dialogu s vychovatelem 

stává pro vychovávaného stále mén  udržitelným. Od tohoto pocitu studu dobrý vychovatel 

vede sv ence k další výchovné etap . Je to údiv, jako zvláštní pocit nového, co najednou, 

jakoby v ot esovém procesu, lov k odkrývá. Otevírá se mu nový, dosud nepoznaný obzor. 

A kone ným, nikoliv však posledním, cílem vychovatele je, aby dovedl svého žáka, ale i 

dosp lé, do situace „zájmu o ideu“.   Jde o to, že se žák stane samostatným subjektem, který 

si dokáže zd vodnit, pro  se výchova a vzd lávání ve škole pro n j a jeho život stala 

významná. Takovým procesem prošli i D di ovi romští žáci a k tomu také musel sociální 

pedagog Miroslav D di  vést i dialog, asto ostrý a neúprosný, s rodi i svých žák . Ale 

nejenom s rodi i, ale v principu se všemi dosp lými Romy v komunit . V tom byl hluboký 

pedagogický, ale i andragogický smysl u itelovy výchovné práce.  

 

Metodický postup 

Po filozofickém vstupu jsme student m p edložili filmové zpracování p íb hu 

Miroslava D di e. A po frontálním zhlédnutí filmu Kdo se bojí, utíká, který na v tšinu 
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student  ve všech p edm tech siln  zap sobil, jsme student m ponechali as na p emýšlení 

o podstat  „zápasu“  u itele. Mezitím byl snímek sestaven do dvou podob, které ve zkratce 

prezentovaly dva spolu související pochody v innosti u itele: 

1. Vztah k romským d tem. Tato podoba byla poté prezentována hlavn  student m 

sociální pedagogiky. 

2. Vztah k romským rodi m. Tato podoba byla poté na p íští hodin  prezentována 

hlavn  student m andragogiky.  Ob  ásti sestavila Monika Farkašová, specialistka 

Muzea romské kultury v Brn , ve spolupráci s Jaroslavem Balvínem. (Farkašová, 

2017, Farkašová, Balvín, 2017) 

O t chto dvou ástech filmu studenti diskutovali, každý o té své ásti. K této diskusi 

byly využity publikace o innosti u itele Miroslava D di e: jeho um lecké zpracování 

svého eduka ního zápasu: Kv tušínská poema (D di , 2006) a publikace s názvem Sociální 

pedagogika a její dva eští p edstavitelé: P emysl Pitter a Miroslav D di . (Balvín, 2015). 

 

5  TÉMA VZD LÁVÁNÍ DOSP LÝCH V KV TUŠÍNSKÉ POEM  
Kv tušínská poema je považována za D di ovu publikaci, vytvo enou z jeho 

podrobných deník  z pedagogické práce s romskými d tmi. Avšak p i bližším zkoumání je 

možno zaregistrovat, že se D di  zamýšlí i nad vztahy s dosp lými Romy. Dokonce 

zaznamenává i zkušenosti s výukou dosp lých, která v jeho dob  byla asto požadována 

jako prost edek odstra ování negramotnosti. Se studenty, kte í jsou andragogové a sociální 

pedagogové jsme p i studiu této publikace si „zahráli“ na to, aby studenti hledali D di ovy 

výroky o dosp lých Romech a jejich možnostech tuto negramotnost vzd lávání dosp lých 

postupn  p ekonávat. Proto uvádíme také v našem textu tyto jeho myšlenky z Kv tušínské 

poemy bez uvád ní stran, abychom na záv r „navnadili“ tená e ke h e podobné.  

Výroky Miroslava D di e (Kv tušínská poema, 2006): 

• „U ím se p istupovat velmi kriticky ke každému inu a zvlášt  ke slib m jak d tí, 

o tak p edevším dosp lých.…“ 

•  „Bude nutné se zamyslet nad úrovní vzd lání dosp lých…“ 

• „Jediný Mižigar se dovede podepsat, ale kdyby sv j podpis n kde uvid l, asi by se 

k n mu nehlásil.“ 

• „Ze zkušenosti z práce s d tmi jsem v d l, že uvol ovací cviky rodi e, tedy dosp lí, 

neuznávají, že je považují za hraní a ma ení asu, a tak jsme hned p ešli k nácviku 

psaní práv  probraných písmen.  
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• Tajemství, že existují písmena malá a velká, jsem jim nesd lil, abych poznávání 

ješt  více nezkomplikoval. B hem p ti minut polovina z nich zlámala tužky a s 

odsuzujícím podivem mi je nosili s ujišt ním, že jsou špatné a psát se s nimi nedá. 

„Na o je taká ceruzka, ke  len drevo zostane,“ vyjad ovali se pohrdliv . 
 

Obr. 4 Obálka publikace Miroslava D di e Kv tušínská poema 
 

 
Zdroj: https://www. jaroslavbalvin.eu 
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AKTUÁLNE OTÁZKY OBSAHU OB IANSKEHO VZDELÁVANIA 

DOSPELÝCH VO SVETLE GEOPOLITICKEJ 

REŠTRUKTURALIZÁCIE 

 

CURRENT ISSUES OF THE CONTENT OF THE CIVIL 

EDUCATION OF ADULT IN THE LIGHT OF GEOPOLITICAL 

RESTRUCTURING 
 

Vojtech Korim 

 

Abstrakt: Príspevok sa zaoberá jedným z procesov, ktoré ur ujú kvalitu edukácie dospelých 

vo vz ahu k spolo nosti i jednotlivcovi. Pre ob ianske vzdelávanie dospelých z h adiska 

obsahového zamerania je základným východiskom aktuálna spolo enská situácia v SR, 

ktoré vo ve kej miere ovplyv uje prebiehajúca geopolitická reštrukturalizácia sveta 

a Európy, pri om sme v období, ke  sa konsenzuálne teórie dostali do úzadia a svetový 

vývoj postupne ovládajú vä šinou konfliktné teórie, o sa odráža aj v každodennom 

praktickom živote societ. 

K ú ové slová: Ob ianske vzdelávanie, edukácia dospelých, geopolitická 

reštrukturalizácia, konsenzus, konflikt, spolo nos , societa, Európska identita. 

 

Abstract: The paper deals with one of the processes that determine the quality of adult 

education in relation to society and the individual. For adult education from the point of 

view of content, the basic starting point is the current social situation in the Slovak Republic 

which is largely influenced by the ongoing geopolitical restructuring of the world and 

Europe, while in the period when consensual theories get underway and world 

developments are mostly controlled by conflict theories which is also reflected in the 

everyday life of societs. 

Key words: Civic Education, Adult Education, Geopolitical Restructuring, Consensus, 

Conflict, Society, Societ, European Identity. 
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OBSAHOVÉ VYMEDZENIE OB IANSKEHO VZDELÁVANIA DOSPELÝCH VO 

VZ AHU K TEMATIKE PRÍSPEVKU 

Sú asná turbulentná doba celosvetového vývoja zasahuje prakticky do všetkých 

významných oblastí spolo nosti, vrátane fenoménu výchovy a vzdelávania, pri om 

osobitnú pozornos  si vyžaduje problematika ob ianskeho vzdelávania dospelých. 

Základnú východiskovú rolu pri zvyšovaní kvality edukácie dospelých (najmä pre oblas  

ob ianskeho vzdelávania) zohráva aktuálna spolo ensko-politická situácia v konkrétnom 

štáte (Slovenská republika, európske krajiny a iné), ktoré vo ve kej miere ovplyv uje 

prebiehajúca geopolitická reštrukturalizácia sveta a Európy. Zložitosti sú asnej etapy 

svetového a európskeho vývoja priniesli do jednotlivých regiónov a societ spolo enskú 

atmosféru, v rámci ktorej sa tzv. konsenzuálne teórie dostali postupne oraz viac do úzadia 

a naopak do popredia vystúpili tzv. konfliktné teórie, ktorých odraz poci ujú ich obyvatelia 

už aj v každodennom politickom živote. Na Slovensku sa tieto tendencie prejavili ve mi 

jasne v období približne ro ného rozpätia, ke   viaceré k ú ové udalosti (priebeh volieb, 

hromadné protesty, dokonca brutálne vraždy - v sú asnosti i v minulosti, dramatický pokles 

etickej úrovne v politike i spolo nosti a i.) ohrozujú jednotlivé skupiny osôb s inými 

názormi na spolo né spolunažívanie ( o sa odráža aj v negatívnych inoch) a tým 

permanentne zneis ujú atmosféru v spolo nosti a spôsobujú jej rozdelenie pod a viacerých  

partikulárnych záujmov, názorov, postojov a inov. (politické strany, hnutia, tretí sektor, 

minority, extrémistický terorizmus a pod.). 

         V týchto súvislostiach považujeme metodologicky ob ianske vzdelávanie za sú as  

celoživotnej edukácie dospelých, súhlasíme s názorom, že z aspektu našej témy ide o 

naplnenie týchto úloh:  

 uspokojovanie záujmov ob anov o aktuálne kultúrno- politické dianie v 

spolo nosti. 

 rozšírenie teoretickej bázy poznatkov dospelého loveka o fungovaní spolo nosti 

a vz ahov v rámci nej. 

 vysvetlenie a sprostredkovanie najnovších poznatkov o aktuálnom kultúrno-

spolo enskom a politickom dianí.   

Pritom do osnov ob ianskeho vzdelávania dospelých navrhuje citovaná autorka zaradi  

aj: 

 výchovu k euroob ianstvu  

 výchovu k svetoob ianstvu  (Denciová, 2015). 
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alšia autorka na základe analýzy ponúk kurzov, vzdelávacích podujatí i 

verejných diskurzov navrhuje obsah ob ianskeho vzdelávania tematizova  nasledovne: 

 ob ianska participácia  

 udské práva, 

 podpora demokracie, 

 euroob ianstvo, Európska únia (Sládkayová, 2019). 

 Z nášho poh adu pri zoh adnení uvedených názorov (odborníkov- andragógov 

a i.), ale aj alších odborných diskurzov, považujeme za potrebné uvies  dva fenomény  

európskej dimenzie vo vzdelávaní, ktoré sú zárove  východiskami ku kreovaniu ob ianstva 

a európanstva, a to: 

 európska vzdelávacia politika 

 výchova k európskemu ob ianstvu. 

        V odbornej komunite v posledných dvoch decéniách sa presadzuje požiadavka 

tvorby vzdelávacieho kurikula, založeného na kompetenciách, pri om európske dokumenty 

a relevantné orgány (odporú anie Európskeho parlamentu 2006) špeciálne, vyzdvihujú 

venova  osobitnú pozornos  kompetenciám celoživotného vzdelávania, a tým aj 

ob ianskeho vzdelávania dospelých.  

 

TEORETICKÉ SMERY A ZÁKLADNÉ TENDENCIE V OBLASTI 

SPOLO ENSKÝCH VIED NAJMÄ V SOCIOLÓGII 

 Jedným z rozhodujúcich procesných oblastí (a faktorov), ktoré sú zásadným 

determinantmi kvality edukácie dospelých vo vz ahu k spolo nosti i jednotlivcovi, je 

aktuálna spolo ensko- politická situácia ako v Slovenskej republike, tak aj v alších 

štátoch európskeho kontinentu s osobitným zrete om na prebiehajúcu geopolitickú 

reštrukturalizáciu sveta a Európy.  

 V teoretickej oblasti spolo enských vied (sociológie zvláš ) ich vedecká komunita 

charakterizuje v troch základných prúdoch a tendenciách, ako sú :  

1. Teórie konsenzu (základom spolo nosti je rovnováha). 

2. Teórie konfliktu (úsilia jednotlivcov, komunít i spolo ností sú vedené motívmi o 

najviac sa podie a  na moci naj astejšie politickej). 

3.  Alternatívne i interpretatívne sociologické teórie (ako alternatívne k prvým dvom 

skupinám teórií a sú ozna ované ako postmodernistické a fenomenologické) 

(Kolektív autorov, 2009,  Šlosiar 1999, s. 21 an.). 
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V podstate ide o ná rt hlavných trendov a smerov v relatívne širokej škále 

pluralitných interpretácií sú asného sveta s využitím skúseností udstva na základe 

historických konotácií vývoja do sú asnosti, ale aj s nazna ením prognostických tendencií.  

Napriek tomu, že o pou enie z histórie (teda minulosti našej sú asnej spolo nosti) 

sa pod a výskumných zistení zaujíma približne iba 5% populácie, multidimenzionálny (až 

krízový) stav vä šiny dnešných societ (aj oby ajných udí v ich každodennom živote) 

nemožno ani v minimálnej miere pochopi  bez ur itého penza vedomostí o ažiskových 

udalostiach, osobnostiach a etapách vývoja európskych, ale aj svetových dejín. Celostnejší 

poh ad na vznik, existenciu a kolapsy ve kých svetových civilizácií sa takmer s istotou 

kumulovali postupne do troch determinujúcich fenoménov, ktorými  boli : dramatický 

pokles životnej úrovne vo všeobecnosti, prepad vzdelanosti a straty technológií, o 

znamená, že do kolapsového stavu môže upadnú  (za istých okolností) aj naša sú asná 

globálna civilizácia. (Pravda, 12.1.2019, s. 13). 

Pocity „bezdejinnosti“ i marginalizácie národov, etnických, náboženských skupín 

(komunít) a entít vznikajú vo ve kej miere z tzv. diskontinuitného  vnímania dejín u lenov 

jednotlivých pospolitostí a sú v príkrom rozpore z aspektu edukácie, pretože tam absentuje 

(v danej societe) cie avedomé úsilie formovania fundamentálnych zásad a hodnôt 

humanizmu, tolerancie i demokracie a môžu by  bariérou v procese výchovy obyvate stva 

(všetkých vekových a spolo enských kategórií k modernému ob ianstvu). 

 

STRU NÝ PREH AD HISTÓRIE GEOPOLITICKÉHO LENENIA 

EUROREGIÓNU 

V kontexte našich predošlých úvah, ktoré favorizujú dôležitos  historického 

exkurzu a pre u ah enie orientácie v zložitej problematike vz ahu minulosti a sú asnosti, 

uvádzame stru ný preh ad geopolitického lenenia euroregiónu v dejinách sveta: 

1. Formovanie unipolárnej Európy (8.st. p. n. l. – 4 st. n. l) 

2. Obdobie geopolitického chaosu (4. – 10. st. n. l.). 

3. Kryštalizácia multipolárnej Európy ( 10. – 15. st. n. l). 

4. Formovanie geopolitických centier nadeurópskeho významu (16. – 18. st.) 

5. Ve ká francúzska revolúcia a jej dôsledky (1789 – 19. st.) 

6. Svetové vojny a geopolitické pomery (1900 -1945) 

7. Obdobie bipolárneho sveta (1945- 1989) 

8. Obdobie unipolarity (1989 – koniec 20. st.) 

9. Obdobie multipolárneho sveta (za iatok 21. st – sú asnos ), (Korim, 2015). 
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 Posledné tri obdobia geopolitických konštelácií sa oby ajne vnímajú ako sú asná 

historická etapa európskeho (a svetového) vývoja, teda na asovej osi sa vymedzujú ako 

1945 – sú asnos . V uvedenom období sa udiali zásadné (až prevratné zmeny), ktoré 

v najvä šej miere ovplyvnili sú asnú geopolitickú situáciu, pri om nepodce ujeme ani 

dôsledky dlhého historického vývoja (a jeho udalostí) od 8. st. p. n. l až do konca 2. svetovej 

vojny.  

   Po masívnych revolu ných udalostiach vo vtedajšom sovietskom bloku a následne 

po rozpade ZSSR, sa v období unipolarity stali, približne na obdobie desa ro ia 

hegemónom svetového vývoja Spojené štáty americké, ale toto decénium, posudzujúc 

z dnešného spätného poh adu, nemôžeme rozhodne zhodnoti  ako jednozna ne pozitívne 

(vi  pôsobenie USA na Strednom Východe, ale aj iné kontroverzné kroky Bushovej 

administratívy). Aj pred štátmi a národmi európskeho kontinentu sa otvorili nové rozvojové 

možnosti. Kým v západnej asti Európy ožíva myšlienka možného zjednotenia kontinentu, 

národy strednej a východnej Európy sa musia v zložitých premenách a udalostiach 

aktuálnej novej politickej situácie vyrovnáva  s handicapom (neblahým dedi stvom), že sa 

prakticky na celé desiatky rokov ocitli mimo civiliza no– kultúrneho kontextu západnej 

Európy. Navyše po krátkom období suverénnej hegemónie USA prinieslo 21. storo ie jej 

koniec a svet sa prehupol do kontroverznej multipolárnej geopolitickej konštelácie, a táto 

skuto nos  priniesla aktivizáciu nieko kých centier moci, o znamenalo zárove  oživenie 

teórie polyarchie, ale tentokrát v konkrétnej spolo ensko– politickej praxi. 

 

MULTIPOLÁRNA ETAPA SVETOVÉHO VÝVOJA (ZA IATOK 21. ST. – 

SÚ ASNOS )  

 Uvedené fakty sved ia o tom, že od 90. rokov 20. storo ia sa svetový vývoj musí 

vyrovnáva  s procesom všeobecnej globalizácie, ke  sa najvyspelejšie svetové regióny 

ocitli v období tzv. postmoderny, ale zárove  sa celé ve ké oblasti kontinentu nedostali 

z tzv. druhej vlny svetového vývoja (Pod a Alvina Toffera ide o tzv. „civilizáciu dymiacich 

komínov“) a zárove  existujú ešte aj marginalizované kúty dnešného sveta, ktoré uviazli 

v etape tzv. prvej vlny dejín.  

Zložité a protire ivé vývojové trendy sú asnosti sa snažia objasni , prípadne aj 

prognózova  niektoré top publikácie, ako napríklad : Koniec ideológií, Koniec dejín, Stret 

(zrážka) civilizácií, Posun moci, a niektoré alšie, ktorých ve kým pozitívom je h adanie 

istej miery konsenzu v odbornom diskurze o tejto kontroverznej dobe. V uvedenom 

diskurze majú silnú pozíciu aj kritici sú asného kapitalistického systému, ktorých názory 
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o nepredvídate nosti alšieho vývoja sú asných societ, dopl ujú aj ojedinelé úvahy 

o konci samotného kapitalizmu v horizonte 30 až 40. rokov.( Práce ako Metastázy 

globálneho kapitalizmu, Má kapitalizmus budúcnos ?, Táto ekonomika zabíja – pápež 

František et. al, Impérium kapitálu a niektoré alšie). ( KORIM, 2018, s. 37, Andragogické 

štúdie). 

V spleti rôznorodých názorov a koncepcií o profile aktuálneho svetového vývoja 

v období zložitej a miestami kontroverznej reštrukturalizácie sveta, pri zoh adnení 

rastúceho až hegemonstického vplyvu médií najrozli nejšieho typu na verejnú mienku 

ob ianskej spolo nosti, sa nám javí, že terajšiu situáciu ovplyv ujú nasledujúce faktory: 

1. Migra né vlny postihujúce všetky oblasti sveta. 

2. Komunika né systémy stierajúce obmedzenia asu a priestoru 

3. Konflikt medzi osobným a verejným záujmom. 

4. Globálne súvislosti si uvedomujeme intenzívnejšie, ako predtým, a to aj vo vz ahu 

k budúcim generáciám (ochrana životného prostredia, udské práva a slobody, sociálny 

rozvoj....). 

5. Vzdelávanie v globalizovanom svete zamerané na znalosti a schopnosti jedinca, ktorý 

je pripravený na zmeny. 

6. Oslabenie funkcie národného štátu. 

7. O akáva sa posun v chápaní demokracie: od zastupite skej demokracie k spoluú asti 

na vládnutí (teda participatívnej demokracie V.K.) (Go cová, 2008, s. 81, 82). 

 Výslednicou uvedených faktorov by malo by  výrazné posilnenie postavenia 

ob anov, o znamená postupné presúvanie zásadných celospolo enských (ale aj lokálnych) 

rozhodnutí do oblasti civilného sektoru, kde vniká priestor na aktivitu miestnych komunít, 

pri om sa systémovo odsúva prijímanie k ú ových rozhodnutí pre potreby ob ianskej 

spolo nosti (politického charakteru) na politické špi ky a autority, ale aj vo ný trh, ako to 

bolo doteraz. 

 

POTENCIALITA KONFLIKTNÉHO VÝVOJA, JEJ ZDROJE A RIZIKOVÉ 

FAKTORY 

 Aj na základe citovaných determinujúcich faktorov sa ukazuje, že i v sú asnom 

období svetového vývoja  sú asnos  i blízka budúcnos  Európy závisí jednak od 

formujúcich sa nových profilov geopolitických makroregiónov sveta, ale rovnako tak 

závažne od geopolitickej situácie v rámci Európy ako celého kontinentu, ale špecificky 

významne od dynamiky vývinu Európskej únie a vzájomného konsenzu medzi 
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jednotlivými relevantnými štátmi. Okrem trendov tendova  k ur itej polyfunk nej  jednote 

a postupne európskej identite (vrátane spolo ných hodnôt a podobne), pôsobia v rámci 

Únie aj výrazné odstredivé sily proti silnej integrácii, pri om deliaca línia medzi obidvomi 

prístupmi prechádza prierezovo naprie  krajinami európskeho kontinentu, oho výrazným 

dokladom je brexitový proces (s jeho chaotickým priebehom) vo Ve kej Británii. Dôležitou 

sú as ou europeizácie sú niektoré tradi né historické regióny, ako napríklad stredná 

Európa, západný Balkán i pobaltské štáty a  od. Tradi ne pluralitný rozmer 

stredoeurópskeho priestoru sa udržal až do sú asnosti, nako ko charakteristickým rysom 

tohto regiónu sú etnická mnohotvárnos , kultúrna heterogenita, ako aj dlhodobé 

spolunažívanie  nosite ov a vyznáva ov  rozli ných náboženstiev a ich smerov, ako sú 

kres anstvo, (rímskokatolíci, grékokatolíci, evanjelici, kalvíni, pravoslávni veriaci), 

vyznáva i židovskej ale aj islamskej viery, pri om migráciou sa tento po et veriacich bude 

nepochybne rozširova . Takto sa aj historicky pri vzájomnej interakcii rozli ných 

kolektívnych identít a komunít utváral postupne tzv. „fenomén plurality a jednoty“, o platí 

aj pre sú asnú štruktúru obyvate ov stredoeurópskeho regiónu. (Korim, s. 13, 2018. 

Aktuálne spolo enské témy v eduka nej praxi.). 

Komplikácie do integra ného procesu prinášajú aj nestabilná sociálna situácia, nárast 

xenofóbnych nálad, šírenie nacionalistických a extrémistických názorov, o nahráva 

vzniku a existencii populistických až extrémistických strán, pri om toto všetko je 

semeniš om vzniku a rozširovania rozli ných konšpira ných teórií, falošných 

(vymyslených) faktov a rôznych hoaxov, ktoré sa masovo šíria cez sociálne siete a iné 

komunika né kanály, at . Sú as ou nestabilnej sociálno-politickej situácie v regiónoch  

a krajinách kontinentu sú aj výzvy nedostato né zvládanie prudkého technologického 

vývoja (revolúcia 4,0), s ktorými okrem iného súvisia aj nastupujúce zmeny v štruktúre 

a charaktere societ – smerujúce od verejného sektoru na súkromný, od akademickej na 

ob iansku spolo nos , rozsiahle zmeny vo výrobe a poskytovaní služieb a podobne. 

(Fridrichová, 2018, s. 141). 

 

AKTUÁLNA SPOLO ENSKO-POLITICKÁ SITUÁCIA A PROGNOSTICKÉ 

VÝH ADY 

 Zo širšieho geopolitického h adiska musí aj celoeurópsky vývoj, európske orgány 

a inštitúcie rešpektova , že v rámci prebiehajúcej geopolitickej reštrukturalizácie sveta sa 

rysuje osem základných makroregiónov, ktoré za iatkom 90. rokov na rtol už americký 

politológ Samuel Hungtington (písal o civiliza ných okruhoch). Berúc do úvahy aj názory 



38 
 

alších významných svetových odborníkov (politológov, sociológov, historikov a pod.) 

ide približne o tieto regióny: Európske impérium na západe (okolo Nemecka a strednej 

Európy), Tichooceánska ríša na východe (okolo Japonska), Stredoázijské impérium na juhu 

(okolo Iránu), Ruské impérium v centre (okolo Ruska), (Pekník, 2000). alej sú to 

makropriestory ako Severná Amerika, Južná Amerika, Afrika, Austrália (Korim, 2018, s. 

37, Andragogické štúdie). 

Tieto skuto nosti len pod iarkujú dôležitos  vzájomného poznávania jednotlivých 

civiliza ných okruhov na našej planéte. Zárove  pomáhajú otvori  aj ve mi podstatné 

otázky komparácie hodnotového systému euroatlantického civiliza ného okruhu (Európa, 

USA, at .) s tzv. konfuciánskym iže alekovýchodným okruhom (jadrom je ína). Vo 

východiskách hodnotových systémov týchto dvoch okruhov ide o konfrontáciu tzv. 

nestvorite ských teórií (o vzniku a vývoji sveta) a kres anských teórií, ktoré rešpektujú 

a vyznávajú úlohu Stvorite a, pri om tento vzájomný diskurz má vo svojej širšej dimenzii 

úzky vz ah k úrovni a kvalite demokracie vo svete, ale najmä v našom euroatlantickom 

okruhu, ke  sa otvárajú aj kritické a slabé miesta sú asného modelu demokracie (Korim, 

2018 s. 55-56, Európska identita v kontexte výchovy mládeže).  

           Pod a slovenskej sinologi ky Maríny arnogurskej (2007) treba ve mi kriticky 

hodnoti  model euroatlantickej (západnej) demokracie, ktorý už v sú asnosti ani 

nereprezentuje skuto nú demokraciu. Odvoláva sa pritom na za iatky antickej demokracie, 

ke  celé ve ké masové skupiny obyvate ov nemali prakticky žiadne práva a preto aj 

o sú asnom systéme západnej civilizácie konštatuje, že sa nezakladá na realite, teda na 

fundamentálnej (základnej, skuto nej) pravde o bytí loveka. (Korim, c. d. s. 55, 2018) 

 

NOVÉ PODNETY AKTUÁLNEHO VÝVOJA PRE OBLAS  OB IANSKEHO 

VZDELÁVANIA DOSPELÝCH 

 Ak sa neuskuto nia zmeny v reálnom politickom a duchovnom živote našej 

civilizácie, môžu globaliza né procesy postupne eliminova  aj najcennejší hodnotový 

klenot euroatlantickej civilizácie, ktorými je sloboda myslenia. Nemožno preto dopusti , 

aby politické, ekonomické a rozli né postmodernistické faktory na alej determinovali 

duchovný život (a jeho hodnotový základ) spolo nosti. Práve tieto kontraverzné 

skuto nosti nášho sú asného bytia (v konkrétnych podmienkach štátov, regiónov, národov, 

etník, komunít a podobne) sa musia viac ako doteraz sta  integrálnou sú as ou všetkých 

typov vzdelávania a výchovy, a to od predprimárneho obdobia až po ob ianske vzdelávanie 

dospelých. 
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Poznamenávame, že v sú asnosti sa nám ešte zdajú už uvádzané teórie konsenzu 

a konfliktu v našom civiliza nom okruhu relatívne vyvážené, ale niektorí analytici kladú 

otázky o tzv. postnárodnej konštelácii, teda období po vzniku národných štátov a o reálnej 

budúcnosti (v relatívne krátkom ase) samotnej demokracie. (Habermas, 1999.). 

 Vzh adom na zložitosti obdobia globalizácie a postmoderny sa musia dnešné 

society postupne v alších civiliza ných okruhoch orientova  na základné východiská 

a nové prístupy európskej provenincie, ako sú etika diskurzu (pod a J. Habermasa), ale aj 

etiku komunikácie (K.O. Apel), ktoré sú rozvinutím pôvodných postulátov v historicky 

staršej dobe v etike Imanuela Kanta. Z nazna ených východísk a dôvodov sa musí oblas  

edukácie dospelej populácie (Osobitne ob ianske vzdelávanie dospelých ktorého, výraznou 

dimenziou je aktualizácia poznatkov, koncepcií, teda jeho sú asného obsahového 

zamerania) presadzova  ako samotný a progresívny subsystém celého 

mnohodimenzionálneho vzdelávacieho systému, nielen v jednotlivých štátoch EÚ, ale aj 

v celoeurópskom meradle. Významné kroky v tomto smere robia príslušné sociálne vedy 

(vrátane andragogiky), alej relevantné medzinárodné organizácie, o odrážajú viaceré na 

celoeurópskej úrovni (a báze) prijaté smerodajné strategické dokumenty. (Beneš, 2008). 

 

ZHRNUTIE: 

 Dopad geopolitickej reštrukturalizácie Európy a sveta výrazne ovplyv uje 

aktuálnu spolo ensko-politickú situáciu v jednotlivých štátoch a regiónoch. 

 V sú asnosti významne vzrastá úloha, postavenie a spolo enská akceptácia 

ob ianskeho vzdelávania v jednotlivých európskych societach, osobitne vo väzbe 

na všetky oblasti (etapy) výchovy a vzdelávania (komunita obsahového zamerania 

vo väzbe na asovú postupnos  – minulos , teda historické aspekty, sú asnos  

a predpokladané prognostické výh ady). Typické napríklad pre eduka nú prax na 

Slovensku je fakt, že obdobie najnovších dejín (1945 – 1989 – sú asnos ) sa 

vyu uje iba ve mi marginálne (z priestorového, asového i didaktického h adiska). 

Tieto skuto nosti majú presah aj do ob ianskeho vzdelávania dospelých, o 

ohrozuje plnenie ve mi kompetentne vytý ených cie ov jeho obsahu odbornou 

komunitou. 

 Práve z uvedených dôvodov v druhej a tretej asti príspevku sme akcentovali 

historické i teoretické  konotácie a tendencie v spolo enských vedách s dôrazom 

na dejinné a sociologické aspekty a ich dopad na obdobie najnovších dejín. 
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 Obdobie multipolárneho sveta od za iatku 21. storo ia prinieslo rozkvet 

pluralistických prístupov, ale okrem istej miery konsenzu (európske smerovanie, 

dodržiavanie tradi ného západného hodnotového systému,  rozvíjanie fenoménov 

európskej integrácie a identity, at .), dochádza aj k oživeniu kritického diskurzu 

nálad, i chmúrnych prognóz, z ktorých niektoré kladú aj ve mi konfliktnú otázku 

o možnom konci samotného kapitalizmu v priebehu najbližších troch, resp. štyroch 

decénií. Spolu s rastúcou všadeprítomnos ou masmédií rozli ného typu a pôvodu 

a ich vplyvu na verejnú mienku ob anov, popri nebývalej diferenciácii politického 

spektra, sme v štvrtej asti našej state odcitovali a stru ne okomentovali ažiskové 

faktory aktuálne spolo ensko-politickej situácie, s ktorou sa ob ianske vzdelávanie 

dospelých musí ve mi vážne zaobera .  

 Treba otvorene poukáza  aj na možnosti a potenciál rizikových faktorov a zdrojov, 

ktoré môžu implikova  aj prognostické koridory konfliktného vývoja vo svete 

i v Európe, pri om môže v tomto vývoji vzrás  aj úloha menších regiónov, ako sú 

historicky etablované priestory strednej  a stredovýchodnej Európy, ale aj západný 

Balkán, i pobaltské krajiny, ale aj Ukrajina, i tradi ne nestabilná južná, ale aj 

juhovýchodná Európa. Impulzom takéhoto nežiadúceho vývoja by mohla by  aj 

ne akane rozsiahla ekonomická kríza, ktorej kontúry sa už miestami jasne rysujú.  

 Aj vyššie nazna ené súvislosti a riziká s ažujú pravdivostnú relevanciu prípadných  

prognostických výh adov a predpovedí. Z týchto dôvodov sme v šiestej asti 

uviedli niektoré konkrétne sa rysujúce konštelácie geopolitických regiónov sveta, 

ktoré budú ma  vplyv  na vzájomné spoznávanie, kontaktovanie a komunikáciu 

medzi jednotlivými civiliza nými okruhmi na našej planéte. Je ve kou 

príležitos ou a šancou osvoji  si aspo  v nevyhnutnej miere takýto 

širokospektrálny poh ad na svetový civiliza ný vývoj, pri om ve mi podstatnou 

skuto nos ou je nezastupite ná úloha ob ianskeho vzdelávania dospelých,  

nako ko aktuálna situácia v dnešnej dobe sa neskuto ne rýchlo mení a školské 

vzdelávanie je len prvou etapou na  zložitej ceste poznávania spolo nosti. 
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POLITIKA VZDELÁVANIA DOSPELÝCH NA REGIONÁLNEJ 

ÚROVNI 
 

ADULT EDUCATION POLICY ON REGIONAL LEVEL 
 

Marta Jendeková  

  

Abstrakt: Príspevok ponúka poh ad na východiská použité pre realizáciu projektu Tvoríme 

modernú verejnú politiku vzdelávania dospelých (MOVED, 2018-2020) podporeného z OP 

EVS. Cie om projektu je napomôc  pri vytváraní efektívnej politiky vzdelávania dospelých 

a jej uplatnení v praxi na regionálnej a miestnej úrovni verejnej správy. Vychádza z potreby 

zvyšova  po et dospelých u iacich sa na Slovensku a priblíži  ho cie u – 15% priemeru 

v EU do roku 2020. Slovensko za rok 2017 vykazuje íslo 3,4%, zatia o priemer v EÚ je 

10,9% a Švédsko napríklad dosiahlo 30,4%. V príspevku poukazujeme na kompetencie 

regionálnej samosprávy a priestor v strategických dokumentoch rozvoja venova  sa 

vzdelávaniu dospelých. 

K ú ové slová: politika vzdelávania dospelých, samospráva, regionálny rozvoj 

 

Abstrakt: The article deals with the background information for implementing project 

Designing Modern Policy on Adult Education (MOVED, 2018-2020) funded by OP Effective 

Public Administration. The goal of the project is to contribute to formulating an effective 

policy on adult education and its implementation through local and regional 

administrations. It reacts to the need to increase the participation of adults in lifelong 

learning towards the EU target of 15% by 2020. Slovakia reached only 3,4% in 2017 while 

the EU average is 10,9% and, for example, Sweden achieved 30,4%. The article presents 

the competences of regional administration and room in its strategic documents for 

developing the agenda of adult education. 

Key words: adult education policy, self.government, regional development 
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1  ZISTENIA PROJEKTU REGIONAL (2014-2016) 

V tejto asti príspevok reflektuje zistenia partnerov v projekte REGIONAL1, ktorí 

sa podujali na náro nú úlohu porovna  postupy pri formulovaní a implementovaní politiky 

vzdelávania dospelých (VD) naprie  regiónmi a krajinami – identifikáciu spolo ných 

prvkov a praktík v strategickom ponímaní VD tvorcami politiky a ich premenu na 

akcieschopné programy ako aj ich financovanie. Potreba takéhoto porovnávania vyplynula 

z európskych politických vyhlásení a stratégií, ktoré VD stavajú do centra stratégií 

územného socioekonomického rozvoja. Aby boli identifikované k ú ové prvky tvorby 

politiky VD, partneri realizovali rozsiahly výskum v 21 regiónoch 6 krajín EÚ. Výskum sa 

realizoval prostredníctvom dotazníkov pre tvorcov politík na národnej a regionálnej úrovni 

a analýzy dokumentov. Výskum sledoval špecifické komponenty troch stavebných 

kame ov politiky VD – jej formulovanie, implementáciu a financovanie. 

V roku 2012 vydala Európska komisia správu pod názvom „Pozor na rozdiely“ 

(Mind the Gap)2 o nerovnosti vo vzdelávaní naprie  regiónmi EÚ. Správa konštatovala 

ve ké regionálne rozdiely v rámci EÚ, najmä v zmysle ú asti dospelých na celoživotnom 

vzdelávaní. Európske inštitúcie identifikovali pri formulovaní politík a programov VD, 

rovnako ako pri implementácii stratégie VD, ako k ú ovú práve úlohu regiónov. Záver, že 

“prekážky v ú asti jednotlivcov môžu súvisie  s nesprávnou politikou,” obrátilo preto 

pozornos  na úlohu regionálnych tvorcov politiky. Takisto Oznámenie Európskej komisie 

“Vzdelávanie dospelých: Na u enie nie je nikdy neskoro” (2006) zdôraznilo, že “zábrany 

jednotlivcov zú astni  sa na vzdelávaní môžu súvisie  so samotnou politikou”.   

Pre Slovensko platilo, že pri prieskume bolo potrebné orientova  sa najmä na 

národnú úrove , ke že politika VD na regionálnej úrovni nie je samostatne rozpracovaná. 

Zmienky o nej sa iasto ne nachádzajú v dokumentoch týkajúcich sa celkovej rozvojovej 

stratégie regiónov.  

Hlavný záver prieskumu potvrdil predpoklad, že na Slovensku sa na regionálnej 

úrovni nedá hovori  o politike VD. Politika VD ako sú as  celoživotného vzdelávania je 

formulovaná na národnej úrovni Ministerstvom školstva.  

V súvislosti s politikou VD sa národné inštitúcie zaoberajú najmä neformálnym a 

informálnym vzdelávaním. Zástupcovia na regionálnej úrovni sa starajú o formálne 

                                                 
1 Projekt Regional - Komparatívna analýza regionálnych politík vzdelávania dospelých, íslo  539389-LLP-

1-2013-1-DE-Grundtvig-GMP, http://www.ainova.sk/sk/regional/  
2 najmä “Pozor na rozdiely: Nerovnosti vo vzdelávaní naprie  regiónmi EÚ”, EK, DG EAC, 2012 
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vzdelávanie a druhý stupe  (odborné školy), z ktorých niektoré ponúkajú aj alšie 

vzdelávanie/ kurzy VD vo svojich zariadeniach. Z toho vyplýva aj naše zistenie, že koncept 

politiky VD ako komplexný pojem nie je na regionálnej úrovni rozvinutý. Je spojený 

predovšetkým s formálnym vzdelávaním a politikou znižovania nezamestnanosti. 

Respondenti na národnej úrovni sa zhodli, že politika VD je samostatná agenda, že to nie 

je len akási kapitola zahrnutá v strategických dokumentoch o systéme školstva a pod. Je 

rámcovaná samostatným zákonom o celoživotnom vzdelávaní z roku 2009, ktorý je 

doplnený Stratégiou celoživotného vzdelávania z roku 2011. Tvorcovia regionálnej 

politiky sa zasa domnievali, že politika VD je bu  zahrnutá v celkovej politike vzdelávania 

alebo tam jednoducho nie je.  

Nasledujúce zistenia možno všeobecne považova  za zdroj problémov pri 

implementácii politiky VD:  

- Nedostatok záujmu o VD/ alšie vzdelávanie zo strany ob anov všeobecne 

- Nedostatok zdrojov financovania aktivít VD (nielen profesionálne tréningy,  ktoré majú 

prepojenie na zamestnanos , ale tiež aktivity pre osobný rast obyvate ov) 

- Nedostato ná ponuka reagujúca na potreby trhu práce   

- Neexistujúci systém uznávania výsledkov neformálneho vzdelávania 

- Neexistujúci systém uznávania vzdelania lektorov, vrátane ich zru ností, ktoré získali 

praxou, neformálnym a informálnym vzdelávaním 

- VD nie je uspokojivo definované a uznávané ako samostatná politika Ministerstvom 

školstva  

- Slabá úrove  spolupráce medzi riadiacimi orgánmi a súkromnými poskytovate mi 

kurzov pre dospelých  

- Chýbajúci systém hodnotenia politiky VD v rámci politického cyklu a následné 

nápravy 

 
1.1 Závery projektu REGIONAL / Slovensko 

V oblasti vzdelávania dospelých prebiehajú aj regionálne vzdelávacie aktivity, hoci 

nie sú evidované ako VD (používajú sa termíny ako alšie vzdelávanie, kontinuálne 

vzdelávanie, rekvalifikácia…). Sú zahrnuté v kapitolách Zamestnanos  alebo udské 

zdroje v regionálnych plánoch sociálneho a ekonomického rozvoja. Ich hlavným cie om je 

kvalifikova  alebo rekvalifikova  pracovnú silu, aby bola schopná sa zamestna , alebo si 

zachova  existujúce zamestnanie.  
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Plánovanie a implementácia akýchko vek aktivít v rámci VD je závislá na 

programovaní EÚ a administrovaní štrukturálnych fondov.  

V Stratégii celoživotného vzdelávania sa zmie ujú jeho 3 dimenzie, napriek tomu 

je implementovaná len jeho ekonomická dimenzia. Sociálna stránka, spolo enská stránka, 

oblas  aktívneho ob ianstva a osobného rozvoja sa systematicky nerozvíja. 

Aby ústredne tvorená národná politika VD mohla by  efektívne implementovaná aj 

na regionálnej úrovni, musí tam by  za u niekto zodpovedný a musí reflektova  potreby 

regiónov.  

Ke  sa prijme rozhodnutie o tvorbe politiky VD na regionálnej úrovni, treba 

vytvori  sie  zainteresovaných inštitúcií/ jednotlivcov (stakeholderov) a urobi  analýzu 

existujúcich vzdelávacích možností a posúdi  situáciu vzh adom na vzdelávacie potreby.  

 

2  PROJEKT TVORÍME MODERNÚ POLITIKU VZDELÁVANIA DOSPELÝCH 

(MOVED)3 

V uvedenom projekte finacovanom z Opera ného program Efektívna verejná 

správa (2018-2020) sme sa rozhodli okrem iného nadviaza  aj na zistenia projektu Regional 

a pozrie  sa bližšie na tematickú oblast vzdelávania dospelých z h adiska organiza ných 

rámcov, ktoré su relevantné pre VD/CŽV na rôznych úrovniach verejnej správy a ich úlohy 

pre podporu VD/CŽV.  Pôjde nám o identifikaciu hlavných prekážok/slabých stránok 

štruktúr a rámcov, ktoré sú k dispozícii pre dospelých a ich zvýšenú ú as  na VD/CŽV. 

Náš projekt je motivovaný snahou zvýši  ú as  dospelých u iacich sa na celoživotnom 

vzdelávaní na Slovensku. Slovensko za rok 2017 vykazuje íslo 3,4%, zatia o priemer 

v EÚ je 10,9% a napríklad Švédsko dosiahlo 30,4%. Cie  EÚ je 15% priemeru v EÚ 

do roku 2020, ako uvádza stratégia Európa 2020.  

Do implementácie projektu sú zapojení 12 neformálni partneri s  celoštátnou, 

regionálnou aj miestnou pôsobnos ou, z verejnej aj súkromnej sféry4. Ich úlohou je 

spolo ne nastavi  postup výskumu a formulova  závery v jednotlivých fázach. Projektové 

innosti sú rozdelené do troch fáz – monitorovanie, hodnotenie a návrh riešení pre politiku 

                                                 
3 www.ainova.sk/sk/moved   
4 MŠVVŠ SR - Odbor celoživotného vzdelávania, Asociácia inštitúcií vzdelávania dospelých - AIVD, 
Asociácia kultúrnych a osvetových inštitúcií - AKOI, VŠEMVS v Bratislave – Inštitút alšieho 
vzdelávania, ŽU v Žiline – Ústav celoživotného vzdelávania, UMB v Banskej Bystrici – Katedra 
andragogiky, PU v Prešove – Katedra andragogiky, mesto Trebišov, mesto Hlohovec, V.A.J.A.K., s.r.o., 
Kultúrne a osvetové stredisko - KOS v Nitre, Združenie pre kariérové poradenstvo a rozvoj kariéry – 
ZKPaRK. 
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vzdelávania dospelých do budúcnosti. V ase písania tohto príspevku sme v druhej faze, 

kde vyhodnocujeme zistenia z fázy monitorovania, i mapovania. 

Z metodologického h adiska sa v prvej fáze projektu opierame o primáry aj 

sekundárny výskum. Primárny výskum vychádza z dotazníkov, resp. osnov pre 

pološtrukturované rozhovory, ako aj z expertných stretnutí. Sekundárny výskum ja 

založený na analýze materiálov, predovšetkým strategických dokumentov EÚ, SR, VÚC a 

miest, a vstupoch expertov. 

 

2.1 Terminológia 

Už pri príprave a prvých rozhovoroch sme narazili na terminologickú nejednotnos . 

Na Slovensku máme vzdelávanie dospelých zadefinované ako alšie vzdelávanie v Zákone 

568/2009 o celoživotnom vzdelávaní nasledovne: „ alším vzdelávaním je vzdelávanie vo 

vzdelávacích inštitúciách alšieho vzdelávania ( alej len „vzdelávacia inštitúcia“) 

nadväzujúce na školské vzdelávanie alebo iné vzdelávanie, ktoré nadväzuje na školské 

vzdelávanie. alšie vzdelávanie umož uje získa  iasto nú kvalifikáciu alebo úplnú 

kvalifikáciu alebo doplni , obnovi , rozšíri  alebo preh bi  si kvalifikáciu nadobudnutú v 

školskom vzdelávaní, alebo uspokoji  záujmy a získa  spôsobilos  zapája  sa do života 

ob ianskej spolo nosti. Úspešným absolvovaním alšieho vzdelávania nemožno získa  

stupe  vzdelania.“5 

V Uznesení Rady z roku 2011 je význam pojmu vzdelávanie dospelých 

zadefinované nasledovne: „Vzdelávanie dospelých je dôležitým prvkom celoživotného 

vzdelávania a zah a celú škálu inností všeobecného i odborného formálneho a 

neformálneho vzdelávania a informálneho u enia, ktorým sa dospelí venujú po ukon ení 

základného (školského, inicia ného) vzdelania a odbornej prípravy.“6 

V projekte používame “európsku” definíciu, v snahe da  vzdelávaniu dospelých o 

najšíršie chápanie, teda zahrnú  aj formálne vzdelávanie, do ktorého sa môže dospelý vráti  

a prípadne aj získa  stupe  vzdelania. Vnímame však skuto nos , že vzdelávanie dospelých 

a celoživotné vzdelávanie sa asto v dokumentoch zamie a. V slovenských dokumentoch 

sa používa termín “ alšie vzdelávanie” zo zákona o celoživotnom vzdelávaní, ktorý však 

                                                 
5 Zákon 568/2009 o celoživotnom vzdelávaní 
6 Uznesenie Rady o obnovenom európskom programe vzdelávania dospelých (2011, C 372/3), http://eur-
lex.europa.eu/legal-content/SK/TXT/PDF/?uri=CELEX:32011G1220(01)&from=EN  
 



48 
 

u bežného itate a navodzuje predpoklad pokra ovania v predošlom vzdelávaní. Termín 

“vzdelávanie dospelých” je v tomto zmysle neutrálny. 

2.2  Vzdelávanie dospelých v strategických dokumentoch na regionálnej úrovni  

Základným zistením projektu Regional bolo chýbajúcve podchytenie vzdelávania 

dospelých na regionálnej úrovni. Pri rozhovorch na VÚC sme zaznamenali aj názory, že 

vzdelávanie dospelých nepatrí medzi ich kompetencie. V nasledujúcom texte sledujeme 

dokumenty, ktoré z  nášho poh adu dávajú samosprávnym krajom kompetenciu a  dôvody 

zaobera  sa vzdelávaním dospelých. Dokument Národná stratégia regionálneho rozvoja 

2014-2020 (aktualizácia)7 hovorí, že “na  konkurencieschopnos  hospodárstva regiónov 

vplýva najmä:  

- štruktúra ekonomických aktivít,  

- úrove  inovácií,  

- stupe  dostupnosti regiónu,  

- úrove  dosiahnutej vzdelanosti pracovných síl.“ 

My však vychádzame z toho, že regionálny rozvoj je podmienený nielen 

vzdelanostnou štruktúrou obyvate stva (vzdelaním nadobudnutým vo formálnom 

vzdelávacom systéme), ale aj štruktúrou zru ností a kompetencií obyvate stva 

nadobudnutými neformálnym vzdelávaním a informálnym u ením sa. A túto štruktúru 

zru ností a kompetencií možno ovplyvni  najmä na regionálnej úrovni.  

Národná stratégia regionálneho rozvoja tiež uvádza: “Regionálny rozvoj je 

prierezová problematika. Dosiahnutie výrazného pokroku v regionálnom rozvoji 

konkrétneho územia si vyžaduje efektívnu koordináciu aktivít, sústredenie finan ných 

zdrojov na najviac rezonujúce problémy regiónu s cie om efektívne využi  ekonomický a 

rozvojový potenciál danej lokality. Tieto aktivity by mali by  aj na základe nariadení 

Európskej únie financované z verejných zdrojov lenských štátov EÚ. Fondy EÚ sú len ich 

doplnkovým nástrojom.” 

V asti 4 Podpora prioritných oblastí SR a v nej 4.1 udské zdroje – zvýšenie 

kvality udského kapitálu sa medzi iným uvádzajú aj tieto odporú ania (4.1.3 udské 

zdroje - odporú ania k riešeniu problémov): 

• podpora vzdelávania, celoživotného vzdelávania a rekvalifikácie (rozvoj 

podmienok pre procesy odborného vzdelávania a prípravy), 

                                                 
7 https://www.vlada.gov.sk/data/files/6951_narodna_strategia_.pdf 
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• optimalizácia siete a profilu stredných a vysokých škôl v nadväznosti na požiadavky 

trhu práce, 

• zvýšenie flexibility vzdelávacieho systému tak, aby zodpovedal požiadavkám 

trhu práce. 

Ako vidno z nasledujúcich statí Zákona . 539/2008 Z. z. o podpore regionálneho 

rozvoja VÚC aj obce majú povinnos  túto celonárodnú stratégiu realizova  

prostredníctvom svojich programov rozvoja (plány hospodárskeho a sociálneho rozvoja, 

PHSR). 

V asti zákona o cie och podpory regionálneho rozvoja, § 3, sa uvádza: 

(1) “Hlavným cie om podpory regionálneho rozvoja je 

a) odstra ova  alebo zmier ova  nežiaduce rozdiely v úrovni hospodárskeho 

rozvoja, sociálneho rozvoja a územného rozvoja regiónov a zabezpe i  trvalo udržate ný 

rozvoj regiónov, 

b) zvyšova  ekonomickú výkonnos , konkurencieschopnos  regiónov a rozvoj 

inovácií v regiónoch pri zabezpe ení trvalo udržate ného rozvoja, 

c) zvyšova  zamestnanos  a životnú úrove  obyvate ov v regiónoch pri zabezpe ení 

trvalo udržate ného rozvoja. 

(2) Podpora regionálneho rozvoja pod a odseku 1 je zameraná najmä na 

a) komplexné využívanie vnútorného rozvojového potenciálu územia – prírodných, 

kultúrnych, materiálnych, finan ných, udských a inštitucionálnych zdrojov, 

e) rozvoj udských zdrojov vrátane zvyšovania vzdelanostnej úrovne, kvalifikácie a 

zlepšovania prípravy detí a mladých dospelých na trh práce, 

s) budovanie a posil ovanie štruktúr ob ianskej spolo nosti, rozvoj prosociálneho 

správania obyvate stva, 

t) rozvoj multikultúrnej spolo nosti v regióne vrátane multikultúrneho dialógu, 

spolupráce a tolerancie v regiónoch a sídlach,”… 

V tretej asti zákona sa uvádzajú kompetencie inštitúcií pri podpore regionálneho 

rozvoja, v ítane samosprávnych orgánov – VÚC a obcí.  

“§ 11. Vyšší územný celok vo svojej pôsobnosti na ú ely podpory regionálneho 

rozvoja  

a) vypracúva a vyhodnocuje analýzy rozvoja kraja a jeho astí, zabezpe uje jeho 

trvalo udržate ný hospodársky rozvoj, sociálny rozvoj a územný rozvoj,  
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b) zabezpe uje a koordinuje vypracovanie a realizáciu programu rozvoja vyššieho 

územného celku, pravidelne ho monitoruje a každoro ne vyhodnocuje jeho plnenie, 

zabezpe uje súlad programu rozvoja vyššieho územného celku s prioritami a cie mi 

ustanovenými v národnej stratégii a s územnoplánovacou dokumentáciou,  

e) vypracúva návrhy regionálnej inova nej stratégie a regionálnej inova nej politiky 

a alších odvetvových stratégií a politík,  

g) vytvára podmienky na vznik a rozvoj územnej spolupráce a partnerstiev, … 

A napokon zákon 302/2001 o  samospráve vyšších územných celkov (zákon 

o samosprávnych krajoch) v odseku 4 Pôsobnos  samosprávneho kraja hovorí:  

(1) Samosprávny kraj pri výkone samosprávy sa stará o všestranný rozvoj svojho 

územia a o potreby svojich obyvate ov. Pritom najmä  

a) zabezpe uje tvorbu a plnenie programu sociálneho, ekonomického a kultúrneho 

rozvoja územia samosprávneho kraja,  

k) utvára podmienky na rozvoj výchovy a vzdelávania najmä v stredných 

školách a na rozvoj alšieho vzdelávania. 

Zaujímali sme sa o ukotvenie alšieho vzdelávania v PHSR v jednotlivých 

samosprávnych krajoch. Vo vä šine sme sa do ítali, o samosprávne kraje nemajú 

vybudované a o by chceli v rámci CŽV robi , ako napríklad8: 

- kraj nemá vybudovaný otvorený systém celoživotného vzdelávania celoživotného 

poradenstva (TSK) 

- investova  do vzdelávania, zru ností a celoživotného vzdelávania  

- investova  do rozvoja nových metód u enia a tým podpori  rast kvality a 

relevantnosti programov vzdelávania z h adiska potrieb trhu práce (BSK) 

- vzdeláva  v profesiách žiadaných trhom práce (KSK) 

- zvýši  ú as  na CŽV 

- podporova  alšie vzdelávanie dospelých pre meniace sa potreby trhu práce 

zamerané na zvyšovanie zamestnanosti (opä  najmä ohrozených skupín) a 

zvyšovania kvality a mobility pracovnej sily cez alšie vzdelávanie (PSK) 

- kvalitné celoživotné i podnikate ské vzdelávanie obyvate stva (TTSK) 

Všeobecné ciele formulované v úvodných astiach PHSR sa v alších astiach 

spres ujú na opatrenia a aktivity. Ako príklad uvádzame vybrané opatrenia z PHSR 

                                                 
8 Plány hospodárskeho a sociálneho rozvoja sú dostupné na: https://www.vlada.gov.sk//programy-
hospodarskeho-a-socialneho-rozvoja-vuc/  
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Prešovského kraja: Strategický cie  II: Skvalitnenie životných podmienok obyvate ov v 

kraji a rozvoj inkluzívnej  

ob ianskej spolo nosti. Opatrenie II.1: Modernizácia vzdelávania s dôrazom na 

kvalitu života. Aktivita II.1.3: Podpora nových foriem celoživotného vzdelávania a 

uznávania kompetencii s dôrazom na ohrozené skupiny. Aktivita II.1.4: Podpora alšieho 

vzdelávania dospelých pre meniace sa potreby trhu práce. 

Ke že vo vä šine prípadov je financovanie týchto opatrení závislé od získania 

prostriedkov zo štrukturálnych fondov, je rozvoj celoživotného vzdelávania ve mi 

limitovaný. 

 Problematika vzdelávania sa priamo i nepriamo rieši aj v alších dokumentoch 

prijímaných na úrovni VÚC, ako sú: Regionálna stratégia rozvoja výchovy a vzdelávania,9 

Stratégia práce s mládežou, Regionálna inova ná stratégia, Stratégia kultúry10.  

Pod hlavi kou “vzdelávanie dospelých” sa na VÚC nerealizujú žiadne vzdelávacie 

programy – táto agenda nie je nikomu pridelená. Z pološtrukturovaných rozhovorov však 

vyplýva, že VÚC eviduje takéto vzdelávanie:  

- Kontinuálne vzdelávanie zamestnancov VÚC – zamestnancov úradu, 

pedagogických pracovníkov, pracovníkov v sociálnych službách  

- Vzdelávanie dospelých na stredných školách - pomaturitné a nadstavbové 

programy  

- Vzdelávanie záujmové, ob ianske a iné, organizované jednotlivými odbormi 

VÚC, resp asto v spolupráci s mimovládnymi organizáciami – najmä sociálnym 

(napr. pre seniorov), kultúrnym a pod. 

Na úrovni VÚC síce nie je sformulovaná agenda, i politika vzdelávania dospelých, 

nedá sa však poveda , že sa v tejto oblasti ni  nerobí. Tieto aktivity sa však nikde spolo ne 

nevykazujú. 

                                                 
9 Napríklad v Regionálnej stratégii rozvoja výchovy a vzdelávania ŽSK, as  8.4 Strategické ciele pre 
obdobie 2018 – 2022 sa uvádza, že „Celoživotné vzdelávanie je systémový prístup ku vzdelávaniu od útleho 
detstva až po aktívny život v seniorskom veku, ktorý v sebe zah a oblas  aktívneho pôsobenia a za lenenia 
jednotlivca v spolo nosti a jeho vnútorného naplnenia v oblasti osobných záujmov. V centre pozornosti 
celoživotného vzdelávania je u iaci sa jednotlivec, ktorý má prístup tak k školskému vzdelávaniu, ako aj k 

alšiemu vzdelávaniu so zachovaním princípov kvality a rovnosti príležitostí v každom veku a bez oh adu 
na jeho vzdelanie.“ Cie  CŽV . 7: Umožni  ob anovi v každom veku prehlbova  svoje vedomosti a 
zru nosti, rozširovaním si kvalifikácie s cie om zvýšenia jeho uplatnenia sa na trhu práce a zlepšenia kvality 
jeho života. 
10 Napríklad v asti 4.7. Stratégie kultúry BSK s názvom Školstvo sa uvádza … vzdelávacia funkcia kultúry 
(kultúra ako nosite  a spostredkovate  poznania a informácií, kultúra ako nástroj na získavanie vedomostí 
a nadobúdanie zru ností, profesionálne predpoklady na uplatnenie na trhu práce) a výchovná funkcia kultúry 
(celková kultivácia, ovplyv ovanie životného štýlu a spôsobu života). …  
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3  ZÁVER 

 Informácie z mapovania innosti VÚC a miest v oblasti vzdelávania dospelých v 

rámci projektu MOVED postupne spracúvame. Budeme sa alej venova  nieko kým 

témam – ako sú štatistiky, terminológia, možnosti vzdelávania, poskytovatelia vzdelávania, 

(kariérové) poradenstvo, financovanie, sie ovanie a spolupráca s alšími sujektmi11.  

asto sa poukazuje na roztrieštenos  a fragmentáciu sektora vzdelávania dospelých 

na Slovensku. Stratégia celoživotného vzdelávania z roku 2011 síce uvádza, že “Hlavní 

aktéri v systéme celoživotného vzdelávania sú samotní ob ania, vzdelávacie inštitúcie, 

poradenské centrá, zamestnávatelia, profesijné a odborové združenia, ale aj miestna a 

regionálna samospráva, personálne agentúry a mimovládne organizácie. Títo aktéri sa 

musia podie a  na identifikácii, vývoji a aplikácii spomenutých nástrojov spolo ne.”, ale 

chýba tu as  venovaná inštitucionálnemu a organiza nému zabezpe eniu jej realizácie. Za 

naplnenie vízie CŽV je primárne zodpovedné Ministerstvo školstva, avšak bez prepojenia 

na miestnu a regionálnu samosprávu. 

Stratégia regionálneho rozvoja by mohla poskytnú  rámec na koordinované úsilie 

rozvíjania vzdelávania dospelých v regiónoch. Avšak je primárne zameraná na ekonomické 

a sociálne aspekty, takže celý segment záujmového a ob ianskeho vzdelávania by mohol 

osta  nepokrytý. 

Odporú anie rieši  vzdelávanie dospelých na regionálnej úrovni nachádzame v 

dokumentoch EÚ. Zo stratégie CŽV samospráve priamo nevyplývajú úlohy, avšak 

dokumenty týkajúce sa regionálneho rozvoja takúto kompetenciu a úlohy vytvárajú. 

V ideálnom prípade by sa vzdelávanie dospelých ako sú as  celoživotného 

vzdelávania vo všetkých svojich podobách (pre zamestnate nos , uplatnenie sa v 

spolo nosti a osobné záujmy) mohlo dosta  do pripravovaného dokumentu Vízia a stratégia 

rozvoja Slovenska do roku 2030. Ten bude základným dokumentom strategického 

plánovania v SR pre ústrednú, regionálnu a miestnu úrove  verejnej správy12. 

 

 

 

 

 

                                                 
11 Napr. zamestnávatelia, cechy, zväzy, UPSVaR, mimovládne organizácie, poskytovatelia, školy, 
univerzity. 
12 https://www.enviroportal.sk/sk/eia/detail/vizia-strategia-rozvoja-slovenska-do-roku-2030  
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KULTÚRNO-OSVETOVÁ INNOS  – VÝZVY PRE 

KULTÚRNO-OSVETOVÚ ANDRAGOGIKU 

 

CULTURAL-EDUCATION ACTIVITIES – CHALLENGES FOR 

CULTURAL-EDUCATIVE ANDRAGOGY 
 

Svetlana Chomová 

 

Abstrakt: Príspevok mapuje nové trendy vo vzdelávaní a kultúrno-osvetovej innosti, ktoré 

sú podnetom na rozvoj kultúrnej andragogiky. Cie om je poukáza  najmä na nové aspekty 

kultúrno-osvetovej praxe v andragogike. 

K ú ové slová: kultúrno-osvetová innos , vzdelávanie dospelých, kultúrno-osvetová 

andragogika 

 

Abstract: The article maps new trends in education and cultural-educational activities that 

stimulate the development of cultural andragogy. The aim is to point out in particular new 

aspects of cultural and educational practice in andragogy. 

Key words: cultural-education activities, education of adults, cultural-educative 

andragogy 

 

ÚVOD 

Kultúrno-osvetová innos  ako sú as  rozvoja kultúry i vzdelávania predstavuje 

komplex rôznych inností, aktivít, subjektov i nových vz ahov a procesov, ktoré 

determinujú jej obsahové a formálne štruktúry. V sú asnosti, v ase prevratných zmien v 

spolo nosti súvisiacich s prudkým nástupom informa ných technológií, nárastom mobility 

a rozvojom marketingu a globálnych produktov, aj v kultúrno-osvetovej innosti sledujeme 

zmeny, ktorými aktéri reagujú na nové potreby a požiadavky ob anov. Subjekty v oblasti 

kultúrno-osvetovej innosti transformujú obsah, formy i úrove  podujatí v snahe ponúka  

ú astníkom nové, zaujímavé a atraktívne aktivity.  

 Cie om príspevku je priblíži  aktuálne procesy a nové trendy prebiehajúce v 

kultúrno-osvetovej innosti a poukáza  na ich potenciál v rozvoji andragogiky a kultúrno-

osvetovej andragogiky. 
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KULTÚRNO-OSVETOVÁ INNOS  A KULTÚRNO-OSVETOVÁ ANDRAGOGIKA 

Kultúrno-osvetová innos  pod a aktuálneho zákona o kultúrno-osvetovej innosti 

predstavuje innos , ktorá svojím pôsobením prispieva k rešpektovaniu udských práv a 

rozmanitosti kultúrnych prejavov, k utváraniu kultúrneho spôsobu života, k zvyšovaniu 

kultúrnej a vzdelanostnej úrovne obyvate ov Slovenskej republiky a k rozvíjaniu tvorivosti 

ako základnej kultúrotvornej hodnoty spolo nosti (zákon . 189/2015 Z. z.). 

 Kultúrno-osvetová innos  zah a v sebe široké spektrum aktivít, ktoré podporujú 

kultiváciu osobnosti loveka a jej adaptáciu na meniace sa sociálne a kultúrne podmienky, 

dotváranie osobnosti a jej hodnotovej orientácie. Kultúrno-osvetová innos  sa môže týka  

rozli ných oblastí mimopracovného osobného i verejného života jednotlivca (a širších 

cie ových skupín) ako: 

– ob ana, 

– ú astníka spolo enského života, 

– racionálneho užívate a vo ného asu,  

– manžela, manželky, 

– rodi a, 

– tvorcu domova, 

– ochrancu a tvorcu kultúrnych hodnôt, 

– ochrancu a tvorcu prosociálnych vz ahov, hodnôt at . 

 ornani ová (2006, s. 52-53) definuje kultúrno-osvetovú innos  ako oblas  

pôsobenia kultúrno-osvetového pracovníka, ako zámernú, špecificky inštitucionalizovanú 

a organizovaná innos  v oblasti kultúrno-výchovnej práce. Ide o širokú oblas  aktivít 

zameranú na záujmovú (neprofesijnú) participáciu širokého spektra obyvate stva na 

spolo enských kultúrnych procesoch. Obsahové zameranie týchto aktivít tvorí: 

– záujmové vzdelávanie;  

– aktiviza ná výchovno-vzdelávacia a ak ná osveta; 

– záujmová umelecká innos ; 

– kultúrno-umelecké vyžitie; 

– kultúrno-spomienkové aktivity; 

– kultúrno-zábavná innos ; 

– kultúrno-rekrea ná a rekrea no-športová innos ; 

– kultúrno-sociálna a charitatívna innos ; 

– ekumenické kultúrno-výchovné aktivity. 
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Takto široko ponímané spektrum inností uskuto ujú viacú elové kultúrne 

zariadenia, ako sú kultúrne domy, kultúrne strediská a centrá, kluby, alej špecializované 

kultúrne inštitúcie – knižnice, múzeá, galérie, hvezdárne a planetáriá, inštitúcie 

podporujúce literárnu, divadelnú, hudobnú tvorbu, audiovizuálne umenie, taktiež televízia, 

rozhlas, printové médiá a pod. Tieto subjekty využívajú formy a metódy innosti špeciálne 

orientované na cie ové skupiny svojho pôsobenia. Špecifikum kultúrno-osvetovej innosti 

predstavuje skuto nos , že na jej realizácii sa podie a okrem profesionálnych kultúrno-

osvetových pracovníkov aj ve ký po et spolupracovníkov, aktivistov – dobrovo níkov. 

Títo pripravujú a realizujú vo no asové aktivity pre rôzne cie ové skupiny obyvate stva v 

oblasti záujmového vzdelávania, aktivity profesijného vzdelávania v oblasti kultúry a 

kultúrno-osvetovej innosti a ob ianskeho vzdelávania. Aktivity v oblasti kultúrno-

osvetovej innosti korešpondujú so stavom, úrov ou a tradíciami miestnej a regionálnej 

kultúry, so štátnou kultúrnou politikou a realizáciou jej jednotlivých zámerov, ako aj s 

alšími javmi v oblasti kultúry. 

 Kultúrna/kultúrno-osvetová andragogika ako veda a ako sú as  a subsystém 

andragogiky sa konštituovala na Slovensku v 90. rokoch minulého storo ia. Jej cie om je  

skúma  charakter a zákonitosti osvetovo-vzdelávacích, kultúrno-tvorivých, kultúrno-

zážitkových a iných výchovno-kultiva ných aktivít zameraných na osobnostný rozvoj 

loveka v jeho vo nom ase a mimopracovných rolách. Hlavný predmet jej záujmu 

predstavuje kultúrno-osvetová innos  v celej jej šírke. Ide o reflektovanie miestnej, 

regionálnej, národnej a celoštátnej kultúry, jej špecifík, poslania, cie ov a obsahu, rôznych 

cie ových skupín a ich charakteristických t.   

 Kultúrno-osvetová andragogika alej skúma: 

− celkové procesy sprostredkovania kultúrnych hodnôt širokému spektru 

spolo nosti prostredníctvom kultúrno-výchovnej innosti;  

− formy, metódy a prostriedky kultúrno-výchovnej innosti; 

− inštitucionálnu sie  kultúrno-osvetových pracovísk; 

− odbornú prípravu, vzdelávanie a profesiu kultúrno-osvetového pracovníka;  

− alšie podmienky (napríklad legislatívno-právne, ekonomické) kultúrno-

výchovnej innosti; 

− celkový vývoj kultúrno-osvetovej innosti ako spolo enského javu 

( ornani ová, 2004). 
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SÚ ASNÁ PRAX A TRENDY V KULTÚRNO-OSVETOVEJ INNOSTI 

 Tak ako sa postupne menia podmienky v spolo nosti, menia sa aj požiadavky na 

oblas  kultúry a kultúrno-osvetovej innosti. oraz zložitejšie prostredie kladie pred 

kultúrno-osvetovú innos  ove a náro nejšie úlohy a výzvy, ale zárove  vytvára aj nové 

možnosti jej rozvoja.  

 Kultúrno-osvetová innos  sa v sú asnom období realizuje v súlade s 

medzinárodnou, európskou i slovenskou legislatívou. V oblasti kultúry a vzdelávania boli 

prijaté dokumenty a materiály, ako napríklad Stratégia rozvoja kreatívneho priemyslu v 

Slovenskej republike,  Stratégia rozvoja kultúry na roky 2014 – 2020, Koncepcia 

starostlivosti o tradi nú udovú kultúru, zákon o celoživotnom vzdelávaní a zákon o 

kultúrno-osvetovej innosti, ktoré v posledných rokoch ur ovali priority v oblasti kultúrno-

osvetovej innosti. 

 Zákon o kultúrno-osvetovej innosti z roku 2015 novo definoval poslanie, úlohy, 

pôsobnos  subjektov a evidenciu v oblasti kultúrno-osvetovej innosti. Kultúrno-osvetová 

innos  je pod a neho zameraná na: 

– rozvoj kultúrnej identity a medzikultúrneho dialógu na celoslovenskej, regionálnej 

a miestnej úrovni; 

– rozvoj kultúrneho potenciálu obcí a regiónov Slovenskej republiky a rozvoj ich 

spolupráce a partnerstiev na území Slovenskej republiky a v zahrani í; 

– ochranu a rozvoj nehmotného kultúrneho dedi stva; 

– rozvoj záujmovej umeleckej innosti a neprofesionálnej umeleckej tvorby; 

– dostupnos  a šírenie informácií o aktuálnom stave, výskume a vývoji v oblasti 

kultúry, 

– neformálne vzdelávanie v oblasti kultúry a prevenciu negatívnych spolo enských 

javov; 

– dostupnos  a šírenie informácií z vedy, techniky, výskumu a vývoja v oblasti 

astronómie; 

– neformálne vzdelávanie v oblasti astronómie (Zákon . 189/2015 Z. z.). 

 Nárast konkurencie v oblasti využívania vo ného asu, rozvoj televízie, nových  

médií, informa ných technológií a rýchlejšie tempo života spôsobili, že sa menia aj záujmy 

ú astníkov kultúrno-osvetových aktivít. Kultúrno-osvetová prax reaguje na nové impulzy 

najmä dôrazom na kvalitu realizovaných aktivít a zmenami v obsahovo-tematickej 

štruktúre podujatí. Zvyšuje sa po et kombinovaných viacdimenzionálnych aktivít, ktoré v 

sebe spájajú vzdelávacie, tvorivé, umelecké i rekrea né aspekty.  
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 Obsahovo-tematická štruktúra podujatí sa rozšírila smerom k rôznorodosti. Okrem 

tradi ných výchovno-vzdelávacích aktivít  sa postupne oraz astejšie realizujú 

vzdelávaco-rekrea né, kultúrno-športové, kultúrno-sociálne a charitatívne aktivity. V 

oblasti profesijného vzdelávania kultúrno-osvetových pracovníkov prevládajú podujatia 

zamerané na manažment a marketing v kultúre, informa né technológie, vzdelávanie v 

oblasti sociálnych a komunika ných zru ností. Pribúdajú aktivity metodického a 

poradenského charakteru. V oblasti ob ianskeho vzdelávania aktuálnou potrebou je 

vzdelávanie v oblasti ochrany a podpory udských práv, eliminácie bariér v kultúre pre 

zdravotne ažko postihnuté a inak vylú ené osoby, vzdelávanie zamerané na zvýšenie 

participácie všetkých cie ových skupín na kultúre a alšie. V oblasti záujmového 

vzdelávania v poslednom ase bada  zvýšený záujem aj o kultúrne dedi stvo a 

neprofesionálne umenie, o sa prejavilo v náraste aktivít zameraných na udržiavanie a 

oživovanie folklórnych tradícií a všetkých druhov záujmovej umeleckej innosti. Výraznou 

mierou k tomu prispel aj Európsky rok kultúrneho dedi stva 2018.   

 Požiadavky na zvyšovanie efektívnosti, kvality a inovácií vyžadujú od kultúrno-

osvetovej innosti zmeny v oblasti foriem a metód. Kultúrno-osvetové subjekty vä šinou 

využívajú lektorov, ktorí sú odborníkmi vo svojej oblasti, ale chýbajú im lektorské 

zru nosti. Slabou stránkou mnohých kultúrno-osvetových aktivít je ich monologický 

charakter, neschopnos  zauja  ú astníka, ponúknu  zaujímavú formu prezentácie obsahu. 

Pomerne málo sa využívajú tréningy, výcviky, workshopy, podujatia s participa ným 

akcentom, formy dištan ného a kombinovaného vzdelávania. Charakteristika, opis a 

postupy realizácie týchto foriem v kultúrno-osvetovej praxi absentujú.  

 Vznik Fondu na podporu umenia a možnos  erpa  finan né prostriedky z rôznych 

štátnych, samosprávnych i súkromných grantov výrazne ovplyvnili zameranie a po ty 

projektov v oblasti kultúrno-osvetovej innosti. Novým trendom je aj sie ovanie a 

spolupráca rôznych subjektov pri príprave a realizácii týchto projektov nadregionálneho, 

cezhrani ného i medzinárodného charakteru.   

 

VÝZVY PRE KULTÚRNO-OSVETOVÚ ANDRAGOGIKU 

Rozvoj kultúrno-osvetovej andragogiky podporili mnohé štúdie najmä v jej raných 

štádiách rozvoja. Prispelo k tomu rozpracovanie jej teoretických východísk, terminológie, 

štrukturálnych a obsahových sú astí pracovníkmi katedier andragogiky v Bratislave, 

Banskej Bystrici a Prešove, ale aj Prahe. Môžeme spomenú  najmä práce a príspevky 
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Prusákovej, ornani ovej, Krysto a, Lenhardtovej, Šeráka, ktoré významnou mierou 

obohatili názory na andragogické pôsobenie kultúrno-osvetových zariadení.  

 Je potrebné konštatova , že sú asná kultúrno-osvetová andragogika je v ur itom 

útlme, o možno pripísa  aj výmene generácií na jednotlivých andragogických 

pracoviskách. Odrazilo sa to na prepojení teórie, metodiky a praxe kultúrno-osvetovej 

innosti, ktoré je nedostato né a má zna né rezervy. Myslíme si, že bežná každodenná 

innos  kultúrno-osvetových zariadení, rovnako ako realizácia ve kých podujatí a práca 

kultúrno-osvetových pracovníkov by si zaslúžili vä šiu pozornos  zo strany andragogiky. 

Napriek ur itému pokroku kultúrno-osvetová innos  v sú asnosti stále predstavuje mnoho 

problémov a oblastí, ktoré je potrebné reflektova , analyzova  a teoreticky spracova . 

Pokúsime sa na rtnú  aspo  niektoré z nich. 

 Významným faktorom v procesoch sú udia – dobrovo ní i profesionálni kultúrno-

osvetoví pracovníci. Požiadavky kladené na výkon kultúrno-osvetových pracovníkov 

narástli, vyžaduje sa profesionalita pri manažovaní, komunikácii s u mi, odbornos  a 

široký rozh ad v oblasti kultúry, vzdelávania, pedagogiky, psychológie a alších 

oblastiach. Avšak problematika rozvoja udských zdrojov v kultúrno-osvetovej innosti je 

v sú asnosti okrajovou záležitos ou tak pre rezort kultúry, ako aj pre kultúrno-osvetovú 

andragogiku. Na rozdiel od osobnosti lektora, poradcu, tútora i kou a sa 

povolaniu/profesii kultúrno-osvetového pracovníka nevenuje dostato ná pozornos . Nie sú 

spracované žiadne kvalifika né štandardy ani štandardy tejto profesie. Taktiež chýbajú 

požiadavky na odborné vzdelanie kultúrno-osvetových pracovníkov (respektíve sú 

nedostato né) a ich alší rozvoj v rámci celoživotného vzdelávania. Táto skuto nos  vedie 

k ur itej absencii profesionality a k amaterizmu pri výkone povolania kultúrno-osvetového 

pracovníka. Preto by bolo potrebné charakterizova  a bližšie ur i  rámce pre profesiu 

kultúrno-osvetového pracovníka, rozpracova  kurikulá, u ebné osnovy a u ebné plány pre 

formálne i neformálne celoživotné (kontinuálne) vzdelávanie týchto pracovníkov. 

Profesijné vzdelávanie by mohli a mali podpori  rôzne príru ky, u ebné texty, pracovné a 

metodické listy, permanentné vzdelávanie.  

 Pred kultúrno-osvetovou andragogikou stoja dnes výzvy aj v oblasti didaktiky. V 

minulosti boli dostato ne podrobne spracované formy prednášky, seminára, iasto ne sa 

využívajú aj staršie charakteristiky konferencií, kurzov, krúžkov a pod., ale je potreba 

vytvori  teoretické základy pre participa né a aktiviza né formy a metódy práce, ako sú 

napríklad tréningy, okrúhle stoly, hry, outdoorové tréningy, dištan né formy, 
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technológiami podporované vzdelávanie – on-line vzdelávanie, e-learning, webináre a pod. 

a spracova  k nim metodické materiály, rôzne pomôcky, texty, videá a pod. 

 Aj inštitucionálne prostredie v oblasti kultúrno-osvetovej innosti prešlo zmenami,  

ktoré je potrebné nielen zaznamena , ale aj analyzova . Rozširovanie siete rôznych 

subjektov, innos  tradi ných i nových aktérov v oblasti kultúrno-osvetovej innosti si 

vyžaduje nový poh ad. Predovšetkým organizácie tretieho a súkromného sektora a 

vznikajúci kreatívny priemysel sú vhodným objektom na skúmanie zo strany kultúrno-

osvetovej andragogiky. 

 Ukazuje sa potreba alej rozvíja  záujmové a ob ianske vzdelávanie, využíva  pri 

tom najmä jeho vo no asový charakter a s tým súvisiace možnosti vplyvu na rôzne cie ové 

skupiny, najmä na mladých udí a seniorov. Je vhodné aplikova  pozitívne skúsenosti zo 

zahrani ia a medzinárodnú spoluprácu medzi jednotlivými aktérmi kultúrno-osvetovej 

innosti. alšiemu rozvoju kultúrno-osvetovej innosti by pomohlo aktualizovanie ich 

obsahovo-tematickej štruktúry a definovanie úloh štátu v týchto oblastiach vzdelávania.  

 Vo všetkých spomínaných oblastiach sa otvára priestor na spoluprácu odborníkov 

– andragógov a pracovníkov Národného osvetového centra, regionálnych osvetových a 

kultúrnych stredísk i ostatných pracovísk. Nazdávame sa, že realizácia spolo ných 

projektov, užšia spolupráca pri výskumnej, lektorskej i edi nej innosti bude prospešná 

tak pre oblas  kultúrno-osvetovej andragogiky, ako aj kultúrno-osvetovej praxe. 

 Pre rozvoj kultúrno-osvetovej innosti bude potrebné, aby sa kultúrno-osvetová 

andragogika v budúcom období zamerala najmä na:  

– rozvoj teoretických aspektov kultúrno-osvetovej innosti – venova  pozornos  

pojmovému aparátu a používanej terminológii v oblasti kultúrno-osvetovej innosti, 

aktualizova  a dop a  ju v súlade v požiadavkami doby; 

– profesiu kultúrno-osvetového pracovníka a jeho profesionálne kompetencie – 

pomôc   pri vypracovaní štandardov tejto profesie, štandardov a obsahov vzdelávania a 

prispie  k definovaniu tohto povolania ako rovnocenného s ostatným v oblasti kultúry;  

– zmeny v obsahovom zameraní kultúrno-osvetovej innosti – novo definova  

obsah kultúrno-osvetovej innosti v oblasti profesijného, ob ianskeho i záujmového 

vzdelávania, trendy v danej oblasti prenáša  do kultúrno-osvetovej andragogiky aj 

prostredníctvom sie ovania a spolupráce so zahrani nými pracoviskami a subjektmi v 

oblasti kulturológie, sociológie, pedagogiky, pedagogiky vo ného asu a pod.; 

– oblas  kultúrneho dedi stva, tradi nej udovej kultúry a kreatívneho 

priemyslu – podrobnejšie opísa  tieto sú asti kultúrno-osvetovej innosti z 
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andragogického poh adu, vníma  ich ako zdroj rozvoja záujmov, vo no asového 

vzdelávania a inovácií v kultúrno-osvetovej innosti;  

– procesuálnu stránku kultúrno-osvetovej innosti – venova  sa didaktickým  

aspektom, špeciálne tréningom, výcvikom, prípadovým štúdiám, rozpracova  formy on-

line vzdelávania, e-learningu a vzdelávania podporovaného informa nými technológiami 

v kultúrno-osvetovej innosti a pod.;  

– špecifiká rôznych cie ových skupín v kultúrno-osvetovej innosti – pripravova  

programy pre rómsku komunitu a alšie marginalizované skupiny obyvate stva, taktiež 

programy pre alšie vzdelávanie realizátorov kultúrno-osvetovej innosti, ktoré patria do 

subsystému kultúrno-osvetovej andragogiky; 

– inštitucionálne prostredie kultúrno-osvetovej innosti – špecifikova  poslanie,  

úlohy a innos  najmä novovznikajúcich subjektov a subjektov z privátneho a neziskového 

sektora, analyzova  kultúrne, komer né a charitatívne služby v kultúrno-osvetovej innosti; 

– kvalitu kultúrno-osvetových aktivít – spracova  metodiky spätnej väzby, 

supervízie a evalvácie aktivít a procesov prebiehajúcich v kultúrno-osvetovej innosti, 

zaobera  sa vyhodnocovaním jej kvalitatívnych stránok.  

 

ZÁVER 

 Pokúsili sme sa na rtnú  a stru ne charakterizova  najdôležitejšie okruhy 

problémov kultúrno-osvetovej innosti, ktoré by mala a mohla rieši  kultúrno-osvetová 

andragogika. Iba spájanie vedeckej diskusie a diagnostiky s overovaním a využívaním 

teoretických poznatkov v praktických situáciách umožní prognózova  budúcnos  kultúrno-

osvetovej innosti i kultúrno-osvetovej andragogiky smerom k saturovaniu potrieb 

modernej spolo nosti 21. storo ia. 
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VÝU BA ASTRONÓMIE NA UNIVERZITE TRETIEHO VEKU 

A KVALITA ŽIVOTA Ú ASTNÍKOV VZDELÁVANIA 
 

THE ASTRONOMY TEACHING AT THE THIRD AGE 

UNIVERSITY AND THE QUALITY OF LIFE OF PARTICIPANTS 

OF EDUCATION 
 

Ivana Pirohová – Martina Lenhardtová – Mária Csatáryová   

 

Abstrakt: Príspevok obsahuje analýzu konceptuálnych rámcov kvalitatívneho výskumu 

zameraného na identifikáciu a analýzu vplyvu výu by astronómie na kvalitu života 

ú astníkov vzdelávania Univerzity tretieho veku cez princípy dialogického vzdelávania 

Jane Vella. 

K ú ové slová: výu ba astronómie, univerzita tretieho veku, ú astníci vzdelávania, 

koncept aktívneho starnutia, dimenzie kvality života, dialogické vzdelávanie J. Vella 

 

Abstract: The paper contains an analysis of conceptual frameworks of qualitative research 

aimed at identifying and analyzing the impact of astronomy teaching on the quality of life 

of third-age university trainees through Jane Vella's principles of dialogue education. 

Key words: the astronomy teaching, third-age university, the participants of education, the 

concept of active aging, dimensions of quality of life, dialogue education of J. Vella 

 

Vzdelávanie môžeme radi  k najdôležitejším determinantom rozvoja potenciálu 

jedinca v priebehu celého jeho života. Patrí k aktivitám, ktoré môžu spoma ova  proces 

starnutia a zvyšova  kvalitu života loveka i v neskorej dospelosti a  seniu. Cie om nášho 

prebiehajúceho kvalitatívneho výskumu je analyzova  a interpretova  vplyv výu by 

astronómie na kvalitu života ú astníkov vzdelávania univerzity tretieho veku  ( alej UTV) 

cez princípy dialogického vzdelávania Jane Vella (2002). Vecné obsahy intencionálnych 

procesov vzdelávania, situácií vo vzdelávaní a živote ú astníkov študijného programu 

astronómia na UTV ur íme a popíšeme z h adiska toho, “ako sa javia doty ným konajúcim 

a ako sú nimi ponímané” (Fay, 2002, s. 138-139). Formulácia výskumného problému, 

výskumných otázok, výber zakotvenej teórie, ako nášho dizajnu kvalitatívneho výskumu, 
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sú založené na interpretatívnej teórii a vychádzajú z konceptuálnych rámcov, ktoré 

v nasledujúcom texte analyzujeme. 

  

1          KONCEPT AKTÍVNEHO STARNUTIA A CELOŽIVOTNÉ VZDELÁVANIE 

Vo všeobecnosti je známe, že starnutie je celoživotný proces, ktorý má u každého 

jedinca iný priebeh a je determinovaný endogénnymi a exogénnymi faktormi. Koncept 

aktívneho starnutia predstavuje život 50-ro ných a starších, vrátane seniorov, ako obdobie, 

ktoré má by  naplnené aktivitou, bu  vo forme predlžujúceho sa pohybu na trhu práce, 

celoživotným vzdelávaním, športom, rekreáciou, i alšími novo rozvíjajúcimi sa 

záujmami (Hasmanová Marhánková, 2011).  

Spôsob prežívania staroby si do istej miery nastavuje každý jedinec sám napr. 

vo bou svojho prístupu k zdraviu, ktorý je odrazom životného štýlu jedinca. Životný štýl 

je výrazne ovplyvnený kulturalistickým poh adom na život jednotlivca a spolo nosti 

(kategória kultúrny vzorec, akulturácia, socializácia) a životný spôsob ekonomicko-

sociálnym h adiskom  (Kubátová, 2001). Pod a Balogovej (2005) “životný štýl vyjadruje 

mieru a spôsob zvnútornenia sformovaných noriem a zvyklostí v spôsobe života, ako aj 

podiel vplyvu osobnostných, fyzických a duchovných dispozícií, návykov, charakteru, 

temperamentu, osobných potrieb a záujmov na zameranos  a spôsob konania i správania 

udí” (s. 50). 

“Diskurzy aktívneho starnutia pracujú so starnutím ako s reflexívnym projektom, 

kedy jednotlivci cez svoj životný štýl a vo by aktívne a cielene ovplyv ujú podmienky 

svojho starnutia. Koncept aktívneho starnutia v sebe zakotvuje novú konceptualizáciu 

vz ahu medzi jednotlivcom a štátom, kde je štát síce situovaný do pozície 

„sprostredkovate a“ podmienok pre aktívne starnutie, ale samotná zodpovednos  za jeho 

výslednú podobu leží, viac menej, na bedrách konkrétnych starnúcich indivíduí”  (Moody, 

2001 in: Hasmanová Marhánková,  2011, s. 7).   

V kontexte diskurzu aktívneho starnutia má vzdelávanie dospelých v neskorej 

dospelosti a predovšetkým v období senia, svoj “makrorozmer, kedy spolo nos  získava 

plnohodnotných udí až do vysokého veku, kvalitnejšie medzigenera né vz ahy, menšiu 

závislos  seniorov na sociálnych službách a pozitívny postoj ostatných ob anov 

k seniorom” (Balogová, 2008, s. 17). Vzdelávanie zárove  prispieva k rozvoju osobnosti, 

v procese ktorého sa zlepšuje emocionálne naladenie seniora, vytvorí sa pozitívnejší 

sebaobraz, rozšíri sa okruh jeho záujmov a sociálnych sietí (Balogová, 2008). Vzdelávanie 
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má v tomto chápaní individuálny rozmer a má súvis s kvalitou života osobnosti v období 

neskorej dospelosti a senia.  

 

2          DIMENZIE KVALITY ŽIVOTA 

Obsah pojmu kvalita života a spôsoby jej merania sú nejednotné. Kvalita života je 

vä šinou vnímaná a definovaná v termínoch subjektívnej životnej spokojnosti, š astia, 

fyzického zdravia, psychickej pohody, nezávislosti, vitality, materiálneho zabezpe enia, 

sociálnych vz ahov, spirituality  a i.  Pod a Kubátovej (2001) pojem kvalita života ozna uje 

“kvalitatívne parametre udského života, životného štýlu, slohu, spôsobu, i životných 

podmienok” (s. 4). 

      Za azda najkomplexnejší prístup ku kvalite života sa považuje projekt Svetovej 

zdravotníckej organizácie (WHOQOL) z roku 1997, v ktorom sa konštatuje, že na kvalite 

života sa podie ajú uvedené domény s rôznymi indikátormi. Ide o:                                                           

• telesné zdravie - indikátory; energia a únava, boles  a diskomfort, spánok 

a odpo inok, 

• psychické zdravie - indikátory; imidž vlastného tela a zjavu, negatívne a pozitívne 

emócie, sebahodnotenie, spôsob myslenia, u enie, sústredenos , pamä  

a pozornos , 

• úrove  nezávislosti – indikátory; mobilita (pohyb), aktivity v každodennom živote, 

závislos  od liekov a zdravotných pomôcok a pracovná kapacita, 

• sociálne vz ahy - indikátory; osobné vz ahy, sociálna podpora a sexuálne aktivity, 

• prostredie - indikátory; finan né zdroje, sloboda, fyzická bezpe nos , zdravie 

a sociálna starostlivos , prostredie domova, možnosti získa  informácie 

a kompetencie, fyzikálne prostredie (hluk, klíma...), cestovanie, ú as  na rekreácii, 

• spiritualita – indikátor;  osobné presved enie, viera, hodnotová orientácia 

(Balogová, 2005, s. 57-58). 

      Bond a Corner (2004) zvýraz ujú, že starší udia hovoria o kvalite života v rôznych 

súvislostiach. Medzi najdôležitejšie zložky, ktoré sú nimi naj astejšie spomínané, sa radia: 

rodina (deti), spolo enské kontakty, zdravie, mobilita, podstatné materiálne aktivity, 

š astie, mladistvý vzh ad a životné prostredie. Hodnotenie kvality života staršími u mi je 

založené na základe ich o akávaní a je podložené ich životnými skúsenos ami a osudmi.  

      Stathi, Fox, & McKenna (2002) vymedzili 5 základných dimenzií subjektívnej 

životnej pohody seniorov, ktoré sme si zvolili za východiskové dimenzie kvality života 
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ú astníkov vzdelávania UTV. Rozvojová životná pohoda obsahuje kategórie 

osobnostného rozvoja (a tie zah ajú znaky ako napr. úspech, výzva, kreativita, 

o akávania, ciele, starnutie, záujem o život, nahradenie práce, vstup do dôchodku); 

nezávislosti (so znakmi ako napr. spôsobilos , závislos , nezávislos , sloboda, kontrola nad 

vlastným životom, obmedzenia); udržiavania (sem patria zvyky, udržiavanie sa v innosti, 

v aktivite). Materiálna pohoda sa skladá z finan nej nezávislosti (finan né zabezpe enie) 

a z osobného majetku (dom, záhrada). Fyzická pohoda obsahuje telesnú kondíciu 

(adrenalín, cíti  sa fit, koordinácia, flexibilita, mobilita, boles , pevnos , pot, neohybnos , 

ohybnos  alebo pružnos , únava) a zdravie (by  zdravý, kontrola váhy, gény, choroba, 

únava, dýchanie, strava, innos , srdce, nespavos , boles  dolnej asti chrbta, spánok, 

vytrvalos , energia). Psychická pohoda zah a kognitívne funkcie (ostražitos , 

koncentrácia, stav mysle, pokoj mysle, disciplína, rozptýlenie, pamä , rozum, povinnosti, 

zru nosti, myslie  inak, myslie  rýchlo); vieru (ma  vieru, kostol); negatívne vplyvy 

(osamelos , nervozita, tlak, arbavos , stagnácia, stres, napätie, starosti); pozitívne vplyvy 

(schopnos  užíva  si život, lepšia nálada, upokojujúci ú inok, spokojnos , energia, 

potešenie, cíti  sa dobre, š astie, spokojnos  so životom, pozitívny postoj, relaxácia, 

stabilita, úspech, nádej a i.); Ja (self) (viera v seba samého, vzh ad tela, fyzické Ja, 

sebavedomie, sebaovládanie, sebaúcta, spokojnos  so sebou samým). Sociálna pohoda 

predstavuje komunitné zapojenie (príspevky, kostol, pomoc u om, dobrovo níctvo); 

prostredie ( innosti doma aj mimo domov, zmena krajiny, príroda, hluk, po asie, okolie 

loveka); rodina (deti, chod rodiny, manželstvo, rodi ovstvo, starostlivos  o rodi ov, 

partner); spolo enský život (známi, iný prístup k u om, priatelia, izolácia, stretávanie sa 

s u mi, stretávanie udí s rovnakými záujmami, susedia, osobné vz ahy, by  potrebný) 

(s. 82). Tieto dimenzie neexistujú ako úplne nezávislé konštrukty, sú determinované 

subjektívnymi skúsenos ami, medzi ktoré radíme i skúsenosti nadobudnuté po as 

vzdelávania, súvisiace s celoživotným vzdelávaním. 

 

3          PRINCÍPY DIALOGICKÉHO VZDELÁVANIA JANE VELLA 

V rámci medzinárodného projektu EduSenior s názvom Evalua né nástroje pre 

vzdelávanie seniorov s cie om zlepši  ich kvalitu života (2011–2014) bola po kvantitatívnej 

a kvalitatívnej štúdii 39 expertov vypracovaná správa Pedagogický návrh na zvýšenie 

kvality života starších ob anov. Všetci experti sa zhodovali v tom, že najdôležitejším 

faktorom zvyšovania kvality života starších udí je udský faktor (facilitátor, u ite  a 

organizátori vzdelávania).  U ite  sa stáva nielen poskytovate om zru ností a informácií, 
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ale aj priate om a podporovate om, ktorý si zachováva ur itú vzdialenos  a úctu k 

u iacemu sa, ale ktorý je dostato ne blízko, aby poznal potreby u iaceho sa (Escuder-

Mollon & Cabedo, 2013, s. 42 – 43).  

Vplyv vzdelávacej aktivity na kvalitu života ú astníkov vzdelávania UTV budeme 

analyzova  cez princípy dialogického vzdelávania  Jane Vella (2002). Ich uplat ovanie vo 

výu be, podporuje komplexný rozvoj osobnosti,  môže ma  pozitívny vplyv na kvalitu 

života ú astníkov vzdelávania. 

Vella je zakladate ka spolo nosti Global Learning Partners, s.r.o, spolo nosti, 

ktorej cie om je umožni  vzdelávanie dospelých na celom svete s navrhnutím a využitím 

dialógu vo svojich vzdelávacích programoch.  Vella získala svoje poznatky o vzdelávaní 

dospelých od tisícok ú astníkov, s ktorými sa stretla po as svojej viac než 40 ro nej praxe 

v Afrike, Ázii, Európe a Severnej Amerike. Jej akademický výskum založený na prácach 

Freira (1972), Knowlesa (1970), Lewina (1951) a Blooma (1956) potvrdil to, o zažila v 

komunitách, kde pôsobila: dospelí sa najlepšie u ia prostredníctvom "dialógu", ktorý sa 

koná v atmosfére vzájomného rešpektu a bezpe ia, a u ia sa z kurikúl, ktoré sú v kontexte 

s realitou ich života (Vella, 2002).       

Základnú štruktúru koncepcie dialogického vzdelávania Vella (2002) tvorí systém 

12- tich princípov. Sú vo vzdelávaní dospelých cestou k za iatku, udržiavaniu a pestovaniu 

dialógu. Sú nasledovné: 

1. Vzdelávacie potreby a hodnotenie zdrojov: akceptácia potrieb a zdrojov 

ú astníkov vzdelávania. Pomáha utvára  kurikulum, ktoré má okamžitý 

prospech, i užito nos  pre dospelých.  

2. Bezpe ie v prostredí a v procese: rešpekt a budovanie dôvery. Tento pocit 

bezpe ia vytvára: 1) dôvera v pôsobnos  kurikula 2) dôvera 

v uskuto nite nos  a relevantnos  cie ov 3) malé skupiny, ktoré umož ujú, 

aby boli vypo uté hlasy všetkých 4) dôvera v postupnos  aktivity, od 

jednoduchého k zložitejšiemu 5) potvrdenie alebo poskytnutie spätnej 

väzby ú astníkom, ako aj zabezpe enie nekritického prostredia. 

3. Zdravý vz ah medzi vzdelávate om dospelých a ú astníkmi vzdelávania 

a medzi ú astníkmi vzdelávania navzájom: partnerský vz ah. 

4. Postupnos  obsahu a posilnenie v u ení sa. Postupnos  znamená plánovanie 

vedomostí, zru ností a postojov v poradí od jednoduchších po zložitejšie. 

Posilnenie v u ení znamená opakovanie faktov, zru ností a postojov 
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rozmanitou a zaujímavou cestou, až kým sa to ú astníci vzdelávania 

nenau ia. Ak je úloha ažká a zložitá pre vä šinu, musí by  zmenená. 

5. Prax: akcia s reakciou alebo u enie sa praxou. Dospelí sa u ia jednoduchšie 

a ahšie, ke  vidia prepojenie obsahu vzdelávania s ich životným 

kontextom. Prax je prebiehajúci proces, používame ho v našom 

každodennom živote, ke  nie o robíme, premýš ame o dôsledkoch, 

o zmenách. 

6. Rešpektovanie ú astníkov vzdelávania ako udí s rozhodovacou 

právomocou. Dospelí potrebujú porozumie , že oni sami rozhodujú o tom, 

aký úžitok budú ma  zo vzdelávacej akcie. Obsah vzdelávania je 

otvoreným systémom. Mení sa na základe kritickej analýzy, editovania 

a návrhov zo strany ú astníkov vzdelávania. 

7. Myšlienky, pocity a innosti: kognitívne, afektívne a psychomotorické 

aspekty u enia. 

8. Bezprostrednos  u enia sa: okamžité využitie nadobudnutých poznatkov.      

Dospelí chcú vidie  bezprostrednú využite nos  nového u iva. Ide 

o vnímanie užito nosti u iva u iacimi sa v spätosti s obsahom, 

postupnos ou a ich potrebami. 

9. Princíp jasného vymedzenia rol a ich alší rozvoj. Ú astníci vzdelávania 

sú od za iatku vzdelávania vedení bezpe ne svojim vzdelávate om, ktorý 

je ich partnerom v dialógu. 

10. Tímová práca a využitie malých skupín. Rešpektovanie udí ako subjektov 

vzdelávania znamená, necha  ich, aby si vybrali spoluriešite ov úloh, najmä 

pri riešení náro ných úloh. Tým sa tiež posil uje princíp bezpe ia. Dospelí 

ú astníci budú pracova  v tímoch energicky, ak sú úlohy úzko späté 

s témami a as je adekvátny vzh adom na náro nos  úloh. 

11. Zapojenie ú astníkov vzdelávania do procesu vzdelávania: podpora aktivity 

ú astníkov vzdelávania.  

12. Zú tovate ná (adresná) zodpovednos  (accountability): ú astníci 

vzdelávania sú zodpovední za zmenu obsahu a výsledky u enia sa (s. 5-

26). 

Pod a Vella (2002) nie je možné vynecha , respektíve neuplat ova , niektoré z 12-

tich princípov, pretože by sa narušila podstata a spôsob dialogického vzdelávania. 

Dialogický spôsob vzdelávania Vella (2002), ako sme už uviedli, akceptuje a vytvára 
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podmienky pre komplexný rozvoj osobnosti, a tým môže pozitívne vplýva  na kvalitu 

života dospelých ú astníkov vzdelávania. Spôsob projektovania kurikula a organizácia 

aktivít formálneho vzdelávania dospelých nevytvára priaznivé podmienky pre 

implementáciu koncepcie dialogického vzdelávania uplat ovaním a prepojením všetkých 

12-tich princípov vo výu be (už v uplat ovaní prvého princípu – vzdelávacie potreby 

a hodnotenie zdrojov). Neformálne vzdelávanie zamerané na starších dospelých a seniorov 

je tým druhom vzdelávania, kde sú pre spôsob dialogického vzdelávania Vella (2002) 

vytvorené podmienky a prostredníctvom uplat ovania princípov dialogického vzdelávania 

je možné priaznivo vplýva  na kvalitu života staršieho dospelého a seniora. Starším 

dospelým (v prípade UTV na Prešovskej univerzite v Prešove od 45 rokov), no 

predovšetkým seniorom, poskytujú neformálne vzdelávanie univerzity tretieho veku.  

 

4          VÝU BA ASTRONÓMIE NA UNIVERZITE TRETIEHO VEKU 

PREŠOVSKEJ UNIVERZITY V PREŠOVE 

V septembri 2006 Prešovská univerzita v Prešove zriadila Centrum celoživotného 

vzdelávania (v sú asnosti Centrum celoživotného a kompeten ného vzdelávania). Od  

8 novembra 2006 sa stala  Univerzita tretieho veku (UTV) sú as ou Centra celoživotného 

vzdelávania PU v Prešove (Balogová, 2006). “Poslaním UTV bolo od jej vzniku prispieva  

k uplat ovaniu práva starších udí na vzdelanie, vytvára  nový kvalitný životný program pre 

seniorov, podporova  kvalitné vyp anie vo ného asu, pomáha  seniorom prekonáva  pocit 

osamelosti a prispieva  k zlepšeniu psycho-fyzickej kondície seniorov, k spoma ovaniu 

procesu starnutia a zvýšeniu kvality života seniora” (Balogová, 2006, s. 3).  

V sú asnosti UTV PU v Prešove poskytuje záujemcom o štúdium širokú škálu 

študijných programov a aj 2-ro ný študijný program Astronómia. Študijný program 

Astronómia je výsledkom projektu Škola astronómie pre seniorov. Projekt vznikol v aka 

finan nej podpore Nadácie SPP. Predkladate om projektu bolo Centrum celoživotného a 

kompeten ného vzdelávania Prešovskej univerzity v Prešove. Hlavnou autorkou a 

garantom projektu bola Mária Csatáryová – odborná asistentka katedry Fyziky, matematiky 

a techniky Fakulty humanitných a prírodných vied Prešovskej univerzity v Prešove. 

Plánovaný program projektu sa za al nap a  v auguste 2011 a kon il v novembri 2011 

(Csatáryová & Šebe , 2012, s. 61). Cie om projektu bolo vzbudi , prípadne využi ,  už 

existujúci záujem seniorov o astronómiu a priblíži  im v aka moderným technológiám 

nové poznatky z tejto vednej oblasti a zárove  sa pokúsi  vytvori  priestor pre nové 

sociálne väzby tejto vekovej skupiny v spojení s pre nich netypickými aktivitami. alším 
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z cie ov bolo rozvíjanie po íta ovej gramotnosti a prepojenie aktivít s mladšími vekovými 

skupinami (Csatáryová & Šebe , 2012, s. 61). Výsledkom projektu je nový študijný 

program Astronómia na UTV PU v Prešove, ktorý je v ponuke študijných programov UTV 

PU v Prešove od akademického roka 2012/2013.  

Na rozdiel od výu by astronómie pre seniorov v Bratislave, kde sa vyu uje len téma 

Slne nej sústavy a orientácie na oblohe, je do tém astronómie zaradená aj astrofyzika, 

galaktická a mimogalaktická astronómia a kozmológia. Navyše, štúdium je doplnené o 

prácu s interaktívnym po íta ový programom Stellarium a reálne pozorovania. Tu treba 

poukáza  na skuto nos , že seniori nevyužívajú  tento po íta ový program len na orientáciu 

a pozorovanie javov na oblohe, ale aj na priame výpo ty–napr. ur enie hmotnosti planét, 

i ur enie svetelnej krivky supernovy .... t.j. aj spracovanie údajov, o vo významnej miere 

posilnilo aj ich po íta ové zru nosti.  

Sylaby sú v prvom roku štúdia zamerané na tieto oblasti: orientácia na oblohe 

(súhvezdia, rozdelenie súhvezdí, ako aj oboznámenie sa so subjektmi Messierovho a NGC 

katalógu), pohyby v Slne nej sústave, Slne nú sústavu (Slnko, terestrické a joviálne 

planéty, trpasli ie planéty, asteroidy, kométy a meteory), vznik Slne nej sústavy. 

V druhom ro níku sa prednášajú témy z astrofyziky, galaktickej a mimogalaktickej 

astronómie, ako aj  kozmológie (vznik a vývoj hviezd, premenné hviezdy, Mlie na cesta, 

vzdialené galaxie,  vznik a vývoj vesmíru). Štúdium astronómie je ukon ené projektovou 

prácou na tému pod a vlastného výberu. 

Po et študentov na odbore astronómia sa na Prešovskej univerzite tretieho veku 

pohybuje v intervale od 15 do 25 ú astníkov v jednotlivých ro níkoch, vo veku od 45 do 

86 rokov. Najvä ší podiel predstavuje veková skupina 55-65 rokov. Devä desiat percent 

študujúcich seniorov, ktorí študujú astronómiu, má vysokoškolské vzdelanie a ide prevažne 

o bývalých u ite ov fyziky, študentov technického zamerania, ale napr. aj architektúry, i 

geografie (Csatáryová, 2018, s. 64 – 66).  

 

ZÁVER 

V prebiehajúcom kvalitatívnom výskume zaznamenávame a analyzujeme odpovede 

našich informantov, ú astníkov študijného programu astronómia, na dve základné 

výskumné otázky, a to: 

• Ako ú astníci študijného programu astronómia na UTV interpretujú princípy 

dialogického vzdelávania? 
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• Ako tieto interpretácie sú reflektované v jednotlivých dimenziách kvality života 

ú astníkmi študijného programu astronómia na UTV? 

Interpretované výsledky výskumu budú dop a  výsledky výskumu zamerané na 

vplyv pohybových aktivít v rámci vzdelávania na UTV na kvalitu života seniorov 

publikované v štúdiách  (Lenhardtová, 2018; Lenhardtová et al., 2018). Budú dop a  

mozaiku poznania o vplyve vzdelávania na kvalitu života starších dospelých a seniorov. 
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POSTOJE SENIOROV KU CUDZOJAZY NEJ EDUKÁCII 
 

APPROACHES OF SENIORS TO LANGUAGE EDUCATION 
 

Zlata Vašašová – Eva Homolová – Renáta Vajdi ková 

 

Abstrakt: Seniori ako cie ová skupina nášho príspevku je považovaná za špecifickú v tom, 

že ich potreby a záujmy sú tie, ktoré ovplyv ujú ich ochotu by  znovu v role žiaka. Cie om 

našej štúdie je zisti  postoje seniorov k u eniu sa cudzieho jazyka. Zameriavali sme sa na  

4 aspekty, ktoré môžu vplýva  na zmenu postojov seniorov v procese jazykovej edukácie 

a to na „osobnos  lektora“, „osobnos  u iaceho sa seniora“, „sociálne aspekty“ 

a „postupy a procesy vo vzdelávaní seniorov“. Predpokladali sme, že seniori budú ma  

pozitívne postoje k jednotlivým aspektom kurzu anglického jazyka a za významný budú 

považova  pozitívny postoj ku osobnosti lektora. Na zis ovanie postojov sme použili 

postojový dotazník vlastnej proveniencie, kde respondenti mohli na 25 výrokov odpoveda  

na škále „úplne nesúhlasím iasto ne nesúhlasím, iasto ne súhlasím a úplne súhlasím“. 

Zistili sme, že seniori ku cudzojazy nej edukácii majú pozitívne postoje. V sledovaných 

aspektoch sa negatívny postoj potvrdil len v aspekte osobnos  u iaceho sa seniora, iže 

k sebe samému. Výsledky považujeme len za informatívne, pre nízky po et respondentov, 

ale považujeme ich za výzvu k alšej práci na osobnostnej stránke osobnosti loveka 

v období staroby.1 

K ú ové slová: špecifiká u enia obdobia seniorstva, postoje k u eniu, initele zmeny 

postojov 

 

Abstract: Seniors as a target group of our research is considered to be specific in terms of 

needs and wants influencing their decision to take on the role of a learner. Our aim is to 

analyse   their approaches to learning a foreign language. The study focuses on four factors 

that influence changes in approaches of senior learners to English language learning. 

These are: lecturer´s personality, age-related social aspects, processes and techniques in 

language teaching and personality of a senior learner. A questionnaire of 25 closed 

response items has been designed and respondents chose a point on the scale from strongly 

agree, partly agree, partly disagree to strongly disagree which best represent their view. 

                                                 
1 Príspevok je sú as ou výstupov projektu KEGA . 003UMB-4/2018. 
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On the one hand the results we obtained proved a very positive approach of seniors to 

language learning. On the other hand senior learners have considerably low self-

confidence negatively influencing their progress in language learning. Due to the size of 

the sample, our results are informative but can be considered a challenge for further 

research in the field of senior education.  

Key words: specifics of language education, approaches to learning in senior age, factors 

of change in approaches to learning 

 

1  ŠPECIFIKÁ OBDOBIA SENIORSTVA 

Každý lovek žije svoj individuálny a neopakovate ný život. Tak ako sa po as 

života vyvíja, tak postupne aj starne. V každom vekovom období nie o u neho pribúda 

a odbúda, nie o získava a stráca, ale stále nesie pe a  toho, o, a s kým žil. Staršia odborná 

literatúra vývinovej psychológie (P íhoda, 1974, Švancara 1986) považovala obdobie 

staroby za etapu života loveka, kedy dochádza len ku regresívnym zmenám. Nepripúš ala 

fakt, že je to obdobie ešte stáleho rozvoja osobnosti. Oby ajne sa touto etapou života 

zaoberala už len medicína.  

Starnutie spolo nosti bolo zachytené ako problém už koncom 20. storo ia a prvé 

prognózy za iatkom 21. storo ia poukázali na to, že je jav nielen Európy, ale aj celej 

spolo nosti. K tomuto stavu prospeli najmä vyššia ekonomická úrove  spolo nosti, 

výrazný pokrok v medicíne a tiež popula ná kríza (Stehlíková, 2016, Gracová, Selecký, 

2017). 

1.1 Obdobie staršej dospelosti – strieborná generácia 

Staršia dospelos  -  to jedno zo životných etáp nielen stárnuceho organizmu, ale aj 

neustále sa rozvíjajúceho organizmu (Hvozdík, 2014, M hlpachr, 2017). Z h adiska 

periodizácie vývinu sa v staršej literatúre (P íhoda, 1974) uvádza vek 60 rokov ako 

za ínajúca staroba. V novšej literatúre ( ornani ová, 2012) uvádzajú autori 65 rokov ako 

za ínajúca staroba.  Svetová zdravotnícka organizácia rozlišuje v asnú starobu vo veku 60 

až 74 rokov, vlastnú starobu iže pravú od 75 do 89 rokov.  

Aj v tomto období je potrebné rozlišova  vek biologický, psychologický a sociálny 

(Gruss, 2009). Samotný autor poukazuje na initele, ktoré tento vek ovplyv ujú a tvrdí, že 

na dlhovekosti sa 15%  podie a spôsob akým lovek prežije do 10. roku života, 25% sú 

genetické initele a zvyšok je prostredie, podmienky života v akých lovek žije. Biologický 

vek zah a stavbu a štruktúru biologického organizmu, iže genetické nastavenie. 
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Psychologický vek sa zaoberá funk nými zmenami psychických procesov a tiež 

mentálnymi zmenami. Sociálny vek poukazuje na sociálnu stránku loveka ako rodina, 

práca a sociálne potreby.  

Aj ke  všeobecná charakteristika tohto obdobia uvádza množstvo zmien 

prameniacich z opotrebovania organizmu, treba poukáza , že v tvorivej innosti, to tak 

úplne nie je. V procese tvorivej innosti je výhodou tohto obdobia množstvo skúseností, 

múdros  získaná rokmi, odvaha riskova  a tiež aj mnohé príklady neutíchajúcej tvorivosti 

v tomto období (Galileo, Ticián, Verdi). Rovnako treba poukáza , že krivka duševných 

schopností, inteligencie a pamäte nemá len klesajúcu tendenciu. Fluidná inteligencia 

(biologická, vrodená, abstraktná), ktorá zabezpe uje základné mechanizmy prijímania 

a spracovania informácií, vykazuje známky starnutia ve mi skoro. Naopak kryštalická 

inteligencia (kultúrna, konkrétna), zah ajúca získané vedomosti a skúsenosti, zostáva dlho 

funk ná a do istej miery sa aj rozvíja (Gruss, 2009).  

1.2     Faktory ovplyv ujúce vzdelávanie senior 

Senior so svojimi skúsenos ami, vedomos ami a zru nos ami, vplyvom doterajších 

inností a povolania, si chce  udrža  doterajšiu kondíciu a preto h adá aktivity, ktoré by mu 

to zabezpe ili. asto siaha aj po takých innostiach, ktoré si doteraz nemohol dovoli , alebo 

nemal to ko asu, aby sa im venoval. Seniori sa pre absolvovanie vzdelavácieho kurzu 

rozhodujú dobrovo ne, oby ajne na základe vnútorných pohnútok a túžby nie o dokáza  

sám sebe (Homolová, 2018). Senior vie presne o potrebuje, o ho zaujíma, o musí a o 

chce zvládnu  a preto je ve mi citlivý na to, i obsah a metódy vzdelávania korešpondujú 

s jeho potrebami. Rovnako o akáva nielen úspechy, ale aj neúspechy, ktorým sa pripravuje 

eli . Vynakladá ove a vä šie úsilie ako pri iných innostiach, aby dosiahol pozitívny 

výkon a je pre neho nesmierne dôležité, aby zažil rados  zo svojho napredovania. Do 

vdelávacieho kurzu prichádza s nau enými štýlmi u enia, postupmi a návykmi, o môže 

jeho postup brzdi . asto pri prvom neúspechu tento jav pripisuje svojmu veku a s tým 

súvisiacej strate schopnosti u i  sa, hoci prax potvrdzuje, že u enie zvládnu aj seniori 

rovnako, ako ich mladší spolužiaci. Faktorov, ktoré podporujú alebo brzdia u enie seniorov 

je ve a, preto vyberáme len niektoré. 

 

1.2.1  Motivácia a aktivácia u iacich sa seniorov 

Motivácia pôsobí u loveka ako hybná sila, uplat uje sa v nej jeho osobnostná 

stránka, hodnoty a skúsenosti. Treba poukáza , že na motiváciu negatívne pôsobia strach, 
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úzkos , ktoré bývajú sú as ou aktivácie. Aktivácia je stav vzrušenia. Jeho úlohou je 

pripravi  organizmus na vykonanie nejakej innosti. V literatúre sa stretávame s tým, že 

tieto dva pojmy sa zamie ajú, avšak v realite majú odlišný význam (Hartl, 1999, 

Urbanovská, Škobrtal 2012). 

Motivácia sa spája s uspokojovaním potrieb, iže najprv nastane stav aktivity a po 

nej prichádza stav emócií, uspokojenia. Pri aktivácii musí najprv prebehnú  stav vzrušenia, 

emócií, a potom vzniká aktivita. Stav vzruchu však musí ma  optimálnu silu, aby úlohu 

jednotlivec zvládol a nedal sa podlomi  silou vzrušenia. Je možné teda poveda , že mierny 

strach a mierna frustrácia má kladný vplyv na riešenie zá aže. Pri u ení a motivácii 

k u eniu tento systém aktivovania u každého funguje individuálne a odlišne, a teda 

niekomu zá ažová aktiva ná situácia môže by  štartom k mobilizovaniu síl a motívom 

k innosti, zatia  o u druhého loveka sa stáva takýto stav prekážkou a brzdou v u ení. 

asová tiese  a obavy zo zlyhania pri u ení sa môžu sta  hybnou silou k aktivite, ale pri 

neustálom pôsobení takýchto javov sa lovek môže sta  apatický v u ení. Napr. existujú 

udia, ktorým u enie prináša rados  a pocit uspokojenia, a udia, ktorým u enie prináša 

citovú nepohodu a strach. Pod a psychológov, aby za al stav u enia, musí by  aspo  

minimálny stupe  aktivizácie. Aktiva ná úrove  znamená vyvolanie okamžitej pohotovosti 

organizmu k innosti. Výsledok u enia vedie k zníženiu napätia, ktoré vzniklo 

z predchádzajúcej neuspokojenej potreby. Napätie môže aktivova  potenciál návykov, 

a k takým návykom patrí aj u enie.  

V u ení dospelých a seniorov bolo zistené, že vysoká motivácia nemusí vždy pôsobi  

pozitívne na u enie. Rovnako vysoká aktivita môže u týchto udí znižova  výkon, pretože 

súvisí s tempom, a v tomto vývinovom období má tendenciu sa znižova . Napr. ak sa 

vyžaduje od seniorov vysoké tempo, na ktoré nesta ia, výkon sa znižuje a zvyšuje sa 

úzkos . 

 

1.2.2   Sebahodnotenie v u ení sa seniorov 

 Sebahodnotenie sa obvykle považuje za mentálnu reprezentáciu afektu, teda 

predstavu seba z h adiska vlastnej kompetencie, i už v oblasti sociálnej, morálnej, alebo 

výkonovej (Blatný, Osecká, Macek, 1993). Sebahodnotenie ako jedna zo zložiek 

sebapo atia je chápaná ako výsledok sociálneho porovnávania a sebaposudzovania na 

základe pozorovania vlastnej innosti. V sú asnosti je sebahodnotenie spájané 

s emotivitou, hlavne negatívnou. Emócie nie sú chápané ako dôsledok sociálneho 
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usudzovania, naopak ovplyv ujú posudzovanie ostatných udí aj seba, posudzovanie 

postojov ostatných udí k sebe samému (Blatný, Osecká, 1994). 

Egoštruktúra, teda kvalita štruktúry nášho Ja, je centrálnou zložkou našej osobnosti, 

ktorá ovplyv uje vz ahy a funk né väzby ostatných vlastností osobnosti. Egoštruktúru 

osobnosti tvoria najmenej tri zložky i aspekty: aký jednotlivec skuto ne je (reálne Ja), 

alej sebapo atie a sebahodnotiaci postoj (hodnotenie a spôsob prežívania subjektívneho 

obrazu o sebe samom) – subjektívne vnímané individuálne ja a, kone ne, ideálny obraz 

alebo koncepcia toho, aký by mal a chcel lovek by , t.j. ideálne ja, ktoré má motiva ný 

dosah (Kohoutek, 1998). Sebahodnotenie sa mení v priebehu ontogenetického vývinu 

a pod a spolo enských rolí loveka. Sebahodnotenie je významný motiva ne hodnotiaci 

autoregula ný mechanizmus osobnosti. Sebahodnotenie do zna nej miery determinuje 

správanie a konanie loveka. Sebahodnotenie má kognitívny, afektívny a dynamický 

charakter. Má zložku behaviorálnu, konatívnu, ktorá zahr uje správanie loveka k sebe 

samému, aj navonok.  

Vä šina udí nemá stabilné hodnotenie seba samého, pretože je príliš závislá na 

ocenení okolím, ob ube, sympatiách, obdive a pod., iže je silne sociálne determinovaná. 

Ch. H. Cooley nazýva tento typ sebahodnotenia zrkadlovým Ja. Zrkadlové Ja majú 

prevažne osobnosti heteronómneho typu s globálnym prístupom k realite, závislé na 

situácii a sugescii prostredia. udia autonómneho typu s analytickým a kritickým 

prístupom ku skuto nosti stavajú (zakotvujú) sebahodnotenie na sebapoznaní 

a presved ení o svojich kvalitách, ktoré sú relatívne nezávislé na situácii a sugescii 

prostredia. Ide o tzv. kompasové (autonómne) Ja. Najpo etnejšou je však skupina udí, 

ktorých v sebahodnotení ovplyv ujú názory okolia (radarový) typ. Pri vývine 

sebahodnotenia hrajú ve kú rolu: sociálna akceptácia okolím, prežívanie úspešnosti 

a neúspešnosti, prežívanie kompetentnosti. V sebapo atí je pravidelne obsiahnutá istá 

zotrva ná skúsenos  z detstva. Sebahodnotenie úzko súvisí aj s optimizmom a pesimizmom 

a akouko vek sociálnou aktivitou loveka a tiež osobnostnými vlastnos ami loveka 

(Kohoutek, 1998, uricová, Luká ová 2016). Medzi alšie zdroje sebahodnotenia patrí 

kognitívna diskrepancia v sebapo atí a negatívna afektivita. Diskrepancia medzi 

jednotlivými reprezentáciami Ja (reálnym, ideálnym, vyžadovaným) vedie k rôznym 

druhom zranite nosti vo i rozli ným negatívnym emóciám. Druhým zdrojom 

sebahodnotenia je negatívna afektivita, v ktorej je afekt chápaný ako dôležitý faktor 

posudzovania ostatných udí, seba, aj posudzovania postojov ostatných udí k sebe. 

Afektivita je chápaná ako dispozícia ur itého druhu prežívania.  



78 
 

2        METÓDA 
Obdobie staroby je obdobím, kedy sa snaží lovek zmysluplne nap a  svoj život. 

Túži by  užito ný, chce drža  krok s dobou a u mi okolo seba, nechce by  na prí až 

a udržiava si kvalitu svojho života. Jedným z prostriedkov ako efektívne a hodnotne preži  

toto obdobie je u enie sa. Mnohí seniori navštevujú vzdelávacie inštitúcie, ktoré ponúkajú 

rôzne kurzy ako napr. medicína, fytoterapia, maliarstvo, sociológia a tiež cudzie jazyky. 

U enie sa cudzieho jazyka v tomto období je náro ným procesom pre seniora a prináša so 

sebou aj množstvo životných situácií, zá aže, snahy a úspechu.  

Cie om nášho prieskumu bolo zisti  postoje seniorov k u eniu sa cudzieho jazyka. 

Zárove  sme si stanovili výskumné otázky: 

VO1: Majú seniori pozitívny postoj k u eniu sa cudzieho jazyka? 

VO2: Majú seniori pozitívni  postoj k sociálnym aspektom edukácie?  

VO3: Je postoj seniora k sebe samému ako žiakovi pozitívny? 

Respondentmi nášho výskumu boli seniori (n=68) navštevujúci Univerzitu tretieho 

veku v Banskej Bystrici a Zvolene Kurz jazyka anglického. Medzi nich sme distribuovali 

70 dotazníkov, z ktorých 2 sme museli vyradi  pre neúplnos  vyplnenia (tabu ka 1). 

 
Tab. 1 Výskumný súbor 

 N /Priemerný 

vek 

Z dôchodca PD G SO 1.st 

VŠ 

2.st. 

VŠ 

3.st. 

VŠ 

Ženy  63 / 62,43 23 36 5 1 11 1 38 2 

Muži  5 / 64,6 1 3 0 0 2 0 3 0 

spolu 68 / 63,51 24 39 5 1 23 1 41 2 

Legenda: Z-zamestnaný,PD- pracujúci dochodca, VZG-stredoškolské vzdelanie gymnázium, SO- stredné 

odborné vzdelanie, 1.st.VŠ- vysokoškolsé vzdelanie 1.stup a, 2.st.VŠ – vysokoškolské vzdelanie 2.stup a, 

3.st. VŠ- vysokoškolské vzdelanie 3.stup a 

 

Výskumná metóda 

Pre naplnenie cie a sme zvolili postojový dotazník vlastnej proveniencie, ktorý 

obsahoval 25 výrokov. Respondenti mohli odpovede vybera  na 4 stup ovej škále (úplne 

nesúhlasím, iasto ne nesúhlasím, iasto ne súhlasím, úplne súhlasím). Výroky sme 

rozdelili na 4 sledované oblasti:  

• faktory súvisiace s osobnos ou lektora 

• faktory súvisiace s osobnos ou seniora v role žiaka 

•  faktory súvisiace so vzdelávaním 
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• faktory súvisiace so sociálnym prostredím 

Pre vyhodnotenie sme použili program SPSS a základnú deskriptívnu štatistiku.  

 

Výsledky výskumu 

Získané výsledky poukázali na to že naši respondenti majú pozitívny postoj ku 

cudzojazy nému vzdelávaniu (tabu ka 2). Sved ia o tom deskriptívne údaje: 

 
Tab. 2 Deskriptívna štatistika všetkých položiek 

Výroky AP SD Med 

1. Lektorka sa nás pýta, i nám jej spôsob 

vyu ovania AJ vyhovuje. 
3,565 0,712 4 

2. Niekedy mám strach, i budem vedie  správne 

reagova . 
2,681 0,985 3 

3. Na vyu ovanie AJ chodím rada hlavne preto, 

lebo som medzi u mi. 
3,174 0,867 3 

4. Získala som nové priate ky/ov, s ktorými sa 

stretávam aj mimo vyu ovania. 
2,478 1,002 2 

5. Je pre m a dôležitejšie, že som v kolektíve ako 

to, i sa nie o nau ím. 
1,812 0,821 2 

6. Mám dobrý pocit z toho, že sa mi na vyu ovaní 

AJ darí. 
3,377 0,592 3 

7. Mám problém, ke  ma lektorka opraví pri chybe. 1,449 0,808 1 

8. Lektorka vybrala u ebnicu AJ, s ktorou sa mi 

dobre pracuje. 
3,493 0,792 4 

9. Ostatní spolužiaci majú ku mne dobrý vz ah. 3,551 0,671 4 

10. Témy, ktoré preberáme, ma zaujímajú. 3,623 0,567 4 

11. Domnievam sa, že v AJ napredujem. 3,159 0,754 3 

12. Mám pocit, že na vyu ovaní robím ve a chýb. 2,478 0,714 3 

13. Rada komunikujem  v AJ vo dvojici a v skupine. 2,986 0,712 3 

14. Chcem by  v AJ lepšia ako ostatní spolužiaci. 2,362 0,834 2 

15. Je pre m a dôležité, aby ma lektorka pochválila. 2,754 0,923 3 
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16. Na za iatku vyu ovania sa vždy dozvieme, o 

budeme robi  a o sa nau íme. 
3,652 0,534 4 

17. Na vyu ovaní mám obavy, i budem vedie  v AJ 

správne odpoveda . 
2,652 0,930 3 

18. Želám si, aby lektorka mala ku mne dobrý vz ah. 3,580 0,600 4 

19. Na vyu ovanie AJ sa teším preto, že sa nie o 

nové nau ím. 
3,783 0,446 4 

20. Lektorka berie do úvahy naše pripomienky, 

názory. 
3,797 0,437 4 

21. Snažím sa, aby  lektorka mala ku mne dobrý 

vz ah. 
3,58 0,549 4 

22. innosti, ktoré robíme, považujem za vhodné. 3,768 0,455 4 

23. Na vyu ovaní si so spolužiakmi navzájom 

pomáhame. 
3,696 0,597 4 

24. Vyhovuje mi, ke  na vyu ovaní používame 

informa né technológie (napr. po íta e, CD prehráva e 

a inú techniku). 

3,420 0,858 4 

25. To, o sa u íme, zodpovedá mojej predstave, o 

sa chcem na kurze AJ nau i . 
3,536 0,527 4 

Položky spolu 3,136 0,914 3,435

 

Výsledky výskumu (AM = 3,136 na 4-stup ovej škále, SD = 0,914, Med = 3,435) 

signalizujú, že respondenti našej skupiny Kurzu AJ majú pozitívny vz ah ku vzdelávaniu 

cudzieho jazyka.  

V položkách sme sledovali 4 oblasti, ktoré mohli ovplyv ova  postoje seniora 

v u ení (tabu ka 3):  

1. Faktory súvisiace s osobnos ou lektora 

Na základe výsledkov sme zistili, že u iaci sa seniori majú pozitívny postoj ku lektorovi, 

ktorý ich vedie v kurze anglického jazyka.  

2. Faktory súvisiace s osobnos ou seniora v role žiaka 

Výsledky nazna ujú, že seniori v role žiaka majú k sebe skôr negatívny ako pozitívny 

vz ah. 

3. Faktory súvisiace s procesom u enia 

Seniori majú viac pozitívny ako negatívny vz ah. 

4. Faktory sociálne 

Sociálne faktory seniori vnímajú skôr negatívne ako pozitívne. 
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Tab. 3 Deskriptívne údaje jednotlivých faktorov 

Faktory 

 

AP 
 

SD Med 

1. Faktory súvisiace s osobnos ou lektora  

(položky 1,8,15,16,18,20,21) 
3,489 

 

0,571 3,507 

2. Faktory súvisiace s osobnos ou seniora v role žiaka 

(položky 2,6,7,11,12,14,17) 
2,594 

 

0,888 2,638 

3. Faktory súvisiace s procesom u enia 

(položky 10,19,22,24,25) 
3,626 

 

0,373 3,725 

4. Faktory sociálne  

(položky 3,4,5,9,13,23) 
2,949 

 

0,913 3,116 

Spolu  3,136 0,914 3,435 

 

Diskusia 

Cie om nášho výskumu bolo zisti  postoje seniorov k u eniu sa cudzieho jazyka. 

Z výsledkov monitoringu vyplynulo, že vo všeobecnosti seniori v role žiaka majú 

k cudzojazy nej edukácii pozitívny vz ah (VO1). Skuto nos ou je, že senior sa pre alšie 

vzdelávanie rozhoduje dobrovo ne a  snaží sa naplni  svoje potreby. Jeho postoje sú 

ovplyv ované zložkami racionálnou, konatívnou a afektívnou a pokia  sú tieto 

v rovnováhe, vytvára sa pozitívny vz ah k u eniu. 

 Vo výskume sme sledovali aj sociálny faktor edukácie (VO2), pretože astokrát 

seniori uvádzali, že sa cítia v kolektíve rovesníkov dobre, majú spolo né záujmy 

a stretávajú sa nielen na kurze, ale aj pri iných príležitostiach. V našom výskume sme 

zistili, že tento faktor seniori vnímali skôr negatívne ako pozitívne. Napr. v položkách 4 

a 5, bolo viacej negatívnych odpovedí, ím konštatujeme, že sa v kurze neutvorili 

priate ské vz ahy. Prí inu takýchto odpovedí vidíme v tom, že snímané dáta sme robili 

v polovici kurzu, a priate stvá sa ešte nestihli vytvori . Rovnako v tomto vývinovom 

období senior už nenadväzuje jednoducho nové kontakty a dáva prednos  stabilným a istým 

vz ahom svojich blízkym. Mnohokrát býva jeho potreba sociálnych kontaktov už nasýtená. 

Dôležitými potrebami sú spolo né zdie anie, istota, akceptácia, podpora, trvalé a stabilné 

vz ahy (Vágnerová, 2000). 

Vz ah k sebe samému sa u každého loveka vytvára postupne. Sebahodnotenie 

a sebadôvera starého loveka môžu by  nízke. Vyplýva to z ubúdajúcich kompetencií, ale 

aj zo zvýšenej citlivosti a úzkostnosti (Langmeier, Krej í ová, 2006, Oravcová, 2010). Aj 
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ke  sebaponímanie u seniora má už pevné základy, v role žiaka tomu nemusí by  tak. 

asto o akávania, ktoré senior má, nemusia by  v súlade s realitou a eduka né prostredie 

ako sociálne zrkadlo, mu môže nastavi  nedostatky, ktoré sa v cudzojazy nej edukácii 

odrážajú v kompetencii komunikova  v cudzom jazyku. V tomto prípade, sa senior necíti 

istý, skôr si nedôveruje ako dôveruje a preto, tak ako sme zistili u našich respondentov, 

k sebe samému má skôr negatívny ako pozitívny vz ah (VO3). Tu nastáva priestor pre 

prácu lektora, ktorý môže, skôr ako sa prejaví takáto tendencia, seniorov upozorni  na to, 

že prvé neúspechy sú samozrejmos ou, že vždy ke  nie o nové za íname v akejko vek 

innosti je náro né a treba po íta  aj s neúspechmi. Ve  v živote loveka sa nie nadarmo 

hovorí, „u íš sa na vlastných chybách“.  

Okrem týchto zistení zahrnutých vo výskumných otázkach (VO 1,2,3) sme zistili, 

aký vz ah majú seniori k lektorovi, pretože on je ten, ktorý môže motiváciu a vz ah ku 

u eniu ovplyv ova  z h adiska osobnostných vlastností, odborných, didaktických 

a organiza ných. Pokia  sa senior v role žiaka cíti v eduka nom procese bezpe ne, môže 

na vyu ovaní participova , môže využíva  svoje skúsenosti a ešte sa dostaví aj úspech, za 

ktorý je ocenený, je s lektorom/kou spokojný. Naši respondenti vyjadrili pozitívny vz ah 

ku letorovi /rke kurzu. 

 

ZÁVER 

    Obdobie neskorej dospelosti alebo striebornej generácie sa v sú asnosti vníma iná  

ako v minulosti. V dobách všeobecnej negramotnosti a problematickej vzdelanosti boli 

starí udia jedinými pamätníkmi významných udalostí a sú asne prezentovali skúsenos  

a múdros . Za životné chyby a omyly samozrejme platili, ale v priebehu života získali 

poznatky o ur itej optimálnej životnej stratégii. Mohli teda odovzdáva  mladým u om 

skúsenosti nielen pracovné, ale i životné. 

     V našej európskej civilizácii je staroba osi, o uvádza udí do rozpakov, alebo sa 

o tom radšej nehovorí. Spisovate ka Simone de Beauvoir vo svojej monumentálnej štúdii 

o starobe podáva pochmúrny obraz o postoji západnej civilizácie vo i starým u om 

poukazuje na to, že vo i starým u om sa asto nepostupuje ako vo i udským bytostiam, 

mladí udia si nezriedka z nich u ahujú, vykoris ujú ich a degradujú ich dôstojnos . 

     Život starého loveka sa zvy ajne prirovnávajú k jeseni života, teda k obdobiu, 

ke  sa zbiera úroda v prírode a hodnotí celoro ná práca a s ou spojené úsilie a bilancia 

výsledkov. Avšak jese  v našich podmienkach má aj ur ité alšie symboliky ako napríklad 

babie leto a lepšiu vidite nos  v prírode. Túto vidite nos  si oby ajne seniori vychutnávajú, 
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lebo v jeseni lovek vidí nielen plastickejšie, ale asto dovidí alej, než v inom ro nom 

období. Podobne je to aj v jeseni života loveka. 

Dnešní seniori už nie sú tí, ktorých ni  nezaujíma, sú zo všetkým spokojní a pokojne 

si užívajú dôchodkový vek, práve naopak. Sú ve mi vitálni, chcú osta  v kontakte s u mi 

a s dianim v spolo nosti, nechcú stagnova  a snažia sa zvyšova  kvalitu svojho života. 

Okrem toho, že si zaslúžia úctu, každá spolo nos  by mala ma  dos  ochoty a prostriedkov 

na to, aby prejavila záujem o striebornú geneneráciu ponúkla jej možnosti novej 

sebarealizácie, a tým nadobudnutie nového pocitu užito nosti, prežitia akejsi novej „jari“. 
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Poznámka 

Hoci v texte používame generické maskulínum „senior“ a „lektor“  náš príspevok sa týka hlavne žien -  

senioriek a lektoriek, ktoré po tom vysoko prevyšujú mužov v role žiaka a lektora na vzdelávacích 

podujatiach UTV. 
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ANDRAGOGY IN FITNESS CLUBS 

 
K.Yu. Moskalenko 

 

Abstract: There is the list of psychological conditions for successful work of the fitness 

trainer with clients elder then 45 years old. 

Keywords: fitness club; trainer; andragogy; education of adults; training  

 

INTRODUKTION  

Studying of the adult person has the leading role in training process according to 

andragogy bases. It is the formed personality. It sets before itself certain goals of training 

and strives for self-sufficiency, self-realization and self-management [1]. Andragogy 

shows one of the most ancient forms of education in practice: non scholae, to sedvitae 

discimus – we study not for school, but for life. All chronicle of development of training is 

the independent field of his own activity. It shows that training has to represent continuous 

process and has to be adaptive. [4] Training of adults has to be realized with account to 

their age, social and psychological, national and other regularities [2]. 

There is education of physical qualities in fitness clubs. It should be noted that the 

clients of fitness clubs are various age groups. The younger persons used to choose more 

affordable clubs of an average link. In the same time the adult persons are choosing more 

comfortable clubs. That’s why we chose World Gym Krasnodar fitness club. There are 

adult persons in the main contingent. The analysis of 50 personal cards of clients has 

showed that the people who filled in the column of "the reason of acquisition of the club 

card and a wish" pointed that they want to restore the health. Only 10 people from 50 wrote 

that they want to develop physical qualities. 

The development of physical qualities of clients has to be realized according tont 

the principles of an andragogy, independence of training, joint activity, reflexivity, 

individual approach for training. It will work better at personal training zones of gym and 

the pool. There is the dialogue and transfer of knowledge and abilities on formation of 

physical qualities is possible. Here comes the emphasis on understanding by the person the 

fact why he is exactly here and for what he’s doing it. The trainer providing a personal 

training as more comfortable conditions for realization and the principles of an andragogy 

and the purposes of the person who came to fitness club. The truth is a hard pill to swallow. 
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And the question of professional education for fitness trainer is his own deal. [5] There are 

no programs to teach the stuff according to modern ideas of the andragogy and realize them 

in practice. This is serious omission. Most of visitors to fitness clubs in the business class 

segment are adults. In the same time the vast majority is in age group up to 30 years, and 

many are still studying. The age collapse will appear exactly here. The trainer tries to 

convey information to the adult with a more familiar manner of presenting material. It can 

cause not only communicative problems, but also problems in achieving a sports result.  

That’s why it’s very important to pay more attention to teaching the stuff according to 

modern principles of an andragogy. It will increase the level of rendering services. 

Let’s talk about group program. There is different situation in this division. There 

are accurate indications and standards of holding group trainings. Also it should be taken 

into account that groups of this training can be mixed. They will represent people of 

different age, various levels of training, the purposes, tasks and sensibleness of being at 

fitness club. It should be noted that the majority of group trainings comes down to the 

minimum remarks of the trainer which have substantial character concerning the sequence 

of performance of exercises and technology of performance of these exercises. The 

instructor of group programs doesn’t have any free time for revealing the purposes and 

tasks of each specific person. His task includes only function of instructing at the beginning 

of the working out. He explains what sort a training and what it is directed to. There are 

programs like Mind and Body. They include Pilates, Yoga and trainings on development 

of joint’s flexibility. The instructor can use and apply in the activity principles of an 

andragogy only by holding that type of trainings. Because regulations of these directions is 

not as strict as power trainings in group and to them similar. It should be noted that trainings 

of this group are directed to understanding and individual approach of the person through 

a prism of personal experience and aspiration to improvement, development and the 

analysis. 

In conclusion it would be desirable to tell about importance of use of the principles 

of an andragogy. [3] It will work not only in personal training, but also in group coaching. 

It will give bigger effect for development of physical qualities of the personality, to 

satisfaction of her requirements and harmonious development in general. 
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SOCIÁLNA EDUKÁCIA A ROZVOJ  POTENCIÁLU RODINY 

 

SOCIAL EDUCATION AND THE DEVELOPMENT  

OF  FAMILY POTENTIAL 

 
Mária Machalová 

 

Abstrakt: Príspevok je zameraný na rodinu ako prostredie pre dôstojný život a rozvoj jej 

lenov. Poukazujeme na rodinu sú asnosti, tzn. v postmodernej dobe  a uvažujeme o nadaní 

rodiny k dobru a zlu, pri om si kladieme otázky o základnom cieli udského života. 

Venujeme sa téme dobrý život a právo na udskú dôstojnos  v spolo nosti so zrete om aj 

k rodine. Prezentujeme sociálnu edukáciu udí ako preventívne opatrenie pre rodinu a 

vymedzujeme potenciál rodiny so zrete om k  sociálnej edukácii v prospech rodiny. 

K ú ové slová: Rodina. udská dôstojnos . Sociálna edukácia. Potenciál rodiny. 

 

Abstract: The paper is focused on the family as an environment for dignified life and  

development of  her members. We point to the family today, ie. in the postmodern age and 

considere of  gifted family to goodness and  to evil,  with asking about the basic purpose of 

human life. We write about good life and the right to human dignity in society with regard 

to the family. We present social education of people as a preventive tool for the family and  

define the potential of family and social education in the favor for the family. 

Key words: Family. Human dignity. Social education. Potential of family. 

 

Motto:  

Vierohodné manželstvo a  spolužitie  a láskavá rodinná atmosféra mení srdcia  lenov 

rodiny a odklá a ich od zlého. 
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o je rodina? 

Rodinu možno chápa  ako kolektívnu bytos , ktorá sa líši od iných rodín: 

- neopakovate ným a jedine ným organizmom, iže rodinnými  konšteláciami, vz ahmi 

a komunikáciou v rodine;   

- svojim  jedine ným nadaním k  rodinnému životu, iže  spolo ným rozumom rodiny 

a typickým spôsobom  prežívania v konkrétnej rodine, ktorý je vidite ným prejavením 

prenosu  skúseností, návykov a zvykov predovšetkým  rodi ov na deti v danej rodine; 

- úrov ou dosiahnutej vyspelosti rozumového a citového poznania  a prežívania  rodiny 

ako skupiny a kultivovania i zanedbania kolektívneho  duševného a duchovného  

potenciálu rodiny ako celku a jednotlivých lenov rodiny zvláš ; 

-  vô ou založenou na  potrebách, záujmoch a hodnotových orientáciách  rodiny a  

jednotlivých lenov rodiny, pri om motivácia ur uje dynamiku aj ciele rodinného žitia; 

-  svedomím rodiny a jednotlivých lenov rodiny, iže zvnútornenými princípmi 

mravného a prosociálnehio vnímania, cítenia, hodnotenia a konania rodiny 

a jednotlivých lenov rodiny – o sa odzrkad uje  jednak v  konaní rodiny v jej 

vlastnom kruhu a jednak v inoch,  ktoré smerujú  navonok rodiny; 

Rodina  je   celostným sociálnym, psychologickým a duchovným „organizmom,“ ktorý 

je typický  svojim  temperamentom, jedine nou povahou, múdros ou, odvahou aj vlastným 

svedomím a samostatným konaním. Alebo  to môže by  aj naopak, je málo temperamentná,  

nemá vlastnú povahu a žije pod a  prezatých pováh iných,  je nemúdra, neodvážna, nemá 

vlastné svedomie, nekoná samostatne. 

 

Rodina  sú asnosti 

V našej sú asnosti pomenovanej postmoderná doba, sa rodina ocitla v chaose. 

Rodiny sú pomerne asto neúplné, nefunk né, nie sú schopné vytvára  sociálne 

a psychologicky aj duchovne pozitívnu komunika nú a vz ahovú sie . A tak  rodina nie je 

dostato ne  podporným prostredím pre telesné, psychické a sociálne žitie svojich lenov. 

Rodina nie vždy je podporným prostredím. Práve naopak mnoho razy je to prostredie, ktoré 

ohrozuje rodinných príslušníkov. Prostredie rodiny je poznamenané narušenými rodinnými 

vz ahmi, narušenou interpersonálnou komunikáciou, psychologickou manipuláciou aj  

sociálnou patológiou. Také rodiny sa vo i optimálne fungujúcim rodinám vymedzujú 

svojim vážnym  rodinným sociálnym problémom.    

Nefunk né rodiny rodiny sú zo spolo enského aj psychologického poh adu odlišné 

v  negatívnom zmysle a  touto skuto no ou sú poznamenaní lenovia takých rodín (manžel, 
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manželka, rodi , die a). Inakos  spôsobuje psychologické a sociálne znevýhodnenie 

loveka,  ím sa vytvárajú alšie  problémy nefunk nej rodiny ako celku a jednotlivých 

lenov rodiny zvláš . Spravidla sa u niektorého z lenov rodiny objaví psychický 

problém,  neschopnos  zvláda  sociálnu zá až, problém adaptova  sa na životné 

podmienky, zlyhanie v komunikácii s okolím, neschopnos  uplatni  sa v živote alebo 

usporiada  si životné záležitosti. Pritom platí, že „rodina je najdôležitejším lánkom 

prirodzenej sústavy udských vz ahov. Rodinné vz ahy podmie ujú do ur itej miery iné 

vrstvy sociálnych vz ahov.“ (J.Máchová, 1970, s. 15.)   

Chápeme to tak,  že všetko dobré i zlé, o sa deje v spolo nosti sa  do ur itej miery 

zrkadlovo odráža v dobrom i zlom,  o sa deje v živote  rodiny. 

J.Máchová (1970, s.16) odlíšila pojmové významy rodiny takto: 

Nukleárna rodina, t.j. bezprostredná skupina , ktorá pozostáva z otca, matky a detí 

(ktorí všetci žijú pohromade). 

Rozšírená (široká) rodina , ktorá zahrnuje aj alších príbuzných: prarodi ov, strýkov 

a tety, bratrancov a sesternice at . Dohromady je táto skupina totožná s pojmom 

príbuzenstvo (je to modernejší názov pre starší pojem rod). 

Orienta ná rodina - tou sa myslí rodina, v ktorej sa ur itý jedinec narodí. 

Rozmnožujúca sa rodina - tým sa myslí nová rodina, ktorú dvojica zakladá  

manželstvom. 

J. Máchová tvrdí a my s ou súhlasíme, že sa do rodiny premieta zložitos  

celospolo enskej štruktúry, celospolo enskej komunikácie a celospolo enské konflikty. 

Dospela k  dôležitým tvrdeniam, ktoré sú plne platné aj v sú asnosti, preto ich v záujme 

presnosti citujeme doslovne (J.Máchová, 1970, s.18): 

1. „ ím vä ší  je pohyb lenov rodiny (geografický, daný povahou zamestnania, 

zmenou zamestnania, sociálno ekonomický, výchovný, náboženský), tým slabšie sú rodinné 

zväzky a tým menej prispieva rodina k udržaniu svojej sociálnej pozície. 

2. ím slabšia je integrácia rodiny, tým je  pravdepodobnejšie, že jej lenovia sa 

pripájajú k všeobecným politickým alebo sociálnym hnutiam devia ného charakteru. To 

platí aj o kriminalte mladistvých. 

3. Psychické narušenie u jedného lena nukleárnej rodiny pôsobí rušivo na celú 

rodinu (najmä pokia  ide o psychiatrický prípad - duševné choroby, poruchy osobnosti, 

závislosti). 

4. V každom type spolo nosti je zaznamenaná starostlivos  o deti a o prestarlých 

príbuzných ako sú as  rodinných vz ahov (dokonca aj v najchudobnejších spolo nostiach). 
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5.  Vo všetkých vyspelých spolo nostiach existuje tiež zákaz incestu (pohlavného 

styku medzi príslušníkmui nukleárnej rodiny navzájom a medzi niektorými lenmi širšej 

rodiny).“ 

 

Nadanie rodiny k dobru a zlu? 

Pýtame sa, pre o i napriek relatívne rovnakým podmienkam materiálneho 

zabezpe enia a príležitostí ži  dôstojný život, niektoré nukleárne, alebo inak povedané, 

primárne rodiny zlyhávajú vo svojej sociálnej,  psychologickej i duchovnej úlohe a to 

v aka  vážnemu pochybeniu v plnení si  rodinných povinností matky, i otca, i detí?  

 Je podobne, ako srdce jednotlivého loveka, aj srdce rodiny nadané k dobru a ku 

zlu? Pomôžeme si myšlienkovou konštrukciou: v prípade ke  štát ako spolo enský celok 

a rodiny ako menší spolo enský celok v štáte, si  nectia vyšší zmysel svojho života, tak  sa 

štát a rodiny rozpadávajú, nastáva rozvrat sociálneho, psychologického a duchovného  

spolo enstva  štátu a rodiny. V štáte ani v rodine niet motivácie  a nadšenia udí a  chýba 

tiež energia  potrebná k realizovaniu osobného i rodinného potenciálu udí. 

Zrejme je to spôsobené aj faktom (J.Šafin,2014), že udia nie sú v stave pozna  

a odlíši  skuto nos , ktorú žijú od  od ilúzie. Sú asný lovek 21.storo ia  je podporovaný 

v ilúziách a poznáva to, o v skuto nosti  nie je a naopak, nepoznáva to, o je skuto né 

a pravdivé v jeho živote. Iba dodáme,  že ak udia nedisponujú poznaním reality, tak 

nemôžu ani kona  pod a skuto nosti, ktorú žijú  ani pod a toho o je pravdivé v ich živote. 

udí je treba usmerni  a vies  k poznaniu, ktoré vedie k pravde nie k ilúziám aj 

v rodinnom živote a platia pre nich slová psychoanalytika  E.Fromma (1969.s. 123), že 

„ lovek má sklon vraca  sa spä  a ís  dopredu: je to iba iný spôsob ako poveda , že má 

sklon k dobru i ku zlu. ...Má slobodu zvoli  si medzi alternatívami, ktoré sú samé 

determinované celkovou situáciou, v ktorej sa lovek nachádza. Ak sa však jeho srdce 

zatvrdilo do tej miery, že medzi jeho sklonmi už nie je rovnováha, nemá už možnos  

slobodnej vo by...Práve preto, že je zlo udské, pretože je to potenciál regresie a straty 

našej udskosti, je vnútri každého z nás.“  

  E. Fromm podotýka, že sa „nesmieme  spolieha  na to, že nás niekto zachráni, ale 

musíme si by  vedomí toho faktu, že chybné vo by nás inia neschopnými zachráni  sa 

sami“... V prípade, že „sme stratili schopnos   doja  sa  utrpením  inej udskej bytosti, 

priate ským poh adom druhej osoby, ..... ak sa stane lovek ahostajným k životu, potom už 

tu nie je nádej, žeby si mohol zvoli  dobro. Vtedy sa jeho srdce naozaj tak zatvrdilo, že jeho 

„život“ je na konci.“  (E.Fromm, 1969, s.123.) 
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Cesta ako sa zbavova  zla v sebe a tým aj v rodine, sa buduje 

prostredníctvom uvedomenia si hodnoty a jedine nosti svojej osoby a tým sebaúcty 

a uvedomenia si  jedine nosti a hodnoty svojich  blízkych udí v rodine a tým aj úcty 

k druhým u om. Sebaúcta a úcta k druhým sú, pod a nás, k ú ovými skuto nos ami 

zbavovania sa zla v živote udí. 

 

Otázky o základnom cieli udského života a rodina 

udské otázky týkajúce sa pravého bytia loveka sú pod a  filozofa J. Pato ku tieto: 

„Pre o stojí za to ži ? Mám pre o ži ? Na o je lovek na svete? Kedy a ako stojí 

zato skuto ne ži ? Kedy je loveku dobre? Kedy sa dá poveda , že nie í život je skuto ne 

dobrý? Kedy sa dá poveda , že sa nie í život podaril – že to bol vydarený život?“ 

(J.Pato ka, 1996, s.143 – In: J. K ivohlavý, 2009, s. 120.) 

V Socratovom humanizme „ lovek je bytos  pôvodne od prírody nehotová, 

nedotvorená. Samotný život je len zdanlivo plným žitím. Je možné však loveka k pravému, 

skuto nému bytiu prebudi . Túto možnos  prírodný lovek zanedbáva – „nepozná sám 

seba.“ Za bytím zdanlivým stojí to pravé, za životom bezcie nym život, ktorý má cie  – život 

pod  jeho jednotou.“ Duša je pre Socrata to, na om v živote jedine záleží: duša môže získa  

pochopenie Dobrého a tým z vnútornej nehotovosti prejs  v pevný tvar ( J.Pato ka, 1996, 

s. 142-146). Pritom v antike srdce a nie mozog bolo považované za centrum múdrosti 

a podstatou múdrosti bolo staranie sa o „myse , ktorá je priložená k srdcu.“ (M.Mráz, 

2006.) 

 

Dobrý život,  právo na udskú dôstojnos  v spolo nosti  a rodina  

Predstava o „dobrom živote,“ o kvalite života zo subjektívneho h adiska „zah a 

v sebe psychologické, etické aj estetické priority odvíjajúce sa z predstavy o svete 

a o loveku. Jeho ponímanie sa opiera o chápanie zmyslu života, ktorý predstavuje 

ažiskový bod seba chápania.“ (B.Šulavíková, 2006, s.113.) 

Pre  rozvoj  loveka a teda aj pre rodinu a jej lenov je  potrebná ur itá filozofia života, 

duchovné hodnoty, ktoré podmie ujú myslenie, cítenie, správanie i konanie rodiny a jej 

lenov. 

Je právo na udskú dôstojnos  iba deklaráciou i naozaj žitou realitou udí? 

Uplat ujú si udia právo na udskú dôstojnos , teda na rešpektovanie seba ako 

jedine ných  nosite ov udských hodnôt?  A zárove ,  pri dožadovaní sa vlastnej udskej 

dôstojnosti sú udia pripravení  nies  zodpovednos  za to, ako žijú?  Právo a zodpovednos  
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sú dve strany mince, súvisia tak so spolo enskou disciplínou ako aj  s osobnou  disciplínou.  

S právom na udskú dôstojnos   sa spájajú nemalé povinnosti loveka - pracova  na svojom  

duchovnom, psychickom a sociálnom rozvoji a to v rámci možností vlastného 

individuálneho potenciálu a zárove  v medziach a podmienkach reality svojho žitia. 

Podmienky žitia sa napokon odvíjajú od psychickej a sociálnej vyspelosti i nevyspelosti 

udí jednotlivo i udí v rodine a v  iných  skupinách rôzneho životného ú elu a sociálnej 

hierarchie.  

Toto tvrdenie ilustrujeme úryvkom: 

„Traduje sa, že Sokrates sa na Aténskom trhovisku pýtal udí, pre o žijú tak, ako žijú, 

a tým zis oval ich životnú filozofiu i to, i ich spôsob života je výsledkom vedomej vo by, 

alebo iba náhodnou zhodou okolností. V debate im ukazoval, že vlastne nevedia pre o 

žijú.“ (In: B.Šulavíková, 2006, s.114.) 

Teoreticky možno predpoklada , že deklarované pravidlá a reálny dnešok žitia udí 

aj v prostredí rodiny sú pre  mnohých zmäto né. Týka sa to aj fenoménu deklarovanej 

udskej dôstojnosti na jednej strane a žitého porušovania udskej dôstojnosti nedôstojnými 

spôsobmi manipulácie s vedomím udí, na druhej strane. Deklarujú sa duchovné a duševné 

hodnoty bytia udí, teda autentického prežívania, pomocou vyjadrenia E.Fromma  -  

deklaruje sa By : duchovný a psychický aspekt života. Ibaže v sú asnosti sú udia vo 

svojom každodennom žití podnecovaní k hodnotám materiálneho zabezpe enia, 

majetníctva. Vyjadrením E.Fromma sa v žití praktizuje Ma : vlastni , zh a , konzumova . 

(E.Fromm, 1969.) 

 

Edukácia udí  ako preventívne opatrenie a rodina 

Naša predstava o edukácii rodiny a v rodine, ktorá sa týka predovšetkým 

sebavýchovy  dospelých a výchovy detí, je založená na tom, že lenovia rodiny sa u ia 

navzájom od seba a každý aj sám osebe. Rodina sa u í ži  spolu a  jednotliví lenovia 

rodiny  sa u ia ži  ako jedine né osobnosti.  Deje sa tak každodenne, pretože rodina sa 

dostáva do mnohých životných situácií kedy je nútená rieši   materiálne a psychické aj 

duchovné problémy. lenovia rodiny neraz nezvládajú interpersonálne vz ahy  

a komunikáciu v kruhu rodiny. Tým, že sa rodinní príslušníci u ia rozumom a citmi od seba 

navzájom napodobovaním a stotožnením sa (identifikáciou), rodina sa stáva   

nenahradite ným  prostredím, v ktorom sa rodi ia i deti vzájomne socializujú. Rodina sa 

u í tomu, ako ži  spolu. A zárove  každý len rodiny sa u í by  samostatnou osobnos ou, 
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iže sa personalizuje. lenovia rodiny si osvojujú  navyše ur itý „návod“  pre  život 

v sociálnom prostredí mimo rodiny, to znamená enkulturalizujú sa.  

Podporou celoživotného u enia sa  rodiny a v rodine sa naskytá šanca a významný 

spôsob: 

Ochrany, rozvoja a kultivovania  rodinného  a osobnostného potenciálu rodiny, ako 

celku aj jednotlivých lenov rodiny zvláš  – to znamená spôsob zve a ovania užšieho 

interného prostredia rodiny iže duchovného, psychologického a mikrosociálneho 

prostredia vlastnej rodiny. A tiež zve a ovania aj širšieho  externého prostredia rodiny 

iže prírodného, makrosociálneho a  kultúrneho prostredia, v ktorom rodina žije. 

Zdôraz ovanie potreby  u enia sa celej  rodiny ako preventívneho opatrenia  súvisí 

s tým, že rodina práve tak ako jej jednotliví lenovia sa má u i  tomu,  ako ži  a kona . Má 

by  vidite ne podporená v úsilí o  dosahovanie svojej vyspelosti  ako celku a lenov rodiny 

zvláš . Rodina ako kolektívna bytos  má ma  šancu k tomu, aby  pracovala na vlastnej  

duchovnej, psychickej a sociálnej vyspelosti, ktorú je v kone nom dôsledku aj pozna . A to 

hlavne pod a správania a konania rodiny vtedy, ke   sa dostane do  sociálnych zá ažových 

situácií a je  postavená zo i-vo i vážnym životným problémom. 

Všeobecne prijatým názorom myslite ov, filozofov aj humanisticky zameraných 

psychológov je, že najvyšším cie om poznania pre jednotlivého loveka je sebapoznanie. 

Vieme, že sebareflexiou si osoba v rodine  utvára po celý život svoju personálnu,  sociálnu, 

aj kultúrnu identitu. Psychický obraz o svojej osobe vo významnej miere podmieni spôsob 

aj úrove   životnej realizácie konkrétneho loveka. Povedané slovami Jána Amosa 

Komenského: Múdros  užito ne slúži loveku tým, že rozumie svojej ceste a všetkému, o 

robí -  z toho plynie, že štúdium múdrosti má pripravi  udskú myse  na všetko, o v innosti 

i trpne musíme v priebehu tohto života prežíva .  

 

Potenciál rodiny 

Tajomstvo potenciálu rodiny teda psychiky rodiny, preniká do sveta prostredníctvom 

konkrétnych prejavov a inov lenov rodiny. V  potenciáli rodiny je implicitne psychický 

potenciál, ktorý ovplyv uje povahu rodiny a jej lenov.  

Psychický potenciál pozostáva zo súboru dispozícií rodiny,korý sa v priebehu života 

rodiny prostredníctvom u enia  premie a na psychickú kvalitu, nazvanú: 

1. Svetonázor, hodnotová orientácia rodiny ( o sú premenené dispozície lenov 

rodiny k hodnoteniu) – ide o  spôsob chápania života lenmi rodiny a rodiny ako 

celku. 
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2. Psychické vlastnosti rodiny  ( o sú premenené dispozície lenov rodiny) – ide 

o  prejavenie sa  života lenov rodiny v týchto podobách: 

V podobe schopností ( o sú premenené dispozície lenov rodiny k innosti) 

ide o individuálne rozumové a zmyslovo - pohybové innosti lenov rodiny. 

V podobe temperamentu a emócií ( o sú premenené dispozície lenov rodiny  

k vzrušivosti) 

ide o jedine ný individuálny spôsob  cítenia a prejavov každého lena rodiny. 

V podobe  pohnútok / motivácie  ( o sú premenené dispozície lenov rodiny ku 

konaniu)  

ide o psychickú energiu, psychickú zameranos  a psychickú dynamiku každého lena 

rodiny. (M.Machalová, 2013, s.64; 2014.)  

Avšak sila potenciálu rodiny  bez psychickej a duchovnej samoregulácie rodiny ako 

celku a jej jednotlivých  lenov  môže ohrozi  iné rodiny, iných udí, spolo nos , prírodu, 

planétu Zem i vesmír. Absencia duchovného rozmeru v živote rodiny a jej jednotlivých 

lenov  má za následok skuto nos , že sa lenovia rodiny a rodina ako celok neintegruje 

do usporiadania a poriadku (disciplíny) Života. Potenciál rodiny tak môže uškodi  

samotnej rodine. Vystihujú to slová A. Einsteina, že osud udstva odteraz závisí viac od 

jeho morálnych zásad než od úrovne technológií.( M.Machalová, 2013, s. 64; 2014.) 

 

Sociálna edukácia1 a rodina 

lovek v primeraných podmienkach disponuje po celý svoj  život schopnos ou 

zdokona ova  sa psychicky a meni  svoje správanie. Psychologicky ide o prirodzený 

proces dosahovania celostnosti osoby. Jedinec má tendenciu k sebariadeniu 

a sebauvedomeniu. Je otázkou, ako zmysluplne u om zdôvodni , pre o je potrebné aby 

sa nau ili u i  sa, a neodnau ili u i  sa a dovies  ich k pochopeniu, že jediné o môžu 

v sociálnom ohrození a to bez akéhoko vek obmedzenia použi , sú ich vlastné schopnosti. 

Význam u enia sa rodiny ako celku a jej jednotlivých lenov vyplýva z potreby 

rozvoja spôsobilosti udí k žitiu, ktorú sme ako systémovú zastrešujúcu spôsobilos  nazvali 

„životaschopnos ou.“ (M.Machalová, 2013, s.72-73; 2014.)  

                                                 
1  Edukáciu chápeme ako širší pojem, ktorý subsumuje (zah a) výchovu a vzdelávanie.  
     Edukáciu používame ako systémový pojem a zárove   medzinárodne zaužívaný pojem. 
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Zmysel sociálnej edukácie rodiny spo íva v utváraní rozumovej, emocionálnej, 

motiva nej, hodnotovej a sociálnej pripravenosti predovšetkým rodi ov  k vyhodnoteniu 

životnej reality a k optimálnemu rozhodovaniu sa a konaniu v súvislosti s rodinou.  

Zmysel sociálnej edukácie spo íva v podporovaní rodiny a jej lenov v tom, aby 

adekvátne posúdili sociálnu situáciu rodiny   a problém a  konali  konštruktívne, s úmyslom  

zvládnu   zá ažovú životnú situáciu a  pritom si, pokia  sa dá,  zachova  duševné i telesné 

zdravie. (M.Machalová, 2013, 2014.) 

Všeobecným cie om sociálnej  edukácie  rodiny je: 

Sociálna adaptácia a  integrácia osobnosti lenov rodiny – tzn.  sociálne prežitie 

a kontinuita vývinu a rozvoja  osobností  lenov rodiny v rámci interpersonálnych vz ahov 

a sociálnej komunikácie v  rodine. 

Psychologickým cie om sociálnej edukácie rodiny je: 

Integrácia osobnosti jednotlivých lenov rodiny a utváranie ich  identity – tzn. 

psychickej integrity, sebaobrazu, svetonázoru, životného štýlu. (M.Machalová, 2013, 

2014). 

 

Záver 

Prostredníctvom  obsahov sociálnej edukácie je šanca formova  pripravenos   rodiny 

pre každodenné bežné aj  náro né situácie, o znamená rozvíja  tieto spôsobilosti lenov 

rodiny:  

by  vnímavým lovekom – premýš a  a pochopi   dianie v rodine – odlišova  o je 

pre život rodiny škodlivé a o životu rodiny  prospieva – poznanie vedie  uplatni  v úlohách 

žitia v rodine i mimo nej – kona  vedome a zodpovedne – by  v žití rodiny disciplinovaný - 

pretvára  a  tvori  žitie rodiny – ma  svedomie a rešpektova  vyššie princípy života rodiny, 

t.j. životné hodnoty a vieru.   

Posolstvo ctihodného Siluana Atoského: 

Pane, akujem Ti, že si dal na zem Svätého Ducha a že u í našu dušu pozna  to, o 

by nikdy nepredpokladala, že bude pozna  (In:  Archimandrita Sofronij (Sacharov), 2005, 

s.137). 
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ZÁŽITEK VE VÝCHOVN  VZD LÁVACÍM PROCESU 
 

EXPERIENCE IN EDUCATION EDUCATION PROCESS 

 
Yulia Bomko 

Abstrakt: Zážitková pedagogika doposud není legitimním v dním oborem. Avšak v dnešní 

dob  se b žn  používá ve výchovn  vzd lávacím procesu velmi r znorodé cílové kategorie.  

Zážitkovou pedagogiu lze studovat na n kolika místech eské Republiky.  Uplatn ní u ení 

prost ednictvím zážitku je velmi široké a je stále ast ji používáno v rámci frontálního 

školství. Je nutné poznamenat, že tento p ísp vek neklade za cíl propagovat reformu 

frontálního školství spo ívající v jeho saturaci školstvím alternativním. Jednou z hlavních 

myšlenek p ísp vku je p iblížit fenomén zážitkové pedagogiky jakožto alternativního 

pedagogického sm ru, který m že být použit v rámci frontální formy výuky.  

Kl ová slova: Pedagogika, andragogika, zážitková pedagogika, transformativní u ení, 

konstruktivismus.  

Abstract: So far, experience pedagogy is not a legitimate science. However, nowadays, 

very diverse target categories are commonly used in the educational process. Experience 

pedagogy can be studied at several places in the Czech Republic. Applying learning 

through experience is very broad and is increasingly used in frontal education. It should 

be noted that this article does not aim to promote the reform of frontal education, which is 

to saturate it with alternative education. One of the main ideas of the paper is to introduce 

the phenomenon of experiential education as an alternative pedagogical direction that can 

be used in the frontal form of teaching. 

Key words: Pedagogy, andragogy, experiential education, transformative learning, 

constructivism. 

PROŽITEK A ZÁŽITEK V KONTEXTU VÝCHOVY A VZD LÁVÁNÍ  

Pojmy „prožitek“ a „zážitek“ jsou b žn  používány v odborné a laické ve ejnosti. 

Pro n které v dní disciplíny je prožitek jedním ze základních terminologických pojm . 

Role obou termínu na poli vzd lávání ale není tak jednozna ná. O diferenci termínu 

„prožitek“ a „zážitek“ se dá uvažovat v n kolika souvislostech. Nap íklad z hlediska 
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porovnání eského významu slov a jejích ekvivalent  ve sv tových jazycích. Nebo z 

hlediska výchovn  vzd lávacího procesu.  

Podrobn  se této problematice v nuje nap íklad Prof. PhDr. Ivo Jirásek, Ph.D., 

jehož dílo do zna né ovlivnilo osv tu zážitkové pedagogiky v echách.  

V zážitkové pedagogice se používají oba termíny „prožitek“ a „zážitek“. Pro 

pochopení diferenci t chto pojm  v kontextu zážitkové pedagogiky, považují za nutné 

uvést jejích terminologické vymezení i v jiných v dních oborech.  

Pro psychologii je prožitek jedním ze základních termín . V každém lov ku se 

odehrává vnit ní d ní, které má ist  subjektivní charakter. Tento proces je pojmenován 

prožíváním a je jedním z projev  psychiky. Prožívání zahrnuje poznávání, cít ní a snažení. 

Poznávací, neboli kognitivní procesy umož ují získávání a zpracování informaci. Díky 

emocionálním proces m dochází k vzniku emoci. Snahové procesy, které jsou také 

pojmenovány, jako motiva ní aktualizují chování. ernoušek charakterizuje prožitek 

následujícími slovy „jeden z nejobecn jších pojm , jímž tém  všechny psychol. sm ry a 

školy (snad s výjimkou behaviorismu) popisují to, co se subjektivn  d je v lov ku, v lidské 

duši, když „prožívá“ sv j vlastní život. Není snad okamžiku, který by byl zcela zbaven 

prožitkových rovin emocionálních význam  v etn  stav  nudy, která je výsledkem 

obranných mechanism . P. je zpravidla dostupný introspekcí a je vykazatelný více i mén  

odpovídajícími psychol. Popisy“ ( ernoušek 2017).  

Jak již bylo e eno výše, prožitek souvisí s kognitivními procesy. Uchovaný 

v pam ti se prom uje na zkušenost. Tato skute nost je vyjád ena v n kterých jazycích. 

Nap íklad v anglickém jazyce pojem „experience“ znamená zkušenost a zážitek. V tomto 

kontextu ernoušek hovo í o prožitku jako o „kontinuálním procesu zakoušení vn jšího i 

vnit ního sv ta“ ( ernoušek 2017). 

Zajímavý uhel pohledu na prožitek p inesla asocianistická psychologie, která 

spat ovala p í inu vzniku veškeré lidské psychiky v smyslovém vnímání. Podle asocianistu 

psychika je spojená s duševními elementy, které asocianisté pojmenovali asociaci. 

Asociace jsou dále neredukovatelné, ídí se asocia ními zákony, které spojují r zné obsahy 

v domí. Problematika prožívání v asocianistické psychologii má charakter jednotlivých od 

sebe izolovaných prožitk . Podle ernouška práv  tento výklad prožívání byl podn tem 

pro vznik zážitkov  psychologii a „psychologie v domých zážitk “ ( ernoušek 2017). 

Tyto disciplíny oponovali asocianistickému pohledu na prožitek a za ali se rozvíjet na 

konci minulého století.   
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Další disciplínou, ve které se vyskytuje pojem prožitek, je estetika. Estetický prožitek 

je koncipován jako relace estetického objektu a jedince, který ho vnímá. „Nejobecn jším 

vztahem, tedy vztahem, existujícím v každé estetické situaci, je relace estetický objekt – 

vnímatel. Pojem, který zast ešuje oba leny tohoto vztahu – estetický prožitek, pak zákonit  

tvo í p edm t nejobsáhlejší ásti sou asné estetiky“(Zuska 2001, s. 20).   

Ve slovníku filosofických pojm  Ji í Olšovského (2005) prožitek je 

charakterizován jako „Ur itá evidence duševního d ní, díl í obsah v domí p inášený 

v prožívání jako kontinuu psychického procesu“ (Olšovský 2005, s. 165-166). I zde se 

odkazuje na proces poznávání: „st edobod duševního života lov ka, p vodní (primární) 

zážitek (zkušenost), který vzniká p i kontaktu s vn jším sv tem, kdy obsah života se dostává 

zakoušejícího já; p. je tak zdrojem celostního a hlubšího poznání“ (Olšovský 2005, s. 165-

166).  P ítomnost je uchopitelná smysly, k poznání p ítomnosti dochází skrz prožívání. 

A koli prožívání je subjektivní, konstituuje v ci kolem nás. M. Heidegger a J. Pato ka 

upozornily na vztah prožívání a asu (Olšovský 2005, s. 166). Práv  na prožívání a 

rozpoložení lidské duše v kontextu asu staví existenciální analytika tu-bytí1.  

Jakým zp sobem ale sémantika slov „zážitek“ a „prožitek“ m že ovlivnit oblast 

výchovy a vzd lání? O diferenci obou pojm  píše nap íklad Jirásek v elektronickém 

asopise Artefiletika. Autor uvádí významovou analýzu pojm  „zážitek“ a „prožitek“, 

vyskytujících se v elektronických textech, které se týkají zážitkové pedagogiky. Výsledky 

analýzy ukázali, že v používání slov „zážitek“ a „prožitek“ nebyl prokázán žádný 

sémantický rozdíl, a koli použití pojmu „zážitek“ se vyskytoval p ibližn  t ikrát ast ji 

(Jirásek 2012).   

Tento fakt m že vyvolat zamyšlení, zda je v eském prost edí zapot ebí rozlišovat 

tyto dva pojmy. Jirásek (2001, s. 31) poukazuje na nejednotnost v terminologii pojm  ve 

srovnání s cizími jazyky. Nap íklad anglický pojem „experience“ je výrazem pro zážitek  

a zkušenost. Tuto danost autor vysv tluje procesem uchování prožitku v pam ti, ze kterého 

následn  vzejde zkušenost. ili zkušenost je vnímána jako prožitek uchovaný v pam ti. 

Takové vysv tlení anglického pojmu „experience“ osv tluje jeho propojenost se 

smyslovým vnímáním (Jirásek 2001, s. 31). Angli tina není jediným jazykem, který 

propojuje prožitek, zkušenost a smyslové vnímání v jednom pojmu. Jirásek dále uvádí 

p íklad eckého pojmu „eforan“, který ozna uje prožívání, prohlížení, pozorování, dozírání 

                                                 
1 Tubytí je termín, který použil Heidegger k pojmenování lidského nitra, svébytnosti, nejv tší ho projevu 
autenticity 
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aj. Dalšími souvisejícími eckými pojmy jsou „pathema“, neboli zkušenost, váše , 

vzrušení, nebo utrpení a „aisthésis“, ili pozorování, poznání, cít ní a cit. Rozdíly mezi 

t mito dva pojmy popsal Z. Kratochvíl, který p edpokládal, že práv  pojem „pathos“ je 

nejvystižn jším ekvivalentem pro prožívání, protože popisuje stav duše a jeho prom ny. 

Práv  sílá prožívání je schopna zmocnit se jedince a uvést ho do jisté pasivity, kdy moc nad 

ním už nemá jen on sám. Oproti tomu „aisthésis“je prožitek, spojený s vnímáním a 

zkušenosti (Kratochvil in Jirásek 2001, s. 31-32). Také ruština a slovenština má 

nejednozna ný ekvivalent pro slovo prožit, kdy slovenské „p ežit“ a ruské „ “ 

mimo jiné znamená p ežit.  Jednozna ný termín „Erlebnis“ se vyskytuje v n meckém 

jazyce (Jirásek 2001 s. 31).  

I v eštin  se m žeme setkat s diferenci výše uvedených pojm . V odborných 

textech se vyskytují termíny „výchovy prožitkem“ a „zážitková pedagogika“. Podle slov 

Jiráska (2001) pro prožitek jsou charakteristické p ítomnost a aktivita. To znamená, že 

okamžik, ve kterém jedinec je mentáln  i fyzický aktivní m žeme pojmenovat prožitkem a 

pro jeho praktické p sobení je spojen s výchovou. Pakliže prožitek je uchován v pam ti 

jedince, ale v rámci n jaké další aktivity je znovu vybaven, lze hovo it o zážitku, neboli o 

„zážitkové pedagogice“, p eneseme li tento modus do teorie používané v oboru.  

ZÁŽITKOVÁ PEDAGOGIKA  

Zážitková pedagogika má n kolik navzájem odlišných koncepci. Jejích popisem  

a porovnáním se v nuje Neuman (2013). Jedním z koncept , na který navázala zážitková 

pedagogika v eské Republice je n mecký koncept „Erlebnipädagogik“. Neuman uvádí 

charakteristiku „Erlebnipädagogik“, popsanou Michlem následujícími slovy: „Podle W. 

Michla lze „Erlebnispädagogik“ definovat jako metodu zam enou na aktivní jednání, 

která chce prost ednictvím kvalitních u ebních proces , ve kterých jsou mladí lidé 

vystavováni fyzickým, psychickým a sociálním výzvám, podporovat jejich osobnostní rozvoj 

a vést je k odpov dnému vztahu k vlastnímu životu“ (Neuman 2013 s. 10).  

Erlebnispädagogik dále vystihuje následující charakteristika: „probíhá v p írod ; 

vyžaduje t lesnou námahu; ú astníci poci ují d sledky svého jednání; ú astníci podstupují 

výzvy a p ekonávají subjektivní hranice; klasické aktivity v p írod  se prolínají s aktivitami  

v um lých p ekážkových areálech; sou ástí program  jsou také hry na d v ru a 

problémov  orientované aktivity; zm ny jednání jsou podporované procesy ve skupin , 

prožívané aktivity jsou hodnoceny pomocí reflexe“(Neuman 2013 s. 10).  V sou asné dob  

„Erlebnipädagogik“ je praktický využitá ve Spolkovém svazu individuální pedagogiky a 
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zážitkové pedagogiky2. Svaz poskytuje individuální nefrekventované akce, na kterých 

ú astníci získávají zkušenosti prost ednictvím pobytu v skupin , v p evážn  p írodních 

podmínkách. Jednou z hlavních charakteristik prožitku je intenzita, následn  je prožitek 

reflektován. Nabyté zkušenosti by se m li odrazit na chování a jednání ú astník  program .  

Turistická,  Outdoorová, Zkušenostní, dobrodružná, nebo Outward Bound pedagogika jsou 

další oblasti, ve kterých se v N mecku odráží „Erlebnipädagogik. Dále je využitá nap íklad 

v Experimentálním u ení, Survival a Outdoorovém  tréninku aj.  Dalším konceptem je 

„„Experiential Education“ 

O úskalí pojmu „experience“ bylo již e eno výše. P eklad pojmu Experience and 

Education do eštiny m že znamenat „zkušenostní výchova“, nebo „zážitková pedagoga“. 

Charakteristika „Experiential education“ byla popsána v devadesátých letech americkými 

odborníky. 3 Popis obsahuje vymezení hlavních princip  „Experience Education“. Edukant 

je vystaven p imé zkušenosti, v rámci které se vytvo í znalosti a dovednosti. Zkušenost má 

vliv i na postoje edukanta. Aby tento proces byl úsp šný, prožitek edukanta musí být 

podroben reflexi, která spo ívá v kritické analýze a syntéze. V procesu u ení je kladen 

d raz na aktivní roli edukanta. Program je postaven takovým zp sobem, aby jeho ú astník 

d lal autentická rozhodnutí, p ebíral za n  zodpov dnost a postupn  utvá el vlastní názor 

na problematiku. Experience Education pracuje s všestranným vývojem edukanta, který 

vytvá í vlastní místo ve sv t . Proces výuky zahrnuje mezilidské vztahy a vztah k p írod . 

Další d ležitou charakteristikou Experience Education je vztah edukanta a edukatora. 

Neuman upozor uje na to, že výsledky v prob hu Experience Education nemohou byt pln  

p edpov zeny“ (Neuman 2013 s. 12), proto mezi ob ma stranami dochází k dialogu 

s d razem na hodnotovou orientaci. V souvislosti s výše uvedeným by se dalo uvažovat o 

plusech transformativního charakteru Experience Education. Experience Education by se 

dalo brát jako filosofii, nebo princip „ve kterých u itel (edukátor) ú eln  vstupuje se žákem 

do procesu získávání p ímých zkušeností a zám rn  provádí reflexi s cílem zvýšit znalosti, 

nau it dovednosti, ujasnit hodnoty a rozvinout kapacitu každého žáka tak, aby byl 

prosp šný pro spole nost, ve které žije“ (Neuman 2013 s. 12).  

 

  

                                                 
2 Bundesverband Individual – und Erlebnispädagogik. 
3 Jedná se o experty pracující v „Asociation of Experience Education“. 
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SOU ASNÝ STAV ZÁŽITKOVÉ PEDAGOGIKY  

Metody zážitkové pedagogiky se v eské Republice dá studovat na n kolika 

univerzitách. Nic mén , postavení zážitkové pedagogiky v pedagogické teorii a praxi je 

doposud pom rn  složitou a nejednozna nou problematikou.    

Metody zážitkové pedagogiky jsou sou ásti studia studijního oboru pedagogika 

volného asu, který se dá studovat v rámci programu vychovatelství na Jiho eské univerzit  

v eských Bud jovicích a na Technické univerzit  v Liberci. Podobné obory je dále možné 

studovat na Masarykov  univerzit  v Brn , Na univerzit  Palackého v Olomouci, na 

Karlové univerzit  v Praze a na univerzit  v Hradci Králové. Všechny tyto obory lze 

studovat v rámci bakalá ského studia. Navazující magisterské programy je možné 

absolvovat na Jiho eské univerzit  v eských Bud jovicích4, Masarykov  univerzit  

v Brn 5 a na Univerzit  Palackého v Olomouci6 Pojem pedagogika volného asu ovšem má 

jisté omezení v asovém vymezení. Vezmeme li v úvahu fakt, že použití metod prožitkové 

pedagogiky se nemusí omezovat na volno asové aktivity, pojem „Pedagogika volného 

asu“ se stává pon kud problematickým.  

Samotná zážitková pedagogika má širokou uplatnitelnost. Dá se použit ve školství, 

p i workshopech pro dosp lé, p i aplikaci simula ních her, nebo v rámci environmentální  

a globální výchov . Dalším možným zp sobem uplatn ní prožitkové pedagogiky je osobní 

rozvoj, nebo terapie. Vzhledem k výše uvedenému si troufám tvrdit, že pojem zážitková 

pedagogika je pon kud nad azen jší a souhrnn jší, než pojem pedagogika volného asu. 

Jak jíž bylo e ené, samostatný obor zážitkové pedagogiky v eské Republice prozatím 

neexistuje.  

První zmínky o zážitkové pedagogice v eské Republice vycházeli z n mecké 

literatury. Vážanský (1992), zkompletoval nejd ležit jší body, o které se opíral tehdejší 

koncept zážitkové pedagogiky. Koncept obsahuje pobyt v p írod , vliv skupinové 

dynamiky, p ímé zkušenosti propojené s realitou a následné hodnocení.  

O legitimizaci zážitkové pedagogiky usilovalo n kolik eských autor , jejíž práce 

dodnes slouží inspiraci p i vzd lávání dosp lých ze státní, nebo nestátní sféry. Jak jíž bylo 

e eno výše jedním z takových autor  je Doc. PhDr. Ivo Jirásek, Ph.D. Tento autor 

vypracoval rozsáhlou teoretickou koncepci „zážitkové pedagogiky“ a zd vodnil zavedení 

nového termínu.  

                                                 
4 V rámci oboru Pedagogika volního asu.  
5 V rámci oboru Sociální pedagogika a volný as.  
6 V rámci oboru ízení volno asových aktivit, nebo Sociální pedagogika.   
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Zážitkovou pedagogiku bychom mohli charakterizovat jako: „teoretické postižení  

a analýzu takových výchovných proces , které pracují s navozováním, rozborem a reflexí 

prožitkových událostí za ú elem získání zkušeností p enositelných do dalšího života. ZP je 

p ístup ke vzd lání založený na vyšší schopnosti lidské pam ti vst ebávat informace, jejichž 

vnímání je provázeno intenzivní emocí. Je to zám rné vytvá ení situací, v nichž se 

p edpokládá intenzivní prožívání, a následná pedagogická práce s t mito prožitky (zp tná 

vazba)“ (Neuman 2013, s. 9).  Jirásek (2012) dále upozor uje na to, že odborná ve ejnost 

neakceptuje zážitkovou pedagogiku jako samostatnou pedagogickou disciplínu, nebo v dní 

obor. O nápravu tohoto stavu usiluje nap íklad asopis Gymnasion. Na stránkách asopisu 

je nap íklad zve ejn ná studie zkoumající vztah pedagogických disciplín a zážitkové 

pedagogiky.  

Na záv r této kapitoly je zapot ebí uvést i další autory, kte í se podíleli na vývoji 

zážitkové pedagogiky v eské Republice, a jejichž práce pomohla odhalit ve ejnosti 

fenomén prožitk . O prožitku ve vztahu s t lesnosti pojednává publikace „T lesn  

zakotvené prožívání“ (Hájek 2002). Témat m zážitkové pedagogiky a pobytu v p írod  

jsou v novány práce „Výchova v p írod „ (Hanuš R. a Jirásek I 1996), p ísp vek „Zdroje 

zážitkové pedagogiky“ (Hanuš 2004), který byl publikován v sborníku „Efekty pohybového 

zatížení v eduka ním prost edí t lesné výchovy a sportu“ (Tomajko 2004) a p ísp vek 

stejného autora pod názvem „Vztah výchovy a p írody“, který byl za azen do Celostátní 

studentské v decké konference s mezinárodní ú astí v oboru kinantropologie a následn  

publikován. Dalším lov kem, který popisuje dobrodružnou výchovu v p írod , je Jan 

Neuman, který je autorem publikaci „Turistika a sporty v p írod : p ehled základních 

znalostí a dovedností pro výchovu v p írod “ (Neuman 2000), „P ekážkové dráhy, lezecké 

st ny a výchova prožitkem“ (Neuman 1999) a „Dobrodružné hry a cvi ení v p írod “ 

(Neuman 2000). O zkušenostním u ení pojednává publikace Petra Hudli ky „Prožívání – 

Zkušenost – Životní sv t aneb O cestách do sv ta na zkušenou“ (Hudli ka 2003). O 

problematice prožitku píše autorka Anna Hogenová (2001). Problematice volného asu 

jsou v novány publikace „Teoretické základy výchovy ve volném ase: Úvod do studia 

pedagogiky volného asu“ (Spousta 1994), „Pedagogika volného asu: teorie, praxe a 

perspektivy mimoškolní výchova za ízení volného asu“ (Pávková 1999), „Volný as a 

pedagogika zážitku“, autorem které je Mojmír Važanský (1992). Dalším autorem, který se 

zabývá problematikou prožitku, je doc. PhDr. Jan in era, Ph.D. Práce tohoto autora 

obsahují konkrétní popis metod zážitkové pedagogiky a uvádí škálu možnosti uplatn ní 
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práce se zážitkem a hrou. Další, velmi d ležitou oblasti, které Jan in era v nuje pozornost 

ve svých pracích je environmentální výchova.  

Další kapitoly se pokouší o popis historického a filozofického zakotvení prožitkové 

pedagogiky a popisuje její sou asný stav v eské Republice a ve sv t .  

 

TEORETICKÁ VÝCHODISKA PROŽITKOVÉ PEDAGOGIKY 

Hra ve výchovn  vzd lávacím procesu  

Potenciál využití hry ve výchovn  vzd lávacím procesu spo ívá v možnosti 

usm r ovat komunika ní situace. Tuto možnost podrobn  popisuje Jan in era (2007) ve 

své publikaci „Práce s hrou pro profesionály.“ Hra slu uje dv  odlišné komunika ní teorie  

a využívá výhody obou. Jedná z nejznám jších komunika ních teorii, vychází 

z behaviorismu a spo ívá ve vým n  informace. Vysíla  sd lí informaci, která je chápána 

jako objektivní realita. P ijíma  uchová pot ebnou informaci, kterou posléze vyvolá. Podle 

jiné teorie pramenící z fenomenologické filosofie, komunika ní situace jsou prost edkem 

k vytvo ení vlastní definice sv ta, který konstruujeme, nikoli objevujeme. Tato teorie 

zpochyb uje objektivní realitu a zd raz uje roli komunikace jako možnost konfrontovat 

zp soby chápání sv ta. Komunikace u itele a studenta má charakter dialogu a odpov dí na 

otázky nemohou být absolutní ( in era 2007).  

Hra umož uje dialog ve skupin  studentu, ímž se vytvá í prost edí pro sd lovaní 

informaci a konfrontaci s jinými úhly pohledu na sv t. Tento dialog popisuje in era slovy: 

„Komunika ní situace, ve kterých hra probíhá, by nem ly být pouhým kolbišt m rétor , ale 

prostorem pro spole né hledá-ní toho, jaké v ci jsou. Každá hraje tak hledáním - což pro 

ni otevírá její existenciální rozm r a ukazuje její skute ný význam: vést ú astníky k 

porozum ní jejich vlastní autenticit , vlastní životní cest .“(2007. s. 6.).   

Další velmi d ležitým aspektem výše uvedeného zp sobu komunikace, je jeho 

transformativní charakter. O výzvách, kterým musí elit sou asné školství, jíž pojednával 

úvod této práce. S ohledem na požadavky kladené na vzd lávání pedagogických 

pracovník   

a student  pedagogických obor , se dá p edpokládat, že transformativní charakter 

eduka ních prost edk  je jedním ze zp sobu zkvalitn ní edukace.  

Jak už bylo zmín né, zážitková pedagogika erpá z r zných v dních obor . 

Filosofické koncepty neodmysliteln  pat i zážitkové pedagogiky vzniku. Nejv tší vliv tu 

m ly obzvlášt  ty, co za ali vznikat na pomezi 19. a 20. století. Jedním ze základních 

kamen  zážitkové pedagogiky je teorie transformativního u ení Jacka Mizerowa. 
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Konstruktivistický charakter této teorii je odražen v metodách zážitkové pedagogiky, což 

iní tento nelegitimní obor zcela adekvátním pro vzd lávání dosp lé cílové kategorie.  

 

TEORIE TRANSFORMATIVNÍHO U ENÍ DOSP LÝCH  

Teorie transformativního u ení je jednou z teorií vzd lávání dosp lých, které 

vznikali v druhé polovin  20. století ve Spojených státech amerických. Povále ný vývoj 

práv této zem  vytvo il socio-ekonomické podmínky, které nebyli typické pro ostatní zem  

poznamenané válkou.  Rychlost nár stu národního hospodá ství se ve Spojených státech 

amerických dalo zaznamenat již v první polovin  20. století.  Dvo áková (2012 s. 3) uvádí, 

že zvyšující produktivita zem  postupn  m nila výrobní etiku za konzumní. Tento stav 

eskaloval po druhé sv tové válce, kdy pom rn  velkou posilu státu dostávala st ední t ída.  

Následující generace vyr stala v již p evládající konzumní kultu e. Šedesátá a sedmdesátá 

léta, poznamenána povále ným baby-boomem byli obdobím investic do ve ejných zájm . 

Oblast vzd lávání byla podpo ena nejen kapitálem, ale také humanistickými p ístupem 

k d íve p echázeným otázkám. Nové zm ny postupn  uhlazují nerovnost v možnosti studia 

menšin na vysokých školach. Vysoké školy se stávají otev en jší a dostupn jší instituci, ve 

které mohli studovat d tí mén  majetných ob an 7 a Afroameri an , nebo jiných menšin8.  

Další zm ny se týkají vzd lávání dosp lých, potažmo celoživotního vzd lávání. 

D ležitým mezníkem byla první konference UNESCO v roce 19499. Celoživotní vzd lávání a 

vzd lávání dosp lých za íná být p edm tem zájmu odborník . Jedním z nich byl americký 

sociolog Jack Mezirow. Jack Mezirow Mezirow p sobil na Kolumbijské univerzit  na 

Teachers College10. Koncept transformativního u ení byl zpracován Jackem Mizerou na 

základ  výzkumu studie vzd lávání žen, odhodlaných pokra ovat ve vzd lávání a nastoupit na 

vyšší odborné školy. V rámci této studie Mezirow rozvinul svou již d íve rozpracovanou teorii 

transformativního u ení a použil základní její myšlenky, uvedené ve ejnosti na za átku 

sedmdesátých let.  Publikace Education for Perspective Transformation: Women´s Re-entry 

Programs in Community Colleges  vyšla v roce 1978.  P i své práci Jack Mizerow erpal 

z r zných v dných obor  jako filosofie, sociologie, psychologie a pedagogika. Dalo by se íct, 

že tehdejší koncept Jacka Mizerou byl eklektickým dílem pracujícím s myšlenkami 

jednotlivých koncept , které byli adekvátním zp sobem dosazené do teorií transformativního 

                                                 
7 Tuto zm nu zavádí vysokoškolský zákon z roku 1967. 
8 Pro Afroameri any a jiné menšiny byli zavedené kvoty, které snižovali požadavky ke studiu ne vysoké 
škole.   
9 Tehdy se konference ú astnilo 79 stát . 
10 V ang. p ekladu Vysoká škola u itel .  
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u ení. Transformativní u ení obsahuje prvky pragmatismu, jehož protagonistou byl John 

Dewey. Další sou ásti teorie tvo í konstruktivismus, na kterém zakládali Piaget, Vygotskij aj. 

Otázku motivace v konceptu transformativního u ení pokrývá nap íklad Habermas v koncept. 

Velmi d ležitou z hlediska zážitkové pedagogiky myšlenkou je Kuhnuv paradigmat, spjatý 

s procesem zm ny a reorganizace myšlení. Významným pojmem použitým v práci Jacka 

Mezirow je rámec, zavedený Goffmanem a zna ící zp sob pochopení a interpretace konkrétní 

události, posuzované na základ  organizace zkušenosti.  Motiva ní v d ní Jürgena Habermase 

je dalším zdrojem inspirace teorii transformativního u ení. Samotná problematik a motivace je 

doposud p edm tem zájmu odborné spole nosti. Další teoretická východiska zážitkové 

pedagogiky bychom mohli najít v humanistické a kognitivní psychologií. Její základní principy 

mohou být zdrojem inspirace a zárove  efektivním prost edkem pro implikaci aktuálních témat 

sou asné spole nosti do výchovn  vzd lávacího procesu. Teorie transformativního u ení dále 

pracuje s rozvojem kritického myšlení, na jehož základ  je umožn ná celková kultivace 

osobnosti jedince. V následujících dvou tabulkách jsou uvedené sm ry, nebo teorie, které 

ovlivnili vznik teorii transformativního u ení. Popis následujících v deckých teorii vybírá 

pouze jejích díl í úst ední myšlenky v prosp ch propojenosti s problematikou zážitkové 

pedagogiky.  

V následujících dvou tabulkách jsou uvedené sm ry, nebo teorie, které ovlivnili vznik 

teorii transformativního u ení. Popis následujících v deckých teorii vybírá pouze jejích díl í 

úst ední myšlenky v prosp ch propojenosti s problematikou zážitkové pedagogiky.  

 
Tab. 1 Popis filosofických sm r , které inspirovali teorii transformativního u ení 

Sm r   Cíle sm ru použité v rámci 

transformativního u ení  

Prost edky   

Pragmatismus P íprava na budoucí život  Interaktivita ve vzd lávání, interakce 

s ostatními lidmi, aplikace p edešlých 

zkušenosti, jazyk, proces interpretace, 

pedocentrická orientace výchovy  

Konstruktivismus  Proces poznání založený na základ  

nesouladu p edešlé zkušenosti 

(p edstav  o fungování v cí kolem) 

jedince a poznání nové myšlenky. 

Rozvoj znalosti studenta. Eliminace 

formalismu a objektivismu ve 

vzd lávacím procesu.    

Aktivita studenta, p i níž je konstruován 

nový význam, na který se navazuje na 

základ  p edešlých mentálních struktur, 

znalosti, dovednosti a zkušenosti (Kalhous, 

Obst a kol., 2009)  
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Tab. 2 Popis teorii, které inspirovali teorii transformativního u ení 

Teorie  Popis hlavní myšlenky  Použití v teorii 

transformativního u ení   

Paradigmat Tomase S. 

Kuhna  

Proces v deckého poznání není p ímo arým 

procesem. Dochází k n mu prost ednictvím 

zvrat , které zp sobí revizi základ  v dy. V da 

má kulturní, d jinný, institu ní, sociální a 

psychologický rozm r. Je ovlivn na duchem 

epochy, který vytvá í spole ný paradigmat, ili 

ur itý v decký styl epochy, nebo v deckého 

spole enství. Paradigmat je organizaci v dy, 

zp sob  výuky, metodických postup , 

formulace problém  a jejích ešení.  

Pro teorii transformativního 

u ení zásadním poznatkem 

byl proces p em ny 

paradigmatu.  

 

Goffman v Rámec Rámec je chápány jako zp sob pohledu na 

danou skute nost a její následný výklad. Tento 

proces je spojen se zkušenosti, která je 

vytvá ená práv  pomoci rámce. Rámec bychom 

mohli ozna it jako jednotku organizace naší 

zkušenosti (Dvo ákova 2012).    

Transformativní u ení 

pracuje se zkušenosti, jakožto 

s výchovn -vzd lávacím 

prost edkem. Rámec je 

jednou ze zásadních prvk  

ovliv ujících zkušenost a 

tudíž i výchovn -vzd lávací 

proces.    

Motiva ní v d ní 

Jürgena Habermase 

P edm tem zájmu motiva ního u ení byla 

motivace, chápána jako zájem o konkrétní 

aktivity. Tyto aktivity ídí a usm r ují 

poznávací proces. Jejích výsledkem je v d ní.  

V této myšlence bychom 

mimo jiné mohli najít 

spojitost s požadavkem 

individualizace výchovn -

vzd lávacího procesu.  
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HRA A ZÁŽITEK JAKO VÝHODNÁ CESTA K ROZVOJI 

M KKÝCH DOVEDNOSTÍ 

 

PLAY AND EXPERIENCE AS A FAVORABLE PATH  

TO DEVELOP SOFT SKILLS 
 

Sebastian James 

 

Abstrakt: Tato práce se zabývá hrou a zážitkem jako výhodným zp sobem rozvoje m kkých 

dovedností. Cílem je rozvést názor, že hru m žeme vnímat víc než jen jako d tskou innost 

i volno asovou aktivitu. Ve 21. století lze prvky u ení a hry propojovat. Nejen, že to lze, 

ale doba to vyložen  vyžaduje. Dokládají to i nejnov jší trendy ve vzd lávání. Se suchou 

p ednáškou pro manažery dnes už vzd lávací firma tém  neusp je, zatímco nap íklad 

aplikovaná improvizace je velkým lákadlem. Fascinaci hrou a zážitkem už nelze odsuzovat, 

ale je jí naopak t eba využít. P i správném uchopení m že hra a zážitek rozvíjet 

komunikaci, empatii, spolupráci i schopnost ešit konflikty. 

Klí ová slova: m kké dovednosti, hra, zážitek, zážitková pedagogika, improvizace 

 

Abstract: This paper emphasizes play and experiential learning as a favorable path to 

developing soft skills. The thesis aims to progress the view that we do not have to perceive 

play only as a child's activity or a leisure activity, but that in the 21st century the elements 

of learning and playing can be integrated. Not only it is possible, but the day and age we 

live in also require it — the latest trends in education prove this. With a bare lecture for 

managers, an educational company will hardly be successful today, while applied 

improvisation is still on the rise. We should not denounce the fascination with play and 

experience; it must be used to its advantage. When properly facilitated, learning through 

play and experience can develop communication, empathy, and teamwork and conflict 

resolution. 

Key words: soft skills, play, experience, experiential learning, improvisation 

 

1.1       Klí ový význam m kkých dovedností v sou asné dob  

Doba, ve které v sou asnosti žijeme, se vyzna uje ohromnou rychlostí a zejména 

neustálými zm nami. Prom ují se pracovní postupy, zp sob ízení lidí, hierarchizace 
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obchodních spole ností, technologie, rutiny, požadavky na odborné dovednosti atd. Ano, 

zní to trochu jako fráze, avšak jen málokdo by s tímto tvrzením nesouhlasil. Potvrdí vám 

to snad každý zam stnanec i manažer, snad na jakékoliv pracovní pozici. 

To, že k takovým zm nám dochází, ale neznamená, že je na n  celá populace 

v produktivním v ku p ipravená, natož že lidé dokáží v takovém náro ném a prom ujícím 

se moderním prost edí prosperovat. Ba naopak, sta í se zeptat lidí, kte í n kdy v posledních 

desetiletích p išli po padesátce o práci nebo t ch (a to je ješt  extrémn jší, nicmén  nikoliv 

neobvyklý p íklad), jejichž pracovní pozice, nebo dokonce profese jako taková, jednoduše 

zanikla.  

Pokud se tedy budeme zabývat vzd láváním, a platí to jak v p ípad  d tí a 

dospívajících, tak u dosp lých, je t eba myslet na rozvoj nejen tzv. tvrdých dovedností. 

M itelné odborné teoretické znalosti a praktické dovednosti mají sv j podstatný a 

nezastupitelný význam, avšak samy o sob  by m ly tvo it jen ást celého vzd lávacího 

procesu. Pot ebujeme minimáln  stejným dílem myslet i na dovednosti m kké.  Ty mají 

výhodu, že jejich rozvoj bude danému lov ku platný i tehdy, až n jaká technologie i 

pozice zanikne a vyst ídá ji jiná. Pot ebujeme myslet dál než za 5-10 let. 

Rozvíjení m kkých dovedností je ovšem d ležité nejen z pohledu uplatn ní na trhu 

práce a úsp šnosti v jednotlivých pracovních pozicích. Význam tzv. soft skills dalece 

p esahuje pracovní oblast. Um t dob e komunikovat, být empatický k druhým, nau it se 

spolupracovat nebo dokázat konstruktivn  ešit konflikty, je totiž zcela zásadní i v osobním 

život . Tyto dovednosti úzce souvisí s kvalitou života, prožíváním životní spokojenosti a 

schopností napl ovat vlastní pot eby.  

Jako profesionál, který se zhruba rovným dílem v nuje psychoterapii a lektorování 

kurz  pro firmy i pro ve ejnost, mám vždycky ohromnou radost, když se s klienty 

dotkneme n eho, co má reálný a užite ný p esah jak do jejich osobního, tak do jejich 

profesního života. V t chto p ípadech skute n  rozvíjíme celého lov ka, ne pouze 

manažera, který má zvýšit výkonnost týmu, a  to stojí, co to stojí. 

V souvislosti s výše uvedeným se mi velice líbí pojetí Jaroslava Vetešky, jenž 

nahlíží na vzd lávání jako na koncept celoživotního u ení, v n mž jde nejen o rozvoj 

kompetencí d ležitých pro profesní život, tedy vedoucích k uplatn ní na trhu práce, ale 

rovn ž jako zp sob k získávání osobních kompetencí, rozvíjení lidského potenciálu, 

demokratizaci spole nosti a schopnosti efektivn  reagovat na m nící se sociokulturní 

prost edí. K tomu jsou samoz ejm  pot eba komunika ní dovednosti a schopnost týmové 
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práce. Tyto kompetence zárove  pat í mezi zam stnavateli k t m nejvyhledávan jším. 

(Veteška, 2013)  

 

1.2       Výhody využití hry a zážitk  pro rozvoj m kkých dovedností 

Další v c, která m  jako psychologa a lektora fascinuje, je hra. Hra n kdy dostává 

zbyte n  negativní konotace. Mezi nej ast jší p íklady by mohly pat it hry hazardní nebo 

po íta ové. Zde je jistá kriti nost ur it  oprávn ná. Avšak negativní konotací je do jisté 

míry i nahlížení na hru jako na n co ryze volno asového. Nap íklad manželé Hartlovi 

vymezují ve svém psychologickém slovníku t i základní lidské innosti: u ení, práci a hru. 

(Hartl, Hartlová, 2015, str. 196). Toto ovšem ve 21. století nemusí být jediná cesta. Mým 

cílem a cílem mnoha mých koleg  je naopak hru a u ení propojit, nikoliv odd lovat. 

Všimnout si toho m žeme nejen v u ení (nap . zážitková pedagogika), v 

psychologii (nap . dramaterapie), ale asto i ve vývoji technologií. Jedním z nejlepších a 

zárove  nejvíce ve ejn  rozší ených p íklad  tohoto propojení je, dle mého názoru, 

aplikace Duolingo, jež má 200 milion  aktivních uživatel . Proces u ení se cizímu jazyku, 

z hlediska psaní, tení, výslovnosti, gramatiky i slovní zásoby, zde využívá prvk  

gamifikace. Jsem p esv d en o tom, že tento pojem bude do deseti let sou ástí 

akademických slovník .  

Není náhoda, že nejúsp šn jší firmy na trhu si stále ast ji objednávají zážitková a 

mén  formální školení než v minulosti. Sed t t i hodiny na p ednášce p ed projektorem a 

poslouchat výklad, podobn  jako jsme sed li ve škole p ed tabulí, v dnešní dob  už p íliš 

nezaujme, ale spíše otráví. A firmy cht jí spokojené zam stnance, protože spokojený 

zam stnanec má touhu u firmy z stat a pomáhá ji rozvíjet. Velkou popularitu získává 

v posledních letech nap . aplikovaná improvizace, která, pokud se uchopí správn , je nejen 

zábavná, ale m že ohromným zp sobem rozvíjet schopnost spolupráce, komunikace, 

pohotovosti a iniciativy. Zajímavé je, avšak nikoliv p ekvapující, že tyto formy školení 

firmy dop ávají zejména svým manažer m, nikoliv tolik adovým zam stnanc m. M kké 

dovednosti jsou totiž klí ové pro ízení lidí a vedení týmu. Manaže i bývají zárove  první 

skupinou, která se setkává s novými trendy vzd lávání, jež se následn  ší í dál. 

Hra a zážitek fascinují a mají tendenci lidi doslova uchvátit. Nemusí se nám to 

vždycky líbit a nemusíme to vždycky považovat za dobré. V n kterých p ípadech toto 

uchvácení nabírá i ošklivé rozm ry v podob  závislostí nebo lenosti. V dob  globalizace a 

digitalizace ale s poptávkou po zábav , hrách a zážitcích budeme bojovat nejspíš marn .  
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Výhodn jší se ukazuje fascinaci hrou a touze po zážitcích porozum t a využít jich práv  

pro u ení a rozvoj. Jedná se totiž o n co zcela p irozeného. 

Hra se n kdy nesprávn  považuje za cosi pod adného, jako by bez p ínosu. Správn  

promyšlená hra má však rozsáhlý potenciál, m že se stát základním prost edkem 

komunikace mezi u itelem a studenty. Obrovský význam má p i práci se skupinami, kde 

m že být základním impulsem pro zm nu fungování skupinové dynamiky. Hra a zážitek 

nám pomáhají si vzájemn  lépe porozum t a odemknout i alespo  zahlédnout schopnosti 

a vlastnosti, které by nám jinak možná z staly skryty. ( in era, 2007)  

Hra vybízí k tomu, aby ú astníci opustili navyklé šablony chování, myšlení a 

dokonce i prožívání. Ve h e si její ú astníci mohou „nane isto“ zkusit nové pracovní 

postupy, experimentovat a zkoumat r zné varianty interakce se svým okolím. Hrou 

získávají nové poznatky, dovednosti a zábavnou formou si vym ují zkušenosti 

s ostatními. Jde o dovednosti intelektuální (logické myšlení a analýzy), kreativní 

dovednosti (tvo ivé myšlení) a p edevším sociální dovednosti (komunikace, empatie, 

ovládání emocí atd.). Hra se ve své podstat  zam uje na budoucnost, lze ji nap íklad 

vnímat jako jistý nácvik reakcí na nejr zn jší složité situace i p ípravu na ešení 

potenciálních problém . V neposlední ad  nabízejí hra a zážitek také relativn  nenápadnou 

a zárove  p ijatelnou zp tnou vazbu k projev m vlastní osobnosti i chování. (Mužík, 

2010).  

Velmi p kný pohled na hru p edkládá uri . Hovo í o ní jako o jedné ze základních 

forem lidské aktivity, která se uplat uje po celý život. P estože v r zném v ku m že nabírat 

odlišných forem, podn cuje a podporuje vývoj socializace, individuace a personalizace. 

V d tství je hra p irozenou pot ebou dít te. Bylo by však chybou ji vid t pouze jako 

nahromad ný p ebytek vitálních sil. Význam má p i u ení i práci. To samé platí i 

v dosp losti. Hrou si lidé i zví ata nacvi ují úkony a funkce, které budou pot ebovat 

v reálném život , v etn  praktických životních úloh. Hra má rovn ž významný 

spole enský charakter – vyžaduje totiž spoluhrá e. Díky tomu se v ní uskute uje sociální 

interakce – spolupráce. Tato sociální interakce je ideáln  spojená s dodržováním pravidel, 

vzájemným respektováním se, schopností um t se p izp sobit, i naopak vyjednávat o 

vlastních pot ebách. Spolu s tím se zde nevyhnuteln  u íme i ešení konflikt . (Hotár, 

Pajtinka, uri , 2000)  

Jak je patrné z dosavadního textu, ne všechny hry mají výše uvedený p esah. 

Nesta í, aby hry pouze zaujaly nebo vyvolaly emoce. Hry sice mohou sloužit jako zábava, 

ale to pro nás není jejich jediný smysl. Pro u itele a lektory se ukazuje užite né, když 
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za azují p edevším hry nesout žní. Sout živost m žeme áste n  využít jako motivaci, ale 

p i vyhodnocování ji není vhodné zd raz ovat. (Pelánek, 2010)  

Když hovo íme o u ení hrou a zážitkem, tém  pokaždé k nim v našem p ípad  

dochází ve skupin . Toto je p i rozvoji dosp lých lidí výhoda sama o sob , protože ti se 

nejlépe u í práv  jeden od druhého – kopírováním i napodobováním postup  svých 

koleg , spole ným zkoumáním daného problému a dáváním i p ijímáním zp tné vazby od 

koleg  z jejich vlastního týmu. Týmové u ení p ináší firm  i zam stnanc m výrazn  vyšší 

užitek, než kdyby se každý jednotlivec pokoušel u it samostatn . (Wood, 2009) 

 

1.3       Pro  hra funguje 

Pokud pojednáváme o u ení pomocí hry a zážitku, je nutné podotknout, že pod 

pojmem hra se schovává více než jen soubor ur itých technik a cvi ení. Takový omezující 

pohled by nám naopak v dlouhodobém horizontu mohl v u ení a rozvoji spíše bránit. Hra, 

ješt  lépe e eno hravost, je totiž hodnotou sama o sob . Její prvky m žeme nalézat, 

projevovat a rozvíjet snad ve všech lidských innostech.  

Jak je již nazna eno výše v textu, hra je lov ku n ím bytostn  vlastní. Abychom 

ji mohli pochopit a pln  docenit, nem žeme z stat pouze u výklad  u ebnic andragogiky, 

pedagogiky i psychologie. Pokud bychom setrvali jenom na této úrovni, hrozí nám, že ji 

budeme redukovat na volno asovou innost nebo techniku. Jestliže však budeme nahlížet 

na hru i z pohledu filosofie a divadelních nauk, její možnosti a p esahovost nás možná 

p ekvapí.  

Podle n meckého filosofa a fenomenologa Eugena Finka v sob  hra dokáže snoubit 

to, co se na první pohled zdá neslu itelné. Radostná naivita, bohatá fantazie, povznesenost, 

uvoln ní, svobodn  zvolená pravidla se totiž nijak nevylu ují se zaujetím, soust ed ním a 

plnou pozorností. Málokdo se na vyty ený úkol soust edí tolik jako dít , které si práv  

hraje. Hra sice na jednu stranu stojí proti životní vážnosti a starostem, p esto nemusí trp t 

myšlenkovou chudokrevností a absencí kritického rozumu. Co když je tomu v n kterých 

p ípadech dokonce naopak? Stojí za to se zamyslet nad tím, zda práv  jistá naivita není pro 

myšlení a u ení se novým v cem žádoucím a výhodným startovním bodem. (Fink 1993) 

V podobném duchu hovo í Ivan Vysko il, který se už desítky let v nuje na pražské 

DAMU tzv. dialogickému jednání. Hra se jeví jako cosi nevážného, ale p itom z hlediska 

zážitku velice skute ného. Hra má oproti jiným formám u ení výjime nou schopnost 

otevírat v domí a podporovat tak vhled a uv dom ní. N jakým zp sobem bourá dosavadní 

uspo ádání a zárove  p ináší nové možnosti a oživení. Zde práv  leží p ínos hry, který lze 
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pozd ji propojit do tvaru a za lenit do celku. Integraci navíc napomáhá zážitek humoru, 

svobody a jisté autenticity. P i h e se lov k dostává sám k sob . Je v ní bezstarostný, ale 

odpov dný, díky emuž dochází postupem asu k v tšímu sebep ijetí. (Vysko il, 2012) 

Hra jako taková má schopnost obelstít a p emostit bariéry, které nám jako dosp lým 

v u ení a osobnostním rozvoji brání. T mi m že být nap íklad nedostate ná motivace i 

negativní postoj. Jindy se jedná o nízké sebepojetí a sebehodnocení, které je d sledkem 

p edchozích neúsp ch . Velkou p ekážkou bývá strach z hodnocení, náro nosti 

požadavk , kritiky a konkurence. (Pet ková, 2006) 

P edchozí popisy Finka a Vysko ila p ibližují hru jako n co skoro magického. 

Radost ze hry m žeme pozorovat v e i t la, mimice a zá ících o í. M žeme si toho 

všimnout nejen u d tí, ale mnohdy i u dosp lých a n kterých zví at. Nadšení je ovšem jen 

jeden z mnoha argument , který ze hry d lá vhodný nástroj k rozvoji a u ení.  

Samotný kontext hry napomáhá vytvá et prost edí, ve kterém je najednou možné 

zkoušet v ci nane isto, experimentovat a dokonce chybovat! Náhle získáváme z istajasna 

zpátky možnost u it se formou pokus – omyl, bez toho, aby nás naše chyby stigmatizovaly. 

V dob e zvolené h e s cílem osobnostního rozvoje nás totiž nikdo neznámkuje ani 

nekritizuje. Dobrý lektor chyby naopak vítá a oslavuje. 

Selhání a chyba mají obrovský potenciální p ínos, protože práv  díky nim se u íme 

a díky nim m žeme nalézt nové zp soby ešení situací, které nás nakonec dovedou 

k úsp chu. P estože toto logicky víme, chyb se p esto bojíme a zpravidla je trestáme. Hra 

však m že poskytovat bezpe ný prostor pro chybu. Chyba zde nemá tak fatální d sledky 

jako v reálném pracovním život  nebo t eba u zkoušky. Hra je skv lou p íležitostí naplnit 

život možností selhávat a p itom z toho co nejvíce vyt žit. (Vasquez, Nevolová, 2013) 

Další p ednost hry tkví v tom, že v sob  obsahuje výzvu. Dob e zvolená výzva 

motivuje a mobilizuje. Bez ní bychom se naopak nic nového nenau ili a zárove  by nás hra 

asi ani nebavila. Výzvou rozumíme n co, co alespo  trošku p esahuje naše dosavadní 

schopnosti, dovednosti nebo zónu komfortu. (Vasquez, Nevolová, 2013) 

Hraní rovn ž umož uje vyzkoušet si nejr zn jší role. Tímto jednoduchým 

zp sobem si ú astníci trénink  mohou otestovat chování a jednání, které by pro n  bylo za 

normálních okolnostní jinak t žko dostupné. V takové h e nejde primárn  o výsledek, 

kterého mají ú astníci dosáhnout, ale spíše o zp sob vystupování a komunikace.  Pokud se 

aktér m poda í vno it do p íslušné role, m že to vést ke zna ným proz ením. Manažer tak 

m že nap íklad pochopit pocity a pot eby svých pod ízených a možná zjistí, že chování, 

které vypadalo jako naschvál, je pravd podobn  jenom nedorozum ní. To má zásadní 
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význam pro ochotu hledat rozumné dohody a schopnost se i p es rozdílné názory a vid ní 

situace navzájem respektovat. Rozvíjí se empatie, kapacita naslouchat a tolerance k 

odlišnostem. (Plamínek, 2014) 

Existuje nespo et zp sob , jak rozvíjet m kké dovednosti pomocí hry a zážitku. 

Jednou ze zajímavých cest sou asnosti se jeví workshopy aplikované improvizace. Ty 

zpravidla spojují v tšinu z výše uvedených poznatk  do t íhodinového tréninku, p ípadn  

tréninku celodenního. Firmami i ú astníky jsou tyto kurzy velice oblíbené, což je také 

jedním z d kaz , že tento zp sob osobnostního rozvoje dává smysl. 

Zatímco d íve byla firemní školení více odborná, formální, frontální a u ila správné 

postupy, jak d lat konkrétní úkony, dnes je požadavek na vzd lávání trochu odlišný. Jde 

mnohem více o získávání kompetencí, které lze využít v neustále se m nících pracovních 

podmínkách. Dob e zvolený improviza ní trénink proto rozvíjí p ipravenost a pohotovost, 

všímavost k detail m, posílení d v ry v sebe sama i v i koleg m. Nabourává stereotypy, 

což podn cuje kreativitu a originalitu. Velmi se podporuje týmovost a spolupráce. Ty 

vycházejí ze samotného základního principu divadelní improvizace „Ano, a“. Ú astníci se 

zlepšují v komunikaci, u í se lépe vyjad ovat i naslouchat. (Vasquez, 2015) 
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MODERNIZACE VE VZD LÁVÁNÍ ZAM STNANC   

POMOCÍ E-LEARNING 
 

MODERNIZING IN EMPLOYEE EDUCATION BY E-LEARNING 
 

Miloš Novotný 

  

Abstrakt: Ve všech sférách našeho života se ke slovu dostává technický a technologický 

pokrok, který mimo jiné poznamenal i p ístupy ve vzd lávání. S postupem asu a 

nar stajícím vlivem globalizace se lov k nau il využívat maximáln  sv j as, stává se 

efektivn jším a prahne po informacích. S tím souvisí i nar stající zájem o r zné kurzy, 

školení a o celoživotní vzd lávání obecn . Fenomén internet, který postupn  pronikl do 

všech firem a domácností na sv t , se rychle stal vodítkem k nekone nému zdroji informací. 

Toto si uv domují i zam stnavatelé, kte í se s rostoucí konkurencí snaží své zam stnance 

zapojovat pomocí nových technik do vzd lávacích proces . Je-li internet, respektive 

jakékoliv informa ní technologie využívány ve vzd lávacím procesu, pak hovo íme o tzv.  

e-learningu. Nejedná se ale jen o prost edek k u ení, e-learning je také motivací, zvyšuje 

výkonnost, poskytuje zp tnou vazbu a umož uje osobní rozvoj. 

Klí ová slova: efektivnost, e-learning, motivace, školení, u ení, vzd lávání, zam stnanci.  

 

Abstract: In all spheres of our lives, technical and technological advances have come to 

the fore, including, among other things, the approaches to education. Over time, and with 

the increasing influence of globalization, one has learned to make the most of his time, 

becomes more effective and yearns for information. This is related to the growing interest 

in various courses, training and lifelong learning in general. The Internet phenomenon, 

which has gradually penetrated into all companies and households in the world, has 

quickly become a guide to an endless source of information. This is also recognized by 

employers who, with increasing competition, are trying to engage their employees with new 

techniques in educational processes. If the Internet or any information technology is used 

in the educational process, we are talking about e-learning. But it is not just a means of 

learning, e-learning is also a motivation, it increases performance, provides feedback and 

enables personal development. 

Key words: efficiency, e-learning, motivation, training, learning, education, employees.  
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1       VÝVOJ E-LEARNINGU 

S internetem pronikl do naší spole nosti nový trend, který p inesl pot ebu 

p izp sobit dosud využívané výukové metody technologickému pokroku. Spole nost je 

díky tomuto faktu více informovaná než kdykoliv d íve, s ím souvisí pot eba neustále se 

vzd lávat, aby bylo možné v dnešní dob  usp t. Z tohoto d vodu i zam stnavatelé 

p istoupili k inovacím v podob  online vzd lávání a technologie využívají jako prost edek 

na podporu vzd lávacích proces  ve firmách.  

Pojem e-learning se poprvé objevil v šedesátých letech ve Spojených státech,  

ale nejv tší rozmach zaznamenal až na konci let devadesátých. Do té doby neslo on-line 

vzd lávání název WBT (Web-based-training) nebo IBT (internet-based training), což  

by bylo možné p eložit jako vzd lávání podporované webovými/internetovými 

technologiemi (Burian, 2014, s. 269). Jak uvádí Armstrong (2007) e-learning „Podobn  

jako mnohé postupy v oblasti lidských zdroj  byl založen na d ív jších p ístupech, vesm s 

odvozených z poznatk  ízení znalostí.“ (s. 481).  

Na rozdíl od b žné výuky je však e-learning komplexn jším p ístupem, který 

v sob , krom  p ipojení na internetovou sí , zahrnuje i užívání dalších produkt  informa ní 

technologie, jako nap . te ek multimediálních nosi  CD-ROM apod. Není tedy 

podmínkou, aby byl uživatel p ímo p ipojen na sí , ale aby kombinoval klasické metody 

vzd lávání a u ení s technologickými produkty, jak ukazuje obrázek . 1. Z procesu u ení 

se pak stává vyvážený vzd lávací proces, který zahrnuje elektronické vzd lávání, 

neformální u ení se a klasické metody vzd lávání tvá í v tvá .  

 

1.1       Definice e-learningu 

Publikací o e-learningu je na našem trhu velké množství, p i emž auto i odborné 

literatury definují ve výsledku e-learning obdobn , pouze s tím rozdílem, že každý z autor  

se v souvislosti s e-learningem soust edí na jiný vstup, tzn., n kdo vyzdvihuje zp sob 

komunikace, použitou technologii, a n kdo jiný zase obsah informací. P íklady definic e-

learningu mohou být následující: „E-learning jako podskupina distan ního vzd lávání, 

vzd lávací proces je definován jako interakce mezi studentem a zdrojem informací, který 

je fyzicky uložen na vzdáleném míst .“ (Zlámalová, 2008, s. 10) nebo také: „E-learning 

zahrnuje jak teorii a výzkum, tak i jakýkoliv reálný vzd lávací proces (s r znými stupni 

internacionality), v n mž jsou v souladu s etickými principy používány informa ní a 

komunika ní technologie pracující s daty v elektronické podob .“ (Zounek, Sudický, 2007, 

s. 484). Podle Zormanové (2014) je zase e-learning „vzd lávací proces, využívající 
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informa ní a komunika ní technologie k tvorb  kurz , k distribuci studijního obsahu, ke 

komunikaci mezi studenty a pedagogy a k ízení studia.“ (s. 200). Takto by bylo možné 

pokra ovat dále a uvést i jiné definice. Pro ú ely této práce je ale spíše d ležité, co všechny 

tyto výroky spojuje. 

 
Obr. 1: Efektivní vzd lávací proces zahrnující e-learning 

 
Zdroj: ARMSTRONG, M. ízení lidských zdroj . Praha: Grada Publishing, 2007, s. 484. ISBN 978-80-247-

1407-3. 

 

Jak nazna uje obrázek .1, zjednodušen  e eno, je e-learning vzd lávací proces, 

ve kterém komunikace funguje díky využití technologického pokroku, ve smyslu po íta  

a online podpo e v kombinaci s klasickými výukovými metodami. Základem je ovšem 

znalost e-learningového prost edí a schopnost pracovat s hardwarovými za ízeními i 

softwarovými platformami. 

 

2       NÁSTOJE A FORMY E-LEARNINGU 

Zp sob a prost edky, díky kterým je ší en výukový obsah, se liší i podle technologií, 

které jsou do výukového procesu zapojeny. Mezi nejužívan jší skupinu v e-learningu pat í 

online nástroje, které p edstavují zejména internetové aplikace, které slouží k prezentaci 

informací, uložení a organizaci soubor  i nahrávání a editaci videí. „Celkové množství, 

stejn  jako variabilita forem i funkcí v sou asnosti dostupných online nástroj  však m že 

p edstavovat výraznou p ekážku jejich širšího zapojení do procesu vzd lávání – pro u itele 

m že být asov  i didakticky zna n  složité sledovat neustálý vývoj nových webových 
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program .“ (Zounek, Sudický a kol., 2012, s. 61). V podniku, je-li e-learning sm ován na 

zam stnance, jsou tyto programy obvykle zam eny na podnikové procesy a postupy, a 

rozvoj pracovník  v pot ebné oblasti.  

Armstrong (2007) uvádí, že bez ohledu na to, jakou formu mají e-learningové 

programy, m l by jeho obsah být v souladu se všeobecn  platnými pedagogickými 

zásadami: 

• proces vzd lávání musí vzd lávající se osoby stimulovat; 

• program a obsah by m l být považován za vnit n  závazný, zp sob prezentace by 

m l být zajímavý, m ly by se používat grafické nástroje, animace apod.; 

• vzd lávající se osoby musí být vedeny k tomu, aby reagovaly na podn ty, a m ly  

by být zaangažovány, zapojeny do procesu vzd lávání; 

• vzd lávající se osoby by m ly chápat cíle svého vzd lávání, m ly by v první ad  

pracovat samostatn , ale v p ípad  pot eby by se jim m lo dostat pomoci; 

• program by m l být sestaven v postupných krocích a prezentován po ástech nebo  

po modulech, z nichž každý by m l mít jasné cíle a p inášet jasné výsledky; 

• vzd lávající se osoby musí být schopny posuzovat své vlastní pokroky  

ve vzd lávání, ale rovn ž by se jim m lo dostávat zp tné vazby. (s. 481) 

Z vý tu je patrn , že bez ohledu na zapojení moderních technologií  

do vzd lávacího procesu, musí být k u ení (se) p istupováno, jako je tomu v p ípad  jeho 

klasické formy. Na druhou stranu, nep ímá komunikace s pedagogem p edstavuje vyšší 

rizika v efektivnosti vzd lávání a vyžaduje vyšší míru zainteresovanosti ú astníka procesu. 

Zapojit tedy e-learning do standardní výuky je nelehkou inností, která musí být p edem 

dob e promyšlena a naplánována. Realizáto i projektu by si m li p edem uv domit, jakou 

funkci má e-learning v jejich pojetí spl ovat, k jakému ú elu má sloužit a jakých nástroj  

k tomu bude využito. Z toho hlediska Zounek, Sudický a kol. (2012) rozeznávají 

následující nástroje: 

• nástroje podporující spolupráci a komunikaci; 

• nástroje umož ující tvorbu; 

• nástroje podporující administrativní studia; 

• nástroje podporující administraci studia; 

• nástroje podporující personalizované u ení; 

• nástroje umož ující hodnocení a zp tnou vazbu. (s. 57-59).  
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Nabídka e-learningových kurz , školení a program  se neustále rozši uje a nutno 

podotknout, že postupem asu i zkvalit uje. V ase se m ní design, stále více se využívají 

audio a video nahrávky a objevuje se snaha o co nejvyšší míru interaktivity (možnost vést 

online diskuze s vyu ujícím-školitelem apod.). „Budoucnost vzd lávání tém  s jistotou 

leží v sí ové orientaci, p inejmenším v p ípad  t ch vzd lávacích program , po kterých  

je vysoká spole enská poptávka a které zprost edkovávají nezbytn  nutné 

informace.“(Walker, 2003, s. 8). Tabulka . 1 uvádí jednotlivé typy médií, které se 

používají pro komunikaci a jsou specifikovány mírou schopnosti p íjemc  informací 

správn  a rychle pochopit p edávané sd lení.  

 
Tab. 3: Úrove  sd lení prost ednictvím komunika ních médií

 
Zdroj: DOSTÁL, M. a KLEMENT, J. E-learning a možnosti jeho aplikace prost ednictvím aktivizace 

studujících. Olomouc: Univerzita Palackého, 2018, s. 50. 

 

Dle odhad  autor  odborných publikací tvo í e-learningové programy až 80% všech 

školení. Z tohoto procentuelního vztahu vyplývá, že budoucnost vzd lávání rozhodn  pat í 

díky moderním technologiím k jedné z nejdynami t jších oblastí u ení (se).  

 

2.1       Výhody a nevýhody e-learningu 

Vzd lávací proces, který je spojený s e-learningem, má adu výhod i nevýhod.  

Ty nejobecn jší shrne tento oddíl. V první ad  je nutné se zamyslet nad relevantností 

využívaných informa ních zdroj , zejména odborných publikací, jejich ástí a rešerší. Problém 

nastává nejen ve vztahu k porušování autorských práv, ale také v i geografickým situacím a 

kulturním tradicím. P evezmeme-li z cizojazy né literatury obsah, nemusí dané informace 

nutn  platit i v eských podmínkách a toto je nutné si uv domit.  

Na druhou stranu, v rámci e-learningu práce s daty, aktualizace obsahu  

i administrace, výrazn  šet í as i náklady spojené se vzd láváním. Jak uvádí Zlámalová 

(2008) „32,4% je podíl náklad , které lze ušet it proti tradi nímu vzd lávání. Po áte ní 
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vysoké náklady na p ípravu studia se od ur itého množství ú astník  výrazn  snižují.“ 

(s.10). Zejména finan ní úspora je v p ípad  e-learningu logická, jelikož 

pedagogovi/školiteli odpadají náklady na tišt né materiály a jejich distribuci. I toto má však 

stinnou stránku, protože e-learning je závislý na technologii. Software i hardware je 

mnohdy velmi nákladný a jeho využití vyžaduje neomezený p ístup vzd lávaného 

k danému webovému rozhraní. Jak je možné vypozorovat v praxi, technický stav 

p enosových za ízení a funk nost softwaru, hraje velkou roli p i efektivit  vzd lávacího 

procesu. Na druhou stranu, pokud nenastane technický problém, poskytuje e-learningové 

rozhraní prakticky nep etržitý p ístup ke kvalitním informacím, a to v kterýkoliv as a 

z kteréhokoliv místa na sv t . Není tedy p ímo nutné docházet do školícího centra, školy 

apod. E-learning je z tohoto hlediska velmi nenáro ným a pohodlným prost edkem 

k sebevzd lávání.  

Další nespornou výhodou e-learningu je individuální p ístup ke vzd lávanému. 

Pedagog m že pomocí online diskuze ešit konkrétní problém jednoho studenta, nebo 

naopak do ešení zapojit libovolné množství vzd lávaných. Míra efektivnosti výuky se tak 

velmi zvyšuje a práce s informacemi je flexibiln jší, než je tomu v b žných hodinách. Také 

rozd lení obsahu do menších modul  je pro vzd lávaného p ínosem, protože m že látku 

vst ebávat postupn  a k materiál m se pozd ji kdykoliv vrátit. Obrázek . 2 znázor uje 

systém didaktických prost edk  ve spojitosti s e-learningem. 

V neposlední ad  je nespornou výhodou e-learningu také možnost vazby na jiné 

produkty a služby. Za p edpokladu, že je opominut technický stav e-learningových nástroj  

a zárove  vyšší po izovací cenu na implementaci e-learningu do vzd lávání, má u ení (se) 

na dálku spíše výhody. Z vlastní zkušenosti je možné podotknout, že e-learning se stal 

neodd litelnou sou ástí všedních dn , ze kterého lze erpat cenné informace, a to nejen p i 

institucionálním distan ním studiu, ale i v soukromém a profesním život , kdy se pomocí 

online kurz  a školení lov k zdokonaluje a rozši uje své znalosti a dovednosti. 
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Obr. 2: Systém didaktických prost edk  v kontextu e-learningu 

 
Zdroj: DOSTÁL, M. a KLEMENT, J. E-learning a možnosti jeho aplikace prost ednictvím aktivizace 

studujících. Olomouc: Univerzita Palackého, 2018, s. 7.  

 

2.2       E-learning zam ený na firemní kurzy 

E-learning se ve firmách osv d il nap íklad jako nástroj p i zaškolování nových 

zam stnanc . Tzv. adapta ní kurzy, které jsou speciáln  p ipravené pro nové zam stnance, 

usnad ují zaškolení a adaptaci na nové pracovní prost edí a seznámí pracovníka s chodem 

firmy interaktivní formou. „Když pracovník ví, kdo ve firm  za co zodpovídá a na koho se 

má v jakých p ípadech obracet, urychlí to jeho práci a sníží se pravd podobnost konflikt  

(nap . nebude vyžadovat p edání informací od osoby, která je nemá pravomoc poskytovat, 

atd.)“ (Pila ová, 2016, s. 71).  

Základem školení zam stnanc  je samoz ejm  vhodné e-learningové prost edí a 

intuitivní ešení pro široké spektrum pracovník . E-learning se pak stává u ebním 

nástrojem pro vnitrofiremní vzd lávání a školení v celé jeho ší i, které zahrnuje vzd lávání 

v oblasti hard i soft skills. Na druhou stranu, ne vše se lze nau it online, proto je nutné 

zam it se na ty dovednosti, které si lze osvojit na dálku a naopak znalosti, které jsou 

podmín ny praxí, doplnit o klasické face to face kurzy, kde je možné si jednotlivé situace 

vyzkoušet. „Pokud je e-learning p edpokladem pro absolvování následného klasického 

kurzu, mohou ú astníci na tento kurz p ijít již s adou požadovaných znalostí, a kurz m že 
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být proto zkrácen a zam en na interaktivní procvi ování.“(Janišová, K ivánek, 2013,  

s. 217). 

Podle Dostála a Klementa (2018) e-learning umož uje rozvíjet obzvlášt  tyto typy 

myšlení: 

• praktické myšlení – manipulace s pojmy a objekty, praktická aplikace, atp.,  

• vizuální myšlení – student (pracovník) myslí ne slovy, ale prost ednictvím 

vizuálních p edstav, tení a manipulace s vizuáliemi, vytvá ení vizuálií,  

• intuitivní myšlení – projevuje se rychlým vybavením nápad  a, post eh , spontánn  

vyslovených názor  apod., charakteristická je bezprost ednost, je žádoucí dobrá 

znalost u iva v etn  porozum ní vztah , 

• koncep ní myšlení – založeno p evážn  na myšlenkových operacích obsahující 

slova a popisy, souvisí s ešením problém . (s. 7).  

Aby byla ale také zajišt na odpovídající úrove  vzd lávání, je nutné ze strany 

zam stnavatele, aby si znalosti a pokroky svých pracovník  ov oval. I to je možné pomocí 

e-learningu realizovat. V tšina školících program  obsahuje moduly s testovacím 

rozhraním, aby bylo možné získat zp tnou vazbu a testovat znalosti zjišt ním reálných 

výstup  konkrétních zam stnanc , stejn  tak i celého útvaru apod. V tomto ohledu je e-

learning velmi všestranný. Je možné využít nap . video tutoriály a na jejich základ  vytvo it 

soubory test , které se vztahují ke konkrétnímu tématu. Pracovník posléze na základ  

vyhodnocení odpov dí získá certifikát o absolvování kurzu, nebo jej musí opakovat. 

Testování tohoto typu zam stnavatelé asto využívají nap . v p ípad  zákonem povinných 

školení, tedy bezpe nosti a ochran  zdraví p i práci, na školení idi  apod. a dále všude 

tam, kde je možné pomocí e-learningu dosáhnout úspor v oblasti vzd lání zam stnanc  a 

p itom zachovat relevantní úrove  p edávaných informací.  

Všeobecn  platí, že vytvá ení, p edávání a udržení specifických pracovních postup  

je d ležitou podmínkou pro zajišt ní podnikové kontinuity a není radno podce ovat ztrátu 

klí ového zam stnance, nebo zvýšené fluktuace pracovník  zp sobené nevhodn  

zajišt ným vzd lávacím systémem.  

Vhodn  sestavený vzd lávací program umož uje ve firm  uchopit e-learning také 

jako formu motivace. asto bývá ve firmách jedním z benefit  p ístup k jazykovým, nebo 

IT kurz m. Výhodou oproti prezen ní form  je pro zam stnance vysoká kvalita 

p edávaných informací, možnost se k probrané látce zp tn  vrátit a individualizovat obsah 

podle stupn  pokro ilosti. Parametry e-learningových program , stejn  jako veškerých 
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vzd lávacích prost edí, musí ale vždy vycházet z pot eb a specifik uživatel , jinak se míra 

motivace zna n  snižuje a z benefitu se stává další pracovní povinnost. 

E-learning jako sou ást vzd lávacích proces , je výsledkem rychlého 

technologického pokroku, který u nás za al zejména s rozší ením internetu do všech 

eských domácností a firem. Moderní výukové modely a programy, spolu 

s multimediálními technologiemi zavedly zcela nový trend a tém  nekone né možnosti 

výuky. E-learning je v sou asnosti stále oblíben jší formou vzd lávání (se), kterou 

uplat ují pedagogové i zam stnavatelé, a kterou vyhledávají studenti, zam stnanci i 

r znorodé demografické skupiny obyvatel.  

Ze subjektivního pohledu je e-learning shledán jako výborná forma výuky, která 

sebou p ináší adu možností jak ješt  více a efektivn ji získat cenné informace, jež 

p ispívají k osobnímu rozvoji. V sou asnosti je totiž možné nau it se za relativn  krátkou 

dobu všechny sv tové jazyky, osvojit si dovednosti pomocí video kurz , i získat odborné 

vzd lání bez nutnosti návšt vy vzd lávací instituce. V dnešní usp chané dob  je práv  toto 

nejv tší p idanou hodnotou vzd lávaní se na dálku.  
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VÝVOJ A AKTUÁLNÍ SITUACE VE VZD LÁVÁNÍ ZDRAVOTNÍK  

V R 

 

DEVELOPMENT AND ACTUAL STIUATION IN EDUCATION OF 

MEDICAL STUFF MEMBERS 

 
Tereza Romanová 

 

Abstrakt: Vzd lávání zdravotník  je specifickou oblastí dalšího vzd lávání dosp lých. Jeho 

specifi nost je daná charakteristikami pracovní nápln  zdravotník . Krom  odborných znalostí 

na vysoké úrovni, musí ovládat komunika ní techniky, psychologii a empatii. To vše pod 

vysokým tlakem, v náro ném tempu a s velmi vysokou mírou zodpov dnosti. Výzkum a vývoj v 

oblasti zdravotnictví je velmi dynamický. Cílem p ísp vku je analyzovat, jakým zp sobem a 

zdali v bec je systém vzd lávání zdravotník  schopen na tyto trendy reagovat. Pozornost bude 

v nována též vývoji legislativního vymezení této oblasti a vývoji p ístup  ke vzd lávání 

zdravotník  jako takových.  

K ú ové slová: Atestace, kvalifikace, neléka ská/ léka ská zdravotnická povolání, studium, 

systém, vzd lávání, zp sobilost 

 

Abstract: Education of medical stuff memebers is a specific area of further adult education. Its 

specificity is determined by te characteristics of the workload of health professionals. In 

addition to high-level expertise, he has to master communication techniques, psychology and 

empathy. All this under high pressure, at a challenging pace with a very high level or 

responsibility. Research and developmemnt in the health sector is very dynamic. The aim of 

the paper is to analyze how and wheter at all is health education system able to respond to 

these trends. Attention will also be paid to the development of the legislative definition of this 

area and the development of approaches to education of health professionals. 

Key words: Ability, attestation, education, non/medical profession, qualification, studies
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1          CHARAKTERISTIKA ZDRAVOTNICKÝCH POVOLÁNÍ  

D íve, než se budeme blíže v novat vzd lávání zdravotník  jako takovému, je t eba 

si definovat a specifikovat jednotlivé zdravotnické profese, kterých se p ísp vek týká. 

Základní rozd lení zdravotník  je v R následující: neléka ská zdravotnická povolání (dále 

pouze jako NLZP) a léka ská zdravotnická povolání (dále jako LZP). Mezi NLZP adíme 

dle zákona 96/2004 Sb. konkrétn  tyto- všeobecné a d tské sestry, porodní asistentky, 

ergoterapeuty, radiologické asistenty a techniky, zdravotní laboranty, zdravotn -sociální 

pracovníky, optometristy a ortoptisty, asitenty ochrany a podpory ve ejného zdraví, ortotik-

protetik, nutri ní terapeut, zubní technik a dentální hygienistka, zdravotnický záchraná , 

farmaceutický asistent, biomedicinský technik, adiktolog, praktická sestra, behaviorální 

analytik (Zákon 96/2004 Sb., 2019). Pro pot eby p ísp vku jsou však zdravotni tí 

záchraná i (dále jako ZZ) z NLZP vy len ni a zmi ování jako t etí skupina, nebo  náplní 

jejich práce je urgentní medicína, která se od ostatních náplní NLZP liší. Jako LZP 

ozna ujeme následující povolání- léka , zubní léka  a farmaceut, které definuje zákon . 

95/2004 Sb. V p ísp vku bude pozornost zam ena na léka e. 

Každé z t chto povolání má své specifické charakteristiky a požadavky na 

kvalifikace a kompetence pracovníka, který jej vykonává. Za pomoci Národní soustavy 

povolání jsou v následující podkapitole shrnuty všechny d ležité charakteristiky. 

 

1.1       Charakteristika kompetencí 

LZP 

Ve zdravotnickém za ízení je možné setkat se s n kolika druhy léka . Jsou to léka i 

prakti tí, specialisté, ale také léka i bez atestace v oborech, i mimo obory praktického 

léka ství. Nejvýznamn jšími odbornými dovednostmi léka e je prevence, diagnostika a 

pé e, a  už lé ebná, dispenzární (metoda terciární prevence, trvalé sledování pacienta 

trpícího ur itou chronickou chorobou, nebo ohroženého prost edím) i paliativní (pé e o 

pacienty v terminálním stádiu nelé itelných chorob, jejím cílem je zvýšení kvality života 

pacienta). Nedílnou sou ástí práce každého léka e jsou administrativní innosti jako 

nap íklad vedení dokumentace, vedení výkaz  a r zných evidencí. V n kolika posledních 

letech se za al klást d raz na dohled a ízení kvality poskytované pé e. Je také nezbytné 

zajistit bezpe í pacient . Odborné znalosti nezbytné pro výkon povolání léka e jsou 

tvo eny znalostmi z všeobecného léka ství, farmakologie ve všeobecném léka ství, 

preventivními metodami, v deckými metodami, medicínským právem, hygienickými a 
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jinými p edpisy, vykazováním a úhradami výkon  a samoz ejm  také znalostmi z profesní 

etiky, psychologie jednání s pacientem a jeho okolím. 

NLZP 

Mezi odborné dovednosti všeobecné, praktické sestry a zdravotnického asistenta 

pat í zejména poskytování a zajiš ování základní a specializované ošet ovatelské pé e 

prost ednictvím ošet ovatelského procesu v souladu s právními standardy. Stejn  tak i 

p íprava pacient  k diagnostickým a lé ebným výkon m a jejich provád ní i asistence u 

nich a provád ní ošet ovatelské pé e p i a po výkonech souvisejících s poskytováním 

zdravotní, preventivní i dispenzární pé e. D ležitou sou ástí jejich práce je také 

motivování ke zdravému životnímu stylu a edukace pacient  v ošet ovatelských postupech. 

V nemocni ních za ízeních jsou to pak ješt  innosti spojené s p ijímáním, p emís ováním 

a propoušt ním pacient . NLZP zárove  musí ovládat manipulaci s lé ivými p ípravky, 

zdravotnickými prost edky, jejich kontrolu, podávání pacient m a správné ukládání, vedení 

zdravotnické a další dokumentace a práci s informa ními systémy. V poslední dob  lze 

pozorovat rostoucí d raz na komunikaci s pacienty v krizových situacích, s problémovými 

a agresivními pacienty.  

Odborné znalosti zejména z oblastí ošet ovatelské pé e o jedince všech v kových 

skupin, anatomie, fyziologie, patologie, biochemie a biofyziky, mikrobiologie, 

epidemiologie, farmakologie pro NLZP, psychologie v ošet ovatelské pé i, ošet ovatelství 

v klinických oborech, zdravotnické prost edky a jejich používání, etika zdravotnického 

povolání, organizace a ízení zdravotní pé e, vedení dokumentace, právní p edpisy, 

ochrana ve ejného zdraví, první pomoc, zajiš ování zdravotní pé e v mimo ádných a 

krizových situacích. 

ZZ 

Zdravotnický záchraná  bývá ozna ován též termínem paramedic a jak již bylo 

e eno, náplní jeho práce je urgentní medicína. Odborné dovednosti a znalosti shodné 

s dovednostmi NLZP již není t eba zmi ovat, pozornost je v nována práv  t m, které se 

liší. 

Z dovedností to jsou zejména tyto: poskytování specifické ošet ovatelské pé e v 

rámci p ednemocni ní neodkladné pé e, v etn  letecké záchranné služby, 

anesteziologicko-resuscita ní pé e v rámci akutního p íjmu v souladu s právními p edpisy 

a standardy, obsluha a údržba, ízení a navigace zdravotnických vozidel, zajišt ní a 

provád ní bezpe ného vyprošt ní, polohování a transport pacient , ešení následk  
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hromadných nešt stí v rámci IZS, zpracovávání tís ové výzvy a zabezpe ování jejich 

ešení.  

V podobném duchu se nesou i požadované odborné znalosti, jsou to anatomie, 

fyziologie, patologie, biochemie, biofyzika, mikrobiologie, epidemiologie a farmakologie 

pro NLZP. Dále pak ošet ovatelské postupy v neodkladné pé i, urgentní medicína pro ZZ, 

ošet ovatelství v klinických a dalších specifických oborech pot ebných pro poskytování 

neodkladné zdravotní pé e, první pomoc a zajiš ování zdravotní pé e v mimo ádných a 

krizových situacích. 

SPOLE NÉ 

Všechny t i skupiny mají také n které kompetence spole né. Z obecných 

dovedností je to po íta ová, numerická a jazyková zp sobilost a také ekonomické a právní 

pov domí. 

Z m kkých kompetencí je to komunikace, kooperace, výkonnost, ešení problém , 

objevování a orientace v informacích a velmi d ležitá samostatnost, zvládání zát že a 

celoživotní u ení. 

 

2          LEGISLATIVNÍ VYMEZENÍ 

Každá, ze sledovaných skupin, je legislativn  vymezena. Ty nejd ležit jší zákony 

a vyhlášky jsou zmín ny níže. 

LZP 

- Zákon . 67/2017 Sb. Zákon, kterým se m ní zákon . 95/2004 Sb., o podmínkách 

získávání a uznávání odborné zp sobilosti a specializované zp sobilosti k výkonu 

zdravotnického povolání léka e, zubního léka e a farmaceuta, ve zn ní pozd jších p edpis  

- Zákon . 95/2004 Sb. Zákon o podmínkách získávání a uznávání odborné zp sobilosti a 

specializované zp sobilosti k výkonu zdravotnického povolání léka e, zubního léka e a 

farmaceuta  

- Vyhláška . 185 o oborech specializa ního vzd lávání léka , zubních léka  a farmaceut  

a oborech certifikovaných kurz   

- Vyhláška .186 o reziden ních místech 

- Vyhláška . 187 o minimálních požadavcích na studijní programy všeobecné léka ství, 

zubní léka ství, farmacie a na vzd lávací program všeobecné praktické léka ství  

- Vyhláška .188 o zkouškách léka , zubních léka  a farmaceut  

- lenství v eské léka ské komo e oprav ující k výkonu léka ského povolání na území R 

dle zákona . 220/1991 Sb., o eské léka ské komo e, eské stomatologické komo e a 

eské lékárnické komo e.  
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- automatické uznávání odborné kvalifikace (viz. Sd lení Ministerstva zdravotnictví R . 

275/2007)  

- ízení o uznání zp sobilosti k výkonu povolání léka e (viz. zákon . 18/2004 Sb., zákon o 

uznávání odborné kvalifikace)  

NLZP+ZZ 

- Zákon . 201/2017 Sb. Zákon, kterým se m ní zákon . 96/2004 Sb., o podmínkách 

získávání a uznávání zp sobilosti k výkonu neléka ských zdravotnických povolání a k 

výkonu inností souvisejících s poskytováním zdravotní pé e a o zm n  n kterých 

souvisejících zákon  (zákon o neléka ských zdravotnických povoláních), ve zn ní 

pozd jších p edpis , a zákon . 95/2004 Sb., o podmínkách získávání a uznávání odborné 

zp sobilosti a specializované zp sobilosti k výkonu zdravotnického povolání léka e, 

zubního léka e a farmaceuta, ve zn ní pozd jších p edpis  

- Zákon . 96/2004 Sb. zákon o neléka ských zdravotnických povoláních 

- Zákon . 105/2011 Sb. zákon o neléka ských zdravotnických povoláních 

- Na ízení vlády . 31/2010 o oborech specializa ního vzd lávání (nahrazuje na ízení vlády 

463/2004) Na ízení vlády o oborech specializa ního vzd lávání a ozna ení odbornosti 

zdravotnických pracovník  se specializovanou zp sobilostí 

- Vyhláška . 55/2011 Sb. Vyhláška o innostech zdravotnických pracovník  a jiných 

odborných pracovník  

- Vyhláška . 423/2004 Sb. Vyhláška, kterou se stanoví kreditní systém pro vydání osv d ení 

k výkonu zdravotnického povolání bez p ímého vedení nebo odborného dohledu 

zdravotnických pracovník  

Tu n  ozna ené zákony jsou nejaktuáln jší a velmi výrazn  zm nili dosavadní 

systém vzd lávání zdravotník . Jakým zp sobem lze nalézt v kapitole vývoj ve vzd lávání 

zdravotník .  

 

3          KVALIFIKACE K VÝKONU POVOLÁNÍ 

V sou asné dob  je možné kvalifikaci k výkonu povolání získat následujícím 

zp sobem. 

LZP 

Po absolvování magisterského studijního programu všeobecné léka ství se student 

stává léka em s odbornou zp sobilostí neboli základní odbornou p ípravou. Takový léka  

pracuje pouze pod odborným dohledem jakožto absolvent. P i výkonu praxe na pracovišti 

se i dále ú astní takzvaného specializa ního vzd lávání léka  v základním kmeni (nap . 

chirurgický kmen, délka jeho trvání je min 30 m síc ). Po jeho absolvování je léka em 
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s atestací (používají se také výrazy specializací, odborností v oboru). Dále se m že 

rozhodnout, zdali chce pokra ovat v dalším specializa ním vzd lávání léka , ve vlastním 

specializovaném výcviku a stát se tak léka em se zvláštní specializovanou zp sobilostí 

(nap . cévní chirurgie, min. délka trvání je 5 let, zapo ítává se i délka vzd lávání 

v základním kmeni). Nedílnou sou ástí je pak lenství v eské léka ské komo e dle zákona 

220/1991 Sb. 

NLZP 

Po novele zákona z roku 2017 je kvalifikací pro výkon povolání ty leté studium 

st ední zdravotnické školy ukon ené maturitou- absolventi tohoto studia jsou praktickými 

sestrami. Praktická sestra je nov  vzniklá profese zp sobilá k samostatnému výkonu 

innosti. Svou kvalifikaci a kompetence m že rozší it dalším studiem, bu  na vyšší 

odborné škole zakon ené titulem DiS. - diplomovaná všeobecná sestra, i t íletým 

bakalá ským studiem v akreditovaném zdravotnickém oboru. Samoz ejm  lze pokra ovat 

navazujícím magisterským studiem.   

ZZ 

Pro zdravotnické záchraná e platí stejné podmínky jako pro sestry- studium SZŠ 

v oboru zdravotnický záchraná , studium vyšší odborné školy, p ípadn  vysokoškolské 

studium. Jediným rozdílem je, že: „Zdravotnický záchraná  m že bez odborného dohledu 

innosti v rámci specifické ošet ovatelské pé e p i poskytování p ednemocni ní 

neodkladné pé e provád t až po 1 roce výkonu povolání p i poskytování akutní l žkové 

pé e intenzivní, v etn  pé e na urgentním p íjmu.“ (Zákon 207/2019, 2019).V praxi to tedy 

znamená, že aby záchraná  mohl nastoupit k záchranné služb , musí rok sloužit 

v nemocnici na l žkovém odd lení.  

 

3.1 Instituce poskytující vzd lávání zdravotnickým pracovník m 

Jak již bylo uvedeno výše, formální vzd lávání zdravotnickým pracovník m mohou 

poskytovat st ední zdravotnické školy, vyšší odborné zdravotnické školy a vysoké školy 

v bakalá ských a magisterských oborech. Všechny tyto obory musí být akreditovány 

ministerstvem a mohou být realizovány bu  v institucích ve ejných (nap . SZŠ Ruská 

Praha), i soukromých (nap . Vysoká škola zdravotníctva a sociálnej práce sv. Alžbety v 

Bratislav ). 

Možnost dalšího vzd lávání NLZP nabízí Národní centrum ošet ovatelství a 

neléka ských zdravotnických obor  (NCO NZO). Toto centrum vzniklo již v roce 1960 

pod názvem St edisko pro další vzd lávání st edních zdravotnických pracovník  a 
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v následujícím roce zahájilo svou innost. Sídlí v Brn  a od roku 2003 p sobí v n kolika 

oblastech- výukové, konzulta ní, registra ní, metodická a koordina ní. Samoz ejmostí je, 

že vše v souladu s konceptem celoživotního vzd lávání NLZP.  

Další významnou institucí na poli vzd lávání zdravotník  je IPVZ. Tato organizace 

se již více jak 60 let v nuje specializa nímu a celoživotnímu vzd lávání léka , farmaceut , 

stomatolog  a NLZP. Zajiš uje atesta ní a záv re né zkoušky v 47 nástavbových, 7 

základních a 14 neléka ských oborech. Posuzuje také odbornou praxi zdravotnických 

pracovník  absolvovanou p i výkonu povolání, vede evidenci a dokumentaci a o dalším 

vzd lávání léka , farmaceut  a stomatolog  a zajiš uje agendu reziden ních míst, 

realizuje také granty EU. 

 

4          VÝVOJ VE VZD LÁVÁNÍ ZDRAVOTNÍK  

Následující ádky v nují svou pozornost stru nému p ehledu vývoje systému 

vzd lávání zdravotník  na našem území.  

 

4.1       LZP 

Vzd lávání léka  p ed novelou z roku 2004 probíhalo také v magisterském 

studijním oboru, po jehož ukon ení nastupoval neatestovaný léka  na pracovišt , aby získal 

praxi pot ebnou k atestaci. Po spln ní podmínek nutných k vykonání atesta ní zkoušky 

(stanovené výkony a délka praxe) tak mohl vykonat tzv. atestaci I. Tu lze p irovnat 

k dnešnímu základnímu kmeni. Bylo možné prohloubit svou kvalifikaci ješt  atestací II. Ta 

se více zam ovala na konkrétní léka ský obor. Nap íklad tedy atestace I. z všeobecné 

chirurgie a atestace II. z kardiochirurgie.  

Novela z roku 2004 p inesla zm nu zejména v tom, že stanovila takzvané kmeny. 

Po spln ní základního kmene bylo možno p istoupit ke specializa nímu kmeni. Nevýhodou 

tohoto nastavení byly nejasn  stanovené požadavky k jednotlivým kmen m, specifikace 

školitel  a akreditace pracoviš , které mohly toto vzd lávání poskytovat.  

Další novela z roku 2017 tyto nedostatky upravuje, jasn  specifikuje požadavky 

kmen  a p ináší další výhodu v tom, že zkracuje dobu, která je nutná ke studiu. Jednak tím, 

že zapo ítává dobu studia základního kmene do studia specializa ního a druhak tím, že 

umož uje uznání zkoušky základního kmene v kmeni specializa ním. Hlavním cílem této 

úpravy je fakt, že za p edchozích podmínek mnoho student  po ukon ení magisterského 

studia odcházelo plnit kmeny do zahrani í, nebo  to bylo rychlejší a jednodušší, nežli u 

nás. Novela také up es uje pojmy odborný dozor a odborný dohled. Posledním cílem, který 
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stojí za to zmínit, je snížení administrativní zát že spojené se specializa ním vzd láváním 

a snahu vyjít vst íc léka m, kte í jsou v dob  studia na mate ské dovolené. 

 

4.2     NLZP 

V padesátých letech dle Kutnohorské došlo ke slou ení škol ošet ovatelských, 

rodinných a sociálních, pod názvem st ední zdravotnické školy (Kutnohorská, 2010). 

P ijímání byli pouze studenti s ukon enou povinnou školní docházkou, studium trvalo 4 

roky, obsahovalo p edm ty jak odborného, tak všeobecného charakteru a ukon eno bylo 

maturitní zkouškou. Studenti si ve t etím ro níku volili studijní obor (ošet ovatelka, d tská 

sestra, porodní asistentka, zdravotní laborant, zubní laborant i zdravotnická pracovnice). 

Po novele zákona došlo ke zm n  a místo všeobecných sester, i ostatních výše 

zmín ných obor  se absolventi SZŠ stávali pouze zdravotnickými asistenty. První budoucí 

zdravotni tí asistenti nastupují studium v roce 2004. První dva roky studia jsou všeobecné, 

druhé zam ené více na ošet ovatelství. Praxe probíhá v délce pouhých p ti týdn . 

V souvislosti s touto novelou také dochází k povinnosti registrace v NCO NZO, chce-li 

zdravotník vykonávat samostatnou innost bez odborného dohledu. Registrace zárove  

stanovuje povinnost získávat body za vzd lávací aktivity, takzvaný kreditní systém. Pro 

výkon povolání bez odborného dozoru je stanovena podmínka alespo  t í let praxe v oboru. 

Zákon 217/2017 Sb. se vrací k p vodnímu modelu. ty leté studium s maturitou, 

absolventi jsou praktickými sestrami, které mohou vykonávat povolání bez odborného 

dohledu. Podmínka t í let se ruší, stejn  tak i kreditní systém. Povinnost celoživotního 

vzd lávání však z stává zachována, ale povinnost plánování a kontroly CŽV se p esouvá 

na poskytovatele zdravotních služeb a bude kontrolována zejména v rámci hodnocení 

kvality poskytované pé e. Již zmi ovaný zákon 217/2017 Sb. nov  také stanovuje 

povinnost pro obor zdravotnického záchraná e. Tou je minimáln  ro ní praxe na l žkovém 

odd lení, aby absolvent mohl nastoupit jako záchraná  v terénu. To popírá fakt, že student 

si vybral urgentní medicínu, a aby se mohl v tomto oboru uplatnit, musí sloužit u l žek, 

což mu v záchraná ské praxi p íliš nepom že. 

 

5          AKTUÁLNÍ OTÁZKY ZDRAVOTNICTVÍ 

Výrazným problémem je odliv zam stnanc . Ten je zp soben n kolika faktory. 

Jedním z nich jsou mzdové podmínky, které zcela neodpovídají kvalifika ním 

požadavk m, náro nosti a odpov dnosti zdravotnických pracovník . Studenti, kte í u nás 

absolvují SZŠ, p ípadn  magisterské studium odchází za lepšími podmínkami do zahrani í 
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a tam svá studia dokon ují. Peníze do nich investované se tak do rozpo tu nevrací a vzniká 

za arovaný kruh. Nedostatek personálu se ministerstvo pokouší ešit „projektem Ukrajina“. 

Tento si dává za cíl doplnit chyb jící personál práv  z Ukrajiny. Specializované týmy 

vyjíždí na Ukrajinu, kde hledají vhodné kandidáty. Ti se pak st hují do R, kde jsou dále 

vzd láváni, aby byli schopni složit zkoušky, které je oprav ují k výkonu povolání bez 

odborného dohledu. Do té doby jsou pod dozorem kvalifikovaného pracovníka, což v praxi 

znamená, že ten není schopen vykonávat své povolání naplno a jeho výkon je tak snížený. 

Problémem je také jazyková bariéra a fakt, že ne všichni dojdou až ke zkouškám, tudíž 

dochází k dalšímu odlivu pen z z rozpo tu. S tím je spojen i další faktor- syndrom 

vyho ení- náro né povolání s nar stajícími požadavky na kvalifikaci a nedostate né 

ohodnocení vytvá í demotiva ní prost edí. 

Dále je tu takzvaná p ekvalifikovanost pracovník  zp sobená zákonem 96/2004 Sb- 

požadované studium bez odpovídajícího ohodnocení vede k tomu, že máme mnoho 

vysokoškolsky vzd laných sester, které rad ji odchází mimo obor.  

Dalším problémem je neustále nar stající administrativní zát ž, díky které chybí 

as na pé i o pacienta.  

Stále ast ji se objevujícím jevem je agresivita pacient . Tento fakt není nijak 

koncep n  ešen a zdravotníci nejsou nijak cílen  p ipravováni na tyto nebezpe né situace, 

které pro n  mohou být i život ohrožující. 

V systému vzd lávání je tedy t eba se zam it na zejména na otázky, které 

zdravotnictví aktuáln  trápí a snažit se jej p izp sobit sou asné situaci, co nejvíce vycházet 

z praxe a ne init rozhodnutí zpoza stolu. 

 

Literatúra: 

Kutnohorská, J. (2010). Historie ošet ovatelství (1. vydání. vyd.). Praha: Grada. 

NCO NZO Akreditované vzd lávací programy. (12. 04 2019). Na teno z NCO NZO: 

https://www.nconzo.cz/cs/specializacni-vzdelavani 

P edstavení IPVZ. (12. 04 2019). Na teno z IPVZ: https://www.ipvz.cz/o-ipvz/zakladni-

informace-o-ipvz/predstaveni-ipvz 

Zákon 207/2019. (12. 04 2019). Zákon, kterým se m ní zákon . 96/2004 Sb., o podmínkách 

získávání a uznávání zp sobilosti k výkonu neléka ských zdravotnických povolání 

a k výkonu inností souvisejících s poskytováním zdravotní pé e a o zm n  

n kterých souvisejících zákon . Na teno z https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2017-

201 



137 
 

Zákon 67/2017. (12. 04 2019). Zákon, kterým se m ní zákon . 95/2004 Sb., o podmínkách 

získávání a uznávání odborné zp sobilosti a specializované zp sobilosti k výkonu 

zdravotnického povolání léka e, zubního léka e a farmaceuta, ve zn ní pozd jších 

p edpis . Na teno z https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2017-67 

Zákon 95/2004 Sb. (12. 04 2019). ákon o podmínkách získávání a uznávání odborné 

zp sobilosti a specializované zp sobilosti k výkonu zdravotnického povolání léka e, 

zubního léka e a farmaceuta. Na teno z https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2004-95 

Zákon 96/2004 Sb. (12. 04 2019). Zákon o neléka ských zdravotnických povoláních. 

Na teno z www.zakonyprolidi.cz: https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2004-

96/zneni-20181228#cast1 

 

 

Kontakt: 

Mgr. Tereza Romanová 

Univerzita Jana Amose Komenského Praha 

Rohá ova 1148, 130 00, Praha 3 

e – mail: tereza.romanova@fnkv.cz 



138 
 

ETIKA V SUPERVIZI 
 

ETICS IN SUPERVISION 
 

Petra Hole ková 

  

Abstrakt: Supervize má významný eduka ní potenciál, proto ji m žeme adit do metod 

vzd lávání dosp lých. Obdobn  jako v jiných vzd lávacích procesech, tak i v supervizi 

p edstavuje etika d ležitou sou ást jak vzd lávání supervizor , tak i pr b hu vlastní 

supervize. Etika vytvá í základní p edpoklad pro fungování naprosté v tšiny lidských 

inností. V praktické ásti byly materiálem ke zkoumání semistrukturované rozhovory se 

supervizory všech úrovní (supervizor, vyu ující supervizor, trenér).1 

K ú ové slová: Etika, etika v supervizi, supervize, supervisor 

 

Abstract: Supervision shows a significant educational potential. It belongs to methods of 

educational of adults. Ethics is an important part not only of education of supervisors but 

also of process in supervision. Ethics constitutes basic condition for most of humans being 

and doing. Semistructural interviews with supervisors of all levels (supervisor, mentoring 

supervisor, trainer) were analysed in the practical part of this work.  

Key words: Ethics, ethics in supervision, supervision, supervisor 

 

1 ÚVOD 

Supervize je praktikována nej ast ji v pomáhajících profesích. Je metodou 

využívanou k reflexi práce, vztah  na pracovišti, je však take metodou u ící a metodou, 

která má potenciál restorativní i normativní. Velmi d ležitá je v ní osoba supervizora a 

pou eného suprevidovaného (supervizanta) a jejich vztah. V supervizi jsou asto 

rozkrývány zásadní problémy v práci, ve vztahu mezi kolegy, ale i ve vztahu 

supervidovaného jedince a jeho klienta. Supervizor asto naráží na mnoho bariér, p ekážek 

a p edsudk .  

Ze supervize mohou mít užitek nejen supervidovaný, ale též supervizor, nicmén  

hlavní prosp ch by z ní m l mít klient supervidovaného. Odpov dnost za práci s 

                                                 
1 Tento p ísp vek je výstupem projektu specifického vysokoškolského výzkumu Univerzity Jana Amose 
Komenského Praha s názvem „Význam etiky ve výuce supervizor  a v supervizním procesu“, který je 
realizován v letech 2018 a 2019 
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klientem však nese supervidovaný. V supervizi vyvstává množství etických otázek. Etika 

v supervizi je její nedílnou sou ástí. 

 

2 SUPERVIZE  

P vod slova supervize je v latin . Super je možné p ekládat jako výše nebo p es a 

slovo visio i videre znamená vid t i hled . Tém  ve všech jazycích zemí, kde je 

supervize praktikována, je používán ekvivalent tohoto slova. Slovenština používá slovo 

supervízia, v angli tin  je používán termín supervision, v n m in  pak die Supervision, ve 

francouzštin  la supervision a ve špan lštin  la supervisión.  

Ve zkratce se takto dá vyložit i supervize jako taková. Vzd laný a kvalifikovaný 

odborník, který je schopen supervizi poskytovat a vést se nazývá supervizor. Supervizor by 

m l být ve svém oboru profesionálem s absolvovaným výcvikem v supervizi a je k výkonu 

této innosti kvalifikován. Postupn  se totiž pojem supervize a diskuze kolem n j rozši uje 

také o to, kdo m že supervizi poskytovat, standardy kvality supervize a v neposlední ad  

o standardy kvality vzd lávání v supervizi (Valášek a Svobodová, 2002, s. 14). Jedinec, 

kterému je supervize poskytována je nazýván supervidovaným i též supervizantem, pokud 

se supervize ú astní skupina i tým jde o supervizanty i supervidované. Spervizor by m l 

svého klienta p i supervizi dovést k tomu, aby problém nahlédl z jiného úhlu pohledu, z 

odstupu a aby cesty k jeho ešení dokázal najít. Je tedy pot eba V supervizi je hledán náhled, 

p ehled, nadhled, podpora, pomoc, ale i jakási forma dohledu, rozvoj a reflexe práce, 

sdílení, pochopení, empatie, prevence, komunikace alternativy. M že jít o hledání ešení 

problému i jeho podstaty o odkrývání jeho okolností. Nicmén  ne vždy musí být ešení 

problému p i supervizi nalezeno, což je vhodné supervizant m sd lovat, aby nebyla jejich 

o ekávání zklamána.  

Supervize nabízí odbornou pomoc, kontinuální vzd lávání i osobní a profesní 

rozvoj. Jde tedy nejen o metodu edukativní, ale též metodu, která je schopna poskytnout 

prevenci nejen špatné profesní praxe supervidovaného i jeho neetického jednání s 

klientem i jiným zam stnancem, prevenci konflikt  mezi supervidovaným a klientem, ale 

též prevenci stresu a syndromu vyho ení. M že pomoci udržet dobrou psychickou i 

fyzickou kondici zam stnanc , ale i vedoucích pracovník .  

Supervize je založená na dobré práci s lidmi. Supervize se zam uje na práci 

supervidovaného, na její úskalí, na její negativa, ale též významn  na pozitiva. Nemusí tedy 

pouze rozkrývat problémy v práci, ale m že nacházet dobré p íklady z praxe a na nich 

pracovat a stav t. M že být tedy až jakousi oslavou práce supervidovaného. Je metodou 
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edukativní, metodou, která m že zajistit prevenci i v oblasti psychické a fyzické, ale v 

žádném p ípad  není metodou terapeutickou. S terapií nesmí být zam n na, nejde o 

psychoterapii i psychoanalýzu.   

Podobnosti m žeme nalézt mezi supervizí a kou inkem, mezi supervizí a 

mentoringem i poradenstvím, a to i p es protesty n kterých supervizor  i kou . Rozdíl 

mezi supervizí a kou inkem není v tom, komu je která metoda poskytována. Zda 

zam stnanc m i vedoucím pracovník m, nebo  ob  skupiny mohou mít z obou metod 

užitek, a zda kou ink poskytuje osobnostní rozvoj (Schreyögg, 2003, s. 217), který 

poskytuje i supervize. Nejv tším rozdílem v obou metodách je nejspíše to, že supervize se 

více zam uje na reflexi práce a m že být asov  neomezená, zatímco kou ink je zam en 

na cíl, kterého je pot eba v procesu kou inku dosáhnout a bývá tudíž asov  omezený. Je 

nutné upozornit na to, že slovo kou ink je dnes užíváno v celé škále oblastí. V nich je 

možno nalézt nejr zn jší typy kou  (kou ink ps , koní i jiných zví at, sexuální kou ink 

apod). Tyto druhy kou inku nemají pranic spole ného s kou inkem využívaným pro 

zkvalitn ní práce a  už vedoucích pracovník , zam stnanc  i celých tým . Ve snaze 

odlišit tento druh kou inku od jiných, bývá n kdy ozna ován jako bussines – coaching/ 

kou ink. Ob  tyto metody mají též výukový potenciál. Tyto metody mohou být využívány 

jak zam stnanci, tak vedoucími pracovníky i zam stnavateli k udržení i dokonce zvýšení 

kvality práce. Jde se o nástroj, který slouží k udržení zam stnanc  na jejich pracovních 

místech a ke zmenšení jejich stresové zát že. V západních zemích jde o benefit k páci, který 

zam stnanec m že obdržet od svého zam stnavatele. Supervize je pokládána za efektivní 

nástroj udržování kvality profesionální pé e o lidi. P estože v sob  m že sdružovat znaky 

jiných oblastí, nem la by je zcela kopírovat. Jedná se totiž o ojedin lou metodu práce s 

lidmi.  

Ú astníkem supervize je sice odborník v daných službách, ale prosp ch z ní musí 

mít též jeho klient. Supervize je využívána hlavn  v pomáhajících profesích (v sociálních 

službách, zdravotnictví, školství), nicmén  nejde o nem nné pravidlo. Supervizi je možné 

použít všude tam, kde hlavní ást pracovního dne tvo í práce s klienty. Práce pod supervizí 

je dob e p edstavitelná nap íklad na ú adech práce, kde v oblasti poradenství jsou 

pracovníci v denním kontaktu s velkým množstvím klient . Také kou ové využívají 

supervizi k reflexi své práce (Brause et al., 2008, s. 62) a v zahrani í cht jí p ijmout 

supervizi jako jeden z mechanism  kontroly kvality jejich práce (Sparrow, 2006, s. 22). 

Lze zjednodušen  shrnout, že supervize je vhodná pro všechny pracovníky, kte í pracují s 
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lidmi a nutná u všech, kte í s nimi pracují jako jednotlivci bez opory týmu i pracovní 

skupiny.  

Supervize napl uje ješt  mnoho dalších d ležitých funkcí.  Bezesporu je to 

komunikace a asertivní jednání. Jde tedy o výuku empatie, naslouchání, pozornosti atd. 

Podle po tu ú astník  m žeme supervizi d lit na individuální a týmovou i 

skupinovou.  

V supervizi lze nalézt mnoho bariér, které brání supervidovaným se supervize 

ú astnit nebo v ní být aktivní a supervizorovi komplikují práci. asto se jedná o strach, že 

budou odhaleny nedostatky v práci i rozkrývány jiné slabé stránky. Jednat se m že i o 

nedostatek asu pro supervizi, strach z vysokých náklad , strach o to, že se mimo prostor 

supervize budou diskutovat témata, která byla na supervizi vy ena, až po odpor k 

supervizi, se kterým se supervizor musí n kdy také vypo ádat. Supervizní práci mohou 

brzdit také nenapln ná o ekávání supervidovaných, kte í se domnívají, že se v pr b hu 

supervize najde ešení ke všem jejich problém m v práci. Velkým problémem bývá to, že 

si pracovník myslí, že vše zvládá sám a není tedy nutné, aby supervizi podstupoval. 

K nástrahám a bariérám je nutné p istoupit aktivn , snažit se je analyzovat a pokusit 

se jejich dopady eliminovat, minimalizovat i alespo  zmírnit. Nesmírn  d ležité je 

navázání kvalitního vztahu plného d v ry supervizora se supervidovaným i 

supervidovanými a snažit se vytvo it bezpe né prost edí, ve kterém se supervidovaný bude 

cítit komfortn . I proto je v supervizi tak d ležité dbát na etické principy.  

 

3 PROFESNÍ ETIKA 

Profesní etika je sou ástí aplikované neboli praktické etiky, jejíž základ byl dán 

novými požadavky praxe. Zabývá se konkrétními p ípady konflikt  p i jednání a 

rozhodování. V praktické (aplikované) etice nejde jen o nalezení správného i nesprávného, 

dobrého i špatného, ale p edevším o zd vodn ní, pro  je tomu tak.  

Velmi d ležitá je profesní etika v oblastech, ve kterých jde o práci s klienty a ve 

kterých se mohou vyskytovat situace, ve kterých je pot eba se rozhodovat o tom, co je 

dobré a co je špatné pro klienta. Velmi d ležitá je znalost etických zásad a princip  v 

oblastech, kde se teprve mravní hodnoty utvá ejí (školství) nebo kde je pot eba morální 

hodnoty ukotvit.  

Profesní etika tedy reguluje vztahy mezi profesionálem a jeho klientem a mezi 

profesionály navzájem. Každý profesionál musí myslet p edevším na dobro svého klienta 

i za cenu toho, že se v danou chvíli vzdá dobra svého. Profesní etika myslí též na to, aby 
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klient nebyl profesionálem jakkoli zneužit, manipulován, ponižován apod. Nebo  každý, 

kdo má znalosti, v domosti, kompetence v daném oboru a ev. m že pomáhat, by mohl svou 

moc zneužít. I z t chto d vod  je jedním z témat profesní etiky korupce.  

Etickým kodexem rozumíme soubor norem a hodnot dané profese (pop ípad  

organizace), kterými by se profesionálové m li ídit a které vycházejí z kontextu a 

spole enských a kulturních daností zem , ve které jsou užívány. Jde o prevenci 

nemravného jednání a neetického zacházení s klienty nebo kolegy. Etický kodex je mravn  

závazný, ale nesmí odporovat právním normám. Právo je však pouze malá ást etiky.  

Dob e propracovaným etickým kodexem byla již Hippokratova p ísaha. V dnešní 

dob  doporu ují léka ští etici ty i základní klí ové etické principy, jimiž je vhodné se 

ídit (Medscape, 2018) a která jsou velmi voln  p enositelná i do jiných profesí:  

• Autonomie pacienta (klienta) a autonomie jeho rozhodnutí (i o léka ské pé i a 

jejím rozsahu).  

• Spravedlnost nap í  spole ností. Jeden pacient nemá výhody oproti druhému. 

Léka  se chová ke všem stejn  apod.  

• Beneficience. Léka  sm uje své konání ve prosp ch pacienta.  

• Nonmaleficience. Jde o velmi d ležitý princip – neublížit, neuškodit pacientovi v 

p ípad , že nelze pomoci (noli nocere, non nocere – nepoškodit).  

Samoz ejm , že není léka ská etika zam ena pouze na tyto ty i principy a že se 

zabývá též dalšími aspekty jako je komunikace s pacientem, um ní naslouchat, sd lování 

pravdivých informací, respekt k pacientovi a jeho blízkým, to znamená k jeho ví e, 

náboženství, rase a respekt k hodnotám pacienta (klienta).  

 

4 ETIKA V SUPERVIZI  

Etika v supervizi není pouze teoretickým pojmem. Vzhledem k tomu, co supervizní 

práce obnáší, je to jedna z velmi d ležitých a neopomenutelných složek supervizorovy 

práce. V praxi se supervizor setkává s mnohými komplikovanými situacemi, konflikty a 

dilematy, v t chto p ípadech je asto ešena základní otázka etiky.  

Etika v supervizi pat í do disciplíny profesní etika, a to i p estože v R není 

supervize stále v katalogu profesí.  Pro etiku v supervizi platí stejné principy jako pro 

ostatní profesní etiky. Velmi astým tématem supervize je práce s klientem, proto je 

supervizor jedinec, který toho m že mnoho ovlivnit a je tedy velmi zodpov dnou osobou.   

Je nutné, aby znal a dodržoval etické principy a byl jejich nositelem. Thomas (2013, s. 3) 

upozor uje na to, že mentální stav zdravotnických pracovník  je pro jejich kariéru zcela 
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nesporná. Pak supervizorova práce a supervizor sám jsou to, co hraje signifikantní roli v 

profesním rozvoji jeho supervidovaných.  

Supervizor se potkává s mnoha situacemi, které jsou eticky komplikované. Musí 

ešit mnoho etických dilemat. V supervizi m žeme nalézt n kolik etických rovin. Jsou to:  

• Etika vztahu zadavatel – supervizor – supervidovaný  

• Etika organizace, ve které supervize probíhá  

• Etika profese, jejíž odborníci jsou supervidováni  

• Etika vztahu supervizor – supervidovaný  

• Etika supervizního procesu  

• Etika procesu v práci a vztahu supervidovaný-klient  

• Etika v supervizním výcviku  

• Výuka etiky v supervizi  

Etika vztahu zadavatel–supervizor-supervidovaný. V po átku supervize se 

st etávají etické principy organizace zadávající supervizi s etikou supervizora a ev. 

institutu, jehož je lenem. Je vhodné tyto etické principy vyjasnit, seznámit ú astníky s 

etikou supervize i s etickými tématy, se kterými je možné se v supervizi potkávat (Baštecká 

et al., 2016, s. 245).  

Etika organizace, ve které supervize probíhá je daná asto etickým kodexem, 

firemními zásadami, firemní kulturou, a to i v nepsané podob . Supervizor by se m l 

seznámit s etickým kodexem organizace a psanými pravidly firemní kultury a též aby byl 

pozorovatelem nepsané firemní kultury.  

Etika profese, jejíž odborníci jsou supervidováni, není totéž, co etika organizace. 

V tšina pomáhajících, ale dnes i komer ních profesí, má své profesní spolky a komory a 

platí pro n  etické kodexy dané profese, které mají asto národní až nadnárodní platnost a 

které lenové spolku i komory zavazují k jejich dodržování. Je nutné, aby se supervizor 

seznámil i s t mito etickými zásadami.  

Etika vztahu supervizor-supervidovaný je velmi d ležitou složkou supervizního 

procesu. Supervizor musí z stat naprosto nestranným, tím kdož hájí prosp ch „všech“ a 

musí zajistit, aby prostor v supervizi m li všichni její ú astníci stejný (Baštecká et al., 2016, 

s. 186-189). Supervizor se nesmí nechat vtáhnout do vztah  na pracovišti, nem l by 

navazovat vztahy se supervidovanými mimo supervizi. Tato etická rovina vystupuje do 

pop edí v interních supervizích. Zcela nep ípustné jsou milostné vztahy mezi supervizory 

a supervidovanými.  
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Etika supervizního procesu je dána nejen vztahem supervizor-supervidovaný, ale 

též profesionalitou supervizora, který má dostate né supervizní vzd lání, je mu jasné, z 

jakého d vodu tuto innost vykonává, má dostate né životní i profesní zkušenosti, umí 

pracovat s lidmi a má ujasn né své vlastní životní i pracovní hodnoty a je schopen 

respektovat hodnoty druhých lidí, jejich názory a postoje. Supervizor dává pozor na to, aby 

byly napln ny principy beneficience i nonmaleficience v supervizi. Nep ehlédnutelný je i 

princip autonomie a spravedlnosti v i supervidovaným. Komunikace mezi supervizorem 

a supervidovanými je nemén  d ležitým aspektem supervizního procesu, ve které hraje roli 

um ní naslouchat, empatie a asertivita. V p ípad , že supervidovaný nechce nebo není 

schopen vnímat závažnost etického proh ešku i zvážit zm nu svého chování, které 

neodpovídá etickým princip m, je supervizor povinen provést další kroky, které k náprav  

povedou- nap . informovat nad ízeného. Chování supervizora v pr b hu supervize je také 

p íkladem pro etické chování supervidovaného.  

Etika procesu v práci a vztahu supervidovaný-klient vyvstává v každé p ípadové 

supervizi. Vzhledem k tomu, že supervize je zam ena také na reflexi práce a sebereflexi, 

je nástrojem k reflexi etiky v práci s klientem i ve vztahu s klientem a k u ení etiky, k 

p emýšlení nad eticky nejednozna nými situacemi, které se v práci s klienty zvlášt  v 

pomáhajících profesích objevují asto.  

Etika v supervizním výcviku má také mnohé tvá e, v nichž se odráží dodržování 

nejen kritérií výcviku od p ijímání kandidát  supervize do výcviku, p es celý výcvikový 

proces, až k ukon ení výcviku zkouškami. Vztah trenér  a vyu ujících supervizor  k 

frekventant m výcviku by m l být též nestranný, což neznamená odtažitý apod.  

Velmi diskutovaným tématem dneška je vzd lání a vzd lávání supervizor  a kritéria 

výcvik  v etn  v ku, ve kterém jedinci do výcviku vstupují, což se stalo jednou z neshod 

p i diskuzích o vzniku národní asociace supervizor . Tuto nejednotnost umoc uje fakt, že 

supervize není zapsanou profesí, a tak je možné, že supervizorem se m že v krajním 

p ípad  stát i ten, kdo nemá žádné vzd lání v supervizi, ale za supervizora se prohlásí. Zde 

pak hrají roli též principy organizace, která si supervizora najímá, její firemní kultura a 

firemní etika a jaké má požadavky na kvalitu supervizora.  

Výuka etiky v supervizi neznamená pouze výuku ve výcviku, ale neustálé 

osv žování etických princip . Sám supervizor tyto situace reflektuje tehdy, když 

superviduje. Jde pro supervizora též o u ící proces. Dalším významným místem pro u ení 

etiky je supervize supervize. D ležitým nástrojem výuky etiky pro supervizory jsou i 

p ednášky, ale též kurzy, seminá e, workshopy, ve kterých jsou nejen teoreticky vyu ovány 
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etické principy, ale kde mají supervizo i možnost sdílet, rozebrat a ešit eticky složité 

situace, které v supervizi zažili a museli ešit.  

 

5 ZÁV R 

Supervize je unikátní metodou vzd lávání dosp lých, která reflektuje práci 

supervidovaného, nabízí mu podporu a pomoc. Je ú innou metodou v p ekonávání 

obtížných, stresových situací a v boji proti syndromu vyho ení. Využívána bývá sice 

nej ast ji v pomáhajících profesích, ale uplat uje se všude tam, kde jde o práci s lidmi.  Z 

t chto d vod  v ní etika hraje jednu z nejd ležit jších rolí.  

Mezi nejd ležit jšími etickými principy v profesní etice pomáhajících profesí se 

uplat ují nonmaleficience, beneficience, autonomie, spravedlnost, respekt a správná 

komunikace v . empatie. Jasn  pozitivní vliv má vysoká emo ní inteligence. 
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P EMÍST NÍ PRAKTICKÉHO VYU OVÁNÍ ZDRAVOTNÍCH 

LABORANT  DO KLINICKÝCH LABORATO Í 

ZDRAVOTNICKÝCH ZA ÍZENÍ 

 

A REARRANGEMENT OF LABORATORY ASSISTANTS’ 

PRACTICALLY ORIENTED TEACHING INTO CLINICAL 

LABORATORIES OF MEDICAL FACILITIES 

 
Martina Muknšnáblová 

 

Abstrakt: Diplomovaný zdravotní laborant je kvalifikovaný pracovník, ur ený pro 

samostatnou práci v klinických a neklinických laborato ích. Zdravotní laborant vykonává 

laboratorní innosti v rámci diagnostické zdravotní pé e a vyšet ování a m ení složek 

životních a pracovních podmínek v rámci ochrany a podpory ve ejného zdraví ve 

spolupráci s dalšími zdravotnickými pracovníky se specializovanou zp sobilostí v 

p íslušném oboru. Prakticky zam ené kompetence laboranta a pr m rný v k student  

(st ední dosp lost) p edur uje za azení více praktického vyu ování p ed teoretickou 

výukou. To má však mnohá úskalí p edevším z pohledu manažera studijního oboru, 

zejména v organizaci rozvrhu a dodržení všech kvalit výuky. Ovšem studenti praktické 

vyu ování v reálných pracovních podmínkách velmi kvitují nejen z d vodu v tší 

p ipravenosti pro své budoucí povolání. 

Klí ová slova: zdravotní laborant, kombinované studium, praktické vyu ování, kompetence 

laboranta, rozvrh výuky.  

 

Abstract: A graduated laboratory assistant is a qualified professional assigned for 

independent work in clinical and non-clinical facilities. He/she carries on laboratory 

operations within diagnostic health care framework and examination/measurement of life 

and work conditions within public health protection/support activities. Such activities 

he/she may carry on alone or in cooperation with other health specialists. The practically 

focused competencies of a laboratory assistant and an average age of students (mean 

adulthood) designate a practically oriented teaching ahead of the theoretical teaching. 

However, such approach brings many pitfalls especially for educational managers in terms 
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of timetable set-up and meeting all qualitative standards of the educational process. On the 

other hand, a practical teaching in real laboratory conditions is very welcomed by students 

for many reasons. 

Key words: laboratory assistant, combined type of study, practically oriented teaching, 

competencies of a laboratory assistant, teaching timetable.  

 

ÚVOD 

Zdravotní laborant m že svoji pracovní innost v laborato i vykonávat samostatn  

(bez odborného dohledu) na rozdíl nap . od laboratorního asistenta, který musí pracovat 

pod odborným dohledem práv  zdravotního laboranta nebo léka e. V kombinované form  

studia tohoto oboru se ast ji vyskytují studenti (pr m rný v k kolem 40 let), kte í mnohdy 

již n kolik let pracují v laborato i jako pomocný personál a cht jí si zvýšit kvalifikaci. 

Studijní program (Zdravotní laborant) je zam en na zvládnutí analýz biologického 

materiálu s využitím nejmodern jších metodických p ístup , p ístrojové a po íta ové 

techniky.  

 

ZÍSKÁNÍ KVALIFIKACE – ZDRAVOTNÍ LABORANT 

Kvalifika ní studium pro práci zdravotního laboranta lze v eské republice získat1 

absolvováním nejmén  t íletého studia v oboru diplomovaný zdravotní laborant na vyšších 

zdravotnických školách (VOŠ) nebo akreditovaného zdravotnického bakalá ského 

studijního oboru pro p ípravu zdravotních laborant  nebo akreditovaného bakalá ského 

studijního oboru p írodov dného, elektrotechnického i matematicko-fyzikálního zam ení 

nebo nejmén  t íletého studia p írodov dného nebo elektrotechnického zam ení na 

vyšších odborných školách a následn  akreditovaného kvalifika ního kurzu laboratorní 

metody.  

 

PRACOVNÍ UPLATN NÍ ZDRAVOTNÍHO LABORANTA 

Pracovní uplatn ní nachází zdravotní laborant v laborato ích z obor  klinická 

biochemie, hematologie, imunohematologie a transfúzní služba, histologie a cytologie, 

mikrobiologie, imunologie, molekulární biologie a genetika, toxikologie, sexuologie, 

laborato e reproduk ní medicíny, laborato e zdravotních ústav , laborato e se zam ením 

na veterinární medicínu i laborato e výzkumných ústav  a vysokých škol. Dle pr zkumu 

                                                 
1 § 9 zákona 96/2004 sb. zákon o neléka ských zdravotnických povoláních  
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Národní ústavu pro vzd lávání všichni absolventi oboru zdravotní laborant našli 

zam stnání v oboru a je tedy v této profesi v R nulová nezam stnanost.2 

 
Klí ové kompetence zdravotního laboranta3 

 Identifikování vzork  vyšet ovaných materiál  jejich kvalitativního hodnocení 

a zajiš ování jejich zpracování, uchování a následné likvidace 

 Používání p ístrojové a laboratorní techniky a zabezpe ování její b žné údržby 

 P ipravování materiálu pro laboratorní a diagnostickou innost 

 Zajiš ování správného uložení laboratorních chemikálií a set   

 Odb ry biologického materiálu 

 Zajiš ování pé e o laboratorní zví ata  

 Provád ní a hodnocení základních, specializovaných i vysoce specializovaných 

laboratorních vyšet ení a analýz v právních a etických souvislostech 

 Vykonávání inností p i uvád ní a hodnocení nových laboratorních diagnostických 

postup  a jejich validaci 

 V rozsahu své zp sobilosti vykonávání inností souvisejících s výzkumem 

 Vykonávání inností p i organizaci program  navyšování kvality  

 Vedení zdravotnické dokumentace a další dokumentace vyplývající z jiných 

právních p epis , v etn  práce s informa ním systémem poskytovatele 

zdravotnických služeb 

 Dodržování hygienicko-epidemiologického režimu v souladu s p edpisy 

upravujícími ochranu ve ejného zdraví, prevence nozokomiálních nákaz a základ  

radia ní ochrany 

 Poskytování zdravotní pé e v souladu s právními p edpisy a standardy, organizace 

a ízení zdravotní pé e ve zdravotnických za ízeních 

 Poskytování informací (klientovi i poskytovatel m zdravotních služeb, státním 

institucím, médiím atd.) v souladu s odbornou zp sobilostí (povinnost 

ml enlivosti4) 

 Poskytování první pomoci a zdravotní pé e v mimo ádných a krizových situacích 

 Ú ast na praktickém vzd lávání uskute ovaných školami nebo v kurzech. 

 

                                                 
2 ÚLOVEC, M. VOJT CH, J. Nezam stnanost absolvent  škol s odborným vzd láním, 2018 
3 ad pozn. 1 
4 Zákon 372/2011 sb. o poskytováních zdravotních služeb 
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VZD LÁVACÍ PROGRAM DIPLOMOVANÝ ZDRAVOTNÍ LABORANT NA  

VYŠŠÍCH ODBORNÝCH ŠKOLÁCH  

Charakteristika vzd lávacího programu5 odpovídá terciární vzd lávací úrovni. 

Základní odborné u ivo poskytuje absolvent m obecné zdravotnické znalosti. Speciální 

odborné u ivo tvo í vlastní odbornou výuku v jednotlivých typech laboratorních pracoviš  

zdravotnických za ízení. Z odborných p edm t  se jedná hlavn  o klinickou biochemii, 

histologii, hematologii, imunohematologii a transfuzní službu, mikrobiologii, imunologii, 

epidemiologii, genetiku a molekulární biologii a analytickou chemii, laboratorní techniku 

a instrumentální techniku. Zásadní jsou zejména p edm ty k absolutoriu – klinická 

biochemie, hematologie a mikrobiologie s epidemiologií.  

  
Metodické postupy ve výuce kombinovaného studia 

Ve výuce je žádoucí uplat ovat takové vyu ovací metody a formy, které zohled ují 

zvláštnosti vzd lávání dosp lých, a které napomáhají vytvo ení požadovaných klí ových, 

odborných a dalších kompetencí. Vzhledem k vyzrálosti student  využívají vyu ující 

p ednášky, seminá e, konzultace, diskuze k problém m, laboratorní cvi ení, odbornou 

praxi, exkurze, samostudium i využívání informa ních systém . Na vzd lávání v rámci 

jednoho modulu se v tšinou podílí více vyu ujících a metody výuky se st ídají. Koordinací 

inností jednotlivých vyu ujících je pov en blokový u itel.  

  
Organizace vzd lávání 

Kombinované studium6 je len no na zimní a letní období do víkendových blok . 

Je organizováno v 6 obdobích a je ukon eno absolutoriem7. Za jedno období prob hne 

5 výukových blok  (vždy cca 20 hodin), celkem za studium 660 hodin konzultací. 

 
Tab. 1 Podíl kontaktních a nekontaktních hodin v kombinovaném vyu ování 

Druh vzd lávání Po et hodin Podíl v procentech 
Kontaktní 

hodiny 

37,10 % 

Teoretické vzd lávání 
 (ve škole/v laborato ích) 

260 
140/120 

6,99 % 
(3,76 % / 3,23 %) 

Praktické vzd lávání (krom  odborné 
praxe) 

400 10,75 % 

Odborná praxe 720 19,36 % 
Nekontaktní teoretické hodiny  2 340 62,90 % 
Celkem hodin 3 720 100 % 

Zdroj: VOŠZ MILLS 

                                                 
5 Vyhláška 55/2011 sb., vyhláška o innostech zdravotnických pracovník  a jiných odborných pracovník  
6 Zákon 167/2018 o p edškolním, základním, st edním, vyšším odborném a jiném vzd lávání (školský 
zákon) 
7 Vyhláška . 279/2016 o vyšším odborném vzd lávání 
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Nekontaktní hodiny zahrnují ízené samostatné studium podle stanovených 

výchovn  vzd lávacích cíl , práce s literaturou a IKT, zpracovávání seminárních a 

projektových prací, sb r informací v terénu (1620 vyu . hodin), p ípravu k získání 

hodnocení a examinace (720 vyu . hodin). Kontaktní hodiny zahrnují konzultace pod 

p ímým pedagogickým vedením, které probíhají formou p ednášek (260 vyu . hodin), 

cvi ení i seminá  (400 vyu . hodin, viz tabulka .2) a odbornou praxi (720 hodin)8. 

Celková studijní zát ž v kombinované form  vzd lávání je shodná se zát ží v denní form  

vzd lávání. V kombinovaném studiu je podíl kontaktních a nekontaktních hodin oproti 

denní form  studia, kde všechny hodiny jsou kontaktní, výrazný. Zejména vzhledem 

k velkému po tu nekontaktních hodin v kombinovaném studiu je nezbytné v podílu 

kontaktních hodin za azovat co nejvíce praktické výuky. Velký podíl nekontaktních hodin 

iní obtíže student m p i zdolávání u iva ve všeobecných p edm tech jako chemie i 

latinský (a další cizí) jazyk apod. Teoretické všeobecné p edm ty (latinský jazyk, anatomie, 

fyzikální chemie, statistika atd.) jsou za azeny do prvního ro níku, který je pro mnoho 

student  p icházejících bez dostate ných st edoškolských znalostí zejména v chemii ( asto 

jsou 10 a více let od st edoškolské výuky) velmi obtížný. N kte í studenti nedokáží zdolat 

všeobecnou i odbornou teoretickou p ípravu p ed praktickým vyu ováním ve vyšších 

ro nících. Ovšem neznalost této teorie p edur uje neúsp šnost v dalších p edm tech, 

jelikož znalost teorie je i pro praktická cvi ení nezbytná a stejn  tak k samostudiu v rámci 

navazujícího i celoživotního vzd lávání.  

 
Tab. 2 Praktické vyu ování v jednotlivých modulech 

Modul Po et hodin praktického vyu ování 
Laboratorní technika 15 
Analytická chemie 14 
Instrumentální technika 24 
Klinická biochemie 60 
Hematologie 55 
Imunohematologie a transfuzní služby 50 
Mikrobiologie 60 
Genetika a molekulární biologie 38 
Imunologie 36 
Histologie a histologické techniky 48 
Odborná praxe  720 
Celkem 1120 

Zdroj: VOŠZ MILLS 2017 

 

                                                 
8 ad pozn. 2 
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Výuka odborných p edm t  (ani teorie a tím spíše cvi ení) neprobíhá na škole 

MILLS od roku 2017 v prostorech školy, ale v n kolika smluvních zdravotnických 

za ízeních. Teorii i cvi ení z odborných p edm t  vyu ují vysokoškolsky vzd laní 

laboranti z odpovídajících zdravotnických pracoviš , p i emž garantem každého p edm tu 

je vedoucí laborant pracovišt , kde se praktická výuka p edm tu odehrává. Všichni 

vyu ující mají n kolikaleté pracovní zkušenosti z dané laborato e ale též odborné 

specializa ní zkoušky. Studenti v tšinou absolvují teoretickou p ednášku i seminá  a 

posléze mají praktická cvi ení p ímo v klinické laborato i, kde se jim v nuje více 

laborantek podle po tu student  a jejich rozd lení do skupin. Výuka ve škole je zam ena 

na všeobecn  vzd lávací p edm ty jako cizí jazyk, etika, informa ní technologie atd. 

Všechny tyto p edm ty (krom  cizího jazyka) jsou v u ebním plánu za azeny pouze do 

prvního ro níku, tudíž ve druhém a t etím ro níku se studenti vzd lávají tém  jen na 

klinických pracovištích v n kolika zdravotnických za ízeních. Úkolem vedoucího u itele 

studijního oboru9 je dohlížet p ímo i nep ímo na kvalitu výuky a ešit p ípadné studijní 

problémy. Koordinace takového vyu ování, logistické sestavení rozvrhu je výrazn  

náro n jší, nebo  je pot eba brát v úvahu asové možnosti p ejezdu student  mezi 

jednotlivými pracovišti, jelikož každý den studenti mají vyu ování v nejmén  dvou 

laborato ích. Bloková výuka (4 a více vyu ovacích hodin za sebou v jedné laborato i) je jen 

výjime ná. D vod  je více, ale jedná se zejména o omezenou a relativn  nízkou hodinovou 

dotaci jednotlivých p edm t  v kombinovaném studiu, kdy by po více hodinách výuky byly 

v jednom studijním období nap . jen t i bloky, a p i absenci již jednoho bloku by student 

p išel o velké množství nového u iva. Zkušenosti p i sestavování rozvrhu ukázaly jako 

nejvhodn jší kompletovat teorii (2 vyu ovací hodiny) a cvi ení (2–3 vyu ovací hodiny). 

Praktické vyu ování odborných p edm t  na klinických pracovištích na rozdíl od 

praktického vyu ování ve školní laborato i bývá realizováno v r zn  velkých studijních 

skupinách dle prostorových kapacit jednotlivých pracoviš . N které velké laborato e 

pojmou více student  najednou a jiné mohou vyu ovat t eba jen 5 student  sou asn . Je 

tedy pot eba mít více takových specifických pracoviš  nasmlouváno a logisticky studenty 

rozmístit mezi pracovišti. Na druhou stranu ale obrovskou výhodou p emíst ní výuky na 

klinická pracovišt  zdravotnických za ízení je uvoln ný prostor ve škole a možnosti jej 

využít pro další studenty. Budova školy MILLS je tak pro studenty místo výuky 

všeobecných p edm t  a zejména „základna“ s vedoucím oboru pro ešení studijních 

                                                 
9 ad pozn. 7 
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problém .  Vedoucí (garant) oboru ve škole s koncepcí p evážné výuky mimo školu 

(v klinických laborato ích) plní náro nou roli koordinátora (manažera) jednotlivých 

vyu ujících na dálku se sporadickým osobním kontaktem, což pro mnohé školy, kde se všichni 

vyu ující pravideln  „potkávají pod jednou st echou“, je nep edstavitelné. Praktické vyu ování 

v ov ených (akreditovaných, certifikovaných) laborato ích zdravotnických pracoviš  studenty 

nejen lépe p ipraví na jejich budoucí povolání, jelikož tém  každou teoretickou informaci 

vztahující se p ímo k pracovní náplni zdravotního laboranta si mohou prakticky vyzkoušet na 

funk ních nejmodern jších p ístrojích s reálnými vzorky biologického materiálu nejr zn jších 

diagnóz od široké variability pacient . Ale další výhodou je kvalitn jší p ipravenost student  

k záv re nému p ezkoušení, které se vztahuje práv  k innostem zdravotního laboranta. 

Výsledkem je velmi malá neúsp šnost student  nejen p i díl ích zkouškách k jednotlivým 

p edm t m, ale též u absolutoria. Otázky z odborných p edm t  u absolutoria jsou 

koncipovány teoreticky i prakticky dle kompetencí zdravotního laboranta. Student musí znát 

nejen pracovní postupy ale i teoretické souvislosti, které ale lépe chápe a následn  odvozuje p i 

dostate ném praktickém vyzkoušení si jednotlivých laboratorních metod. U absolutoria jsou 

neúsp šní výhradn  studenti, kte í do této koncepce vyu ování na klinických pracovištích 

p estoupili ve vyšším ro níku z vysokých škol (pochopiteln  též z oboru zdravotní laborant), 

kde ale nepracovali tolik s aktuální technikou a metodami v reálné laborato i s reálnými vzorky 

k diagnostice a více byli vzd láváni teoreticky. Úsp šnost p i studiu ale zejména atraktivita p i 

vyu ování je motivem n kterých student  p estoupit do tohoto konceptu vzd lávání 

v kombinovaném studiu na odborné škole (což je zajímavé zvlášt  pro studenty staršího v ku, 

kte í o ekávají od školního vzd lávání nejen teoretickou p ípravu na svou práci, ale p edevším 

nau it se a moci si opakovan  vyzkoušet prakticky jednotlivé innosti).  

Praktické vzd lávání získávané p i individuální odborné praxi je zam eno 

na dovednosti a znalosti v základních laboratorních postupech.10 Modul Odborná praxe 

(720 hodin, 1 hodina odborné praxe trvá 60 minut nikoliv 45 minut jako vyu ovací hodina 

ve škole) je realizován v denní form  (kombinovaného) studia, tj. od pond lí do pátku, 

v rozsahu 35 hodin týdn .  Odborná praxe za íná od letního období 1. ro níku do letního 

období 3. ro níku v rozsahu 120–160 hodin za studijní období a v jednotlivých ro nících 

musí absolvovat p edepsané obory (viz tabulka . 3). Zam ení typu laborato e ve t etím 

ro níku (100 hodin) mohou studenti p izp sobit svým p edstavám o svém pracovním 

p sobení po studiu, což se odráží ve zvoleném tématu absolventské práce. Odborná praxe 

                                                 
10 ad pozn. 7 
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má charakter smluvn  zajišt né souvislé odborné praxe, pro studenty je povinná a je 

požadována 100% ú ast.11 Škola musí být se zdravotnickým za ízení v pracovn  právním 

vztahu, aby mohla být zajišt na, kontrolována nejen kvalita výuky, ale též byly spln ny 

zákonné podmínky pro praktické vyu ování12, kdy zdravotnické za ízení (poskytovatel 

zdravotních služeb) musí být ve vztahu se školou. Studenti školy MILLS p ijížd jí ze všech 

kraj  eské republiky, a tak jim vedení školy umož uje konat odbornou praxi v blízkosti 

bydlišt  nikoliv školy. Výhodou jsou nejen v tší možnosti individuálního procvi ení 

laboratorních inností, než když je odborná praxe organizována hromadn  ve skupin  na 

spole ném pracovišti. Další výhodou pro studenty je možnost poznat blíže n kolik 

laborato í dle svého výb ru, kde p edpokládají, že by mohli být následn  zam stnáni. 

Studenti si tuto možnost také chválí, i když již mají své stálé laboratorní pracovišt , nebo  

b hem oborov  pestré odborné praxe mohou porovnat pracovní podmínky v jednotlivých 

laboratorních pracovištích. Nevýhoda pro individuální odbornou praxi v míst  bydlišt  

studenta spo ívá op t pro vedoucího oboru, který nejen musí sjednat pracovn  právní vztah 

z n kolika zdravotnickými za ízeními, což se každý rok m ní, a také najít kompetentního 

pracovníka, který studenta p i odborné praxi vede. Vedoucí oboru nese zodpov dnost 

za kvalitu odborné praxe, a proto musí nep ímo a ob asn  i p ímo dohlížet nad kvalitou 

vyu ování. Fyzicky tedy objíždí vybraná pracovišt , zvlášt  ta kde ješt  nemá stabilní 

spolupracovníky.  
 

Tab. 3 Rozpis hodin odborné praxe 
 Zimní období Letní období 

1.ro ník  
 
 
0 

 
 

1160 

Klinická biochemie, 60 
Hematologie 20 
Mikrobiologie 20 
Histologie 35 
Ochrana ve ejného zdraví 25 

2.ro ník  
 
120 

Klinická biochemie 80 

 
 

1160 

Imunologie 25 
Genetika a molekulární 20 Imunohematologie 25 
Hematologie 20 Mikrobiologie 20 

Hematologie 30 
Klinická biochemie 60 

3.ro ník  
160 

Pracovišt  dle zam ení 100 
 
 

1120 

Klinická biochemie 50 
Mikrobiologie 60 Imunologie 20 

Imunohematologie 25 
Hematologie 25 

Zdroj: VOŠZ MILLS 

                                                 
11 Vyhláška . 470/2011 stanoví minimální požadavky na studijní programy k získání odborné zp sobilosti 

k výkonu neléka ského zdravotnického povolání 
12 dle §46 odst. 2 zákona 372/2011 sb. o poskytování zdravotních služeb 
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Organizace praktické výuky se krom  u ebního plánu školy musí ídit i provozním 

ádem laboratorního pracovišt 13, nap . aby osoby p ipravující se na výkon zdravotnického 

povolání provád ly p i praktické výuce jen innosti, které jsou sou ástí výuky nebo praxe, 

a to pod p ímým vedením zdravotnického pracovníka, který má zp sobilost k 

samostatnému výkonu zdravotnického povolání a je v pracovn právním nebo obdobném 

vztahu k poskytovateli zdravotních služeb, jinak nesmí vyu ující v laborato i vykonávat 

zdravotní služby a musel by pracovat pod vedením interního zdravotnického pracovníka. 

Škola MILLS má proto pracovn  právní vztah k praktickému vyu ování s více než osmi 

zdravotnickými za ízeními (fakultními i soukromými) a v nich s více než 14 laborato emi 

(r zných obor ) a jejich zam stnanci (zejména vedoucími laborato í). Neodd litelnou 

sou ástí vzd lávání v klinických laborato ích je problematika bezpe nosti a ochrany zdraví 

p i práci, hygieny práce a požární ochrany14. Praktické vyu ování v reálných podmínkách 

laborato e ve zdravotnických za ízeních s sebou nesou zvýšené riziko nebezpe ného úrazu 

a nákazy15. Proto jsou kladeny tak vysoké nároky na pou ení o bezpe nosti v etn  

informace opat eních na ochranu p ed p sobením zdroj  rizik16 a též p ipojišt ní školy pro 

tyto p ípady.  

Po et zájemc  o studium na škole MILLS od doby zavedení konceptu (rok 2017) 

umož ující výuku p ímo ve specializovaných laborato ích se strm  zvyšuje (každým rokem 

tém  na dvojnásobek) a zájemci p ijížd jí i ze vzdálených ástí eské republiky 

na doporu ení svých známých nebo svého zam stnavatele, který se asto významn  podílí 

na financování studia svých zam stnanc  (i p es konkuren n  nejvyšší školné na eském 

trhu VOŠ), nebo  si uv domuje lepší p ípravu, s v tšími dovednostmi svých zam stnanc  

po absolvování studia. Studenti, kte í ukon ili p ed asn  studium, uvád li rodinné nebo 

finan ní d vody. Studium se odehrává na soukromé škole, ro ní školné je 26 000 K . 

U konkuren ních státních škol se pohybuje mezi 1500–3000 K . P istupující studenti 

z jiných škol jsou motivováni p edevším práv  praktickou výukou na klinických 

pracovištích. 

 

                                                 
13 ad pozn. 15 
14 Na ízení vlády . 93/2012 stanoví podmínky ochrany zdraví p i práci 
15 Na ízení vlády . 378/2001 Sb. stanoví bližší požadavky na bezpe ný provoz a používání p ístroj  a 
ná adí 
16 Vyhláška . 180/2015 Sb. o zakázaných pracích a pracovištích 
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ZÁV R 

P emíst ní praktického vyu ování odborných p edm t  ze školních laborato í 

do laborato í zdravotnických za ízení p ináší pozitivní i negativní souvislosti. Vedoucí 

oboru na dané škole musí zodpov dn  dohlížet nad dodržením všech požadavk  vzd lávání 

na vyšší škole, kde nelze jen za adit studenty mezi pracovníky zdravotních laborato í, ale 

odborn  vzd lávat v jednotlivých disciplínách. Výuka na více pracovištích je organiza n  

náro ná nejen na zajišt ní prostor, p ejížd ní student  mezi vyu ovanými p edm ty ale i 

asový rozvrh p edm t . Studenti si ale mohou všechny teoreticky nabité v domosti 

okamžit  prakticky ov it a celkov  je pro n  výuka mnohem zajímav jší a p ínosn jší 

vzhledem k lepšímu zapamatování si a praktického uplatn ní svých odborných znalostí.  
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KOMPARACE SYSTÉM  DALŠÍHO VZD LÁVÁNÍ 

PEDAGOGICKÝCH PRACOVNÍK  V ZEMÍCH EVROPSKÉ UNIE 

 

MUTUAL COMPARISON OF SYSTEMS OF FURTHER 

EDUCATION OF TEACHERS IN COUNTRIES OF EUROPEAN 

UNION 

 
Jakub Chochola 

 

Abstrakt: P ísp vek se zabývá komparací systém  dalšího vzd lávání pedagogických 

pracovník  v eské republice, Slovenské republice, Švédsku, Nizozemsku a Špan lsku. 

Každá z t chto zemí má sv j specifický systém dalšího vzd lávání pedagogických 

pracovník , které se od sebe výrazn  liší a každý z t chto systém  má také jiné silné stránky. 

Švédsko, Nizozemsko a Špan lsko se vyzna ují velmi kvalitním systémem dalšího 

vzd lávání pedagogických pracovník . Komparace t chto systém  tak bude mít p ínos pro 

praxi a m že obohatit stávající systém dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  o 

nové prvky.1 

Klí ová slova: další vzd lávání, komparace, pedagogický pracovník, systém. 

 

Abstract: This contribution deals with a comparison of systems of further education of 

teachers implemented in following countries of European Union: Czech Republic, 

Slovakia, Sweden, Netherlands and Spain. The systems are specific for each of these 

countries, with substantial differencies among them. Therefore, each of systems has been  

endowed with its specific strengths. High quality systems of further education of teachers 

have been implemented mainly in Sweden, in Netherlands and in Spain within long history 

of their development. Comparison of systems used in all five above mentioned countries 

should reveal potential for improvement of pedagocical practice and serve as a basis for 

mutual enrichment of currently performed systems of further education of teachers by new 

elements. 

Keywords: further education, comparison, worker in pedagogy, systém. 

                                                 
1 Tento lánek je výstupem projektu specifického vysokoškolského výzkumu Univerzity Jana Amose 
Komenského Praha s názvem „Analýza stavu oblasti dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  v 
Evropské unii“ realizovaného v letech 2019 a 2020. 
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DALŠÍ VZD LÁVÁNÍ PEDAGOGICKÝCH PRACOVNÍK  

Další vzd lávání pedagogických pracovník , spole n  s po áte ním vzd láváním a 

jejich každodenními zkušenostmi, které získávají v pr b hu svého pracovního života, 

p edstavuje jednu z primárních složek jejich celoživotního u ení. Celoživotní u ení 

propojuje vzd lávání v rámci vzd lávacího systému i mimo n j a chápe je jako jeden celek, 

který jedinci umož uje vzd lávat se b hem celého jeho života, na základ  jeho 

vzd lávacích pot eb. Celoživotní u ení umož uje jedinci získat r znými zp soby 

kompetence a kvalifikace v rámci ob anského, dalšího profesního a zájmového vzd lávání. 

D líme jej na po áte ní vzd lávání, které se zam uje p evážn  na vzd lávání d tí a 

mládeže a na další vzd lávání, jež se zabývá vzd láváním dosp lých. Další vzd lávání 

pedagogických pracovník  p edstavuje jeden z d ležitých adapta ních mechanism , jenž 

pozitivn  p ispívá ke schopnosti vzd lávací soustavy reagovat odpovídajícím zp sobem na 

neustále se m nící podmínky v dnešním sv t . Umož uje pedagogickým pracovník m 

rozvíjet své znalosti a dovednosti podle aktuálních pot eb a p ispívá tak k jejich schopnosti 

reagovat na aktuální požadavky, které jsou na n  kladeny. 

Další vzd lávání pedagogických pracovník  m žeme definovat jako vzd lávání 

skupin u itel  v praxi, které je cílené a ízené na sledovaný zám r rozvoje vzd lávání a 

školy. Do dalšího vzd lávání pat í sebevzd lávání, aktivity, v rámci kterých jsou 

pedagogi tí pracovníci školeni a innosti, b hem kterých pedagogi tí pracovníci pod 

dohledem školitel  navrhují nové p ístupy a strategie. Další vzd lávání pedagogických 

pracovník  zahrnuje jejich osobnostní rozvoj, celoživotní kultivaci jejich profesních 

kompetencí a p edstavuje významnou sou ást transformace školství. Jedná se o proces, 

který navazuje na pregraduální vzd lání, je nep etržitý, systematický a provází 

pedagogické pracovníky v pr b hu celé jejich profesní dráhy. Další vzd lávání 

pedagogických pracovník  souvisí s rozvojem školské politiky, profesní dráhou 

pedagogických pracovník  a p edstavuje d ležitou etapu jejich vzd lávání. Tvorba 

systému dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  u nás, se inspiruje praxí 

z rozvinutých zemí, která je podporována doporu eními OECD a dalšími významnými 

dokumenty a programy. Mezi hlavní cíle dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  

pat í zejména schopnost reagovat na m nící se požadavky na u itele, na vzd lávací systém 

i na ostatní pedagogický personál. Další vzd lávání pedagogických pracovník  tedy 

zlepšuje kvalitu vzd lávacího systému, podporuje schopnost pedagogických pracovník  

zvyšovat standard u ení a p ejímat žádoucí postoje v rámci inovací a reforem ve 
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vzd lávacím systému. Tuto oblast ovliv ují zm ny socio-ekonomického, politického, 

demografického a historického charakteru. 

Další vzd lávání pedagogických pracovník  by m lo vycházet z národních 

standard  vzd lávacího obsahu, mít trvalý a pozitivní dopad na jejich výkon, zdokonalovat 

jejich oborové znalosti a m lo by být pravideln  vyhodnocováno. Další vzd lávání 

pedagogických pracovník  pomáhá jedinc m p izp sobovat svou osobní kvalifikaci 

p íslušné pracovní pozici, p ispívá k profesionalizaci, p ipravuje je na externí a interní 

mobilitu, zlepšuje jejich kvalifikaci a kompetence. Zárove  slouží i k podpo e instituce, 

nebo  pomáhá rozvíjet sdílenou kulturu, motivovat pracovníky pro nové cíle, zlepšovat 

efektivitu organizace a podporovat inovace. Jednou z úloh dalšího vzd lávání 

pedagogických pracovník  by tak m la být profesionalizace u itelské profese. M la by jim 

umožnit získávat nové informace, zvyšovat jejich profesionalitu, rozvíjet jejich dovednosti 

a inspirovat je k jejich dalšímu vývoji. D ležité je, aby vedení školy a sami u itelé 

p istupovali k dalšímu vzd lávání aktivn  a zajímali se o sv j další rozvoj. V dnešní dob  

se další vzd lávání pedagogických pracovník  potýká s n kterými problémy, mezi které 

pat í nap . nedostate ná rozmanitost vzd lávacích program , problematika spojená 

s vyhodnocováním kurz  dalšího vzd lávání, nízká motivace u itel  pro ú ast na jejich 

dalším vzd lávání, kv li nedostate n  propracovanému systému pobídek pro u itele, kte í 

se dále vzd lávají.  

Další vzd lávání pedagogických pracovník  se v eské republice odehrává 

zejména mimoškoln  ve form  kurz , p ednášek, seminá  nebo školení. Nabídka dalšího 

vzd lávání pedagogických pracovník  se neustále rozši uje na základ  m nících se 

vzd lávacích pot eb škol a jejich u itel . Rovn ž na ni má vliv i neustálý rozvoj 

informa ních a jiných technologií. Další vzd lávání pedagogických pracovník  využívá 

adu r zných metod a forem a má r zné úrovn  a ú ely. Proto zde existuje snaha zjistit jaké 

formy a metody jsou pro n j nejvhodn jší a dále je zam ena pozornost i na zvyšování jeho 

kvality v rámci celoživotního u ení pedagogických pracovník . Další vzd lávání 

pedagogických pracovník  podporuje modernizaci vzd lávacího systému. Mezi jeho cíle 

pat í zejména vnit ní rozvoj škol, zlepšování u ebního a vyu ovacího procesu, zlepšování 

profesionálních dovedností u itel , jejich osobní rozvoj. P edstavuje tak prost edek pro 

zm ny ve vzd lávání a v inova ní politice. Mají na n j vliv zkušenosti, jenž u itel 

shromáždil b hem své kariéry, neustále se m nící pot eby student  a u itelovo 

sebevzd lávání. Vyhodnocování dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  probíhá za 
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pomoci institucí nebo osob, které jsou tím pov eny, ale m že probíhat i formou 

sebehodnocení. Jeho hlavním ú elem je zjistit efektivitu dalšího vzd lávání. 

 

KOMPARACE DALŠÍHO VZD LÁVÁNÍ PEDAGOGICKÝCH PRACOVNÍK  

Další vzd lávání pedagogických pracovník  má významnou roli ve všech 

lenských státech Evropské unie a v zemích ESVO/EHP. Všechny tyto zem  se shodují na 

jeho hlavních cílech, mezi které pat í zvyšování kvality vzd lávacího systému, 

vyu ovacích metod, škol a poskytovaného vzd lávání, znalost životního a sociálního 

prost edí, profesní a osobní r st pedagogických pracovník . Na další vzd lávání 

pedagogických pracovník  má v dané zemi vliv p edevším úrove  propojení po áte ního 

a dalšího vzd lávání, organizáto i dalšího vzd lávání a jeho dostupnost pro pedagogické 

pracovníky. lenské zem  za adili další vzd lávání do legislativního rámce, a to se tak 

objevuje v r zných zákonech, výnosech, i na ízeních t chto zemí. Za další vzd lávání 

pedagogických pracovník  je ve v tšin  lenských zemí primárn  odpov dno p íslušné 

ministerstvo, do jehož gesce školství spadá, avšak úrove  decentralizace dalšího vzd lávání 

pedagogických pracovník  je v jednotlivých zemích r zná.  

V lenských zemích Evropské unie a v zemích ESVO/EHP byly pro další 

vzd lávání pedagogických pracovník  vytvo eny institucionální základny, na které dohlíží 

školské orgány. Tohoto procesu se ú astní vysoké školy, instituce organizující kurzy 

dalšího vzd lávání i odborové organizace u itel . V n kterých lenských zemích Evropské 

unie je další vzd lávání pedagogických pracovník  povinné, v jiných má naopak 

dobrovolný charakter. Zárove  však v n kterých lenských zemích Evropské unie není 

dostate n  propojeno se všeobecným vzd lávacím systémem. 

Míra ú asti pedagogických pracovník  na dalším vzd lávání není p íliš vysoká, 

avšak v zemích, kde je další vzd lávání pedagogických pracovník  p ímo spjato s jejich 

profesním postupem, je procento ú asti výrazn  vyšší. Proto je v sou asné dob  v rámci 

dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  asto diskutovaným tématem práv  

zdokonalení systému pobídek, které by pedagogické pracovníky více motivovali se ho 

pravideln  ú astnit. Kurzy dalšího vzd lávání se v tšinou zam ují na cílové skupiny podle 

profesních kategorií ( editelé, za ínající u itelé), podle typu p edm tu nebo podle úrovn  

vzd lání. Každý lenský stát nahlíží na další vzd lávání pedagogických pracovník  svým 

zp sobem, avšak všechny se shodují na tom, že u itel p edstavuje nenahraditelného initele 

v rámci vzd lávacího procesu, a to v kterémkoli typu vzd lávacího za ízení a zárove  i na 

všech stupních vzd lávacího systému. U itel v výkon v rámci vzd lávací innosti 
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ovliv uje do zna né míry práv  jeho p íprava a neustálý rozvoj jeho dovedností za pomoci 

celoživotního u ení. lenské státy Evropské unie usilují o propojení systému po áte ního 

vzd lávání a dalšího vzd lávání pedagogických pracovník , jakožto kontinuálního 

vzd lávání pedagogických pracovník  v rámci jejich celoživotního u ení. 

 

2.1       eská republika 

U itelé v eské republice mají ze zákona danou povinnost ú astnit se dalšího 

vzd lávání, které vede k obnov , rozší ení nebo dopln ní kvalifikace, která je nezbytná pro 

výkon vzd lávací innosti. Další vzd lávání pedagogických pracovník  zabezpe uje 

editel školy, na základ  plánu dalšího vzd lávání. Tento plán si vypracovává škola sama a 

editel p itom musí dbát na rozpo et školy, pot eby u itel  a školy. Ministerstvo školství, 

mládeže a t lovýchovy ur uje zp soby, jak m že být absolvováno a jeho podmínky, 

vyhláškami. Další vzd lávání pedagogických pracovník  probíhá zpravidla v institucích 

pro další vzd lávání, na vysokých školách nebo formou sebevzd lávání. Dále se jím zabývá 

Národní ústav pro vzd lávání, jenž poskytuje další vzd lávání pedagogických pracovník  

a plní adu dalších úkol . Ten byl založen Ministerstvem školství, mládeže a t lovýchovy, 

stejn  jako Národní institut pro další vzd lávání, který vznikl v roce 2004 p em nou 

vzd lávacích center a je p ímo ízen Ministerstvem školství, mládeže a t lovýchovy. 

Národní institut pro další vzd lávání poskytuje zna né množství vzd lávacích aktivit 

prost ednictvím svých t inácti krajských pracoviš . Mezi jeho innosti pat í mimo jiné i 

p íprava národních projekt , financovaných z Evropských sociálních fond , organizuje a 

plánuje vzd lávací programy a má odpov dnost za pln ní priorit stanovených vládou 

v rámci dalšího vzd lávání pedagogických pracovník . Pat í mezi n  cizí jazyky, 

komunika ní a informa ní technologie, management, kariérní systém a rámcové vzd lávací 

programy. Tyto vzd lávací programy jsou jednoduše dostupné u itel m, a to 

s minimálními náklady, nebo  jsou financovány z Evropských sociálních fond  a 

z rozpo tu Ministerstva školství, mládeže a t lovýchovy. Další vzd lávání pedagogických 

pracovník  organizují i jiné vzd lávací instituce, které jsou akreditovány Ministerstvem 

školství, mládeže a t lovýchovy. Akreditace se ud luje vzd lávací instituci na šest let a 

akreditace vzd lávacího programu na t i roky. Ud luje se na základ  žádosti právnické 

nebo fyzické osoby podle zákona o pedagogických pracovnících. Úlohou Ministerstva 

školství, mládeže a t lovýchovy je spravovat registr všech akreditovaných vzd lávacích 

program  a institucí a kontrolovat jejich innost. 
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2.2     Slovenská republika 

Ve Slovenské republice vypracovává plán dalšího vzd lávání pedagogických 

pracovník  sama škola. V tomto plánu by m l být obsažen asový rozvrh, návrh rozpo tu 

a priority, na které se zam uje. Za organizaci dalšího vzd lávání v rámci školy je 

odpov dný její editel.  Další vzd lávání slouží k obnov  nebo aktualizaci odborných 

kompetencí u itel , a za p edpokladu, že splní dané požadavky, jim umož uje za azení na 

p íslušný kariérní stupe  nebo pracovní pozici. Organizaci dalšího vzd lávání 

pedagogických pracovník  zajiš ují ve Slovenské republice r zná školská za ízení, 

Národní ústav pro výchovu, metodiku a pedagogické centrum, Státní ústav odborného 

vzd lávání, vysokoškolské instituce, právnické osoby a církve. Oblast dalšího vzd lávání 

pedagogických pracovník  upravuje vyhláška Ministerstva školství, v dy, výzkumu a 

sportu Slovenské republiky a stanovuje tak podmínky pro jeho formy, obsah, organizaci a 

rozsah. Další vzd lávání pedagogických pracovník  ve Slovenské republice probíhá, 

v závislosti na poskytovateli, b hem jejich volného asu nebo v pr b hu pracovní doby. 

Zákon o pedagogických pracovnících zavedl do kariérního ádu kariérní stupn  a kariérní 

pozice. Tím byla zavedena ada motiva ních odm n a pravidel kariérního postupu. Zárove  

byl zaveden kariérní systém, jenž pedagogickým pracovník m zaru uje r st plat  v rámci 

platové t ídy a možnost volna pro ú ast na školení, ímž by m la být zajišt na jejich 

motivace k dalšímu vzd lávání. Ve Slovenské republice pedagogi tí pracovníci 

prost ednictvím dalšího vzd lávání aktualizují své profesní kompetence, a tím plní 

požadavky nezbytné pro za azení na odpovídající kariérní pozici nebo kariérní úrove . 

 

2.3 Švédsko 
Ve Švédsku nemají u itelé povinnost ú astnit se dalšího vzd lávání a ani není p ímo 

propojeno se systémem jejich kariérního postupu. Existují zde však výjimky, a to kurzy 

zam ené na problematiku spojenou s legislativou. Od roku 2010 jsou tak u itelé povinni 

si tyto požadavky na kvalifikaci doplnit práv  formou dalšího vzd lávání. Podmínkou pro 

ú ast na t chto kurzech je zam stnání u itele na n jaké škole. N které kurzy však vyžadují, 

aby se u itel v noval ur ité vzd lávací oblasti nebo konkrétnímu vyu ovacímu p edm tu. 

Kvalifikace u itel  získaná v rámci dalšího vzd lávání bývá zohledn na p i jejich platovém 

ohodnocení. Organizací dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  se ve Švédsku 

zabývají p evážn  vysokoškolské instituce a univerzity. Národní agentura pro vzd lávání 

zabezpe uje výb r školených p edm t  v závislosti na cílech rozvoje škol ur ených vládou 

a parlamentem. Dále má také na starosti organizaci konferencí, poskytování digitálních 
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materiál , odpov dnost za sledování, ízení a hodnocení všech škol. Jejich financování 

zajiš uje Ministerstvo školství a v d. Další vzd lávání pedagogických pracovník  ve 

Švédsku tedy není povinné, organizáto i vzd lávání však musí zajistit, aby bylo u itel m 

umožn no a zárove  jim byla poskytnuta dostate ná nabídka vzd lávacích p íležitostí. Ve 

Švédsku jsou pot eby dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  ur ovány lokáln . 

Jsou stanoveny na základ  dohody mezi obcemi a školami, které je konzultují se svými 

u iteli. editelé škol mají pak v tšinou odpov dnost za organizaci a plánování profesního 

rozvoje u itel  a vzd lávacích aktivit. Pro místní školy a orgány jsou poskytovány granty, 

které se zam ují na rozvoj dovedností v oblastech, na které se zam uje švédská 

vzd lávací politika. Ve Švédsku probíhá další vzd lávání pedagogických pracovník  

p evážn  b hem studijních dn , ve er , i prázdnin. U itelé mají nárok na 104 hodin 

v rámci školního roku na své další vzd lávání.  

Další vzd lávání pedagogických pracovník  se ve Švédsku zam uje na zvyšování 

kompetencí u itel , jejich v domostí v hlavních p edm tech (matematika, švédština, 

p írodní v dy), oblast životního prost edí, internacionalizaci, evropskou kultura. 

 

2.4       Nizozemsko 

V Nizozemsku nejsou u itelé povinni se ú astnit dalšího vzd lávání. Všichni 

u itelé k n mu však mají p ístup, a to i za p edpokladu, že jsou nezam stnaní. Další 

vzd lávání zde zpravidla neprobíhá v pr b hu pracovní doby u itel . Základní, st ední a 

odborné školy v Nizozemsku rozhodují o výb ru instituce, která kurzy poskytuje a o jeho 

obsahu samy, nebo  disponují vlastním rozpo tem pro další vzd lávání pedagogických 

pracovník .  Školy si tak sestavují na každý rok plán dalšího vzd lávání a samostatn  

hodnotí kvalitu dalšího vzd lávání. Kontrolu tohoto plánu má na starosti školní inspektor. 

Existuje zde mnoho r zných zp sob  dalšího vzd lávání pedagogických pracovník , mezi 

které pat í nap . konference, samostudium nebo stáže v oblasti vzd lávání. Další 

vzd lávání pedagogických pracovník  má d ležitou úlohu, nebo  v rámci p edm t , 

vzd lávání a u ebnic dochází neustále k n jakým zm nám a inovacím. Kurzy dalšího 

vzd lávání organizují soukromé i ve ejné instituce. Organizují je r zné pedagogické 

instituce (univerzity a pedagogické vysoké školy). N kdy jejich organizace probíhá také ve 

spolupráci s Národním centrem vzd lávání, Poradenskou službou pro školy nebo s experty, 

p sobícími mimo oblast vzd lávání. V Nizozemsku zákon o pedagogických pracovnících 

ur uje požadavky na zp sobilost u itel . O kompetencích každého lena u itelského sboru 

tak musí vést škola záznamy. Zárove  by také s ním m la mít dohodu o jeho dalším 
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profesním rozvoji, což zabezpe uje vyšší kvalitu u itel  a tím i kvalitu vzd lávání. 

Zám rem vlády je zlepšit kariérní a profesní rozvoj u itel , nebo  úrove  výuky ovliv uje 

celkovou kvalitu vzd lávání. Pro tento ú el zavádí „The teacher 2020 action plan“ r zná 

opat ení, mezi která pat í vyhlídky na lepší plat a povýšení pro u itele, ú astnící se dalšího 

vzd lávání, grant poskytující u itel m možnost získat bakalá ské nebo magisterské 

vzd lání, registr u itel , jenž umož uje všem u itel m v Nizozemsku zapsat do n ho své 

aktivity a kvalifikaci. 

 

2.5       Španelsko 

Další vzd lávání je ve Špan lsku povinností i právem všech u itel . Orgány školské 

správy jsou zde zodpov dné za organizaci, plánování a uznávání dalšího vzd lávání 

v rámci svého p sobení a zárove  u itel m p ináší pestrou nabídku vzd lávacích inností. 

Ty spo ívají v b žných innostech, které se zam ují na aktualizaci jejich odborných, 

vzd lávacích a v deckých znalostí. Další vzd lávání pedagogických pracovník  je ve 

Špan lsku realizováno formou pracovních skupin, seminá , vzd lávacích projekt  ve 

vzd lávacích institucích, on-line nebo prezen ních kurz . Aby se pedagogi tí pracovníci 

mohli t chto aktivit ú astnit, musí zpravidla spl ovat požadavky na p ijetí, což má v tšinou 

souvislost s jejich pedagogickou praxí a vysokoškolským vzd láním.  Programy dalšího 

vzd lávání pedagogických pracovník , které nabízí regionální vzd lávací orgány ve 

Špan lsku, se snaží zejména o zavedení vzd lávacích program  o cizích jazycích a 

komunika ních a informa ních technologiích, realizaci specifického školení zam ujícího 

se na rovné p íležitosti mezi ženami a muži, p izp sobení vyu ovacích metod a znalostí 

specifickým metodám výuky a trend m ve v d , podporovat inova ní programy a 

vzd lávací výzkum, nabízet školení zam ující se na výuku, poradenství, organizaci školy 

a koordinaci. 

Orgány školství mohou ve Špan lsku svobodn  stanovit obsah školení, v rámci své 

jurisdikce ur ovat své vlastní prioritní pokyny, které berou v potaz vzd lávací pot eby 

pedagogických pracovník  a rozhodnout o orgánech, jež odpovídají za jeho poskytování. 

Mezi pravomoci a úkoly sít  institucí poskytujících vzd lávacích aktivity ve Špan lsku 

pat í podpora interinstitucionálních pracovních tým , které se zam ují na ší ení znalostí, 

inovace v oblasti vzd lávání, rozvoj a organizace vzd lávacího plánu, poskytování 

prost edk  pedagogickým pracovník m, za ú elem rozvoje jejich pedagogické inností. 

Tyto instituce zodpovídají za to, aby byl zajišt n variabilní po et primárních a sekundárních 

vzd lávacích institucí, které podporují v zavád ní inovací a k profesnímu rozvoji.  
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DALŠÍ VZD LÁVÁNÍ A ROZVOJ U ITEL  V KONTEXTU FENOMÉNU 

DIGITALIZACE A UM LÉ INTELIGENCE 

FURTHER EDUCATION AND DEVELOPMENT OF TEACHERS IN THE 

CONTEXT OF DIGITIZATION AND ARTIFICIAL INTELLIGENCE 

 

Jaroslav Veteška 

 

Abstrakt: P ísp vek se zabývá problematikou dalšího vzd lávání a rozvoje u itel  v eské 

republice. Text analyzuje sou asný stav a možnosti rozvoje u itelské profese, motiva ní 

nástroje vzd lávání, socioekonomické faktory ovliv ující klima školy, v etn  legislativní 

úpravy a hodnocení výsledk  vzd lávání v mezinárodním srovnání. Dále jsou 

identifikovány zm ny v oblasti modelování kurikula základního a st edního vzd lávání 

s d razem na determinanty ovliv ující pr b h a výsledky formálního vzd lávání, tj. na 

paradigma Vzd lávání 4.0, technologické inovace, um lou inteligenci, digitalizaci, 

globalizaci a transformaci spole nosti v d sledku evropské integrace.  

Klí ová slova: další vzd lávání u itel , profese u itele, specifický výzkum, u itel, 

kompetence u itel , legislativa upravující další vzd lávání u itel , digitalizace a 

globalizace, um lá inteligence 

 

Abstract: The paper deals with the issue of further education and development of teachers 

in the Czech Republic. The text analyzes the current state and possibilities of development 

of the teaching profession, motivational tools of education, socio-economic factors 

influencing the school climate, including legislative regulation and evaluation of 

educational results in international comparison. Furthermore, changes in the modelling of 

basic and secondary education curriculum are identified, with an emphasis on 

determinants influencing the course and outcomes of formal education, i.e. the Education 

4.0 paradigm, technological innovation, artificial intelligence, digitization, globalization 

and transformation of society as a result of European integration. 

Key words: further education of teachers, teaching profession, specific research, teacher, 

teachers’ competencies, legislation on further education of teachers, digitization and 

globalization, artificial intelligence 
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Úvod do sledované problematiky 

U itelství pat í již po mnoho desítek let k tradi ním a spole ensky respektovaným 

povoláním. Tento studijní a v dní obor se neustále vyvíjí, reaguje na nové poznatky z ady 

obor , reflektuje pot eby spole nosti, ale i r zných zájmových skupin (profesních komor, 

politických subjekt ). Zejména rozvoj tacitních znalostí u itel  pat í mezi významná 

mezioborová témata. Zárove  jsou klí ovým faktorem pro úsp šnost samotného jedince, 

tak školy v rámci konkurenceschopnosti. 

Také evropská integrace významn  ovliv uje vzd lávací politiku, její priority a 

vývojové trendy. Dalším významným faktorem, který ovliv uje zm ny kurikula, jsou 

hospodá ské vlivy. Zejména soub h éry globalizace a éry digitalizace, respektive 

urychlování globalizace v kontextu digitalizace, dal vzniknout konceptu nazvanému 

„Industry 4.0“ (Pr mysl 4.0). Reakcí je nové vzd lávací paradigma, nazvané „Education 

4.0“, vycházející z pot eby transformovat cíle a obsah vzd lávání s ohledem na 

budoucnost. 

Digitální sv t poznání a v d ní „a v n m generované mody a trendy nutí etablované 

vzd lávací instituce, aby se upamatovaly na to, co v digitálním sv t  není k dispozici nebo 

ne zcela tak jednoduše. Pak se ukáže, že tato specifika mají velmi mnoho do in ní 

s p vodními koncepty a programy vzd lávání. Sem pat í p edevším možnost vstoupit do 

bezprost edního kontaktu s lidmi, kte í mají ješt  co íct i vzhledem k pestrým informacím 

všeho druhu, které se na nás valí. Digitální sv t v d ní, jakkoliv podivn  to mnohým uším 

m že znít, povede k renesanci u itele.“ (Liessmann, 2015, s. 80) 

Východiskem pro Education 4.0 je identifikace klí ových aspekt , které by 

v budoucnu mohly ovlivnit trh práce1, a to jak negativn  i pozitivn , a následn  vytvo ení 

ú inných preventivních mechanizm , zakomponovaných do národní vzd lávací politiky, 

a  již systematicky ukotvené i p irozen  se rozvíjející (Veteška a Kursch, 2019). Mezi 

zjevné aspekty ovliv ující trh práce a práci samotnou lze za adit: 

 rychlé zm ny požadavk  na nové dovednosti a znalosti jedinc , 

 úpadek zru nosti a mechanické práce, 

 masová automatizace a robotizace rutinních inností, 

 nep edvídatelné skokové zm ny, inovace a vynálezy, 

 sdílená ekonomika a globální konkurence, 

 pot eba zcela nových kompetencí, 

                                                 
1 Nejen trh práce v R, ale v celosv tovém globálním rozsahu. 
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 rozvoj tacitních znalostí vybraných profesních skupin, 

 nerovnom rné rozd lení bohatství, 

 hospodá ské cykly prosperity a úpadku, 

 globální hrozby a vále né konflikty (Veteška a Kursch, 2019). 

Výše uvedené faktory ovliv ují zejména obsah po áte ního vzd lávání a kladou 

nové požadavky na další vzd lávání a rozvoj u itel  – jednak s ohledem na jejich 

profesionalizaci, jednak s ohledem na prom ny a nezbytné inovace kurikula školního 

vzd lávání. Podobn  jako jiná odv tví i oblast školství se musí p izp sobit ím dál rychleji 

se rozvíjející spole nosti a p edevším nárok m, které na své jedince klade. Dnešní doba je 

velmi dynamická a turbulentní, je determinována moderními informa ními a 

komunika ními technologiemi, digitalizací a globalizací. Zásadní vliv má robotizace, 

automatizace a um lá inteligence. Uplatn ní a využití um lé inteligence v horizontu deseti 

let prom ní adu obor , odv tví a profesí. Pouze jedinec, který se nau í u it se, obstojí 

v postmoderní spole nosti.  

Práv  efektivní využívání nových technologií p ekonává bariéry vzdáleností a 

postupující globalizace zase bariéry kulturní a ekonomické, tedy procesy ve sv t  se 

zrychlují a lidstvu skute n  vyvstávají nové problémy a výzvy (Veteška a Kursch, 2019). 

Žáci jsou mnohdy zahlceni informacemi z internetu, televize i tisku. Nových 

poznatk , které získají výhradn  díky škole, ubývá. Záleží tedy p edevším na samotných 

u itelích, jakým zp sobem a jak atraktivn  zprost edkují obsah vzd lávání. „Neustálé 

zm ny ve školství a jeho nezadržitelný vývoj, ale i snahy o udržení stávající kvality, si 

vyžadují kvalitn  vzd laného, na zm ny ve školství p ipraveného a dostate n  

motivovaného u itele“ (Václavková, 2014, s. 207). Dalším problémem je p ístup ke 

vzd lávání a odlišná kvalita zejména primárního vzd lávání.  

V sou asném moderním školství platí, že vzd laný a vysoce kvalifikovaný 

pedagogický pracovník je velmi cenným lidským kapitálem, nositelem poznání, 

demokracie a evropských hodnot. Jestliže u itel disponuje pot ebnými sociálními a 

profesními kompetencemi, které mu usnad ují orientaci v sou asném sv t , získává 

nespornou výhodu, a to nejenom profesní, na trhu práce pak i konkuren ní. Po áte ní a 

další vzd lávání, jako dv  na sebe navazující a prolínající se etapy celoživotního 

vzd lávání, spoluvytvá ejí systém systematického vzd lávání, které zahrnuje veškeré 

aktivity související s edukací jedince v pr b hu jeho životní dráhy. P ispívají k realizaci 

vzd lávacích pot eb, smysluplnému trávení volného asu, seberealizaci, uplatn ní se 

jedince ve spole nosti a rozvíjení klí ových a profesních kompetencí. 
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Pracovní pole u itel  je dnes dosti široké a zahrnuje krom  vlastní výukové innosti 

také další odborné aktivity a innosti (Pr cha a Veteška, 2014). U itel spoluvytvá í 

eduka ní prost edí, klima t ídy, organizuje a koordinuje innosti žák , ídí a hodnotí proces 

u ení. Pojetí u itelské profese nelze zužovat pouze na oblast profesních znalostí, ale 

zahrnuje také složku dovedností, praktických zkušeností a postoj . U itel by m l tedy 

ovládat strategii vyu ování a výchovy na teoretické i praktické úrovni s ohledem na 

sociální a psychologické aspekty, které vzd lávání a výchova žák  p ináší (Dytrtová a 

Krhutová, 2009). 

 

Problematiky dalšího vzd lávání a rozvoje pedagogických pracovník  v R 

Dle Pr chy (2009) lze další vzd lávání u itel  charakterizovat jako celoživotní 

rozvíjení profesních kompetencí, které navazuje na p ípravné vzd lání. K dalšímu 

vzd lávání u itel  se adí i všechny aktivity, které v návaznosti na dosaženou kvalifikaci 

u itele slouží k udržení a zvýšení jeho profesní zdatnosti, ale i takové aktivity, do nichž se 

u itelé zapojují, aby rozší ili a zdokonalili své znalosti, dovednosti a rozvíjeli své profesní 

postoje. Školy se zam ují ve vybraných p edm tech i na rozvoj regionálních tradic 

v kontextu sjednocování evropských a sv tových kultur, probírají témata globalizace 

spole nosti, chápání (vnímání) regionálních d jin (zvyk , tradic a kulturního d dictví) a 

možností jejich využití pro rozvoj jedince i spole nosti. 

Nap . Kohnová (1995) charakterizuje další vzd lávání u itel  jako systematický, 

koordinovaný a nep etržitý proces, který navazuje na pregraduální vzd lání, trvající po 

celou dobu u itelovy profesní kariéry a dále jako spole ensky zvlášt  významnou oblast 

vzd lávání dosp lých. U itelé se nachází v sítích pot eb – pot eb školské politiky, pot eb 

školy a p edevším v sítích svých vlastních vzd lávacích pot eb a zájm . asto je velmi 

obtížné tyto vzd lávací pot eby identifikovat, analyzovat a orientovat se v nich. Obecn  lze 

hovo it o n kolika skupinách vzd lávacích pot eb u itel  vztahujících se k jednotlivým 

oblastem u itelských kompetencí. Cílev domé vzd lávání a všechny typy u ení zam ené 

na kompetence vedou k úsp šnému osobnímu a pracovnímu rozvoji a k celkov  

pozitivnímu vnímání spole nosti jako živého a stále se m nícího organizmu (Veteška In: 

Veteška a kol., 2011).  

Další vzd lávání pedagogických pracovník  (DVPP) je nedílnou ástí kontinua 

u itelské profese. Proces celoživotního u ení se, rozvoje a vzd lávání u itel  zahrnuje 

prohlubování a rozši ování kvalifikace v p íslušné aprobaci, ale také v oblasti pedagogicko-

psychologické, didaktické a technologické (tj. digital learning). Jaký zp sob dalšího 
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vzd lávání v tomto rámci u itel zvolí, závisí v tšinou na jeho rozhodnutí, nebo  v R 

dosud nebyl p ijat kariérní ád i systém, který by další vzd lávání u itel  systémov  

upravoval. Nicmén  velkou roli hrají bezesporu motiva ní a jiné aspekty, aspirace a 

osobnostní p edpoklady. Do jisté míry záleží na legislativních požadavcích a p ípadn  i na 

nárocích stanovených editelem (vedením) školy. Jinou otázkou je pak studium ke spln ní 

kvalifika ních nebo dalších kvalifika ních p edpoklad  v systému dalšího vzd lávání 

pedagogických pracovník , která jsou k napln ní kvalifikace povinná a legislativou R 

vyžadovaná. 

Oblast DVPP je v R upravena t mito právními normami: 

• zákonem . 561/2004 Sb., o p edškolním, základním, st edním, vyšším odborném 

a jiném vzd lávání (školský zákon); 

• zákonem . 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících a o zm n  n kterých 

zákon 2; 

• vyhláškou . 317/2005 Sb., o dalším vzd lávání pedagogických pracovník . 

Studijní programy a kurzy (dále jen vzd lávací programy) v rámci dalšího 

vzd lávání pedagogických pracovník  jsou akreditovány Ministerstvem školství, mládeže 

a t lovýchovy (MŠMT). Základní podmínkou pro realizaci program  a kurz  je získání 

akreditace instituce. MŠMT na svých stránkách v sekci Další vzd lávání pod odkazem 

Vzd lávání pedagog  p edkládá metodiku ke zpracování žádosti o akreditaci v systému 

DVPP s obsahem náležitostí žádosti. PK podávání žádostí dochází prost ednictvím 

elektronického portálu MŠMT ve stanoveném období pro p íjem žádostí. Obsahy program  

a kurz  musí vycházet z aktuálních pot eb vzd lávacího trhu a mít minimální p edepsaný 

rozsah vyu ovacích hodin podle typu vzd lávání v souladu s vyhláškou . 317/2005 Sb., 

v aktuálním zn ní. Nov  pak mohou i st ední a vyšší odborné školy v oblasti dalšího 

vzd lávání (DV) poskytovat další vzd lávání v oblasti profesního vzd lávání 

(rekvalifika ní programy DV a dopl ující vzd lávání – rozši ující, prohlubující a 

aktualiza ní programy DV)3. 

Jak uvádí Bareš (In: Kohnová, Machá ková, 2007), p estože strategické dokumenty 

i legislativa reagují na nutnost dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  a zd raz ují 

                                                 
2Hlava IV tohoto zákona v § 24, 25, 26, 27, 28 a 29 uvádí, že pedagogi tí pracovníci mají po dobu výkonu 
své pedagogické innosti povinnost dalšího vzd lávání, kterým si obnovují, udržují a dopl ují kvalifikaci. K 
dalšímu vzd lávání pedagogickým pracovník m p ísluší volno v rozsahu 12 pracovních dn  ve školním roce. 
3 Dostupné online na http://www.nuv.cz/p-kap/rozvoj-skol-jako-center-celozivotniho-uceni.  
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jeho klí ový význam, z stává v rámci n j ada nevy ešených problém . Ty nejmarkantn jší 

zápory a také zárove  klady jsou uvedeny v tab. 1 a tab. 2. 

 
Tab. 1: Kladné stránky dalšího vzd lávání pedagogických pracovník   

+ 

Vysoká pluralita zpracovávaných témat, vzd lávacích forem i používaných metod 
Široká a rozmanitá nabídka vzd lávacích program  DVPP nabízených školám 
Místní a asová dostupnost nabízených program  
Možnost volného výb ru konkrétního akreditovaného vzd lávacího programu 
Odpov dnost editele školy za odborný r st pedagogických pracovník  
Povinnost pedagogických pracovník  vzd lávat se po celou dobu profesní kariéry 
Flexibilita obsahu nabízených program  s možností p izp sobení aktuálním pot ebám 

(zejména u neakreditovaných vzd lávacích program ) 
Zdroj: Veteška a Václavková (2015, upraveno). 

 
Tab. 2: Záporné stránky dalšího vzd lávání pedagogických pracovník  

- 

Neprovádí se rozsáhlejší a systemati t jší statistické šet ení o DVPP 
Malé propojení dalšího vzd lávání s kariérním systémem u itel  (chybí jasná vazba mezi 

absolvováním vzd lávacích akcí a kariérním postupem) 
Není zaveden systém uznávání kvalifikace získané nap . samostudiem, pop ípad  

studiem obdobných seminá  u akreditované instituce 
Nabídka vzd lávacích program  není pro klienty p ehledná (programy jsou nabízeny 

r znými cestami, prost edky a rozt íšt n ) 
Jasné standardy vzd lávacích akcí jsou stanoveny jen pro ur itá témata (neexistuje 

evaluace realizovaných vzd lávacích program ; chybí zp tná vazba akredita nímu orgánu) 
Neprovádí se pravidelná analýza vzd lávacích program  (nezjiš uje se, jaké 

akreditované akce prob hly, kolik klient  se jich zú astnilo i kolik jich získalo osv d ení) 
Realizuje se málo systematických a komplexních program  významných pro rozvoj 

kurikula, resp. vzd lávací politiky 
Není zaveden jednotný systém pro certifikaci lektor  DVPP (certifikace lektor  probíhá 

izolovan  pouze v n kterých programech) 
 Nedostate ná nabídka vzd lávacích program  

Zdroj: Veteška a Václavková (2015, upraveno). 

 

Výše identifikované a analyzované oblasti dalšího vzd lávání pedagogických 

pracovník  bylo sou ástí obou výzkumných šet ení. N které díl í výsledky byly 

publikovány (srov. Veteška a Václavková, 2015 a Veteška, 2018). 

Tato problematika je v posledních letech systematicky rozvíjena. Pro zajímavost 

m žeme uvést projekt Podpora krajského ak ního plánování (P-KAP), který se mj. zabývá 

„rozvojem celoživotního u ení na st edních a vyšších odborných školách. Projekt P-KAP 

se v souladu se vzd lávací strategií MŠMT zam uje na podporu vzd lávání na st edních a 

vyšších odborných školách a mimo jiné mezi oblasti intervence pat í také oblast „Rozvoj 

škol jako center celoživotního u ení“. Je realizován v období 2016 až 20214. 

                                                 
4 Více viz Podpora krajského ak ního plánování (P-KAP). Dostupné online na http://www.nuv.cz/p-kap. 
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„Tato verze pojetí tematické oblasti v projektu P-KAP je ur ena realiza ním tým m 

krajských projekt , které vytvá í, realizují nebo vyhodnocují krajské ak ní plány rozvoje 

vzd lávání. Evropskou, národní, krajskou a školskou úrove  modelu ak ního plánování 

propojují tzv. povinné oblasti intervence, kterými jsou:  

- podpora kompetencí k podnikavosti, iniciativ  a kreativit ; 

- podpora polytechnického vzd lávání (p írodov dné, technické, environmentální); 

- podpora odborného vzd lávání a spolupráce škol se zam stnavateli; 

- rozvoj kariérového poradenství; 

- rozvoj škol jako center celoživotního u ení; 

- podpora inkluze“5. 

Mezi další rozvojové (strategické) dokumenty pat í nap . Strategie vzd lávací 

politiky R do roku 2020, Strategie digitálního vzd lávání do roku 2020, Datová 

informa ní politika resortu 2015+, Ak ní plán inkluzivního vzd lávání na období 2016–

2018. Podporou k napln ní aktuálních vzd lávacích cíl  je Opera ní program výzkum, 

vývoj a vzd lávání (OPVVV).  

Strategie digitálního vzd lávání do roku 2020 (2014) navazuje na Strategii 

vzd lávací politiky R do roku 2020 (2014) a reaguje na zm ny ve vzd lávání, které se 

odvíjejí od zna n  dynamického prost edí digitálního sv ta. P i tvorb  koncepcí zm n je 

erpáno ze strategických cíl  a priorit Evropské unie. Cílem strategie je nastavení takových 

podmínek a proces  v oblasti vzd lávání, které digitální vzd lávání umožní realizovat. 

V dokumentu se digitálním vzd láváním obecn  rozumí „takové vzd lávání, které reaguje 

na zm ny ve spole nosti související s rozvojem digitálních technologií a jejich využíváním 

v nejr zn jších oblastech lidských inností. Zahrnuje jak vzd lávání, které ú inn  využívá 

digitální technologie na podporu výuky a u ení, tak vzd lávání, které rozvíjí digitální 

gramotnost žák  a p ipravuje je na uplatn ní ve spole nosti a na trhu práce, kde požadavky 

na znalosti a dovednosti v segmentu informa ních technologií stále rostou.“ (Strategie 

digitálního vzd lávání do roku 2020, 2014, s. 3). 

Uvedený dokument vychází z analýzy stávajícího stavu v dob  zpracování 

dokumentu, p edstavuje vizi v oblasti digitálního vzd lávání, formulovány jsou cíle 

strategie, základní p edpoklady realizace s návrhy opat ení a v ásti zam ené na 

implementaci a monitoring je uvedena soustava indikátor  a plán evaluací. Zajímavým 

                                                 
5 NÚV. Rozvoj škol jako center celoživotního u ení [online]. [2019-06-05]. Dostupné z 
http://www.nuv.cz/uploads/P_KAP/ke_stazeni/pojeti/P_KAP_pojeti_Skoly_centra_CZU.pdf 
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zp sobem je zpracována SWOT analýza6, která byla využita za ú elem od vodn ní pot eby 

existence strategie digitálního vzd lávání a jako základ pro p ípravu koncepce systémové 

zm ny. Analýza se týkala ty  oblastí, a to spole enské odpov dnosti, ízení finan ních 

zdroj , proces  a u ení se r st (viz obr. 1). 

Obr. 1: SWOT – Strategie digitálního vzd lávání do roku 2020 

 
Zdroj: PREZI7 

 

Vize je v dokumentu formulována takto: „Vzd lávací systém bude zajiš ovat 

výbavu každého jedince bez rozdílu takovými kompetencemi, které mu umožní se uplatnit 

v informa ní spole nosti a využívat nabídky otev eného vzd lávání v pr b hu celého 

života.“ (Strategie digitálního vzd lávání do roku 2020, 2014, s. 11). 

Otev ené vzd lávání dává možnost každému jedinci vzd lávat se po celý život, 

k tomu budou využívány dostupné digitální technologie, bez omezení asu a místa, zajišt n 

p ístup ke sdílené vzd lávací infrastruktu e a ke kvalitním vzd lávacím zdroj m (nap . 

digitálním u ebním materiál m). Ke vzd lávání, k rozši ování kvalifikace dle schopností a 

pot eb jedince bude vybudován prostupný vzd lávací systém ve všech úrovních, aby bylo 

možné do n j vstoupit kdykoliv v pr b hu života a bez ohledu na socioekonomické zázemí.  

Z hlediska digitální gramotnosti vychází strategie z vymezení digitálních 

kompetencí podle Evropské komise DIGCOMP8, které jsou v dokumentu (s. 11) 

                                                 
6 PREZI. SWOT.Strategie digitálního vzd lávání do roku 2020 [online]. [2019-06-04]. Dostupné z 
https://prezi.com/tc266f1j82kk/swot-strategie-digitalniho-vzdelavani-do-roku-2020-msmt/ 
7 PREZI. SWOT.Strategie digitálního vzd lávání do roku 2020 [online]. [2019-06-04]. Dostupné z 
https://prezi.com/tc266f1j82kk/swot-strategie-digitalniho-vzdelavani-do-roku-2020-msmt/ 
8Pozn.: Publikace Evropské komise DIGCOMP: Rámec rozvoje digitálních kompetencí a porozum ní 
digitálním kompetencím v Evrop  (DIGCOMP: A Framework forDeveloping and Understanding Digital 
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definovány jako „soubor v domostí, dovedností, schopností, postoj  a hodnot, které 

pot ebujeme k sebejistému, kritickému a tvo ivému využívání digitálních technologií p i 

práci, v zam stnání, p i u ení, ve volném ase i p i zapojení do spole enského života.“ Tyto 

kompetence jsou považovány za pr ezové klí ové kompetence umož ující dosahování 

dalších klí ových kompetencí k aktivnímu uplatn ní ve spole nosti i na trhu práce.  

Fenoménem posledních let je tzv. informatické myšlení jako zp sob uvažování 

s využitím informatických metod ešení problém . Dosažení vzd lávacích cíl  

v souvislosti s rozvojem informatického myšlení nap í  obory i p i ešení široké škály 

problém  zajiš uje za azení informatiky do kurikula s uplatn ním hlubších 

mezip edm tových vazeb. Uplatn ní digitálních technologií ve vzd lávání p edpokládá 

také prom nu role u itel , rozvoj strategií u ení a zásadn jší prom nu fungování škol. 

V návaznosti na vizi jsou ve Strategii digitálního vzd lávání formulovány t i prioritní cíle 

(s. 15): 

- „otev ít vzd lávání novým metodám a zp sob m u ení prost ednictvím digitálních 

technologií; 

- zlepšit kompetence žák  v oblasti práce s informacemi a digitálními technologiemi; 

- rozvíjet informatické myšlení žák “. 

Dokument analyzuje a sumarizuje základní p edpoklady realizace a stanovuje 

návrhy a opat ení k dosažení hlavních cíl , a to v etn  indikátor , odpov dnosti, termín  a 

zdroj  financování.9 

„P ínosy výstup  projektu spo ívají p edevším ve vybudování didaktické a 

metodické podpory za ínajícím i stávajícím u itel m z praxe pro vhodné a p irozené 

za le ování vzd lávacích aktivit zam ených na rozvoj digitální gramotnosti do výuky ve 

všeobecn  vzd lávacích p edm tech základního a st edního školství v kontextu plánované 

revize národních kurikulárních dokument . Konkrétním výstupem projektu je ve vztahu k 

tomuto p ínosu sada digitálních vzd lávacích zdroj  v etn  metodických materiál  

zam ená na rozvoj digitální gramotnosti pro základní a st ední vzd lávání obsahující min. 

75 digitálních vzd lávacích zdroj  pro stupe  vzd lávání ISCED 2 a 3 a min. 12 digitálních 

vzd lávacích zdroj  pro ISCED 1 a sada aktivit, pom cek a metodik pro u itele 

p edškolního vzd lávání pro rozvoj digitální (pre)gramotnosti d tí obsahující 6 

                                                 
Competence in Europe), navazuje na Doporu ení Evropského parlamentu a Rady ze dne 18. prosince 2006 
o klí ových schopnostech pro celoživotní u ení. 
9 VZD LÁVÁNÍ 2020. Strategie digitálního vzd lávání do roku 2020 [online]. [2019-06-04]. Dostupné z 
http://www.vzdelavani2020.cz/-images_obsah/dokumenty/strategie/digistrategie.pdf 
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modelových aktivit s pom ckami a metodikami pro u itele se zam ením na r zné oblasti 

digitální gramotnosti dle vhodnosti jejich rozvíjení v p edškolním vzd lávání. 

Další oblast p ínos  uvedeného projektu spo ívá jednak ve vybudování 

propracované struktury akreditovaných vzd lávacích kurz  pro u itele mate ských, 

základních a st edních škol (s dominancí e-learningové formy) zam ených na oblast 

rozvoje digitální gramotnosti d tí (MŠ), žák  (ZŠ) a student  (SŠ) a jednak v následném 

zúro ení získaných kompetencí absolvent  kurz  (v této studii je používán synonymní 

pojem „vzd lávací program“) v jejich každodenní pedagogické praxi. T etí oblast spo ívá 

v p epracování struktury vzd lávání v p íprav  student  u itelství na pedagogických 

fakultách v oblasti rozvoje digitální gramotnosti a didaktického využití prost edk  

informa ních technologií. Konkrétními výstupy jsou zde inovované sylaby VŠ p edm t  

zam ených na rozvoj digitální gramotnosti a nové interaktivní studijní texty.“10 

 

Metodologie a realizace výzkumu 

Tento text p ináší vybrané výsledky dvou stejn  zam ených výzkumných studií, 

které byly realizovány v R v rozmezí p ti let. Níže jsou interpretována data získaná 

v rámci specifického výzkumu Analýza systému vzd lávání u itel  st edních škol v eské 

republice, který probíhal v období let 2013 a 2014 (Václavková, 2014; Veteška a 

Václavková, 2015). Druhý výzkum pak probíhal v rámci projektu Progres Q 17 v roce 2017 

a 2018 (KAMV, Pedagogická fakulta, Univerzita Karlova)11. Díl í záv ry byly 

diskutovány s výsledky probíhajícího projektu APVV zam eného na andragogické 

poradenství v kontextu profesionalizace u itelské profese12.  

V roce 2014 a 2018 pak došlo k faktické realizaci výzkumného šet ení a získávání 

konkrétních dat od u itel , kte í se aktuáln  ú astnili dalšího vzd lávání ve 

vybraných institucích zabývajících se vzd láváním a rozvojem u itel  a dále na 

jednotlivých st edních školách v R. Byla sledována ú ast v rámci pr b žného vzd lávání, 

                                                 
10 PEDF.CUNI. Podpora rozvoje digitální gramotnosti [2019-06-06]. Dostupné z http://pages.pedf.cuni.cz/-
digitalni-gramotnost/ 
11 Díl í výsledky a vybraná komparace dat byla prezentována na mezinárodní v decké konferenci Edukácia 
dospelých 2019. Konference se konala 4. 4. 2019 na Kated e andragogiky Pedagogické fakulty Univerzity 
Mateja Bela v Banské Bystrici. 
12 Projekt Agentury na podporu výzkumu a vývoje SR „Aplikácia modelu andragogického poradenstva v 
kontexte profesionalizácie u ite stva – MAPUS“. ešitelské pracovišt : Katedra andragogiky, Pedagogická 
fakulta Univerzity Mateja Bela v Bánské Bystrici, Slovenská republika, období ešení 2017–2021, reg. . 
APVV-16-0573. 
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jako sou ásti celoživotního vzd lávání podle platné legislativy R, motiva ní faktory a 

korelace mezi pedagogickou praxí a ochotou dále se vzd lávat. 

V rámci obou výzkum  byla využívána metoda ízeného interview, p i které byli 

vždy osloveni jednotliví u itelé st edních škol. Takto byly získány díl í informace o 

sou asném stavu dalšího vzd lávání a rozvoje u itel  v eské republice a zárove  byla 

provedena analýza motiva ních nástroj  této etapy celoživotního vzd lávání. Uvedená 

metoda sb ru dat byla zvolena i p es v tší asovou a administrativní náro nost. 

ízený rozhovor m l n kolik ástí. Oslovení u itelé st edních škol ú astnící se 

šet ení m li možnost vyjád it se k r zným faktor m a aspekt m, které souvisí s 

jejich dalším vzd láváním a rozvojem. V rámci rozhovoru byly sledovány ty i klí ové 

tematické okruhy: 

1. Dostupnost informací o nabízených vzd lávacích programech v rámci dalšího 

vzd lávání u itel ; 

2. Postoje vedení školy k dalšímu vzd lávání a rozvoji u itel ; 

3. Motiva ní aspekty k dalšímu vzd lávání a rozvoji; 

4. Pozitivní/negativní reakce na realizované vzd lávací programy. 

K jednotlivým tematickým okruh m se dotazovaní u itelé m li možnost vyjád it a 

reagovat na další dopl ující otázky. Uvedené okruhy tvo ily pomyslnou základní strukturu 

rozhovoru. Výhodou ízeného rozhovoru byla možnost bezprost edn  reagovat ze strany 

dotazovatele ke kladení dalších dopl ujících dotaz . Získaná data byla následn  

analyzována a interpretována a byly formulovány záv ry. 

Další využitou metodou bylo dotazníkové šet ení. Dotazník vlastní konstrukce 

obsahoval sadu otev ených a uzav ených otázek. Kombinace n kolika výzkumných metod 

a technik umožnila hlubší pochopení sledovaných jev  a proces . Metody statistického 

zpracování dat umožnily porovnat jednotlivé fáze výzkumu a prom nné faktory.  
 

Tab. 3: Struktura odborného zam ení u itel -respondent   

 2014 2018 

U itelé st edních škol v R podle 
zam ení  

po et 
respondent  

zastoupení  
v % 

po et 
respondent  

zastoupení 
v % 

U itel všeobecn -vzd lávacích 
p edm t   218 61 % 249 59 % 

U itel odborných p edm t   86 25 % 98 23 % 
U itel praktického vyu ování (v . 
zdravotnických obor ) 32 9 % 41 10 % 

U itel odborného výcviku 19 5 % 33 8 % 
Zdroj: vlastní zpracování 
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Jak je uvedeno v tab. 3, prvního výzkumu se celkem zú astnilo 355 u itel  

st edních škol v R, z toho bylo 164 muž  (46 %) a 191 žen (54 %). V rámci interpretace 

získaných dat byla zohledn na délka pedagogické praxe jednotlivých u itel . V kové 

složení zkoumaného vzorku se pohybovalo v celé škále produktivního v ku lov ka, což 

odpovídalo i délce profesní praxe. Nejvíce u itel , konkrétn  94 (27 %), uvád lo délku své 

pedagogické praxe v intervalu 1–15 let a 92 u itel  uvád lo praxi v délce 16–20 let (26 %). 

Kategorie 6–10 let pedagogické praxe s po tem 68 (19 %) zaujímá t etí pozici a podobn  

blízko je kategorie více než 20 let pedagogické praxe s po tem 66 (19 %). 

Druhého výzkumu (I. fáze) se ú astnilo celkem 422 u itel  (53 % tvo ily ženy a 47 

% muži). Rozd lení u itel  podle p edm tové aprobace, resp. zam ení uvádí tab. 3. 

V tšinu tvo ili u itelé všeobecn -vzd lávacích p edm t  (61 % v roce 2014 a 59 % v roce 

2018). Druhou nejpo etn jší skupinou byli u itelé odborných p edm t  (25 % v roce 2014 

a 23 % v roce 2018). 

 
Tab. 4: Motiva ní faktory – pr m rné hodnoty z let 2014 a 2018 

Motiva ní faktor 
po et let pedagogické praxe u itel  

0 – 5 let 6 – 10 let 11 – 15 let 16 – 20 let více než  
20 let 

Vyšší finan ní 
ohodnocení 76 % 93 % 74 % 81 %  92 % 

Udržení si pracovního 
místa 14 % 34 % 58 % 68 % 72 % 

Zájem o obor; zájem 
o konkrétní 
problematiku 

87 % 74 % 69 % 58 % 69 % 

Získání certifikátu, 
osv d ení 42 % 23 % 16 % 8 % 11 % 

Pobavení, 
odreagování 67 % 48 % 35 % 69 % 71 % 

Zdroj: vlastní zpracování 

 

Motiva ní faktory ve vazb  na délku pedagogické praxe uvádí tab. 4. Respondenti 

mohli uvést maximáln  t i kategorie. Zajímavé je sledovat, jak se motiva ní faktory, 

ovliv ující další vzd lávání u itel , m ní ve vztahu k dosažené praxi. Markantní je to 

zejména u udržení si pracovního místa, kdy u itelé s praxí do 5 let uvád jí 14% 

významnost, zatímco ti s praxí nad 20 let uvád jí již 72% významnost. Opa nou tendenci 

m žeme sledovat u faktoru získání certifikátu/osv d ení. 
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Tab. 5: Motiva ní faktory – II. fáze (2018) 

Motiva ní faktor 
po et let pedagogické praxe u itel  

0 – 5 let 6 – 10 let 11 – 15 let 16 – 20 let více než  
20 let 

Nau it se n co 
nového 33 % 41 % 56 % 82 % 77 % 

Možnost aplikovat 
nové poznatky ve 
výuce 

69 % 55 % 57 % 71 % 66 % 

Možnost diskuze s 
odborníky z praxe – 
technické p edm ty 

86 % 63 % 65% 67% 68 % 

Požadavky 
zam stnavatele 43 % 29 % 27% 10 % 8 % 

Posílení pozice mezi 
kolegy 72 % 69 % 55 % 69 % 71 % 

Možnost u it jiný 
(nový) p edm t 69 % 58 % 61 % 43 % 38 % 

Zdroj: vlastní zpracování 

 

Motiva ní faktory ve vazb  na délku pedagogické praxe, identifikované v rámci II. 

etapy výzkumu z roku 2018, uvádí tab. 5. Nau it se n co nového je významné pro u itele 

s delší praxí – nejvyšší hodnoty (82 %) bylo zaznamenáno u u itel  s praxí 16 – 20 let. 

U itelé s délkou praxe do 15 let uvád jí pr m rn  v 60 % p ípad  jako významný 

motiva ní faktor možnost p evzít nový p edm t. U kategorie udržení pracovního místa je 

tradi n  markantní rozdíl mezi za ínajícími u iteli a t mi s nejdelší praxí (srov. s Adamec, 

2016). Podobn  je tomu i u motiva ního faktoru požadavky zam stnavatele – u za ínajících 

u itel  je to obvykle d ležitý motiva ní faktor. 

 
Graf 1: Postoj vedení školy k dalšímu vzd lávání u itel  (v %) 

 
Zdroj: vlastní zpracování 
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Jednou z oblastí, která byla v rámci výzkumu sledována, bylo zjiš ování postoj  

vedení školy ( editel ) k dalšímu vzd lávání a rozvoji u itel  (viz graf 1). Nejvíce editel  

(56 %) vyjád ilo pozitivní a aktivní (podporující) p ístup. Celkem 37 % editel  vyjád ilo 

pozitivní, ale spíše pasivní p ístup. Jako nej ast jší bariéry uvád li problém se zajišt ním 

suplování. Oproti roku 2014 nebyl v roce 2018 na prvním míst  nedostatek finan ních 

prost edk . Neutrální a negativní postoj k dalšímu vzd lávání u itel  vyjád ilo 7 % editel  

škol. 

 

Shrnutí, diskuze a záv r 

Výzkumná zjišt ní m žeme shrnout do následujících tvrzení: 

• Mezi hodnocením respondent  ve v kových kategoriích se v rámci jednotlivých 

motiva ních faktor  projevily relativn  malé rozdíly, nejvýznamn jší byly 

identifikovány u za ínajících u itel  a u t ch s nejdelší praxí.  

• Mezi muži a ženami se v rámci hodnocení po adí jednotlivých faktor  projevily 

jen malé rozdíly, tj. jednotlivé faktory byly hodnoceny jako srovnateln  d ležité 

pro ob  genderové kategorie.  

• U kategorie udržení pracovního místa je markantní rozdíl mezi za ínajícími u iteli 

a t mi s nejdelší praxí. Podobn  je tomu i u motiva ního faktoru požadavky 

zam stnavatele. 

• Posílení pozice mezi kolegy – odlišná situace je u u itel  s odlišnou délkou praxe 

(nejnižší je u 11–15 let). 

• Profesn -demografické charakteristiky nebyly shledány jako výrazn  odlišné. 

• Statisticky významné rozdíly byly zjišt ny u ochoty k dalšímu vzd lávání mezi 

skupinou s praxí „mén  než 10 let“, která deklarovala vyšší ochotu než skupina 

respondent  s praxí „20 let a více“.  

• Vyšší aktivitu však vykazovala skupina u itel  s praxí „16 let a více“.  

• U itelé všeobecn  vzd lávacích p edm t  se liší od u itel  odborných p edm t  v 

postoji a ochot  k dalšímu vzd lávání a v aktivit  – ve prosp ch u itel  odborných 

p edm t . 

• editelé škol obvykle podporují další vzd lávání a rozvoj u itel . 

Nároky spole nosti konce druhé dekády 21. století vycházejí zejména z požadavk  

souvisejícími s digitalizací, automatizací a um lou inteligencí. Ty determinují pot ebu 

získávat a rozvíjet nové kompetence a v budoucnu zásadním zp sobem prom ní školní 
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kurikulum. Celoživotní vzd lávání již reaguje na tyto výzvy a n které požadavky postupn  

aplikuje do evropských a národních strategických dokument . Nevyhne se ani pregraduální 

p íprav  u itel , ale ovlivní zejména systém dalšího vzd lávání – nabídku, metody a obsah 

vzd lávání. 

Další vzd lávání má pak podle n kterých koncep ních úvah kontinuáln  navázat na 

vzd lávání po áte ní – to by m lo plnit funkci transformace explicitních a tacitních 

znalostí, rozvíjení profesních kompetencí, zabezpe it širokou podporu zájmových a 

ob anských aktivit, pomáhat p i adaptaci zm n a poskytnout metodického pr vodce 

sebevzd láváním u itel . Profesní znalosti a dovednosti a jejich rozvíjení by m ly být 

doménou zam stnavatelských organizací, ve kterých jedinci pracují. Lze si t žko p edstavit 

pokrok a zvyšování výkon  organizace bez d razu na kvalitní, personalizované a 

systematické profesní vzd lávání jedince – pracovníka.  

Podpora profesních, ale i zájmových a ob anských eduka ních aktivit posiluje 

podle Vetešky a Kursche (2019) pozitivní sociální vztahy a dává prostor pro rozvoj jedince 

v dalších dimenzích jeho pot eb. Podporu takových aktivit by m la zast ešovat spole nost 

na všech institucionálních úrovních (stát, rozpo tové a p ísp vkové organizace, profesní 

organizace, volno asové kluby aj.). Adaptace na zm ny je patrn  nejt žším aspektem 

moderní spole nosti. Základna znalostí a dovedností z po áte ního vzd lávání by však 

m la napomáhat snadn jší adaptaci. V oblasti dalšího vzd lávání by kontinuitu efektivní 

adaptace m li podporovat mento i, kou ové, andragogi tí poradci13 a profesionální 

pracovníci, ovládající všechna úskalí a psycho-didaktické aspekty vzd lávání dosp lých.  

 

Literatura: 

Araújo, A. F. & Araujo, J. M. (2018). New education and schoolwork: horizon and 

polaritiesofaneducational vision. Teoría de la Educación: RevistaInteruniversitaria, vol 

30, Iss 1, pp 201-216 [online]. 30(1), 201-216 [cit. 2019-04-26]. DOI: 

10.14201/teoredu301201216. 

Fisk, P. (2017). Education 4.0 … thefutureof learning willbedramaticallydifferent, in 

school and throughoutlife Thegeniusworks.com [online]. [cit. 2019-04-26]. Dostupné z: 

http://www.thegeniusworks.com/2017/01/future-education-young-everyone-taught-

together. 

                                                 
13 Teoretická, aplika ní a metodologická východiska jsou aktuáln  rozpracovávána v rámci projektu Rozvoj 
poradenských kompetencií študentov v štúdijnom odbore andragogika (Kultúrna a eduka ná grantová 
agentúra Ministerstva školstva, vedy, výskumu a športu Slovenskej  republiky, projekt . 015UMB-4/2019). 



182 
 

Better competences through better teaching and leading. Findings from study visits, 

2008/09. (2010). Luxemburg: Publications Office oftheEuropean Union.  

Boyd, R. & Richerson, P. (2005). The Origin and Evolution of Cultures. Oxford: University 

Press.  

Dytrtová, R. & Krhutová, M. (2009). U itel: P íprava na profesi. Praha: Grada.  

Bareš, M. (1995). Perspektivy dalšího profesního vzd lávání u itel  v eské republice a 

role Národního institutu pro další vzd lávání. In: KOHNOVÁ, J., MACHÁ KOVÁ, 

a kol. Další vzd lávání u itel  základních a st edních škol jako prost edek 

transformace eského školství. Praha: Univerzita Karlova. 

ETF yearbook 2005 – Teachers and trainers: professionals and stakeholders in the reform 

of vocational education and training. 2005. Luxembourg: Office for Official 

Publications of the European Communities. 188 p. ISBN 92-9157-451-1. 

Kohnová, J. (2004). Další vzd lávání u itel  a jejich profesní rozvoj. Praha: Pedagogická 

fakulta, Univerzita Karlova.  

Kohnová, J. (1995). Další vzd lávání u itel  základních a st edních škol jako prost edek 

transformace eského školství. Praha: Pedagogická fakulta, Univerzita Karlova.  

Kohnová, J. & Machá ková, I. (2007). Další profesní vzd lávání u itel  a jeho perspektivy: 

sborník z konference k 60. výro í založení Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze. 

Praha: Univerzita Karlova, Pedagogická fakulta.  

Lazarová, B. (2006). Cesty dalšího vzd lávání u itel . Brno: Paido. 

Liessmann, K. P. (2015). Hodina duch : praxe nevzd lanosti: polemický spis. Praha: 

Academia. 

NÁRODNÍ INSTITUT PRO DALŠÍ VZD LÁVÁNÍ: Kariérní systém[online]. [cit. 2019-

04-09]. Dostupné z: http://www.nidv.cz/cs/projekty/projekty-esf/karierni-system.ep/. 

Pickard, M. J. (2007). The new Bloom taxonomy: An overview for family and consumer 

sciences. Journal of Family and Consumer Sciences Education, vol. 25, no. 1, 

Spring/Summer, pp. 45–56.  

Pr cha, J. (2009). Pedagogická encyklopedie. Praha: Portál.  

Pr cha, J. & Veteška, J. (2014). Andragogický slovník. 2. vyd. Praha: Grada Publishing.  

Pr cha, J., Walterová, E. & Mareš, J. (2009). Pedagogický slovník. 6. vyd. Praha: Portál. 

Rámcový vzd lávací program pro gymnázia. (2007). Praha: Výzkumný ústav pedagogický.  

Rámcový vzd lávací program pro p edškolní vzd lávání. (2004). Praha: Výzkumný ústav 

pedagogický. 



183 
 

Rámcový vzd lávací program pro základní vzd lávání. (2007). Praha: Výzkumný ústav 

pedagogický.  

Rozvoj škol jako center celoživotního u ení[online]. [2019-05-04].Dostupné 

zhttp://www.nuv.cz/p-kap/rozvoj-skol-jako-center-celozivotniho-uceni.  

Sahlberg, P. (2005). Curriculum change as learning – In search of better implementation. 

In: Sahlberg, P. (ed.). Curriculum Reform and Implementation in the 21st Century: 

Policies, Perspectives and Implementation. Istanbul, pp. 18–30. 

Strategie digitálního vzd lávání do roku 2020 [online]. [2019-02-05]. Dostupné z 

https://prezi.com/tc266f1j82kk/swot-strategie-digitalniho-vzdelavani-do-roku-2020-

msmt/. 

Strategie vzd lávací politiky eské republiky do roku 2020 [online]. Dostupné z 

http://www.vzdelavani2020.cz/. 

The shift to learning outcomes. Policies and practices in Europe. (2009). Cedefop 

Reference series, 72. Luxemburg: Office for Official Publications of the European 

Communities.  

Václavková, M. (2014). Analýza systému dalšího vzd lávání u itel  st edních škol v eské 

republice. In: Veteška, J. (ed.). Celoživotní u ení pro všechny – výzva 21. století. Praha: 

Univerzita Jana Amose Komenského, s. 206–223. 

Vašutová, J. (2004). Profese u itele v eském vzd lávacím kontextu. Brno: Paido. 

Veteška, J. & Kolek, J. (2015). Systémové možnosti dalšího vzd lávání u itel  v kontextu 

motivace. Andragogická revue, ro . VII., . 2, s. 13–31. 

Veteška, J. & Kursch, M. (2019). Paradigma „Vzd lávání 4.0“ v é e digitalizace a 

globalizace. In Veteška, J. (ed.) Vzd lávání dosp lých 2018 – transformace v é e 

digitalizace a um lé inteligence = Adult Education 2018 – transformation in the era of 

digitization and artificial intelligence: proceedings of the 8th International Adult 

Education Conference, 11-12thDecember 2018 Prague. Praha: eská andragogická 

spole nost, s. 15-23.  

Veteška, J. & Václavková, M. (2015). Further Education of Upper Secondary School 

Teachers in the Czech Republic in the Context of Forming Regional Traditions. In: 

Cultivating and forming regional traditions by the Visegrad Group teachers. Katowice: 

University of Silesia, pp 59-81. 

Vyhláška . 371/2005 Sb., o dalším vzd lávání pedagogických pracovník , akredita ní 

komisi a kariérním systému pedagogických pracovník . 



184 
 

Wlodkowski, R. J. (2008). EnhancingAdultMotivation to Learn : A Com-

prehensiveGuideforTeachingAllAdults. 3thed. San Francisco: Jossey-Bass. 

Zákon . 561/2004 Sb., o p edškolním, základním, st edním, vyšším odborném a jiném 

vzd lávání (školský zákon) 

Zákon . 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících a o zm n  n kterých zákon . 

 

 

Kontaktní údaje:  

prof. PhDr. Jaroslav Veteška, Ph.D., MBA 

Katedra andragogiky a managementu vzd lávání 

Pedagogická fakulta 

Univerzita Karlova  

Myslíkova 7 

110 00  Praha 1 

e – mail: jaroslav.veteska@pedf.cuni.cz 

 

  



185 
 

PROFESNÍ IDENTIFIKACE A ETIKA VYSOKOŠKOLSKÉHO 

U ITELE 

 

PROFESSIONAL IDENTIFICATION AND ETHICS OF HIGHER 

TEACHER 
 

Milan Chmura – Josef Malach – Dana Vicherková 

 
Abstrakt: Tato studie p ináší výsledky mezinárodního zkoumání názor  vysokoškolských 

u itel  (akademik ) a student  z eské republiky, Polska, Slovenské republiky a Ukrajiny 

na význam profesní identifikace a etického chování u itel  vysoké školy. Data byla 

agregována v první polovin  roku 2018, jsou s využitím statistických procedur 

komparována ve skupin  akademik , ve skupin  student  i mezi ob ma skupinami v 

jednotlivých zemích i v celém nadnárodním souboru. Ukazují na rozdíly i shody ve vnímání 

významu profesní identifikace a uplat ování etických princip . Studie navazuje na projekt 

Visegradského fondu "High school teacher competence in change", ID no. 21720008, 

realizovaný v letech 2017 - 2018. 

Klí ová slova: profesní identifikace, etika, vysokoškolský u itel 

 

Abstract: This study presents the results of an international survey of the views of university 

teachers (academics) and students from the Czech Republic, Poland, the Slovak Republic 

and Ukraine on the importance of professional identification and ethical behavior of 

university teachers. The data were aggregated in the first half of 2018 and, using statistical 

procedures, are compared in a group of academics, in a group of students and between 

both groups in individual countries and across the transnational set. They point to 

differences and consensus in the perception of the importance of professional identification 

and application of ethical principles. The study follows the Visegrad Fund project "High 

School Teacher Competence in Change", ID no. 21720008, implemented in 2017 - 2018. 

Key words: professional identification, ethics, university teacher 
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ÚVOD 

Podle zprávy Evropské komise (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017) 

všechny evropské zem  zavedly vnitrostátní systémy zajiš ování kvality a mnoho 

vysokoškolských institucí vyvinulo vlastní strategie pro zvýšení kvality. P esto v národních 

systémech pro zajiš ování kvality existují významné rozdíly a je to oblast dynamického 

vývoje, která má dopad na výuku i na akademické pracovníky. Pokud má vysokoškolský 

u itel efektivn  plnit svou roli edukátora je nezbytné, aby disponoval profesními 

kompetencemi, pokud možno, na nejvyšší možné úrovni a aby je kontinuáln  rozvíjel. Lze 

je považovat za zásadní p edpoklad innosti vysokoškolského u itele. Obecn  m žeme íct, 

že p edstavují, jakými znalostmi, schopnostmi, dovednostmi a postoji by m l 

vysokoškolský u itel disponovat. Bajtoš (2013) upozor uje, že u iteli nesta í jen zvládnutí 

v dního oboru, ale velkou roli zde hrají také jeho zkušenosti a sebereflexe. U itel se 

nem že spoléhat na jistou „míru vrozenosti“ dispozic profesních kompetencí, ale tyto musí 

být rozvíjeny. V odborné literatu e se také setkáváme s celou adou model  kompetencí 

vysokoškolského u itele, který se v posledních letech odklo uje od pouhého prezentování 

informací a stále více sm uje k expertní roli u itele. To znamená, že u itel je facilitátorem 

vzd lávacího procesu studenta, radí, kontroluje, cítí zodpov dnost za rozvoj studenta a 

analyzuje a vyhodnocuje svou innost a její dopady na proces vzd lávání (Slavík, 2012). 

Kunter (Kunter, Klusmann, Baumert, Richter, Voss & Hachfeld, 2013) uvádí, že obsahová 

znalost p edm tu spolu s didaktickou kompetencí je pro vzd lávací proces nezbytná, ovšem 

nelze zapomínat na studenta a interaktivní a konstruktivistický p ístup k výuce. Jednou ze 

sou ástí mnoha kompeten ních model  akademického pracovníka tvo í složka etické 

roviny a také vnit ní identifikace edukátora s touto profesí. Akademická etika se zabývá 

p í inami, stavem a d sledky etických problém  vysokoškolských u itel  a v neposlední 

ad  také student . D vod vyšší pozornosti této problematice m žeme hledat ve fenoménu, 

který se nazývá internet, a který po átkem 90. let minulého století zaznamenal dramatický 

rozvoj, nebo  se do kyberprostoru dostávalo nekone né množství informací. S nimi 

zacházejí jak akademici, studenti, lekto i, vzd lávací spole nosti a v podstat  celá 

andragogická ve ejnost. 

 

1 PROFESNÍ IDENTIFIKACE A ETIKA VYSOKOŠKOLSKÉHO U ITELE 
Podobn  jako každý profesionál, i akademický pracovník, by m l být schopný 

posoudit a regulovat své chování ne jen z odborného hlediska, ale i etického. Vyplývá to 
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totiž z povahy jeho práce, která jej zavazuje v i organizaci, která jej zam stnává, 

vzd lávaným osobám (student m), ale i v i své vlastní osob . 

Jak již bylo nazna eno, etická rovina akademického pracovníka je jednou z 

profesních kompetencí, které najdeme v kompeten ních modelech mnoha autor . Odborná 

ve ejnost (Pr cha, 2017), (Turek, 2001), (Bajtoš, 2013) definuje složky profesních 

kompetencí vysokoškolského u itele a diferencuje je na odborn -p edm tové (znalost 

obsahu u iva), v decké (zp sobilost vykonávat v decký výzkum ve svém oboru), 

psychodidaktické (vytvá ení p íznivých podmínek pro vyu ování), komunika ní, 

diagnostické, plánovací a organiza ní, poradenské, sebereflexivní a sebekultiva ní. 

Zatímco odborn -p edm tové kompetence u itel získává absolvováním studia 

v magisterském programu a v decké kompetence absolvováním doktorského studia, zbylé 

vyjmenované kompetence v tšinou získává na základ  svých životních zkušeností. 

P ístupy a názory na profesní kompetence vysokoškolského u itele jsou r znorodé a n kte í 

auto i uvád jí ješt  další jejich specifické složky. Tyto tvo í specifické kumulace – modely. 

Blašková, Blaško a Kuchar íková (2014) uvádí kompeten ní model 

vysokoškolského u itele, který se skládá, mimo z již uvedených, také z moráln -etické, 

technické, v decké, didaktické kompetence. Dále je nezbytné, aby vysokoškolský u itel 

byl uznávaný autor, vzor pro ostatní a m l výborné kritické myšlení, komunika ní 

dovednosti a motiva ní schopnosti. 

Podle zákona o vysokých školách jsou akademickými pracovníky i lekto i 

v pracovn -právním vztahu s univerzitou a proto zde m žeme p edstavit i kompeten ní 

model lektora, který Malach (2003) definoval na základ  analýzy pramen , vlastních 

lektorských zkušeností i vymezených kompetencí pro p íbuzné u itelské profese. Jedná se 

o kompetence: a) motiva ní, b) perceptivní, c) expresivní, d) komunika ní, e) didaktické, 

f) konstruktivní, g) organiza ní a h) diagnostické a evalua ní. Sou asn  poukazuje (2003) 

na rozdílné subprofese, resp. role, které m že zaujímat vzd lavatel dosp lých v souladu 

s cíli a obsahovým zam ením vzd lávacích akcí nebo jejich procesuálním ztvárn ním. 

Podle Schuberta (Schubert, Beneš, Krysto , Lorenzová, Pavlov & Skúpa, 2018) 

pedagogické i andragogické profese pat í k t m povoláním, ve kterých se rozhoduje ve 

v cech lidské d stojnosti. Práv  z tohoto d vodu by etické úvahy nem ly absentovat. 

Pavlov & Schubert (2016) dále uvád jí, že absence etiky v andragogice je opovážlivá, 

protože morální rozhodnutí jsou b žnou sou ástí teorie a praxe výchovy a vzd lávání 

dosp lých. 
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N kdy m žeme mít dojem, že etická rovina práce edukátor  dosp lých je 

v dnešních podmínkách integrována jen do p edstav o kvalitním vzd lavateli, nebo do jeho 

profesních rámc  i kvalifika ních standard . Tato skute nost vytvá í p íznivou situaci pro 

teoretickou konceptualizaci etického rozm ru práce akademika i pro analýzu nástroj , 

jimiž jsou etické normy i zásady prosazovány v lektorské praxi. Obdobn  jako v jiných 

profesních odv tvích, tak v eduka ních profesích jsou t mito nástroji etické kodexy, 

kodexy dobré praxe nebo jejich kombinace. 

Kasá ová (2002) v této souvislosti upozor uje, že profesionalitu edukátora 

nem žeme hledat pouze v jeho odbornosti a kvalit , ale v t chto t ech dimenzích, a to 

personální (osobnostní zralost), etické (mravnost osobnosti) a odborné (profesionální 

zodpov dnost). Podrobnou deskripci pojmu profesní etika uvádí roda (2005). Podle ní 

profesní etika nenahrazuje obecnou etiku, ale dopl uje ji. Podporuje výkon dané profese, 

ovliv uje její prestiž, pomáhá p i ešení konflikt , urychluje rozhodování, dává morální a 

seberozvojové podn ty, definuje a ospravedl uje hranice p ekra ování obecných norem a 

v n kterých p ípadech ukládá, aby byly mimo ádné povinnosti považovány za základní. 

Etika se netýká pouze edukátor , ale boj se vede i proti neetickému chování 

student , protože i ti se mnohdy snižují k jednání, které má znaky plagiátorství. Pokrok 

moderních komunika ních technologií a program  však takovéto jednání dokáže odhalit. 

Zcela b žnou praxí je pak oznámení takového chování studenta do etické komise p íslušné 

university. 

 

2 VÝZKUM RELEVANCE PROFESNÍ IDENTIFIKACE A ETIKY 
AKADEMIK  

Tato studie vznikla jako sou ást ešení grantového projektu Visegradského fondu 

na Pedagogické fakult  Ostravské univerzity s názvem „High school teacher competence 

in change” . ID 21720008 v roce 2017 až 2018. Na ešení projektu ješt  participovaly 

university z Polska (University of Silesia in Katowice), Slovenska (Matej Bel University) 

a z Ukrajiny (Ukrainian Academy of Acmeology&BGKU). 

 

2.1. Zam ení a cíl výzkumu 
P edm tem realizovaného výzkumu byly názory akademik  a vysokoškolských 

student  (dále jen “student ”) na relevanci profesních kompetencí akademik . Výzkumný 

problém byly odpov di na otázky; které z profesních kompetencí jsou preferovány, nebo 

naopak nedoce ovány akademiky a studenty; Zda a do jaké míry existuje ve vnímání 

relevance kompetencí, resp. profesních profil  shoda mezi akademiky a mezi studenty? 
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Cílem šet ení bylo zjistit aktuální stav názor  akademik  a student  na významnost 

profesních kompetencí a profil  pro výkon povolání akademického pracovníka na vybrané 

univerzit , identifikovat rozdíly v názorech na kompetence v každé ze zkoumaných skupin 

a posoudit míru shody názor  na jednotlivé kompetence akademik  se studenty. 

 

2.2. Metoda  
Jako výzkumný nástroj byla vybrána metoda dotazníku. Dotazník byl sestaven 

týmem University Boryse Grinchenka v Kyjev  a následn  byl upravován na základ  

podn t  tým  partnerských zemí. Jednotlivé kompetence byly zjiš ovány až ty mi 

položkami v dotazníku, který m l celkem 37 uzav ených škálovacích položek se ty mi 

možnostmi odpov di (1-zcela ano, 2-ano, 3-ne, 4-zcela ne), jednu otev enou (zjišt ní 

specifických charakteristik d ležitých pro aktivity akademika) a n kolik položek 

identifikujících pohlaví, v k, délku praxe a v deckou hodnost u akademik  a pohlaví, v k 

a ro ník studia u student . Jednotlivé kompetence jsou rozd leny do t í profil : 1. Odborn -

pedagogický, 2. Sociáln -personální a 3. Akademický. Pro ú ely tohoto lánku je 

pozornost zam ena na 4 položky (kódy 15, 16, 18 a 25) z profilu . 2 a jednu položku (kód 

35) profilu . 3. Jednotlivé položky v dotazníku k p íslušným kompetencím jsou uvedeny 

v tabulce 1. Položky . 15 a 16 se týkají profesní identifikace akademik  a . 18, 25 a 35 

jejich profesní etiky. 

 
Tab. 1 Kódy položek dotazníku s ozna ním kompetence a zn ním položky 

Kód Kompetence Položky dotazníku 

15 C2.2 Chápe spole enský význam a vysokou odpov dnost za své odborné innosti 

16 C2.4 Má vysokou motivaci k pln ní profesionálních úkol  

18 C2.1 
Dodržuje pravidla profesní etiky p i práci se všemi subjekty vzd lávacího 

procesu 

25 C2.1 Podporuje toleranci k odlišnostem mezi lidmi v multikulturním prost edí 

35 C3.5 Dodržujte zásady akademické estnosti (integrity) 

 

 

2.3. Statistická deskripce odpov dí pro oblasti identifikace vysokoškolského 
u itele a profesní etiku 

V souvislosti se zavedením intervalové škály od hodnoty 1 po hodnotu 4 (1 - Ano, 

2 - Spíše ano než ne, 3 - Spíše ne než ano, 4 – Ne), lze pro analýzu odpov dí respondent  

použít deskriptivní popis pomocí aritmetických pr m r . Výsledky aritmetických pr m r  

jsou patrné v tabulce 2, kde jsou  provedeny výpo ty pr m r  pro jednotlivé zem  se 
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zam ením na klasifikaci – studenti a akademici. V tabulce je uvedeno íslo otázky v rámci 

dotazníku celkového realizovaného výzkumu v zemích Visegradu. 
 

Tab. 2 Aritmetické pr m ry vyjad ující postoje student  a akademik  v jednotlivých zemích 

Analyzovaná oblast: Prof. identifikace Profesní etika Dohromady 

Zem  Skupina 
položka 

15 

položka 

16 

položka 

18 

položka 

25 

položka 

35 

položky celkem 

Polsko 
Akademici 1,22 1,49 1,21 1,38 1,17 1,29 

Studenti 1,41 1,40 1,34 1,43 1,43 1,40 

eská 

republika 

Akademici 1,34 1,64 1,27 1,55 1,34 1,42 

Studenti 1,39 1,63 1,43 1,60 1,53 1,51 

Slovensko 
Akademici 1,55 2,10 1,31 1,52 1,28 1,55 

Studenti 1,59 1,89 1,60 1,41 1,60 1,61 

Ukrajina 
Akademici 1,22 1,40 1,17 1,32 1,22 1,26 

Studenti 1,33 1,39 1,37 1,38 1,33 1,36 

Zem  

Visegradu 

Akademici 1,33 1,66 1,24 1,44 1,25 1,38 

Studenti 1,43 1,58 1,44 1,46 1,47 1,47 

 

Z porovnání aritmetických pr m r  jednotlivých položek je z ejmé, že akademici i 

studenti z Ukrajiny p isuzují profesní identifikaci a etice akademického pracovníka nejv tší 

význam. Tento výsledek se ukázal jak u jednotlivých položek, tak i celkov . Nejmén  

významná je sledovaná oblast pro akademiky a studenty ze Slovenska. Zmín né hodnoty 

jsou v tabulce 2 vyzna eny tu n . 

Konkrétní skladba odpov dí respondent  lze prezentovat ve form  relativních 

etností v rámci filtrovaných skupin se zohledn ním akademik /student  a zemí, jak je 

patrné na následujících obrázcích . 1 – 5. 
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Obr. 1. Relativní etnosti zastoupení odpov dí na analyzované otázky v Polsku 

  
 

Obr. 2. Relativní etnosti zastoupení odpov dí na analyzované otázky v eské republice 

  
 

Obr. 3. Relativní etnosti zastoupení odpov dí na analyzované otázky na Slovensku 
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Obr. 4. Relativní etnosti zastoupení odpov dí na analyzované otázky na Ukrajin  

  
 

Obr. 5. Relativní etnosti zastoupení odpov dí na analyzované otázky v zemích Visegradu 

  
 

2.4. Testování hypotéz pro oblasti identifikace vysokoškolského u itele a profesní 
etiky 

V programu PAST Statistics verze 2.17 (Hammer, et. al., 2001) byla testována 

hypotéza na hladin  významnosti 0,05 resp. 5%, a to v rámci kvantitativní analýzy 

souvislostí postoj  - zda existují i neexistují statisticky významné rozdíly – mezi 

akademiky a studenty v rámci daných položek dotazníku. Výsledky v podob  p-hodnot 

vyjad ují nezamítnutí (p ≥ 0,05) nebo zamítnutí (p < 0,05) nulové hypotézy o neexistenci 

statisticky významných rozdíl . Nebo  nebyla indikována u dat dotazníku normalita – byl 

zvolen neparametrický Mann-Whitney test. 

H0: Neexistuje statisticky významný rozdíl mezi postoji akademik  a student  dané 

zem  v rámci analýzy dané položky dotazníku. 

HA: Existuje statisticky významný rozdíl mezi postoji akademik  a student  dané 

zem  v rámci analýzy dané položky dotazníku. 
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Tab. 3 Výsledky testování statisticky významných rozdíl  mezi akademiky a studenty u dané zem  v 

rámci konkrétních položek dotazníku metodou Mann-Whitney 

 Rozdíly mezi postoji 

akademik  a student  

Testování rozdíl  

v rámci položky 

p-hodnota pro 

testování hypotézy 

Statisticky významné 

rozdíly Ano/Ne 

 

Polsko 

15 0,005107 Ano 

16 0,627300 Ne 

18 0,094900 Ne 

25 0,486900 Ne 

35 0,003261 Ano 

 

eská republika 

15 0,526700 Ne 

16 0,966700 Ne 

18 0,083130 Ne 

25 0,366600 Ne 

35 0,029490 Ano 

 

Slovensko 

15 0,869400 Ne 

16 0,192900 Ne 

18 0,007840 Ano 

25 0,304400 Ne 

35 0,001870 Ano 

 

Ukrajina 

15 0,056060 Ne 

 16 0,538800 Ne 

18 0,001312 Ano 

25 0,803800 Ne 

35 0,066560 Ne 

 

Zem  Visegradu 

15 0,026760 Ano 

16 0,047560 Ano 

18 0,000018 Ano 

25 0,648000 Ne 

35 0,000005 Ano 

 

Z Tabulky 3 vyplývá, že: 

• v eské republice jsou statisticky významné rozdíly mezi názory akademik  

a student  pouze u jedné sledované položky . 35 - Dodržujte zásady 

akademické estnosti (integrity). Co do po tu je tomu tak i v Ukrajin  u 

položky . 18 - Dodržuje pravidla profesní etiky p i práci se všemi subjekty 

vzd lávacího procesu. 

• v Polsku existují statisticky významné rozdíly mezi názory akademik  a 

student  ve dvou položkách, a to u . 15 - Chápe spole enský význam a 
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vysokou odpov dnost za své odborné innosti a . 35 - Dodržujte zásady 

akademické estnosti (integrity). Na Slovensku existují statisticky 

významné rozdíly mezi názory akademik  a student  také ve dvou 

položkách, a to . 18 a 35. 

• názory všech akademik  nadnárodního souboru Visegrad se ve ty ech 

položkách statisticky významn  liší od názor  všech student  v 

nadnárodním souboru Visegrad. 

 

ZÁV R 

Výzkumné šet ení, jehož vybrané výsledky prezentuje tato studie, nebylo zam eno 

pouze na zkoumání názor  akademik  a student  na význam inností akademického 

pracovníka spadajících do jeho akademické kompetence, ale zabývalo se komplexem jeho 

pracovních aktivit diferencovaných do t í profesních profil  a v jejich rámci 14 profesních 

kompetencí. Výzkumný nástroj – dotazník proto obsahoval sice významné, nikoliv však 

všechny innosti, které by vytvá ely celistvou a úplnou kompetenci akademika. I p es toto 

omezení výzkumu, lze p edkládané výsledky zkoumání považovat za aktuální obraz o 

názorech akademik  a vysokoškolských student  na významnost klí ových inností 

akademik  v oblasti profesní identifikace a etiky akademik  do vysokoškolského u ebního 

prost edí v eské republice i  v ostatních zemích výzkumu. 
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ŽIVOTNÁ SPOKOJNOS  U ITE OV V KONTEXTE ICH 

ROZVOJOVÝCH POTRIEB 

 

LIFE SATISFACTION OF TEACHERS IN THE CONTEXT  

OF THEIR DEVELOPMENT NEEDS 

 
So a Kariková  – Marián Valent 

 
Abstrakt: Príspevok vychádza z konceptu profesijného rozvoja, ako permanentného  

procesu, ktorý zah a všetky dimenzie rozvoja osobnosti u ite a a jeho kompetencií a ktorý 

vytvára osobnostné predpoklady a vnútornú motiváciu k spôsobilosti celoživotne sa 

vzdeláva . Dôležitou podmienkou rozvoja osobnosti je aj jej celková životná spokojnos , 

s rôznymi atribútmi  súkromného a tiež profesijného života. V príspevku uvádzame údaje 

modifikovaného Dotazníka životnej spokojnosti, v ktorom sme sa zamerali na identifikáciu 

rôznych faktorov v ôsmych oblastiach profesijného života u ite ov: zdravie, práca, hmotné 

zabezpe enie, alšie vzdelávanie, vlastná osoba, vz ah ku kolegom, vz ah k žiakom 

a kariéra. 1 

K ú ové slová:  poradenstvo pre u ite ov, profesijné potreby, rozvojové potreby, u itelia,  

dotazník životnej  spokojnosti.  

 
Abstract: The contribution is based on the concept of professional development as 

a permanent process which includes all dimensions of teachers´ personality development 

and their competences and which creates personality assumptions and internal motivation 

to a competence for lifelong education. One of the important conditions for personality 

development is general life satisfaction of teachers with various attributes of private but 

particularly professional life. In this contribution we present data from modified Life 

satisfaction questionnaire which focuses on eight areas of teachers´ professional life: 

health, job, material security, further education, one´s own person, relationship to 

colleagues, relationship to students and career.  

Key words:  guidance for teachers, professional needs, development needs, teachers,  life 

satisfaction questionnaire  

                                                 
1 Príspevok  bol  podporený Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na základe zmluvy . APVV – 16 
0573.   
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ÚVOD 

Projekt, ktorého sú as ou je  tento príspevok,  je zameraný na vytvorenie a overenie 

modelu andragogického poradenstva školám a u ite om v podpore ich profesijného rozvoja 

a u enia. Aplika ný význam projektu spo íva v realizácii inova ného prístupu v podpore 

aktivít profesijného rozvoja a sebarozvoja u ite stva v podmienkach škôl a inova ných 

stratégií  profesijného u enia. Výsledkom by malo by  vytvorenie modelu andragogického 

poradenstva ako nového modelu praktickej podpory profesijného rozvoja u ite ov.   

Profesijný rozvoj u ite ov súvisí s viacerými oblas ami napr.: 

- s  rozvojovými potrebami u ite ov, ktoré  sa dotýkajú  priamo ich profesijného 

výkonu, 

- s poradenstvom, ktoré je zamerané na rozvoj ich alšej kariéry, 

- s poradenstvom, ktoré sa týka ich osobnostného rozvoja. 

Na uvedené oblasti upozor uje vo svojej definícii profesijného  rozvoja aj Pavlov 

(2013, s.26), ktorý profesijný rozvoj vymedzuje  ako „permanentný proces, ktorý zah a 

všetky dimenzie rozvoja osobnosti u ite a a jeho kompetencií a ktorý vytvára osobnostné 

predpoklady a vnútornú motiváciu k spôsobilosti celoživotne sa vzdeláva  a využíva  

príležitosti na formálne a neformálne vzdelávanie, tiež informálne u enie a v neposlednom 

rade na tvorivé zdokona ovanie kvality výkonu profesie a edukácie žiakov“. 

S rozvojovými potrebami u ite ov súvisí aj kariérové poradenstvo, ktoré  N. A. 

Amundsen a kol. (2011, s. 6) definujú ako „proces, v ktorom poradca spolupracuje 

s klientmi a pomáha im pri objas ovaní, špecifikovaní, implementovaní a prispôsobovaní 

sa rozhodnutiam, ktoré sú spojené s prácou. Kariérové poradenstvo sa zameriava na 

interakciu medzi prácou a  ostatnými životnými rolami“. 

Zastrešujúcim pojmom k prístupu k rozvojovým potrebám u ite ov – v kontexte 

ich profesijného rozvoja a rozvoja ich kariéry, je pojem poradenstvo. Poradenstvo 

v profesionálnom, resp. kariérovom vývine predstavuje biodromálny   systémový vývinový 

prístup k loveku, po as jeho životnej cesty. Predstavuje preto komplexnú odbornú pomoc 

loveku pri riešení jeho vývinových úloh, situácií a pri realizácii potrieb vo sfére práce – 

zamestnania a povolania. Pri bližšom popise tohto prístupu, ktorého cie om je  aj  skúmanie 

možností rastu a dozrievania jedinca, ako aj spôsobu jeho sebarealizácie konštatujeme, že 

znaky poradenského procesu môžu podporova  komplexnos  profesijného rozvoja 

u ite ov. J. Koš o (1987)  uvádza, že poradenstvo má:  
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• interdisciplinárny a komplexný charakter, t.j. na teórii a praxi poradenstva sa 

podie a viacero vedných disciplín a odborníkov (psychológia, sociálna práca, 

medicína, právo, ekonómia, sociológia, filozofická antropológia at .), ale aj 

pedagogika; 

• multisférový a multikonzumný charakter, t.j. poradenstvo pomáha širokému spektru 

žiadate ov o pomoc, vytvára siete poradenských služieb, je nástrojom zefektív ovania 

sociálnych procesov v rôznych rezortoch (práca, sociálne veci a rodina, školstvo, 

zdravotníctvo at .); 

• profesionálny charakter, t.j. malo by by  vykonávané na profesionálnom základe, 

teoreticky i prakticky pripravovanými odborníkmi na špi kovej úrovni. 

Profesionalizácia vyjadruje kvalitu úrovne poskytovaných služieb, napriek tomu 

nemožno jednozna ne a zásadne tvrdi , že iba profesionál môže by  dobrým poradcom; 

• inštitucionalizovaný charakter, t.j. organizuje a vykonáva sa v osobitných 

inštitúciách, ktoré svoju innos  vykonávajú na základe povolenia, môžu to by  

výlu ne poradenské zariadenia, alebo zariadenia, kde poradenstvo je iba jedna 

z odborných inností, výnimku tvorí len terénne poradenstvo; v SR je systém 

poradenských služieb najmä inštitucionalizovaný (napr. v rezorte školstva je to školský 

psychológ, resp. psychológ pôsobiaci v Centrách pedagogicko psychologického 

poradenstva a prevencie); 

• biodromálny charakter, t.j. poradenský systém by mal by  kontinuálny a mal by 

slúži  loveku v krízových situáciách vo všetkých etapách jeho životnej cesty, 

jednotlivé poradenské systémy vekových cie ových skupín by mali na seba 

nadväzova ; 

• edukatívno-formatívny charakter, t.j. poradenstvo môžeme chápa  aj ako sú as  

širšie koncipovanej výchovy, pretože výchovou je potom každé pôsobenie na loveka, 

každý proces u enia, socializácie a komplexného rozvoja osobnosti. Formatívny 

charakter je obsiahnutý v tendencii pomáha  klientovi v sebarozvoji, sebaregulácii, 

samostatnom rozhodovaní a intenzívnom h adaní rôznych variantov optimálneho 

riešenia; 

• personálny charakter, t.j. cie om poradenstva je zrelý lovek vo svojej celistvosti 

i ke  niekedy poradca dosahuje tento cie  pôsobením na jednotlivé zložky osobnosti 

a konkrétne situácie; 
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• vnútorne diferencovaný charakter, t.j. v rámci poradenstva sa konštituujú viaceré 

špecializácie, ktoré sa organizujú pod a problémových okruhov, typov inností 

a inštitúcií, ktoré poradenstvo vykonávajú. Užito né sú však aj procesy integrácie, 

ktorých cie om by mal by  jednotný, komplexný systém poradenských služieb. 

 

METODOLÓGIA 

Ke že koncept rozvojových potrieb chápeme vo vyššie nazna ených súvislostiach, 

preto jednou zo sú astí vedecko-výskumných aktivít riešeného projektu je aj zameranie sa 

na oblas   životnej spokojnosti u ite ov. Pri koncipovaní výskumných zámerov sme 

vychádzali z toho, že pojem „životná spokojnos “ má viacero ekvivalentov – napr. kvalita 

života, subjektívne vnímanie životnej pohody, š astia, sociálnych vz ahov, fyzického 

a psychického zdravia. Zárove  ide o významný faktor, ktorý má dopad aj na vnímanie 

a realizáciu u ite skej profesie. 

 Pod a K. Paulíka (1999) štruktúru prežívanej pohody tvorí najmä výskyt 

pozitívnych – negatívnych emócií v dlhšom asovom úseku, absencia nepríjemných 

somatických pocitov (mierna boles , únava), pozitívne sebahodnotenie, permanentné 

zmysluplné aktivity, optimistické postoje k životu, u om, svetu a pod. Chápanie pohody 

sa na jednej strane prelína s vymedzením spokojnosti  a na druhej s ponímaním š astia. 

Pojem spokojnos   bol v psychológii rozpracovaný v oblasti udských potrieb, ale 

aj v rámci teórie samoregulácie, kde predstavuje oblas  psychických javov, ktorá je 

zaradená do subjektívnej zážitkovej sféry loveka (Pašková, 2008). Pod a H. Koivumaa – 

Honkanena a kol. (2001) je spokojnos  jedným z indikátorov pohody, pri om slúži na 

hodnotenie života ako celku na základe súvisu medzi osobnostnými cie mi a ich 

dosahovaním. Z toho vyplýva, že lovek býva spokojný vtedy, ke  sa mu darí dosahova  

vopred stanovené ciele, ktorých sú as ou sú aj profesijné ciele.  Vzh adom na uvedené sme 

sa v rámci nášho výskumu zamerali aj na oblas  životnej spokojnosti u ite ov. 

 

1.1.    Popis výskumného nástroja 
Viacero autorov konštatuje, že k životnej spokojnosti prispieva hodnotenie 

a vnímanie rôznych kognitívnych a afektívnych  komponentov, týkajúcich sa rôznych 

oblastí života.  Na zis ovanie životnej spokojnosti u ite ov v jednotlivých oblastiach sme 

použili Dotazník životní spokojenosti - DŽS – (J. Fahrenberg - M. Myrtek - J. Schumacher 

– E. Brähler preklad a úprava Rodná, K. - Rodný, T., 2001). Dotazník tvorí 70 položiek, 

ktoré sú priradené do 10 oblastí identifikujúcich spokojnos  s ur itou konkrétnou oblas ou 
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života: zdravie, práca a zamestnanie, finan ná situácia, vo ný as, manželstvo 

a partnerstvo, vlastná osoba, sexualita, priatelia, známi a príbuzní, bývanie, deti. 

Každú oblas  tvorí 7 položiek = 7 tvrdení a úlohou respondenta je ozna i  mieru 

spokojnosti so svojím životom v danom tvrdení  na stupnici 1 – 7 (1 = ve mi nespokojný – 

7 = ve mi spokojný). Spokojnos  so svojím životom ako celkom vyjadruje sú et 

jednotlivých hrubých skóre. Pre ú ely nášho výskumu  sme dotazník modifikovali tak, že 

sme ponechali oblasti - zdravie, práca a zamestnanie, finan ná situácia, vlastná osoba. 

Dotazník sme doplnili o alšie oblasti – alšie vzdelávanie, vz ah ku kolegom, vz ah 

k žiakom a kariéra.  

 

1.2. Popis výskumnej vzorky  
Výskumnú vzorku tvorilo 56 respondentov (z toho 10 mužov (17,86 %) a 46 žien 

(82,14 %)), ktorým bol dotazník distribuovaný v rámci ich ú asti na vzdelávacích 

podujatiach Metodicko-pedagogického centra v Banskej Bystrici. Najviac respondentov 

bolo s praxou medzi 20 – 30 rokov (41,07 %) a s praxou nad 30 rokov (33,93 %), do 20 

rokov ich bolo spolu 25 %. Rozdelenie respondentov pod a príslušnosti ku konkrétnej 

kategórii alebo podkategórii je spracované v tabu ke 1. 

 
Tab. 1 Kategória, príp. podkategória, pracovného zaradenia respondentov  

Pohlavie Po etnos  Relatívna 
po etnos  (%) 

U ite /ka pre predprimárne vzdelávanie 
 

21 37,50 
U ite /ka pre primárne vzdelávanie (1.stupe  ZŠ) 

 

5 8,93 
U ite /ka pre nižšie stredné vzdelávanie (2.stupe  ZŠ) 

 

11 19,65 
U ite /ka strednej školy 

 

3 5,36 
U ite /ka základnej umeleckej školy 

 

1 1,78 
U ite /ka pre kontinuálne vzdelávanie  

 

2 3,57 
Majster/ka odbornej výchovy 

 

11 19,64 
Vychovávate /ka 

 

2 3,57 
SPOLU 

 

56 100,00 
 

Pod a kariérovej pozície špecialistu, najviac respondentov nemalo žiadnu takúto 

pozíciu – 62,5 %, takmer 21,5 % boli triedni u itelia a 9 % respondentov sú vedúcimi PK 

alebo MZ. Ostatné pozície špecialistov boli zastúpené v menšej miere, napr. uvádzajúci 

u ite  (3 respondenti), výchovný poradca (1 respondent). 

S oh adom na kariérovú pozíciu vedúceho pedagogického zamestnanca, takmer 45 

% respondentov nemalo žiadnu takúto pozíciu, viac ako 28 % bolo zástupcov riadite a  
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a 23 % riadite ov, pozície hlavný vychovávate  a hlavný majster OV zastávalo po jednom 

respondentovi.  

 

1.3. Ciele výskumu 

Ke že išlo o prvú sondu do skúmanej problematiky sú zistené výsledky iba 

orienta né. Našimi výskumnými cie mi boli: 

- overenie  dotazníka pre jeho alšiu distribúciu, 
- zistenie, i sa dajú prostredníctvom dotazníka identifikova   rozdiely 

v oblastiach životnej spokojnosti pedagogických zamestnancov,   
- zistenie, ktorá z oblastí životnej spokojnosti je najvyššie/najnižšie hodnotená.  
 

VÝSLEDKY 

K prvému cie u je na základe doterajších výsledkov možné konštatova  jeho 

splnenie. Pilotáž dotazníka prebehla bez problémov. Respondenti rozumeli jednotlivým 

položkám, neidentifikovali žiadnu problematickú položku. Dotazník tak bude 

distribuovaný vä šej vzorke pedagogických zamestnancov. 

Pre splnenie druhého cie a bolo potrebné zisti , i aj pri takejto malej vzorke je 

možné identifikova  rozdiely v skúmaných oblastiach životnej spokojnosti pedagogických 

zamestnancov. Z výsledkov je zrejmé, že dotazník zachytáva rozdiely s tendenciou 

niektorých oblastí, i dokonca položiek, i už k vyššej alebo nižšej hodnote životnej 

spokojnosti respondentov. Výsledky za skúmané oblasti dotazníka životnej spokojnosti sú 

uvedené v tabu ke 2.  Už  pri priemerných hodnotách je vidie , ktoré oblasti dosahujú 

vyššie hodnoty spokojnosti, napr. vz ah k žiakom je najvyššie hodnotenou oblas ou – 

39,36 (dokonca presahuje aj hodnotenie „vlastnej osoby“) a ktoré oblasti dosahujú nižšie 

hodnoty, napr. hmotné zabezpe enie – 28,5. 
 

Tab.2: Priemerné hodnoty sledovaných oblastí 

Premenná Priemer 
 

Medián Min. Max. Rozptyl Sm.odch. 
 

Var.koef. 
Zdravie 

 

37,82 40 18 49 53,09 7,29 19,27 
Práca a zamestnanie 

 

35,32 36 24 47 32,33 5,69 16,10 
Hmotné zabezpe enie 

 

28,50 29 7 46 65,60 8,10 28,42 
alšie vzdelávanie 

 

34,55 34 21 46 25,71 5,07 14,67 
Vlastná osoba 

 

36,95 38 26 49 30,42 5,52 14,93 
Vz ah ku kolegom 

 

35,34 36 20 47 38,16 6,18 17,48 
Vz ah k žiakom 

 

39,36 41 16 49 45,11 6,72 17,06 
Kariéra 

 

33,41 34 16 44 41,74 6,46 19,34 
SPOLU 

 

281,25 277 204 362 1116,08 33,41 11,88 
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I ke  priemerné hodnoty sledovaných oblastí v dotazníku nie sú zatia  významne 

rozdielne, napriek tomu sme zistili ur itý trend. Najvyššie hodnotenou oblas ou bola 

„vz ah k žiakom“. V tejto oblasti bolo dosiahnuté priemerné skóre 39,36 a medián bol 

dokonca 41 (pri maxime 49, ide o vysokú hodnotu). Bude iste zaujímavé sledova , ako sa 

bude daná oblas  vyvíja  a meni  s pribúdaním rôznych skupín respondentov, ke že v tejto 

vzorke bola dos  zna ná as  v pozíciách vedúcich zamestnancov a takmer polovicu 

respondentov tvorili u ite ky v predprimárnom a primárnom vzdelávaní. 
 

Tab.3: Priemerné hodnoty dimenzie „vz ah k žiakom“. 

Premenné Priemer Medián Min. Max. Rozptyl 
 

Sm.odch. 
 

Ke  myslím na to, ako so žiakmi 
vychádzame, som... 

 

5,89 6 3 7 0,97 0,98 

Ke  myslím na úspechy svojich 
žiakov, som... 

 

5,79 6 1 7 1,19 1,09 

Ke  myslím na to, ko ko 
radosti mám zo svojich žiakov, 
som... 

 

5,80 6 1 7 1,14 1,07 

Ke  myslím na námahu investovanú 
do svojich žiakov, som... 

 

5,39 6 2 7 1,41 1,19 

S vplyvom, ktorý mám na svojich 
žiakov, som... 

 

5,71 6 3 7 1,01 1,00 

S uznaním, ktoré sa mi od mojich 
žiakov dostáva, som... 

 

5,64 6 2 7 1,47 1,21 

S uznaním, ktoré sa mi dostáva od 
rodi ov mojich žiakov, som... 

 

5,13 5 3 7 1,67 1,29 

 

Najnižšiu priemernú hodnotu z h adiska všetkých sledovaných oblastí dotazníka,  

sme zistili v oblasti hmotného zabezpe enia, preto v  tab. 4  uvádzame bližšie hodnotenie 

jednotlivých tvrdení v tejto dimenzii. 
 

Tab.4:  Priemerné hodnoty dimenzie „hmotné zabezpe enie“ 

Premenné Priemer Medián Min. Max. Rozptyl 
 

Sm.odch. 
 

So svojím aktuálnym príjmom 
som... 

 

3,79 4 1 6 1,74 1,32 

S tým, o vlastním, som... 
 

5,02 5 1 7 1,98 1,41 
So svojím životným štandardom 
som... 

 

4,88 5 1 7 1,75 1,32 

S hmotným zaistením svojej 
existencie som... 

 

4,30 5 1 7 2,14 1,46 

So svojimi budúcimi možnos ami 
zárobku som... 

 

3,70 3 1 7 1,71 1,31 

S možnos ami, ktoré môžem 
vzh adom k svojej finan nej situácii 
ponúknu  svojej rodine, som... 

 

3,80 4 1 6 2,09 1,44 

So svojím (finan ným) zaistením v 
starobe som... 

 

3,02 3 1 6 1,73 1,31 
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Z uvedených výsledkov vyplýva, že respondenti vykazujú najvyššiu mieru 

spokojnosti s ich aktuálnym životným štandardom (5,02), naopak najvyššiu mieru 

nespokojnosti a obáv uvádzajú v súvislosti s finan ným zaistením v starobe (3,02), o však 

môžeme považova   za všeobecnú  tendenciu dospelej populácie. 

Na základe hodnotenia jednotlivých výrokov posudzovaných oblastí konštatujeme, 

že sme zistili tendenciu rozdielneho posudzovania a hodnotenia vybraných oblastí 

dotazníka životnej spokojnosti. To znamená, že pri následnej podrobnejšej  analýze  

získaných údajov budeme môc  presnejšie ur i , pri  ktorých oblastiach života vykazujú 

pedagogickí a odborní zamestnanci tendencie k vyššej/nižšej miere životnej 

spokojnosti/nespokojnosti. Týmto bol naplnený aj tretí cie  nášho výskumu. 

 

ZÁVER 

Ke že jedným z cie ov prieskumu bolo overenie použite nosti dotazníka zistili 

sme, že i ke  sme ho distribuovali málo po etnej výskumnej vzorke respondentov (N – 56) 

bude možné identifikova  tie oblasti, v ktorých u itelia prejavujú najvyššiu/najnižšiu mieru 

spokojnosti s rôznymi dimenziami ich profesionálneho života. V príspevku sme uvádzali 

len základné priemerné hodnoty a po etnosti odpovedí za celú výskumnú vzorku. Po 

zozbieraní vyššieho po tu dotazníkov, budeme tieto údaje hlbšie analyzova  a porovnáva  

štatisticky významné rozdiely z h adiska pohlavia, d žky praxe, kariérových pozícií,  

oblastí špecializácie  a pod.  

Výsledky budú podkladom aj pre obsah vzdelávacieho programu zameraného na 

oblas  andragogického poradenstva pre pedagogických zamestnancov. 
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NARATIVNÍ ANALÝZA JAKO STRATEGIE PROFESIONALIZACE 

U ITELSTVÍ 

 

NARRATIVE ANALYSISI AS A STRATEGY OF TEACHERSIP 

PROFESSIONALISATION  

 
Dana Vicherková – Josef Malach – Milan Chmura 

 

Abstrakt: Cílem p ísp vku je prezentovat realizaci narativn  zam ené analýzy zkušeností 

budoucích u itel , která napomáhá k porozum ní kvality edukace dosp lých ve vztahu k 

jednotlivci i spole nosti. Je následována diskuzí o významu zkušeností s problémem 

skrytého kurikula v pr b hu povinné školní docházky a také v pr b hu realizace 

pedagogických praxí v projektu Pregraduál. Sdílení narativních p íb h  budoucích u itel  

na Pedagogické fakult  OU reflektuje odlišné projevy sociálních pozic u itel  a žák  ve 

škole. P ísp vek zobec uje p íklady dobré i negativní pedagogické praxe se zam ením na 

hodnoty školy, její autoritu, bezmoc, mocenskou autoritu, partnerství a jiné sociáln -

manažerské jevy. 

Klí ová slova: narativní analýza, nástroj edukace budoucích u itel , skryté kurikulum, 

pedagogická praxe, tená ská gramotnost 

 

Abstract: The goal of this article is to present implementation of a narratively focused 

analysis of future teacher’s experience, which aids with understanding of education’s 

quality of adults in relation to an individual and society. It is followed up with a discussion 

on the importance of experience with hidden curriculum problematics in the course of 

mandatory school attendance and also in the course of implementation of pedagogical 

practice within the Pregradual project. Sharing of narrative stories of future teachers on 

the Pedagogical faculty of University of Ostrava reflects diverse manifestations social 

positions of teachers and students at school. The article further generalizes examples of 

good and bad pedagogical practice with focus on values of a school its authority, 

powerlessness, teacher’s authority, partnership and other socio-managerial aspects.  

Key words: narrative analysis, tools for future education of future teachers, hidden 

curriculum, pedagogical practice, reading literacy 
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1 ÚVOD 

 Škola je eduka ním prost edím, v kterém se odráží charakteristiky p sobení projev  

formálního i neformálního kurikula. Eduka ní realita je ovlivn na formálním i skrytým 

kurikulem. Je z ejmé, že se skryté kurikulum vztahuje terminologicky ke všem stup m 

školního vzd lávání, a to pohledem pedagogiky, psychologie, sociologie, filozofie, 

interpersonální komunikace, etnografie, etiky a dalších v dních zam ení. Dle pr b hu a 

efektu vyu ování lze rozlišit nej ast ji t i podoby kurikula: kurikulum plánované, 

kurikulum realizované a kurikulum osvojené. Longstreet, Shane (1993) pak rozlišují 

podoby kurikula: oficiální, napsané, vyu ované, zkoušené, nau ené, nulitní, skryté. 

V eské republice nebývá skryté kurikulum asto p edm tem výzkumných šet ení, 

nicmén  je považováno za klí ový faktor, který ovliv uje sociální klima školy, tedy jak se 

na škole cítí ú astníci pedagogické komunikace, hlavní akté i eduka ního procesu (žáci a 

u itelé). Žáci i u itelé si p edávají informace jako vystupující fenomény skrytého kurikula. 

Projevy kurikula jsou p edávány p ímou verbální komunikací, nebo komunikací 

zprost edkovanou (nap . p es sociální sít ), a to ve form  ur itých doporu ení, zkušeností, 

rad, jak obstát v ur itých eduka n  zam ených situacích apod. Výzkumem skrytého 

kurikula na základní a st ední škole se zabývali Walterová (1994), Pr cha (1997), a to 

p ístupem ke skrytému kurikulu v makroúrovni a mikroúrovni. Výzkumem skrytého 

kurikula ve školním prost edí se dále zabývali Kaš ák & Filagová (2007), Osborne (2010), 

Hackl, Hummel (2011), Lojdová (2015). Kaš ák & Filagová (2007) se zam ili na 

teoretickou rekonstrukci rituálnosti ve skrytém kurikulu. Auto i upozornili na odkrývání se 

skrytého kurikula v souvislosti s p irovnáním  k prost edí zákulisí a jevišt  v dramatickém 

um ní. V projevech skrytého kurikula se otevírá problém hledání podobnosti mezi 

explicitním vyjád ením o školním život  a paralingvistikou, poté Kaš ák & Filagová 

(2007) p ipomínají rozpor mezi v domými výpov mi u itel  a jejich reálným chováním 

a rozpor mezi tvorbou u ebních text  a obsahem vzd lání. 

P estože nemá skryté kurikulum p esnou definici, existuje mnoho autorských 

p ístup  k definování fenoménu skryté kurikulum. Langeveld (1968) hovo í o školních 

„šumech“ v kontrastu s Henym (1965), který se v souvislosti k výkladu skrytého kurikula 

zmi uje o z etelných proklamacích. Sambel, Mc Dowell (1998) definují skryté kurikulum 

jako p iléhavou „metaforu, která popisuje neur itou, t žko vymezitelnou a amorfní povahu 

toho, co je implicitní a je zapušt né v eduka ních zkušenostech v kontrastu k projev m 

formálního kurikula“ (Sambel, Mc Dowell, 1998, s. 391). Další autorský p ístup 
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k definování pojmu kurikulum zvolila  Zormanová (2014), která definuje kurikulum jako 

„st žejní pojem evropské i eské pedagogiky, který se u nás užívá od roku 1990. Pod 

pojmem „kurikulum“ je ozna ován souhrn dokument  a materiál  vymezujících cíle, obsah 

a podmínky vzd lávání, instituce a nástroje, kterými se vzd lávání realizuje a zp soby 

hodnocení“ (Zormanová, 2014, s. 68). Kalhous, Obst (2009) charakterizují skryté 

kurikulum ve shod  s Galtthornem (1987) tak, že „postihuje další souvislosti života školy, 

které nejsou obvykle explicitn  vyjád eny v programech a jsou obtížn  postižitelné: étos a 

klima školy, vzd lávací hodnoty, vztahy mezi u iteli a žáky, vztahy mezi školou a rodi i 

žák  i dalšími zdroji vzd lávání, zp soby diferenciace žák , pravidla chování ve t íd , 

sociální struktura t ídy, charakter školního prost edí, implicitní obsah u ebnic a u itelova 

výkladu“ (Obst, Kalhous, 2009, s. 133). Je z ejmé, že obsah vzd lávání je vždy propojen 

s nositelstvím sociálních význam , které ovliv ují chování žák . Žák vnímá v odborném 

výkladu u itele nejen obsah expertního sd lení se zam ením na odbornost, ale i širší 

kontext odborného problému s r znorodými vztahy. Sociální obsah sd lení je ukryt 

v každém projevu interpersonální komunikace. 

 

2 METODOLOGIE VÝZKUMNÉHO ŠET ENÍ SKRYTÉHO KURIKULA 

S odhalováním fenomén , které jsou sou ástí skrytého kurikula, neodhalujeme 

p esný, objektivní obraz konkrétní pedagogické reality, ale fakta, která vychází ze 

subjektivního vnímání žáka (jednotlivce), p ípadn  skupiny (žák ). Východiskem pro 

volbu žákovské perspektivy v zam ení našeho výzkumného šet ení, byl výzkum 

uskute n ný na Pedagogické fakult  MU (2014).  

Výzkumný vzorek tvo ili studenti bakalá ského studia r zných kombinací obor  

u itelství pro základní školy na PdF OU. Celkem se jednalo o 80 student , kte í byli 

v letním semestru 2019 ú astníky výuky seminá e Pedagogická komunikace. Vybraní 

studenti se ú astnili také projektu PdF OU s názvem „Pregraduál, pedagogická praxe 

student  bakalá ského studia na základní a st ední škole“. Výzkumný soubor dat (datový 

korpus) tvo il prezen ní úkol z tohoto p edm tu, který se skládal z n kolika fází. V první 

fázi se jednalo o ústní diskuzi student  k problém m a projev m skrytého kurikula, 

vymezení vztahu formálního a neformálního kurikula, objasn ní r zných druh  

kurikulárních dokument , specifi nosti projev  a podob vertikálního a horizontálního 

skrytého kurikula, realizovaného a dosaženého kurikula. V druhé fázi si studenti ve 

skupinové práci (v po tu t í – ty  student ) vypráv li p íb hy, které vycházeli z vlastní 
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zkušenosti na základní škole nebo st ední škole s cílem sdílení pozitivních i negativních 

jev  skrytého kurikula. Vypravování a sdílení p íb h  vycházelo ze subjektivního vnímání 

žáka v roli budoucího u itele. Cílem této fáze výzkumu bylo zachytit etnost pozitivních 

p íklad  a negativních p íklad  jako projev  skrytého kurikula v jednotlivých skupinách. 

Z po tu 36 skupinových sdílení p íb h  skrytého kurikula, identifikovali studenti 3 

p íklady pozitivní zkušenosti, které ozna ili jako p íklady nezám rného p sobení 

neformálního kurikula (nap . ne ekanou vtipnou reakcí, a to rozhlasovou školní relací 

editele základní školy za spontánn  realizovaný úklid vymezeného prostoru p ed školou 

ze strany jedné školní t ídy aj.), ostatní sdílení p íb h  projev  skrytého kurikula vycházela 

z negativních zkušeností, které studenti ozna ili jako p íklady nezám rného p sobení 

skrytého kurikula. Podrobn jší analytickou diskuzí student  však došlo ke shod  názor , 

že je velmi obtížné vymezit rozd lení jev  na kladné a záporné, nebo  jde o dynamické 

jevy, které se m ní a nezachycují r znorodost p sobení všech hledisek skrytého kurikula 

komplexn . V tšina narativ (projev  skrytého kurikula) byla negativní zkušeností student , 

kterou si studenti zapamatovali z období, kdy studovali v primárním stupni vzd lávání, 

nebo na nižším, i vyšším sekundárním stupni vzd lávání (ISCED 1 – ISCED 3), a to 

v retrospekci 3 -18 let. V t etí fázi výzkumu m li studenti písemn  zachytit p íb h, který 

zachycuje negativní zkušenost se základní nebo st ední školou jako projev skrytého 

kurikula. V dalších krocích výzkumu jsme postupovali dle metodologie výzkumu PdF MU 

(2014). Studenti m li za úkol vyjád it úvahu nad svým p íb hem z pozice budoucích u itel  

a následn  komparovat „perspektivu žák  a u itel  v konkrétní situaci a formulovat 

doporu ení pro vlastní pedagogickou praxi“ (Lojdová, 2015, In Pedagogická orientace 

25(5), s. 655). 

Narativní biografie sleduje ur ité okamžiky ze školního prost edí, které ú astníci 

výzkumného šet ení považují za klí ové, což je jeden z d vod  naší volby analytického 

p ístupu prost ednictvím narace. K narativní analýze jsme zvolili induktivní p ístup. 

Otev eným kódováním jsme text segmentovali na díl í jevy, které jsme dále integrovali do 

vyšších celk  a tak vytvo ili adekvátní prostor k identifikaci vztah . V pr b hu 

výzkumného šet ení jsme pracovali s anonymizovanými daty (v autorském pojetí i 

v reálném asoprostoru). 
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3 VYBRANÉ VÝSLEDKY VÝZKUMNÉHO ŠET ENÍ 

Projevy skrytého kurikula se vztahují jak k osobnosti u itele, tak k osobnosti žáka. 

Makovská (2011) sledovala ve výzkumném šet ení v žákovských naracích kategorie u itel 

a moc. Lojdová (2015) se ve výzkumu zam ila na zachycení vztahu žák  a p edstavitel  

instituce školy, tedy vertikálním skrytým kurikulem a dále projevy horizontálního skrytého 

kurikula, s vazbou k socializaci v kov  homogenní skupiny žák  ve škole. 

R znorodost interakcí ve školním prost edí, dodržování pravidel školy z hlediska 

formálního kurikula a etnosti p ekrývání hodnotov , i normov  nesourodých 

strukturálních prvk  s odhalováním fenomén  skrytého kurikula se projevuje 

v pedagogické komunikaci velmi asto. Lojdová (2015) uvádí p íklady hodnotových 

konflikt  formálního a skrytého kurikula prost ednictvím prosociáln  zam ených 

studentských vypráv ní. V našem výzkumu jsme se také setkali s p íb hy student , které 

prezentovaly skute nost, že za projevy prosociálnosti (p ípadn  spolupráce) se setkali 

s formou trestu, pokárání. Uvádíme p íklady z úrovn  p sobení vertikálního skrytého 

kurikula s problémem úskalí hodnotových konflikt  st etu projevu prosociálnosti, tedy 

hranice formálního a neformálního limitu v oblasti socializace ve vrstevnické školní 

skupin . 

P íb h Ivy: Jednou na st ední škole na konci t etího ro níku jsme psali písemku 

z matematiky. Cht la jsem pomoci kamarádce, které matematika nešla. Písemka 

obsahovala dva p íklady a já jsem se rozhodla, že jí pom žu. Napsala jsem kamarádce 

jeden p íklad na lavici, aby nebylo podez elé, že má vše dob e. Vyu ující si m  p i 

opravování testu zavolala a ekla, že nás odhalila. P iznala jsem se a omluvila s tím, že 

jsem cht la spoluža ce pomoci a celý p edchozí den (v ned li) jsme se spolu matematiku 

doma u ili. Místo toho, aby ocenila mou snahu pomoci, m  klasifikovala paní u itelka 

p tkou a spoluža ku trojkou. 

Také Iva vnímá trest ze strany vyu ující jako neadekvátní v i svému projevu 

chování s cílem pomoci spoluža ce. P íklad narace poukazuje na d ležitost porozum ní 

p í inám a d sledk m svého chování a rozeznání hranic, kdy lze pomoc slabším realizovat 

a kdy nikoliv. 

Iva: Trest paní u itelky nebyl adekvátní dané situaci. Chování vyu ující chápu jako 

„neférovost“ a neocen ní snahy pomoci vrstevníkovi. Ve své budoucí pedagogické praxi 

chci být spravedlivým u itelem, který rozpozná prvky prosociálního chování a pomoci 
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slabším. Budu se snažit dát žák m šance k vysv tlení pohnutek vedoucích k nedodržení 

pravidel chování a diskuzi nad úskalím projevu nápomoci slabším ve vyu ování. 

Ve shod  s výzkumem Lojdové (2015) jsme se v narativech student  setkali 

s rituály diktátorství a mén  pak s rituály demokracie. Uvádíme p íklad rituálu diktátorství. 

P íb h Katky: Na nižším gymnáziu jsme v biologii používali pracovní sešity, které jsme si 

museli sami zakoupit. Pan u itel nám sešity každou hodinu pr b žn  kontroloval a 

známkoval, na konci týdne je vždy znovu kontroloval. Jelikož jsem byla rychlá a na druhou 

stranu m  cvi ení moc nebavila (možná ze stereotypnosti a nudy), tak jsem si v hodinách 

celý pracovní sešit v místech bílých okraj  pokreslila obrázky poník . Po další kontrole mi 

bylo vyu ujícím e eno, že si do svého sešitu kreslit nesmím a mám si koupit bu  nový sešit, 

nebo mám obrázky (které nezasahovaly do u iva a cvi ení) vymazat (jinak prý mi hrozí 

d tka, nebo  vyu ující neopravuje zásadn  sešity s výtvarnými ozdobami žák ). Byla jsem 

neskute n  pohoršená, nakonec jsem však své obrázky v sešit  p elepila. Vyu ující mi sešit 

neopravoval tak dlouho, až jsem si po ídila sešit nový (již jsem si do nového sešitu nic 

nekreslila). Chyb jící známky mi pak snížily kone nou klasifikaci, p estože jsem v daném 

p edm tu vynikala. 

Vyu ující nesd lil na za átku roku žák m p esná pravidla zápisu do cvi ných 

sešit , ale v pr b hu roku se k pravidl m zápisu p ísnou kontrolou obsahu i formy 

zpracování úkol  vracel, pracoval systematicky, dodržoval rituálnost sm rem k projev m 

svého direktivního o ekávání spln ní písemného zpracování úkol . V nastolení kázn  ve 

vztahu k úprav  a istot  grafického záznamu žák  používal prost edky systematického 

autoritá ství, nebo  cht l docílit svého výchovného zám ru i p es propojení ud lení trestu 

za káze ské nedostatky v chování žáka s hodnocením formou absence známek v klasifikaci 

(a tím snížením klasifika ního stupn ). Katka vnímá trest ze strany vyu ujícího za 

nespravedlivý a neprofesionální. 

Katka: Chování vyu ujícího vnímám jako neprofesionální, nebo  propojil dv  v ci, které 

spolu prvoplánov  nesouvisely. Výchovný p estupek žáka potrestal u itel snížením 

klasifikace (absencí známek), což považuji za nespravedlivý p ístup. Ve své budoucí 

u itelské profesi budu dodržovat své zásady v dodržování kázn  žák  s up ednostn ním 

v tší demokrati nosti. Rozhodn  však zachovám u itelskou profesionálnost  p i ud lování 

káze ských opat ení za nedostatky v kázni, které nebudu spojovat s klasifikací. 

V narativech student  se objevovaly problémy s projevy nerovnosti u itele a žáka 

ve shod  s výsledky výzkum  Lojdové (2015), nap . šlo o projevy pedagogické 

komunikace s prvky (ne)logického zd vodn ní nerovnosti „u itele a žáka ve školní 
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hiearchii a s ní související odlišné normy v daných sociálních pozicích. Akté i na pozice 

dominance se spíše chovají zp sobem, který jim umožní udržet dominanci, t eba tím, že 

produkují vysv tlení, která ukazují hiearchii jako zd vodn nou. Oproti tomu lenové 

pod ízených skupin se ast ji chovají zp sobem, který normy konfrontuje a snaží se 

propagovat rovnost (Saguy, Tropp, & Hawi, 2013 In Lojdová, 2015, s. 659). Uvádíme 

p íklad narativa, který dokumentuje projevy nerovnosti u itele a žáka ve školní hierarchii 

a odlišnost norem v daných sociálních pozicích. 

P íb h Ji ího: Na st ední škole jsme se stravovali v prostorov  velmi malé jídeln , kde 

k udržení kázn  žák  konali vyu ující pedagogický dozor. Se zazvon ním utíkaly celé t ídy, 

velké skupiny žák , do suterénu školy, kde se snažily být první, aby se sta ily najíst v p esn  

vymezeném asovém limitu p estávky. Je fakt, že po výuce v ase od 14.30 už v jídeln  bylo 

místa více a ne ekaly se dlouhé fronty na vydání ob d , ale dojížd jící žáci z v tších 

vzdáleností nemohli ekat na ob d po výuce z d vodu dopravní nedostupnosti dojezdu do 

místa bydlišt . Shlukování žák  do dlouhé fronty k vydání ob du o p estávce bylo tedy 

nepsaným pravidlem, které žáci uznávali, nep edbíhali se asto (nebo  v d li, že by 

následovalo káze ské opat ení ze strany dozírajícího vyu ujícího v jídeln ). Problém však 

nastal, když stále ast ji za ali do jídelny v dob  p estávky chodit u itelé, kte í nestáli ve 

front  a šli rovnou k výdejnímu okénku s jídlem. Jeden z mých spolužák  to nevydržel a 

vyk ikl, že je fronta pro každého stejn  dlouhá. Daný u itel (který se p edb hl u výdeje 

stravy) komentoval žák v výrok tak, že u itelé jsou také strávníci, ale mají p ednost v ad , 

nebo  p ece vyu ují. Na ež se n kte í žáci ve front  p idali poznámkou, že žáci se zase u í. 

Do situace zasáhl dozírající u itel tak, že ekl, že u itelé nestojí ve front , nebo  mají 

vysokoškolské vzd lání a nemají as na hlouposti. Žáci s tímto argumentem nesouhlasili a 

projevili se hlu n  pískáním. Dozorující u itel žáky z jídelny vykázal a navrhl jim d tku. S 

káze ským opat ením však nesouhlasili žáci, nic jim však nepomohlo, u itelé se dál 

v jídeln  p edbíhají. Nejsou stanovena žádná další pravidla p ednosti p i vydávání jídla 

apod. 

V p íb hu Ji ího je z ejmá ur itá bezmoc ze strany žák . Škola je vnímána jako 

instituce, která má stanovit spravedlivá pravidla, ale v tomto p ípad  tomu tak není. Moc 

nad ízených (u itel ) se projevuje bezmocí pod ízených (žák ). V p íb hu jsou patrny 

prvky sociální nerovnosti ve spole nosti, nebo  pro žáky platí jiná pravidla p i stravování 

se ve školní jídeln  než pro u itele (která však nejsou sou ástí žádného školního 

kurikulárního dokumentu). Nelogi nost argumentace zd vodn ní, pro  jsou u itelé nositeli 
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výhody a up ednost ování ve školní spole enské hierarchii (nerovnosti d tí a dosp lých) 

jsou neprofesionální, eticky nekorektní, banální, nízké. 

Ji í: Absenci oficiálních pravidel stravování se ve školní jídeln  vnímám jakou nedostatek 

v ízení a organizaci školy jako instituce. Dále nesouhlasím s tím, aby byl žák ve školním 

prost edí vždy pod ízen nesmyslné organizaci a hierarchii p i vydávání stravy ve školní 

jídeln . Žák se nem že nijak bránit, je bezmocný, poci uje nespravedlivost v jednání 

u itel . Ve své budoucí u itelské profesi se budu snažit projektovat a respektovat 

smysluplná pravidla z hlediska spole enské rovnosti i v eduka ním prost edí (kam pat í i 

prostory školní jídelny). 

Škola jako instituce je nositelkou vertikálního skrytého kurikula, které odhaluje 

chování ú astník  pedagogické komunikace v odlišných sociálních pozicích. V procesu 

socializace lze rozpoznat v prožitcích žák  a jejich zkušenostech s eduka ním prost edím 

pocity autority, moci, bezmoci, neúm rné direkce, netolerance, nep ijetí prosociálního 

jednání (pomoci, kooperace), p ípadn  partnerství aj. V naracích student  se v tšinou 

projevovaly reálné strategie a postupy, které u itelé používali v i žák m, žáci v i 

u itel m a také projevy sm ující k prohlubování sociálních rozdíl , diferencí mezi 

zdravými jedinci a jedinci zdravotn  postiženými apod. Dále se v projevech skrytého 

kurikula prost ednictvím narací student  objevoval sociáln  – klimatový p ístup (nap . 

s d razem na rituály školy, interakci u itel – studenti apod.). 

 

4 SKRYTÉ KURIKULUM V REALIZACI PEDAGOGICKÝCH PRAXÍ 
V PROJEKTU PREGRADUÁL B HEM STUDIA NA VŠ 

V rámci projektu Pregraduál (2018/2019) na PdF OU dostali studenti (bakalá ského 

programu s profilovým zam ením na studium pedagogiky) p íležitost realizovat 

pedagogickou praxi na vybraných základních a st edních školách v Moravskoslezském 

kraji v rozsahu minimáln  30 hodin za semestr. Studenti v zimním semestru 2018/2019 

v tšinou realizovali hospitace ve výuce u vybraných pedagog  (mentor  v praxi). Pozd ji 

si studenti vyzkoušeli výuku v tandemu. V letním semestru 2018/2019 pracují studenti 

v rolích vyu ujících na daných školách s tím, že veškeré p ípravy na výuku konzultují se 

svými pedagogy (mentory ve školách), p ípadn  s mentorem – akademikem na Kated e 

pedagogiky a andragogiky, který se zam uje na výuku obecné didaktiky, pedagogické 

komunikace a pedagogické praxe. V rámci výzkumného šet ení zpracovali studenti škálu 

narativ, která odkrývají projevy skrytého kurikula ve vazb  ke školní t íd , což považujeme 

za klí ové socializa ní prost edí lišící se hodnotovými a normovými aspekty v p sobení 
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jev  skrytého a formálního (oficiálního) kurikula. Pro vysokoškolské studenty v roli 

pedagog  (a také žák ) v konkrétní eduka ní realit  bylo obtížné v n kterých situacích 

pedagogické komunikace ve školní výuce vyjád it názorový konzens s u itelem, i žákem 

(žáky). Budoucí u itelé stojí na p esné hranici rolí (p i studiu na VŠ jsou v roli 

žák /student , ale v eduka ní realit  p i realizaci pedagogické praxe na základní škole plní 

roli u itel ). V narativech studentských zkušeností s projevy skrytého kurikula se ob  role 

místy p ekrývaly, dopl ovaly, vymezovaly. Úkolem vybraných student  však bylo také 

vžít se do role „být se spolužáky“, tedy být sou ástí ur ité školní t ídy, vnímat realitu o ima 

„spolužák “ základní školy, a tak reflektovat horizontální skryté kurikulum, a to ve vybrané 

výuce, v které hospitovali jako akté i (žáci) ve vyu ovacím procesu. Dle atmosféry ve 

výuce a dalších faktor  ovliv ujících kvalitu procesu vyu ování – u ení se, je skryté 

kurikulum formováno také žákovskou skupinou a konotacemi, které žáci ur itým cíl m 

v eduka ním procesu p id lují. Gradace nekázn  ze strany školní t ídy jako projev skrytého 

kurikula je patrná v p íb hu Emila (žáka 9. t ídy a zárove  vysokoškolského studenta). 

Emil: V odpoledním vyu ování, p i dvouhodinové výuce jazyka n meckého, jsme byli (v 

roli žák ) velmi unaveni, upovídaní, nepozorní. Také na paní u itelce byla patrná známka 

únavy a roz ílení. Došlo ke st etu sil. Spoušt em problému byla rádoby vtipná poznámka 

jednoho z chlapc . Paní u itelka se roz ílila a vyk ikla: „Já se tady snažím a vy se chováte 

takhle!“ Vzala v ci, se slzami v o ích vyb hla ze t ídy a bouchla dve mi. Zbývalo 20 minut 

do konce vyu ování. Žáci (p ekvapeni) ešili, co d lat dál – jestli jít za vyu ující, nebo 

po kat, i odejít… Nakonec všichni v klidu a tichu vy kali do zvon ní, poté odešli dom . 

Celá situace byla do ešena následující den, kdy se žáci nejprve omluvili vyu ující za své 

chování a poté se zase naopak omluvila vyu ující žák m, že situaci nezvládla profesn . 

Jako sou ást žákovského kolektivu vnímám negativní sílu skupiny, která byla tak silná, že 

vyu ující vyprovokovala k út ku ze školní výuky, což bylo porušením profesionálních 

kompetencí u itele. V roli Emila (budoucího u itele) jsem musel utajovat, že sdílím cíle 

formálního kurikula, ale v roli Emila (žáka) jsem se nevy le oval od názoru t ídy, ml el 

jsem. 

Pro vysokoškolského studenta (budoucího u itele) bylo velkým poznáním, když se 

vcítil do role žáka a t ídní kolektiv jeho roli p ijal. S velkým p ekvapením, až šokem, pak 

Emil poznal, jak velkou sílu má p sobení skrytého kurikula vzhledem k tvorb  a 

dodržování ur ité normy chování ve školní t íd , jací initelé (vn jší i vnit ní) ovliv ují 

efektivní proces edukace. 
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Emil: Vžít se do role žáka nebylo pro m  t žké, horší bylo v této roli z stat a nedat najevo, 

že s vývojem atmosféry ve výuce nesouhlasím, že jsem ve zlomovém okamžiku vyhrocené 

nekázn  spolužák  zastáncem p sobení formálního kurikula. Vzhledem k tomu, že žáci po 

út ku vyu ující z hodiny byli p ekvapeni, za ali hledat v klidu ešení, spíše byli bázliví, co 

nastane, vy kal jsem se t ídou do zvon ní. Další den jsem byl zv dav, jak se situace vy eší. 

Pochybení vidím na obou stranách, a to na stran  t ídy, tedy žák  (v jejich gradující 

nekázni) a také na stran  vyu ující (která porušila veškerá pravidla bezpe nosti ve výuce 

a zachovala se zcela neprofesionáln , riskovala, že se n komu z žák  n co stane, nebo že 

se díky nekázni n kdo z žák  zraní, n co se ve t íd  zni í, nastane neo ekávaná událost 

ohrožující život celé školy apod.) Pro svou budoucí u itelskou profesi jsem si uv domil 

náro nost u itelského povolání a d ležitost vzd lávání u itel  v širokém kontextu 

pedagogicko-psychologického základu. 

Školní t ída jako v tší skupina žák  „je prost edím utvá ejícím hodnoty a normy 

v souladu i v rozporu s hodnotami a normami formálního kurikula“ (Lojdová, 2015, s. 

666). Skryté kurikulum nemá statický ráz, neustále se prom uje, utvá í nové dimenze, 

ukazuje na nové fenomény a vztahy v eduka ním prost edí a v pedagogické i 

interpersonální komunikaci, v etn  komunikace neverbální. 

 

5 DISKUZE A ZÁV R 

V této studii jsme podali vybranou deskripci problému procesu poznání v roli 

nástroje jednání ovliv ujícího  cílový zám r, a to hodnot, které jsou p edávány 

v transcendentálním uchopení st etu tradic i horizontu každodenního života. V p íb zích 

skrytého kurikula prost ednictvím narací student  (budoucích u itel ) jsme poukázali na 

problémy pestrosti sociálních rolí, vztah  ve škole a také problém  v žákovské skupin . 

Skryté kurikulum a jeho narativní analýzu s apelem na popsané záporné zkušenosti žák  

chápeme jako strategii vedoucí k profesionalizaci u itelství (nap . zp esn ním p edstav o 

výuce) a zárove  jako nástroj sociální adaptace, prost edek rozvíjení funk ní gramotnosti, 

vypráv ní, sdílení, reflexe, argumenta ních i tená ských strategií. 
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KOMPETENCIE RIADITE OV ŠKÔL K HODNOTENIU  

VÝSLEDKOV TESTOVANIA ŽIAKOV AKO SÚ ASTI 

AUTOEVALVÁCIE ŠKOLY 

 

SCHOOL DIRECTORS' COMPETENCIES TO ASSESS PUPIL TEST 

RESULTS AS PART OF SCHOOL SELF-EVALUATION 
 

Monika Brozmanová 

 

Abstrakt: Úspešnos  žiakov v testovaniach je asto prece ovaná vo vz ahu k celkovému 

hodnoteniu kvality školy. Testovanie na celonárodnej úrovni je realizované v 5. a 9. ro níku 

základnej školy. V prezentácii výsledkov testovania pre verejnos  zohrávajú dôležitú úlohu 

aj médiá. Ale o kvalite edukácie v konkrétnej škole vypovedajú i alšie ukazovatele 

eduka ného procesu i mimoškolské aktivity, ktoré sú sú as ou autoevalvácie školy. Cie om 

príspevku je vymedzi  kompetencie riadite a k hodnoteniu výsledkov žiakov v testovaní ako 

sú as  autoevalvácie školy. Zdôraz ujeme, že výsledky testovania nemožno považova  za 

najdôležitejší ukazovate  práce u ite ov. V príspevku apelujeme aj na potrebu vytvára  

podmienky pre vzdelávanie u ite ov vo vz ahu k príprave žiakov na testovanie.  

K ú ové slová: kvalita, hodnotenie, autoevalvácia, testovanie žiakov, kompetencie 

riadite a 

 

Abstract: Pupils' success in testing is often overestimated in relation to overall school 

quality assessment. Nationwide testing is performed in the 5th and 9th grades of elementary 

school. Media also plays an important role in the presentation of testing results to the 

public. But there are also other quality indicators of the eduacational process, such as 

extracurricular activities, which are part of the of school self-evaluation process. The aim 

of the paper is to emphasize the director's competencies for assessmet of pupil’s test results 

in testing as part of school self-evaluation. The testing results should not be considered as 

the most important indicator of teachers’ work at school.  

The paper also emphasizes the need for creation the good conditions for further teachers‘ 

education in relation to prepare pupils for testing. 

Keywords: quality, evaluation, self-evaluation, pupil testing, director's competence 
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1          SÚ ASNÉ PRÍSTUPY K MERANIU KVALITY VZDELÁVANIA 

Vysoká kvalita - kvalita vzdelávacieho systému, kvalita školy, vyu ovacieho 

procesu sa stáva jednou z rozhodujúcich podmienok existencie škôl. K dosiahnutiu týchto 

cie ov prispieva i školská legislatíva a politické rozhodnutia. Školská legislatíva umož uje 

žiakom a ich rodi om slobodný výber školy. Zavádza sa normatívne financovanie škôl 

pod a po tu žiakov v škole. Pri klesajúcej pôrodnosti (ako je i na Slovensku) nastupuje do 

škôl ím alej menej žiakov a to vyvoláva "boj o žiaka". Nároky a o akávania rodi ov 

žiakov i celej spolo nosti vo i školám sa rozširujú a zvyšujú. 

Potreba identifikova , aká je dobrá škola, teda škola kvalitná, je spojená s 

existenciou inštitúcie školy ako takej. Prucha, Walterová a Mareš (2009, s. 137) vymedzujú 

kvalitu školy vo všeobecnej rovine ako „žiaducu i optimálnu úrove  jej fungovania a jej 

produktov.” Koncept kvalitnej školy by mal zah a  tri oblasti: 

• vstupy a podmienky školy (materiálne vybavenie, personálne zabezpe enie), 

• proces vzdelávania a fungovania školy (spôsob riadenia, klíma školy, kvalita 

u ebných procesov), 

• výsledky vzdelávania - vrátane dlhodobejších efektov (Spilková, 2005). 

Kvalitná škola má uvedené oblasti vyvážené. Pri vymedzovaní kritérií hodnotenia 

kvalitnej školy je potrebné si uvedomi , že je potrebné hovori  najmä o kvalite 

vyu ovacieho procesu v triedach. Helmke (2003) ponúka dva možné spôsoby nazerania na 

kvalitu výu by: 

z h adiska kompetencií u ite a, ktoré sú najdôležitejšie na realizáciu kvalitnej 

výu by, 

z h adiska charakteristík, ktoré sú relevatné na hodnotenie kvalít výu by. 

Zjednodušene môžeme poveda , že kvalitná výu ba je taká, ktorá sa realizuje 

v priaznivej psychosociálnej klíme a zárove  vedie k vysokej úrovni 

vzdelávacích výsledkov žiakov. 

Kvalita školskej edukácie je v poslednej dobe u nás skúmaná najmä pod vplyvom 

trhovej ekonomiky i politiky štátu.  H adajú sa odpovede, i sú vynaložené financie 

adekvátne dosahovaným výsledkom. Posudzovanie kvality nemôže spo íva  iba na 

vstupných investíciách a výsledkoch, ktoré sú v dnešnej dobe asto externe posudzované z 

h adiska skóre žiaka dosiahnutého vo vedomostnom teste. Prostredníctvom informácií 

prezentovaných cez médiá široká verejnos  prece uje výsledky testovania vo vz ahu k 

hodnoteniu kvality vzdelávania v školách na Slovensku. 
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1.1       Vymedzenie pojmu pedagogická evalvácia 

Pojmy hodnotenie a evalvácia možno z teoretického h adiska chápa  odlišne, hoci 

sú v praxi asto vzájomne nahrádzané. Duncan a Dunn (1988), tiež Pasch a kol. (2005) 

považujú hodnotenie za proces, ktorým sú zhromaž ované informácie, ktoré slúžia ako 

podklad pre hodnotenie, teda ide o proces skúšania, testovania, prípadne diagnostického 

pozorovania žiaka. Evalváciu považujú za výsledok hodnotenia, t.j. evalvácia je samotné 

stanovenie hodnotenia (zhodnotenie) - ur enie známky, napísaný posudok a pod.  

Vývoj v školstve však smeruje aj k alšiemu prístupu k vymedzeniu pojmu 

evalvácia. Ide o „zis ovanie, porovnávanie a vysvet ovanie dát charakterizujúcich stav, 

kvalitu, efektívnos  vzdelávacej sústavy” (Prucha, Walterová, Mareš, 1998, s. 164). 

Podobne ju definuje Cottonová (1995, s.5): „Evalvácia je proces posudzovania u ebných 

programov, vrátane u ite ovho správania sa vo výu be.” J. Prucha (1996) považuje 

pedagogickú evalváciu za mnohostrannú aktivitu, ktorá má poskytova  hodnotiace 

informácie o celej pedagogickej realite. Vymedzuje, že pedagogická evalvácia: 

- je predovšetkým teoretická koncepcia, pod a ktorej všetky javy vzdelávacej reality 

môžu a musia by  ur itými spôsobmi hodnotené, 

- je sú asne metodológia, teda súbor nástrojov, metód a techník potrebných na 

aplikáciu týchto nástrojov za ú elom realizácie prístupu, 

- je proces, súbor aktivít zais ovaných inštitucionálnou a organiza nou 

infraštruktúrou výskumu, ktorými sa realizuje v praxi prístup pomocou metodológie, 

- ako proces sa uskuto uje na rôznych úrovniach vzdelávacej praxe (hodnotenie 

jednotlivcov, vzdelávacích programov, evalvácia výsledkov na národnej vzdelávacej 

úrovni, medzinárodná evalvácia vzdelávacích systémov mnohých štátov), 

- má rôzne spôsoby využitia, slúži pre vedecké a výskumné ú ely. 

Z uvedeného vyplýva, že pedagogickú evalváciu možno považova  za takú 

disciplínu pedagogiky, ktorá sa zaoberá hodnotením všetkých javov súvisiacich s 

edukáciou. Evalvácia však má okrem informatívnej funkcie o stave výu by aj formatívny 

dopad, t.j. spätne pôsobí na správanie sa u ite ov a ostatných profesionálov školy (Rochex, 

1996). Z tohto h adiska sa môže uplatni  nielen ako pedagogický nástroj, ale aj ako 

politický a kultúrny nástroj so všetkými výhodami a  rizikami, ktoré k tomu patria. Medzi 

pedagógmi sa pojem evalvácia používa najmä vo význame hodnotenie vzdelávacích 

výsledkov žiakov, škôl. V hodnotení slovenských škôl sa asto uplat uje predstava, že 

pedagogická evalvácia = hodnotenie vzdelávacích výsledkov žiakov, najmä 

prostredníctvom výsledkov žiakov v testovaní. 
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1.2  Od externej evalvácie k autoevalvácii školy  

Vzdelávanie a jeho výsledok - vzdelanos  - má významný spolo enský a politický 

význam. Spolo nos  a štátna moc prostredníctvom riadenia a hodnotenia školských 

systémov a škôl optimalizuje výchovu a vzdelávanie mladej generácie. Aktivity v oblasti 

evalvácie a hodnotenia majú širokú politickú podporu.  

Pre externé hodnotenie škôl na Slovensku je stanovený legislatívny rámec 

obsahujúci konkrétne zákony, z ktorých vychádza innos  vonkajších (externých) 

posudzovate ov kvality vzdelávania. Externými hodnotite mi školy u nás sú Ministerstvo 

školstva, vedy, výskumu a športu Slovenskej republiky (MŠVVaŠ), Štátna školská 

inšpekcia (ŠŠI) a Národný ústav certifikovaných meraní (NÚCEM).  

MŠVVaŠ SR sa v hodnotení zameriava na stav, úrove  a výsledky v oblasti 

zabezpe ovania a uplat ovania koncep ných zámerov i reformných zmien 

pedagogického, správneho alebo organiza ného charakteru, ktoré sa v sú asnosti odrážajú 

najmä v školskom zákone. ŠŠI má ciele hodnotenia zamerané na stav dodržiavania 

všeobecne záväzných právnych a vnútorných predpisov školy a rozhodnutí týkajúcich sa 

vzdelávania, úrovne a kvality procesu vyu ovania a eduka ných výsledkov, odbornosti 

vyu ovania, priestorových a materiálno-technických podmienok vrátane efektívnosti ich 

využívania, zabezpe ovania alšieho vzdelávania pedagógov a sp ania kvalifika ných 

predpokladov riadite ov škôl. Externé hodnotenie škôl vykonávané ŠŠI je zamerané 

predovšetkým na to, i škola dodržuje právne predpisy. Najvä šou hodnotou, ktorú by 

mohlo externé hodnotenie zo strany ŠŠI prinies  je pritom pozorovanie kvality vyu ovania 

v triedach a poskytovanie spätnej väzby u ite om a riadite ovi školy. (Brozmanová, 2017) 

Hodnotenie riadite ov i u ite ov je tiež stanovené zákonom, o vytvára legislatívny 

základ s akcentom na budovanie autonómie školy. Je totiž dôležité zapája  do procesu 

zabezpe ovania kvality konkrétnej školy miestne initele. Riaditelia škôl odovzdávajú 

každoro ne zria ovate ovi na schválenie hodnotiacu správu o škole.  

„Národný ústav certifikovaných meraní vzdelávania bol založený na 

uskuto ovanie monitorovania a hodnotenia kvality výchovy a vzdelávania na úrovni 

štátnych vzdelávacích programov, teda na úrovni dosahovania vzdelávacích štandardov 

žiakmi všetkých škôl zriadených pod a Školského zákona” (Hajdúková, 2016, s. 33). 

Centrálna agentúra NÚCEM uskuto uje v celoštátnom rozmere certifikované meranie 

testovaním žiakov a hodnotenie kvality vzdelávania na základných a stredných školách. 

Centrálne riadené meranie je jedným z nástrojov na hodnotenie kvality školy, ale najmä 

nástrojom na hodnotenie celonárodného systému výchovy a vzdelávania.  
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Dvojúrov ový model kurikula, tvorba školských vzdelávacích programov si však 

vyžaduje pravidelnú evalváciu konkrétnej školy založenú na vlastných kritériách 

hodnotenia. Cie om sú asnej školy je totiž okrem odovzdávania vedomostí a kultúrnych 

vzorcov správania aj rozvoj kreatívneho myslenia, flexibility, asertivity a autonómneho 

rozhodovania sa žiakov. V školách sa sústredí pozornos  nielen na kognitívnu stránku 

osobnosti žiaka, ale aj na proces personalizácie a socializácie. Popri hodnotení 

vzdelávacích obsahov a vyu ovacích postupov sa sú as ou reflektovania školského 

eduka ného procesu stáva aj interakcia medzi u ite om - žiakom a rodi mi, školou a širším 

okolím, viac sa realizuje aj hodnotenie u ite ov. Vo vz ahu k uvedenému cie u narážame 

na rozpor, i testovanie skuto ne poskytuje obraz o kvalite vzdelávania v jednotlivých 

školách na Slovensku. Z toho vyplýva dôležitos  autoevalvácie školy ako nástroja pre 

objektívnejšie posúdenie kvality vzdelávania v konkrétnej škole.   

  „V slovenskom školskom systéme chýba komplexný model hodnotenia kvality 

škôl, ktorý by dokázal sk bi  výsledky žiakov v externých meraniach a výsledky z 

inšpek nej innosti s výstupmi internej evalvácie tak, aby bolo možné získa  o škole 

plastický obraz“ (Zimanová – Havrilová, 2011, s. 35).  

 

2          TESTOVANIE ŽIAKOV AKO NÁSTROJ NA HODNOTENIE VZDELÁVANIA  

Na výsledky medzinárodného a teraz i národného testovania vzdelávacích 

výsledkov žiakov sa vznáša množstvo kritických pripomienok. Dotýkajú sa najmä 

chybných interpretácií výsledkov, prikladanie enormného významu výsledkom testovania 

vo vz ahu k hodnoteniu kvality jednotlivých  škôl. Testovanie totiž nedokáže naplni  

o akávania, ktoré sú pre spokojnos  žiakov a širokej verejnosti ve mi podstatné a sú 

sú as ou interného hodnotenia školy - autoevalvácie. V alšej asti príspevku sa 

zameriame na analýzu testovania piatakov, ktorá bola predmetom dizerta nej práce: 

Analýza vzdelávacích výsledkov žiakov primárneho stup a školy v národnom kontexte. 

(Brozmanová, 2017) 

Cie om Testovania 5, ako jedného z nástrojov externého hodnotenia, je vstupné 

hodnotenie žiackych vedomostí a zru ností na za iatku vzdelávacieho stup a ISCED 2, 

poskytnutie spätnej väzby školám, ako pripravili žiakov na prechod z ISCED 1 na 

vzdelávací stupe  ISCED 2 a je vstupnou informáciou pre u ite ov na stupni ISCED 2 pre 

zlepšovanie vzdelávania žiakov a skvalit ovanie vyu ovania. Zárove  T5 slúži na 

monitorovanie stavu vedomostí a zru ností žiakov pri výstupe z ISCED 1 v celoštátnom 
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meradle. Uvedené ciele potvrdzujú dôležitos  prípravy žiakov na testovanie a kvalitnú 

analýzu výsledkov testov. 

 

2.1       Názory u ite ov na testovanie piatakov 

 Dotazník realizovaný s u ite mi slovenských škôl v rámci dizerta nej práce 

zameranej na analýzu testovania piatakov nám odkrýva názory u ite ov na testovanie. 

Vybrali sme otázky, ktoré súvisia s kompetenciami riadite a, ktoré využíva pri hodnotení 

výsledkov žiakov v testovaní vo vz ahu k eduka nému procesu a k hodnoteniu u ite ov. 

 

Otázka . 1: Sp a, pod a Vášho názoru, testovanie piatakov vytý ené ciele? 
Tab. 1: Cie  testovania T5 (Brozmanová, 2017) 

 Odpovede na otázku Absolútne po etnosti Relatívne po etnosti 

áno, T5 sp a vytý ené ciele 23 2,9 % 

áno, iasto ne, poskytuje spätnú väzbu  

o ur itom výkone 
389 49,5 % 

skôr nie, poskytuje výsledky len  

o spôsobilosti písa  test 
271 34,5 % 

nie, T5 vôbec nesp a vytý ené ciele 98 12,5 % 

neodpovedalo 5 0,6 % 

spolu 786 100 % 

 

Z h adiska kompetencie riadite a školy je potrebné operacionalizova  ciele T5 do 

cie ov školy. Podporova  skvalit ovanie výu by v primárnom vzdelávaní, ktorá je zárukou 

úspešnosti žiakov i v testoch. Na dosiahnutie tohto cie a je potrebné najmä zvyšovanie 

kompetencií u ite ov vies  žiakov ku kritickému mysleniu. Pozornos  je potrebné venova  

i kvalitnej príprave testov na písomné skúšanie svojich žiakov.  

 

Otázka . 2: Venujete príprave na T5 osobitnú pozornos  konkrétnymi aktivitami? 
Tab. 2: Aktivity školy na prípravu žiakov na T5 (Brozmanová, 2017) 

 Odpovede na otázku Absolútne po etnosti Relatívne po etnosti 

áno, založili sme krúžok prípravy 

na testovanie 
41 5,2 % 

zvýšili sme po et hodín SJL a MAT 

využitím disponibilných hodín v ŠkVP 
145 18,4 % 

realizujeme dou ovania žiakov pred 

prípravou na T5 
149 19 % 
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zakúpili sme (rodi ia finan ne uhradili) 

publikácie s testami na prípravu na T5 
162 20,6 % 

iné 268 34,1 % 

neodpovedalo 21 2,7 % 

spolu 786 100 % 

 

V autoevalvácii školy je potrebné analyzova , aký vplyv má T5 na edukáciu v škole. 

V odpovedi „iné” u itelia uvádzajú, že týžde  pred termínom testovania menia rozvrh v 5. 

ro níku a žiaci majú celých pä  dní iba materinský jazyk a literatúru a matematiku. Na 

vyu ovacích hodinách sa venujú vypracuvávaniu testových úloh z predošlých rokov, 

prípadne z publikácií na prípravu na testovanie. alej uvádzajú, že niektorí rodi ia si 

zabezpe ujú súkromné dou ovanie pre prípravu detí na T5. V niektorých školách sa 

zakupovanie publikácií k príprave na testovanie stáva už „povinným doplnkom k 

u ebniciam a pracovným zošitom“. Testovanie 5 by malo by  prirodzeným výstupom 

z primárneho vzdelávania, v školách by ho nemala predchádza  špeciálna príprava. Práve 

riadite  školy je ten, ktorý by mal dôsledne dohliada  na rešpektovanie rozvrhu, na plnenie 

obsahu vzdelávania a tiež zabezpe i  eduka ný proces kompetentnými u ite mi. 

 

Otázka . 3: Ako si naj astejšie pripravujete testy na hodnotenie svojich žiakov? 
Tab. 3: Príprava vlastných testov na hodnotenie žiakov (Brozmanová, 2017) 

 Odpovede na otázku Absolútne po etnosti Relatívne po etnosti 

samostatne, pod a vlastného úsudku o 

ovládaní u iva žiakmi 
434 55,2 % 

používam Bloomovu taxonómiu pri tvorbe 

alebo výbere úloh 
70 8,9 % 

vä šinou si stiahnem test z virtuálnej 

knižnice, internetových stránok 
246 31,3 % 

vždy používam overené testy od kolegov 29 3,7 % 

neodpovedalo 7 0,9 % 

spolu 786 100 % 

 

Odpovede u ite ov nevrhajú pozitívne svetlo na kvalifikovaný prístup k príprave 

testov pre žiakov. Bloomovu taxonómiu využíva na tvorbu vlastných testov len necelých 

10% u ite ov. Tiež ve mi málo u ite ov používa overené testy od kolegov. Odpovede v 

istom zmysle dávajú odpove  na to, pre o žiaci nemajú skúsenosti s písaním testov 

podobných testom v T5, v ktorých sú úlohy i na overovanie vyšších kognitívnych funkcií.   
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Otázka . 4: Ovplyv ujú výsledky žiakov v T5 hodnotenie u ite ov vedením školy? 
Tab. 4: Hodnotenie práce u ite ov pod a výsledkov žiakov v T5 (Brozmanová, 2017) 

Odpovede na otázku Absolútne po etnosti Relatívne po etnosti 

áno, výsledky v T5 majú ve ký vplyv  

na hodnotenie konkrétneho u ite a 4. ro níka 
50 6,4 % 

iasto ne áno, ale v našej škole sa u itelia hodnotia 

aj na základe iných kritérií 
255 32,4 % 

skôr nie, len sa výsledky vyhodnocujú na 

pedagogickej rade a zasadnutiach MZ 
357 45,4 % 

nie, výsledky T5 majú pre naše vedenie len 

informatívny charakter 
122 15,5 % 

neodpovedalo 2 0,3 % 

spolu 786 100 % 

 

Okrem vplyvu na výu bu a hodnotenie žiakov pripúš ajú u itelia i vplyv výsledkov 

žiakov v T5 na hodnotenie u ite ov zo strany vedenia školy. Pri nižšej úspešnosti žiakov 

je asto negatívne hodnotený vyu ujúci z 1. stup a. V takom prípade citlivejšie vníma 

zmeny vo vz ahoch a postojoch vo i vlastnej osobe a definuje ich ako zhoršené, o vyjadrili 

u itelia v odpovediach na otvorené otázky. V komparáciách odpovedí u ite ov 1. a 2. 

stup a, tiež realizovanej v dotazníku, u itelia 1. stup a vyjadrili názor, že sa vz ahy s 

u ite mi 2. stup a zhoršili práve kvôli zavedeniu T5. Pozitívne je, že existujú školy, 

v ktorých  majú výsledky pre vedenie informatívny charakter, o je vlastne cie om T5. 

 

3          KOMPETENCIE RIADITE A V PROCESE AUTOEVALVÁCIE ŠKOLY 

 V SR je zabehnutý systém povinného zvyšovania odbornosti riadite ov škôl a ich 

zástupcov, ktorý zastrešujú metodicko pedagogické centrá a fakulty univerzít (zákon..). 

Každý riadite  musí do troch rokov od nástupu do funkcie absolvova  funk né vzdelávanie 

(Vyhláška . 445/2009 Z. z o kontinuálnom vzdelávaní). V rámci neho získava 

kompetencie vedúceho zamestnanca školy, ktorých hlavným atribútom úspešnosti je 

prechod od riadenia k vedeniu školy, procesov v nej a jej zamestnancov. „Dobrý riadite  

školy by mal disponova  všetkými kompetenciami dobrého u ite a (odborné, personálne, 

interpersonálne, pedagogické) a ešte navyše riadiacimi kompetenciami“ (Babiaková, 2011, 

s. 29). 

 Riadite  je manažérom školy, preto musí disponova  i manažérskymi zru nos ami:  

osobné plánovanie (vedie  si stanovi  osobné ciele), plánovanie v organizácii (vedie  
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formulova  ciele školy), schopnos  vies  udí (ma  sebadôveru, schopnos  komunikova , 

rozvíja  schopnosti ostatných a motivova  ich k rozvoju), rozhodovanie, riadenie zmien, 

hospodárenie s asom, ú inná komunikácia, hodnotenie (vedie  chváli , konštruktívne 

kritizova , dáva  spätnú väzbu zamestnancom a rieši  konflikty), prenášanie pracovných 

povinností (delegova  úlohy), školenie a formovanie pracovného tímu, chápanie potrieb 

zamestnancov a organizácie (Tepper, 1996 In Babiaková, 2011). 

V procese autoevalvácie školy sa uvedené manažérske kompetencie riadite a 

prejavujú najmä v hodnotení kvality vyu ovacieho procesu, procesov u enia sa žiakov, 

hodnotenia u ebných výsledkov a zamestnancov školy. Výsledky hodnotenia sa aplikujú 

do vytý enia stratégie budúceho rozvoja školy, ktoré vypracuváva riadite  školy na alšie 

asové obdobie. Na tvorbe strategického plánu rozvoja školy participujú i u itelia, ktorí by 

taktiež pravidelne mali hodnoti  vlastnú prácu a výsledky hodnotenia prenies  do vlastnej 

autoevalvácie i autoevalvácie školy. Ide teda o evalváciu vstupov, procesov a výstupov 

edukácie, ktorá v žiadnom prípade nesmie by  pre udí v škole ohrozením.  

 

3.1 Kompetencie riadite a v hodnotení výsledkov testovania žiakov  

Autoevalvácia školy vychádza aj z potreby riadite a a u ite ov ma  preh ad o kvalite 

svojej práce. Interná evalvácia je silne ovplyvnená nastaveným hodnotovým systémom, ktorý 

chápeme ako regulátor cie ov, úloh a procesov prebiehajúcich v škole. Kompetentný riadite  

– manažér a líder dokáže hodnotenie testovania žiakov zapracova  do autoevalvácie školy. 

Pozná psychologické determinanty,  ktoré úspešnos  v testovaní ovplyv ujú (zvládanie stresu, 

asový stres, itate ská gramotnos  žiakov, at .). Riadite  školy uplat uje svoje kompetencie 

v prezentácii výsledkov testovania verejnosti, alej v organizácii a riadení zmien na 

skvalit ovanie eduka ného procesu a najmä v hodnotení u ite ov. 
Riadite  školy by mal disponova  kompetenciami: 

 Vo vz ahu k prezentácii výsledkov testovania: 

• prezentova  výsledky testovania žiakov nielen íselne (percentuálnu úspešnos ), 

ale i h ada  prí iny pozitívneho/negatívneho výsledku v celkovej úspešnosti žiakov 

v testovaní, 

• vysvetli  (obháji ) rodi ovskej verejnosti, tiež kontrolným orgánom (ŠŠI) výsledky 

školy v porovnaní s inými školami na Slovensku, 

• výsledky prezentova  ako sú as  hodnotenia školy s akcentom, že ide o hodnotenie 

vzdelávacích výsledkov (kognitivizácie).  
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 Vo vz ahu k eduka nému procesu: 

• pozna  testy a vedie  posúdi  ich náro nos  vo vz ahu ku kurikulu i vo vz ahu k 

realizácii eduka ného procesu v konkrétnej škole, 

• ú inne komunikova  so zria ovate om o prijatí rozhodnutí pre zlepšenie výsledkov 

(napr. v prípade žiakov zo SZP, žiakov so ŠVVP – zamestnanie asistenta u ite a, 

špec. pedagóga). 

•  delegova  na vedúceho metodického združenia pre 1. stupe  úlohu dôkladne 

analyzova  výsledky testovania a navrhnú  stratégiu ich zlepšovania, 

•  komunikova  o výsledkoch testovania na pedagogickej rade, prija  návrhy na 

skvalitnenie eduka ného procesu. 

 Vo vz ahu k práci u ite ov a ich hodnoteniu: 

• pozna  prácu u ite ov – hospita ná innos , dotazník (žiaci, rodi ia), 

•  nestotož ova  automaticky výsledky žiakov s prácou konkrétneho u ite a, 

komunikova  o výsledkoch žiakov v testoch, h ada  možnosti skvalitnenia jeho 

kompetencií v rámci výu by, 

•  rozvíja  spôsobilosti reflexie a sebareflexie vlastnej výu by, 

•  hodnoti  u ite ov na základe kritérií hodnotenia zamestnancov školy (výsledky 

testovania sú len jednou sú as ou hodnotenia), 

•  zabezpe i  vzdelávanie u ite ov v oblasti tvorby testov, tvorby testových úloh. 

 

Mnohí u itelia považujú výsledky externej evalvácie ako nespravodlivé vo i kvalite 

ich skuto ne odvedenej práce. Preto je dôležité, aby sa postupne menila filozofia evalvácie 

školy z kontrolnej a porovnávacej, ktorú predstavuje ŠŠI a NÚCEM, na rozvojovú 

a spravodlivú, ktorú predstavuje autoevalvácia vychádzajúca z prirodzených potrieb školy. 

Autoevalvácia je motiváciou pre alší rozvoj školy, riadite ovi školy ukazuje alšiu 

perspektívu v riadení, umož uje reguláciu procesov v škole a predur uje budúcnos  školy 

zvnútra. „Autoevalvácia sa nerobí s cie om kontrolova , ale s cie om zlepšova !” 

(Babiaková, 2011, s. 7). 
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