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Príhovor  
 

V|žení čitatelia časopisu Pedagogick| revue,  

 

v roku 2017 Št|tny pedagogický ústav osl|vil 70 rokov od svojho vzniku. Tak ako 

po iné roky, aj v tomto roku sme organizovali veľa semin|rov, akcií, výskumných 

úloh ako aj vzdel|vacích podujatí. V roku 2017 boli vždy s n|dychom spomínania 

na 70 rokov činnosti v ŠPÚ. Chceli sme si s odbornou a pedagogickou verejnos-

ťou pripomenúť vznik Št|tneho pedagogického ústavu, a preto sme zorganizova-

li 14. júna 2017 medzin|rodnú vedeckú konferenciu s n|zvom Štátny pedago-

gický ústav – súčasnosť a perpesktívy. Konferencia sa konala pod z|štitou 

predsedu N|rodnej rady Slovenskej republiky Andreja Danka. Cieľom konferen-

cie pri tejto príležitosti bolo vz|jomné stretnutie ľudí, ktorí významnou mierou 

spolupracujú so Št|tnym pedagogickým ústavom, ocenenie ich pr|ce a spoločné 

zamyslenie sa nad témami, ktoré sú dôležité pre ďalšie smerovanie školstva. 

Konferencia bola zameran| na sledovanie nových trendov v oblasti vzdel|vania, 

tvorby pedagogických dokumentov a usmerňovania škôl v ich pr|ci.  

Št|tny pedagogický ústav spolupracuje s viacerými inštitúciami a vždy sa snaží 

do svojej pr|ce zakomponovať najnovšie výsledky vedy a výskumu a tie apliko-

vať do školských programov. Na konferencii boli témy zamerané na históriu 

a súčasnosť Št|tneho pedagogického ústavu, smerovanie k dobrej eduk|cii v na-

šich škol|ch, možnosti aplik|cie pozitívnej psychológie v škole, perspektívy vý-

chovného poradenstva, ako aj pohľad na dnešnú gener|ciu žiakov a celoživotné 

vzdel|vanie učiteľov.   

 

Súčasťou pr|ce ŠPÚ je aj spolupr|ca s učiteľmi, rozvíjanie ich tvorivosti 

a zručnosti pri vzdel|vaní žiakov,  a preto sme pri príležitosti 70. výročia vyhl|-

sili pre učiteľov súťaž s n|zvom Z|žitkové učenie alebo ako vzdel|vať gener|ciu 

Y, Z a alfa. Tešíme sa z toho, že sme dostali veľa príspevkov a odborn| porota vy-

brala 3 víťazné.  

Naše poďakovanie patrí všetkým učiteľom, ktorí sa tejto súťaže zúčastnili. Na 

konferencii sa za Ministerstvo školstva, vedy, výskumu a športu SR zúčastnil 

št|tny tajomník Peter Krajň|k, ktorý ocenil pr|cu ŠPÚ a uviedol, že ŠPÚ bude pre 

Ministerstvo školstva, vedy, výskumu a športu SR vždy vlajkovou loďou.  
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Na konferencii s úvodným príspevkom s n|zvom 70. výročie založenia ŠPÚ: 

kontexty histórie a súčasnosť vystúpil riaditeľ Št|tneho pedagogického ústavu 

doc. PhDr. Ľudovít Hajduk, PhD. Na jeho myšlienky nadväzovali aj ďalšie prí-

spevky. Prof. PhDr. Eva Gajdošov|, PhD. sa venovala veľmi dôležitej téme pozi-

tívnej psychológie a jej aplik|cie v škole a ako súvisí s duševným zdravím. RNDr. 

M|ria Nogov|, PhD. vo svojom príspevku Generácia Z pouk|zala na charakteris-

tiku dnešnej gener|cie žiakov v škole.  

 

Št|tny pedagogický ústav spolupracuje aj so zahraničnými partnermi a o spolu-

pr|ci s rakúskymi školami informoval Dr. Thomas Stilgbrunner.  PhDr. Marie 

Černíkov|, Ph.D porovn|vala vyučovanie CLIL v Českej republike a v Slovenskej 

republike.  

 

V predvečer konferencie sa uskutočnil na Bratislavskom hrade sl|vnostný kon-

cert spolu s odovzd|vaním cien víťazom súťaže Kľúče od kr|ľovstva M|rie Teré-

zie, ktorú organizovala Z|kladn| škola Matky Alexie v Bratislave pod z|štitou 

Št|tneho pedagogického ústavu. 

 

70. výročie ŠPÚ si chceme pripomenúť aj príspevkami v tomto časopise. Vybrali 

sme tie, ktoré charakterizujú aj smerovanie ŠPÚ k vyššej kvalite škôl vo vzdel|-

vaní.  

V úvodnom príspevku sa prof. PhDr. Erich Petlák, PhD. zamýšľa nad smerova-

ním k lepšej eduk|cii v našich škol|ch. Autor v príspevku zdôrazňuje, že do na-

šich škôl je potrebné vniesť tvorivého ducha. Neform|lnu pozornosť je potrebné 

venovať aj emocion|lnym str|nkam eduk|cie, v neposlednom rade sa zamerať 

na rozvoj osobnosti každého žiaka. 

Prof. PhDr. Eva Gajdošová, PhD.v príspevku Aplikácia pozitívnej psychológie 

v škole vyzýva k aplik|cii pozitívnej psychológie v dnešných škol|ch a v konkrét-

nej pr|ci pedagogických a odborných pracovníkov škôl. V kontexte koncepcie 

duševného zdravia tiež upozorňuje na úlohy, ktoré školu v najbližšom období ča-

kajú, najmä v smere dobrého duševného zdravia žiakov a učiteľov. 

Príspevok prof. PhDr. Ericha Mistríka, CSc. m| jednoznačný n|zov: Je nutná 

zmena umeleckej pedagogiky? Text poukazuje na z|kladné r|mce, v ktorých je 

možné reflektovať moderný proces výchovy umelcov. Zdôvodňuje, že zmeny 

v súčasnom umení menia aj ciele a metódy prípravy umelcov, ktoré sa pravdepo-

dobne otvoria všeobecným procesom estetiz|cie. 
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Prekoncepty študentov učiteľstva pred vstupom do kurzu všeobecnej di-

daktiky zisťované Q-metodológiou je n|zov  príspevku, v ktorom autori doc. 

PaedDr. Dušan Kostrub, PhD. a PaedDr. Renáta Tóthová, PhD. prin|šajú in-

terpret|ciu prekonceptov študentov o výučbe. Prostredníctvom Q-triedení štu-

dentov učiteľstva systematicky tri roky po sebe skúmali vstupné prekoncepty 

študentov pred vstupom do didaktického kurzu a výstupné koncepty týchto štu-

dentov po absolvovaní kurzu, týkajúce sa ich individu|lnej koncepcie vyučovania 

(IKV) s dôrazom na ich interpretovanie role učiteľa, žiakov a ich vz|jomnej inter-

akcie vo výučbe. Prim|rne sa pritom zameriavali na prítomnosť transmisívneho 

verzus konštruktivistického diskurzu v prekonceptoch verzus výstupných kon-

ceptoch študentov. 

V z|vere tohto čísla je venovan| pozornosť histórii Št|tneho pedagogického ús-

tavu, jeho z|merom, cieľom a výsledkom počas vzniku až do súčasnosti. 

 

doc. PhDr. Ľudovít Hajduk, PhD. 

hlavný redaktor 
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1 SMEROVANIE K LEPŠEJ EDUKÁCII V NAŠICH 
ŠKOLÁCH 
Direction for better education in our schools 

 

ERICH PETLÁK 

Katedra pedagogiky 

Katolícka univerzita  

Ružomberok 

 

Abstrakt: V ostatných rokoch sa školstvo dostalo do pozornosti nielen od-

borníkov, ale v podstate celej našej spoločnosti. Pred dvoma – troma de-

siatkami rokov bolo školstvo v podstate bez vážnejších problémov. Žiaľ, do-

stalo sa do stavu, keď v podstate všetci voláme po jeho náprave, po tom, 

aby skutočne reflektovalo požiadavky súčasného poznania a sveta.  

Požiadavky na inováciu edukácie sú rokmi zdôrazňované a požadované, 

ale aj napriek tomu sa mnohých tradícií, didaktických a aj výchovných, ne-

vieme dôsledne zbaviť a frontálnejšie využívať progresívnejšie prístupy 

k edukácii. 

Autor v príspevku zdôrazňuje, že do našich škôl je potrebné vniesť tvorivé-

ho ducha, neformálnu pozornosť je treba venovať aj emocionálnym strán-

kam edukácie, v neposlednom rade sa zamerať na rozvoj osobnosti každé-

ho žiaka. 

 

Kľúčové slová: školstvo, spoločnosť, tvorivý duch v školách, emocionalita 

vyučovania 

 

Abstract: Last years, education came into the attention not only of the 

experts, but basically of the entire society. Two to three decades ago, 

education was essentially without any serious problems,  but unfortuna-
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tely, it got into a situation  when  its correction is required that truly 

reflects the requirements of today's knowledge and the world. 

The demands for innovation in education have been highlighted and 

demanded for years, but we are still not able to get rid of many traditions, 

as well as didactic and educational ones  and  to use more progressive 

approaches in education. 

The author emphasizes the need of creative spirit in our schools, informal 

attention to the emotional aspects of education  and to the development of 

the personality of each pupil. 

 

Key words: education, society, creative spirit in our schools, emotional 

aspects of education. 

 

Na úvod n|šho príspevku sa n|m žiada uviesť, že aj ten, kto sa profesijne 

nezaober| školstvom a vôbec eduk|ciou, v ostatných mesiacoch, ba azda 

aj rokoch, zaregistroval, že školstvo sa dostalo do pozornosti nielen od-

borníkov, ale v podstate celej našej spoločnosti. Zrejme nie je potrebné 

a ani si v tomto príspevku nekladieme za cieľ opisovať a analyzovať prí-

činy, ktoré spôsobili, že sa naše školstvo, pred dvoma desiatkami rokov 

bez v|žnejších problémov, dostalo do stavu, keď všetci vol|me po jeho 

n|prave, po tom, aby skutočne reflektovalo požiadavky súčasného po-

znania a sveta.  

Hoci n|m naše podvedomie akosi našepk|va pokritizovať aspoň niekto-

ré oblasti školstva za ostatné roky, sme toho n|zoru, že sa nepatrí, aby 

sme sa v príspevku, písanom k 70. výročiu Št|tneho pedagogického ústa-

vu, uberali týmto smerom. Napokon o školstve, a to aj v súvislosti 

s dokumentom „Učiace sa Slovensko“, sme svedkami toľkých a takých 

kritík, že si myslíme, že kritika a aj n|mety už priniesli skoro všetko, čo 

by mohlo priniesť z|sadnú n|pravu eduk|cie v našich podmienkach. Sta-

ré ľudové príslovie hovorí: „Každ| minca m| dve strany“. Vzťahujúc toto 

príslovie na naše školstvo, môžeme povedať, že jednou stranou sú myš-

lienky, n|mety, n|pady, kompar|cia n|šho školstva so zahraničným 

a pod., druhou stranou je realiz|cia mnohých progresívnych myšlienok 
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v konkrétnej edukačnej realite našich škôl. A tu sa chtiac–nechtiac dost|-

vame k tomu, čomu sa v podstate chceme vyhnúť. Ak povieme, že v našej 

eduk|cii m|me dosť problémov, privodíme si kritiku, ktor| n|s bude ob-

viňovať z toho, že vidíme alebo chceme vidieť len problémy, ktoré sú 

spôsobené možno riadením školstva. Ak napíšeme, že v našich škol|ch 

m|me množstvo problémov a eduk|cia nedosahuje takú úroveň, ak| by 

bola žiaduca, alebo že v eduk|cii sa neuplatňujú novšie edukačné prístu-

py, privodíme si kritiku stoviek učiteľov, ktorí budú hovoriť o tom, ako 

pracujú s plným nasadením. Presviedčali n|s o tom aj štrajkami. Ak by 

sme sa aj pustili do, nazveme to „hodnotiaceho postoja“, vždy narazíme 

na súhlasiacich a odporcov. Samozrejme, tento postoj vnímame predo-

všetkým ako kriticko-hodnotiaci, ktorý môže mať v nejednom prípade 

prínos pre posudzovanie edukačných výsledkov škôl. Avšak v súlade 

s uvedeným si zrejme každý uvedomuje a stotožňuje sa s tým, že v našej 

eduk|cii nie je všetko optim|lne, veď hodnotiace procesy našich žiakov, 

napr. PISA, dokladujú, že výsledky nie sú také, aké by mohli byť, resp. 

mali by byť. Súčasne s týmto však jedným dychom dod|vame, že zrejme 

by to s naším školstvom a eduk|ciou nemuselo byť také zlé, ako niekedy 

hovoríme. Príkladom nech sú n|m školy a žiaci, ktorí v rôznych medzin|-

rodných súťažiach prezentujú svoje vedomosti a dokazujú svoje schop-

nosti. Opätovne si pomôžeme príslovím: „Jedna lastovička leto nerobí“. 

Lenže týchto p|r „lastovičiek“ n|s presviedča o tom, že naši učitelia, naši 

žiaci sú schopní, vedia sa presadiť. V tejto súvislosti sa prizn|me k tomu, 

že nie ľahko a bez povšimnutia vnímame konštatovania o tom, že naši 

žiaci, najmä stredoškol|ci, sú v učení „slabí“, ich vedomosti nie sú na žia-

ducej úrovni a pod. Vz|pätí však počúvame o tom, že mnohí odch|dzajú 

na zahraničné vysoké školy. Nuž, zamýšľame sa nad realitou a kladieme 

si ot|zky o tom, či sú naši žiaci naozaj takí „slabí“ a ak sú, či potom aj ško-

ly v zahraničí nenapĺňajú svoje kvóty „slabými“ žiakmi zo Slovenska 

a pod. To je však úvaha a myšlienky presahujúce z|mer n|šho príspevku. 

Len pre úplnosť dod|me, že pred dvoma či troma rokmi sme iniciovali 

z|mer usporiadania celošt|tnej konferencie, ktor| by s kritickou n|roč-

nosťou zhodnotila a prehodnotila v čom a prečo sú zahraničné školy prí-
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ťažlivé pre našich žiakov – študentov. Žiaľ, doposiaľ n|m chýbajú takéto 

porovnania a tak len opakujeme, že „tam je to iné, tam je to lepšie“ a pod., 

ale nem|me žiadne relevantné porovn|vacie a analyzujúce štúdie. Sme 

presvedčení, že takéto z|sadné zhodnotenie sa musí skôr či neskôr reali-

zovať (samozrejme, čím skôr, tým lepšie), aby sme vedeli, čo l|ka našich 

študentov do zahraničia. Zrejme to nebude len samotn| eduk|cia, ale 

napr. aj jej dôsledné prepojenie s výskumnými možnosťami, ktoré u n|s 

už dve desiatky rokov viac–menej stagnujú. Nie raz sme písali, napr. 

o KEGE a VEGE ako o m|lo prínosných pre školstvo. Žiaľ, n|prava sa ne-

deje a ak m|me čosi exaktne zhodnotiť, naprojektovať, prognózovať, 

inovovať a pod., konštatujeme „bude to treba riešiť“, „bude treba vytvo-

riť kolektív na preskúmanie, zhodnotenie...“ a pod. Pritom KEGA a VEGA 

riešia desiatky, ba stovky úloh. MŠVVaŠ SR už veľa rokov v podstate len 

schvaľuje úlohy podľa n|metov katedier a fakúlt. Chybou a nedostatkom 

je, že nezad|va úlohy, problémy, projekty, ktoré majú význam nielen pre 

fakultu, ale význam celospoločenský pre skvalitňovanie edukačných pro-

cesov a procesov v školstve vôbec. 

Naozaj nie je ľahké a jednoduché načrtnúť a už vonkoncom nie „napro-

jektovať“ smerovanie školstva do budúcnosti. To ani nie je cieľom tohto 

príspevku, ide n|m predovšetkým o pripomenutie toho, o čom si myslí-

me, že si zasluhuje pozornosť, že môže prispieť k zlepšovaniu eduk|cie. 

Tak či onak v tejto súvislosti nemôžeme nespomenúť „Učiace sa Sloven-

sko“, aj keď ho v ostatných mesiacoch „prekryla“ in| problematika. Škol-

stvo v podstate doteraz, necelý rok, žilo uvedeným dokumentom, ktorý 

sa zameral len na skvalitňovania procesu|lnej str|nky eduk|cie. „Učiace 

sa Slovensko“ nie je programom z|sadných zmien, ale skôr istou refle-

xiou našej súčasnej eduk|cie s akcentom na tvorivejšie prístupy k nej 

a apelom na jej ďalšie skvalitňovanie. Bez hodnotiaceho aspektu konšta-

tujeme, že myšlienky sú volaním po tom, aby sme razantnejšie opustili 

tradičné metódy eduk|cie a dôslednejšie uplatňovali skutočne tvorivé 

prístupy zodpovedajúce pedagogickému a didaktickému poznaniu sú-

časnosti. Skôr ako dokument by sme ho označili za výber myšlienok pe-

dagogiky a psychológie. V tejto súvislosti naozaj nejde len o to, či ide o, 
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takpovediac, nové úlohy alebo požiadavky, pretože vzdel|vanie sa musí 

permanentne inovovať. Požiadavky na inov|ciu eduk|cie sú rokmi zdô-

razňované a požadované, ale aj napriek tomu sa mnohých tradícií, didak-

tických a aj výchovných, nevieme dôsledne zbaviť a front|lnejšie využí-

vať progresívnejšie prístupy k eduk|cii. Súčasn| pedagogick| tvorba 

prin|ša nové a nové publik|cie o moderniz|cii eduk|cie, o možnostiach, 

ale aj potreb|ch efektívnejšej výchovnej pr|ce. Žiaľ, prenos do re|lnej 

praxe nie je priamo úmerný tejto realite. Aj keď to neznie priaznivo 

a príjemne, ešte st|le sme v našich škol|ch hojne v zajatí tradícií namies-

to progresu. Ak by sme mali z hľadiska súčasných pohľadov na eduk|ciu 

vyjadriť, čo v nej chýba, potom povieme, že sú to aspekty, od ktorých sa 

odvíja všetka efektívnosť eduk|cie. Ide najmä o to, aby v eduk|cii bola 

viac docenen| emocionalita, aby sa eduk|cia orientovala na rozvíjanie 

samostatnosti žiakov, na rozvíjanie kreatívneho myslenia, schopnosti 

spolupr|ce so spolužiakmi, rozvíjanie autodidaktických schopností žia-

kov a efektívnu výchovnú pr|cu učiteľov. Tieto a mnohé ďalšie aspekty 

sú denne pri rôznych hodnotiacich pohľadoch st|le a st|le akcentované, 

avšak akosi pomalšie sa premietajú do edukačnej praxe škôl.  

Zaujímavé a aj mimoriadne podnetné myšlienky, aj pre n|s, napísal poľ-

ský pedagóg P. Remźa, ktorý píše: „Veľkým problémom pre rozvoj sys-

tému vzdel|vania môžu byť samotní učitelia. Pozorne sledujú procesy 

zmien, form|lne splnia požadované úlohy, ktoré sa žiadajú. V skutočnosti 

sú však mimo zmeny, nevidia potrebu zmien, ktoré by mali urobiť 

u seba. Vo svojej pedagogickej činnosti neurobia také zmeny, ktorými by 

zlepšili kvalitu svojej pr|ce so žiakom“ (Remźa 2011, s. 174). Aj keď tieto 

slov| vyslovil poľský pedagóg, v mnohom platia aj pre n|s. Avšak nie 

o tom chceme písať. Akiste nie je potrebné zdôrazňovať, že riadiace 

školské org|ny majú z|ujem o to, aby sa v škol|ch vyučovalo efektívne, 

tvorivo, aby sa žiaci učili so z|ujmom a pod. Lenže to sa ned| prik|zať, ba 

ani nariadiť. Problém procesu|lnej str|nky eduk|cie a jej inov|cie spočí-

va predovšetkým na škol|ch, na každom učiteľovi. Možnosti zlepšovania 

pr|ce si musia riešiť samotné školy a musia hľadať optimalizujúce prí-

stupy. Nepochybujeme o tom, že to nie je ľahké a jednoduché. Aj keď ne-
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chceme zovšeobecňovať, ale na z|klade vlastných skúseností z rozhovo-

rov s učiteľmi (atestačné skúšky učiteľov, konzult|cie s učiteľmi, rozho-

vory s učiteľmi študujúcimi doplnkové pedagogické štúdium a pod.) 

konštatujeme, že v mnohých prípadoch školsk|, resp. didaktick| realita 

nevyznieva optimisticky. Nie ojedinele sme zaznamenali, že prípravy na 

vyučovanie nie sú najsilnejšou, ba ani nie samozrejmou str|nkou, pred-

metové komisie pracujú viac-menej „príležitostne“, keď treba niečo rie-

šiť, vypracovať a pod., poznanie novších publik|cií o eduk|cii, o novým 

metódach a form|ch pr|ce je skôr vz|cnosťou ako samozrejmosťou. To 

je len stručný n|črt neduhov, ktoré n|s kv|ria a ktoré svedčia o tom, že 

inov|cie sa presadzujú len pomaly. Samozrejme, písanie o týchto prístu-

poch je vždy späté s tým, že sa ozvú a s uvedeným konštatovaním nesú-

hlasia tí učitelia, ktorí svoju pr|cu inovujú, presadzujú dôsledné a aj hu-

m|nne interakčné vzťahy k žiakom a pod. Bezpochyby, v našich škol|ch 

m|me veľa takýchto učiteľov. N|m však ide o to, aby sme našimi pod-

netmi v príspevkoch oslovovali pr|ve tých, ktorí akosi menej siahajú po 

inovatívnych prístupoch, ktorým azda chýba aj odhodlanie začať praco-

vať po novom a pod.  

Ned| n|m, aby sme v tejto súvislosti neuviedli myšlienky M. Zelinu, ktorý 

uv|dza myšlienky M. Seligmana z knihy „Vzkvét|ní“ a ktoré mimoriadne 

významne akcentujú, v čom môže spočívať úspech, a to nielen v škol|ch. 

Uv|dza akronym PERMA. Sú to:  

1. Pozitívne emócie (Positive emotions).  

2. Zaujatie činnosťou (Engagement).  

3. Pozitívne vzťahy (Relationship).  

4. Zmysluplnosť (Meaningfulness).  

5. Úspešný výkon (Accomplishment). 

Uv|dza výskum duševnej pohody (prospievania – flourishing) z roku 

2009, v ktorom bolo oslovených 2000 dospelých respondentov z 23 kra-

jín. Slovensko skončilo na 20. mieste, za nami boli už len Bulharsko, Por-

tugalsko a Rusko. Na prvých miestach bolo D|nsko, Švajčiarsko, Fínsko a 

Nórsko. V D|nsku prežíva duševnú pohodu 33 % obyvateľov, v Anglicku 

18 % a na Slovensku 7 % (s. 40-42). (Zelina 2016,  s. 15) 
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Ak uvedené prístupy aplikujeme na to, čo sme uviedli pred týmito myš-

lienkami (akronym) a d|me ich do súvislosti s eduk|ciou, potom sa mô-

žeme pýtať, napr. či v našich škol|ch d|vame dostatočný priestor pozi-

tívnym emóci|m, či prevl|da vyučovanie, ktoré preferuje činnosti žiakov, 

či sú v škol|ch a triedach skutočne pozitívne vzťahy, či majú žiaci vzťah 

k osvojovanému učivu a či ho vnímajú ako niečo, čo je pre nich zmyslu-

plné a či si vždy všímame a doceňujeme úspech žiaka ako mimoriadne 

podnetný motivačný stimul. Ned| n|m, aby sme v tejto súvislosti ne-

uviedli ešte jeden údaj z uvedeného príspevku M. Zelinu. Výskumom bo-

lo zistené, že len 64,4 % žiakov sa v škole cíti šťastných (priemer krajín 

OECD je 80 %), až 39,4 % žiakov (druhý stupeň ZŠ) a v stredných ško-

l|ch je to až 41 % žiakov. Uvedené zistenia (ide len o výber údajov) nie 

sú veľmi povzbudzujúce a majú značnú výpovednú hodnotu, ktor| do 

značnej miery reflektuje pr|cu v našich z|kladných a stredných škol|ch. 

Uvedomením si „slabších miest“ eduk|cie, môžeme veľmi z|sadne zme-

niť smerovanie eduk|cie. Pravda, nejde len o uvedomovanie si v kruhoch 

odborníkov zaoberajúcich sa eduk|ciou, ale o každodenné uvedomova-

nie si v konkrétnej pr|ci škôl a učiteľov, v každodennom hľadaní opti-

m|lnych prístupov k eduk|cii, k prebúdzaniu z|ujmu žiakov o pozn|va-

nie nového a pod.  

Didaktick|, psychologick| a aj metodick| literatúra je mimoriadne boha-

t| na opis skutočne tvorivého vyučovania. Ot|zkou však ost|va, či sa ono 

bohatstvo myšlienok, n|padov a n|metov prejavuje v didaktickej pr|ci 

učiteľov. Tu sa opäť dost|vame k tomu, čo sme už naznačili, že sú školy 

a učitelia, ktorí „tvorivosťou žijú“, ale sú aj učitelia, ktorí ešte st|le uplat-

ňujú herbartovský model eduk|cie, ktorý spočíva na postupnosti: vy-

svetliť učivo, upevniť ho opakovaním, diagnostikovať, čo sa žiaci naučili. 

V minulosti, ba aj pred p|r rokmi, bol takýto model eduk|cie ešte ako – 

tak prijateľný. Avšak v súčasnosti, keď chceme, aby v edukačnom proce-

se bol aktívny a tvorivý žiak, tento model už patrí do „didaktickej histó-

rie“. Musíme hľadať možnosti, ako evokovať z|ujem žiaka, ako využiť 

doterajšie poznatky a vedomosti žiaka, ako mu vytvoriť priestor na to, 

aby bol aktívny, aby sa neučil z donútenia, ale z vlastnej vnútornej moti-
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v|cie. Z|leží na tom, ako uvedenú oblasť budeme vnímať. V podstate 

môžeme povedať, že nejde o nijaký novodobý objav v pedagogike alebo 

v didaktike, pretože dobrí učitelia aj v minulosti takto k vyučovaniu pri-

stupovali a riadili eduk|ciu. Z iného hľadiska však konštatujeme, že 

zrejme takéto riadenie nepatrí k samozrejmostiam pr|ce mnohých učite-

ľov. Vych|dzame pritom najmä z výsledkov PISA, ktoré hovoria o tom, 

zjednodušene povedané, že „žiaci sú vedomosťami sýtení“, ale bez ich 

vlastného pričinenia, bez tvorivej samostatnosti, bez uplatňovania spät-

nej väzby pri učení sa a pod. Na tomto mieste je vhodné pripomenúť jed-

nu zo z|sad francúzskeho pedagóga C. Freineta -„Bystr| hlava a šikovné 

ruky sú lepšie ako vedomosťami preplnený mozog“ – pr|ve to by potre-

bovali naši žiaci pri testoch PISA. 

Vyššie uvedené n|mety sa dajú zhrnúť do jednej myšlienky, resp. požia-

davky -  je potrebné dôsledne sa zbaviť herbartovského modelu eduk|-

cie, ktorý, či si to pripustíme alebo nie, je ešte st|le prevl|dajúcim mode-

lom v mnohých škol|ch a v pr|ci mnohých učiteľov. Pri besed|ch so štu-

dentmi a učiteľmi dost|vame ot|zku: prečo ešte šarapatí v našich ško-

l|ch? Odpoveď je jednoduch| - na vyučovaciu hodinu sa učiteľ nemusí 

n|ročne pripravovať, pretože on vysvetľuje, on so žiakmi preopakúva uči-

vo, nemusí tvoriť, napr. skupiny žiakov, ktoré by niečo skúmali, radili sa, 

porovnávali, nemusí pripravovať rôzne problémové úlohy atď. Herbartov-

ský model v porovnaní s inými modelmi alebo koncepciami je až veľmi 

jednoduchý. Opätovne pripomenieme, že v minulosti postačoval, pretože 

neboli také požiadavky na vzdelanie, neboli také možnosti získavania 

poznatkov, ba aj vedomostí ako v súčasnosti, napr. rôzne informačné 

média umožňujú také možnosti samovzdel|vania, o ktorých sme, a to eš-

te v ned|vnej minulosti, nemali ani predstavu, ale ani prechod žiaka – 

študenta zo školy do života nekl|dol na neho také požiadavky ako súčas-

nosť – byť tvorivý, byť samostatný, vedieť sa zmocňovať nového, ďalej 

sa vzdel|vať a pod. To sú priam samozrejmé požiadavky súčasnosti. 

Pravda, ot|zne je, či a do akej miery si uvedené požiadavky uvedomuje-

me a ako eduk|ciou na ne pripravujeme mladých ľudí. 
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Opakom herbartovského modelu, alebo modelu transmisívneho (prenos 

poznatkov) je, napr. konštruktivistický a humanistický prístup k eduk|-

cii. Pre konštruktivizmus je príznačné, že kladie dôraz na aktivitu žiakov. 

V tomto vyučovaní sa z|sadne mení úloha učiteľa. Namiesto „odovzd|va-

nia“ vedomostí sa st|va organiz|torom edukačných situ|cií a organiz|to-

rom pozn|vacích aktivít žiakov, pričom sa využívajú všetky doterajšie 

vedomosti žiakov, ale aj ich miskoncepcie. Mierne odbočíme a zmienime 

sa o pojme „odovzd|vanie“. Tento pojem je v bežnej terminológii študen-

tov, ale aj u učiteľov hojne zaužívaný, často ho čítame aj v atestačných 

pr|cach učiteľov. Zrejme súvisí s tým, čo sme vyššie opísali, že učiteľ 

v tradičnom vyučovaní akoby naozaj „žiakom len odovzd|val“ vedomos-

ti. Je to tradičný pohľad a tradičné ch|panie eduk|cie. Avšak jednoduché 

uvedomenie si, že „vedomosti nemožno odovzdať“ – to nie je predmet, to 

je niečo „nehmotné“, prídeme k z|veru, že vedomosti môžeme u žiakov 

dosahovať a vytv|rať nielen vysvetľovaním, ale aj tým, že žiaci budú po-

rovn|vať, riešiť problémy, vz|jomne spolupracovať atď. Uvedomovanie 

si toho, že vedomosti u žiakov dosahujeme rôznymi metódami a činnos-

ťami, sprostredkúvame im proces pozn|vania a pod., mimoriadne výz-

namne skvalitňujeme edukačný proces. 

V zmysle naznačeného by bolo možné opisovať a odporúčať mnohé 

a mnohé aspekty, ktoré vedú k efektívnejšej eduk|cii. Okrem už vyššie 

načrtnutých spomenieme, napr. rozvíjanie samostatnosti a tvorivosti 

žiakov. Namiesto dlhších a opisných faktov poznamen|me, že, žiaľ, roz-

voj tvorivosti a samostatnosti v mnohých našich škol|ch nepatrí 

k samozrejmostiam. Veľmi výstižne to pripomenul aj prof. J. Pišút, bývalý 

minister školstva, ktorý keď zastupoval v jednej škole učiteľku a so 

žiakmi na hodine fyziky začal pracovať – učiť ich – pokusmi, hľadaním 

súvislostí, b|davým prístupom v úsilí zaujať žiakov, upútať ich a pod., 

jedna žiačka ho upozornila, že „ich pani učiteľka učí lepšie, vysvetlí, na-

diktuje do zošita, čo sa musia naučiť, na ďalšej hodine vyskúša 

a ohodnotí na jednotku“ (Synek 2017, s. 5). Je len samozrejmé, že uvede-

ný príklad nechceme zovšeobecňovať a ani vyd|vať za „modelový“ 
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v pr|ci škôl. Na druhej strane však poznamen|me, že takýto prístup na 

mnohých vyučovacích hodin|ch a v mnohých škol|ch nie je výnimkou. 

V súvislosti s eduk|ciou ako samozrejmosť opisujeme rôzne 

kompetencie žiakov a aj to, ako ich u žiakov dosahovať. Sme toho n|zoru, 

že pre efektívnosť eduk|cie bude vhodné, ak budeme častejšie pripomí-

nať aj kompetencie učiteľov. Lenže nie form|lne „učiteľ musí“, „učiteľ by 

mal“, ale ako činnosti učiteľa prejavujúce sa v jeho každodennej eduk|cii. 

Kr|sne myšlienky o tomto napísali R. Góralska a J. M. Michalak (2012) vo 

svojej publik|cii. Stoja za pripomenutie, predovšetkým vo vzťahu 

k z|merom n|šho príspevku. Hovoria o týchto kompetenci|ch: 

Empatia - schopnosť sympatizovať a nadviazať primeraný kontakt so 

žiakmi, pozorne ich počúvať a byť k žiakom citlivý, empatia je z|kladom 

diagnostiky a pedagogickej podpory. 

Entuziazmus – nadšenie - nadšenie sa prejavuje prevažne v „jazyku te-

la“ - hlasový výraz, výrazy tv|re, gest|, postoje tela, to všetko je pre žia-

kov veľmi motivujúce. Prin|ša študentovi zaujímavý obsah, ľahšie sa za-

p|ja do úloh, ktoré vykon|va a na z|klade toho dosahuje aj lepšie vý-

sledky vzdel|vania. 

Schopnosť odpustiť - je to schopnosť zbaviť sa negatívnych emócií, 

ktoré vznikli v konfliktných situ|ci|ch. Schopnosť odpúšťať je pochope-

nie príčin negatívnych emócií a schopnosť opätovne zap|jať sa do pozi-

tívneho vzťahu a spolupr|ce so žiakmi. 

Optimizmus - je to radosť, veselosť, viera v pozitívny vplyv činností uči-

teľa. Je to tiež viera v schopnosti študentov a ich úspech. Optimistický 

učiteľ kladie študentov na vysokú priečku a snaží sa dosiahnuť cieľ na-

priek prek|žkam a ťažkostiam. 

Vedúca úloha učiteľa - v tomto zmysle sa ch|pe ako "duchovn|" autori-

ta učiteľa. Je to vedomie autority, ktorú m| pedagóg, ale z|roveň si uve-

domuje možnosti a dôsledky svojho pôsobenia na žiakov a v tomto du-

chu k ním pristupuje. 

Budovanie interpersonálnych vzťahov- z|kladom tohto je sebavedo-

mie, lebo len učiteľ, ktorý rozumie vlastným emóci|m, je schopný vytv|-
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rať pozitívne vzťahy so žiakmi, m| rešpekt, dôveru, empatiu a čestnosť 

voči druhým. 

Sebavedomie - t|to schopnosť súvisí s nez|vislosťou a zvl|daním ťaž-

kostí a zlyhaniami. Učiteľ s vysokým sebavedomím a sebahodnotami je 

schopný ovl|dať svoje vlastné spr|vanie. Robí spr|vne rozhodnutia, do-

k|že riešiť problémy a pozn|va svoje vlastné chyby.  

Sociálna spravodlivosť - je predpoklad toho, že učiteľ m| spr|vny prí-

stup k žiakom a študentom, zaobch|dza s nimi s rešpektom. V jeho pr|ci 

nie je stereotyp, je tolerantný a dôveruje žiakom. 

Dôvera - vytv|ra atmosféru dôvery a rešpektu v kontaktoch so žiakmi a 

študentmi. Venuje čas žiakom, počúva ich, podporuje otvorenosť a anga-

žovanosť, uzn|va a rozvíja tvorivý potenci|l.  

Poznanie žiackej a študentskej kultúry - tento atribút pozost|va z po-

znatkov o žiakoch a študentoch, ako aj o prostredí, v ktorom žijú. Zahŕňa 

poznanie vývoja detí a mladých ľudí. Je to tiež schopnosť prijať rozdiely 

medzi svetom žiakov a študentov a svetom učiteľa. Učiteľ s týmito vlast-

nosťami pom|ha žiakom "vstupovať" do dospelého života. (Voľne spra-

cované z publik|cie R. Góralska a J. M. Michalak 2012) 

Význam, zmysel a dopad opísaných kompetencií sme do príspevku ne-

vybrali n|hodne, veď nie n|hodou sa začína čoraz častejšie hovoriť 

o tom, ako sa žiaci v škole cítia a čo im v nej chýba. Zast|vame n|zor, že 

prílišn| sústredenosť na scientizmus v eduk|cii potl|ča emocionalitu 

v pr|ci učiteľov. Je to oblasť, ku ktorej sa musíme vr|tiť pre jej význam, 

pre celkovú spokojnosť žiakov v škol|ch a pre jej mimoriadne významnú 

motivačnú funkciu.  

Smerovanie eduk|cie však neznamen| len sústreďovanie pozornosti na 

didaktickú str|nku, ale aj na str|nku výchovnú. Dianie okolo n|s, prejavy 

a postoje mladých ľudí k životu, spoločnosti, ale aj k sebe samým, 

k žiaducim hodnot|m a pod. n|s presviedčajú o tom, že škola bude mu-

sieť výraznejšiu pozornosť venovať takým aspektom, ktoré kedysi boli  

samozrejmé, ale pod vplyvom globaliz|cie a pod., sa zo života mladých 

ľudí pomaly vytr|cajú.  
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Ak by sme tieto myšlienky nastolili v diskusii s učiteľmi, bezpochyby by 

každý vymenoval množstvo úloh a cieľov výchovných z|merov školy. 

Problém však nespočíva vo vymenovaní výchovných úloh školy, ale pre-

dovšetkým v tom, či výchovné úlohy vych|dzajú z požiadaviek súčasnej 

doby. A. Vališov| (2016, s. 35 – 40) spr|vne pripomína, že spoločenské 

zmeny otv|rajú mnohé ot|zky pr|ve vo výchovnej pr|ci školy. Zdôrazňu-

je, že postavenie človeka v súčasnom svete je veľmi zložité, neprehľadné, 

veľmi labilné, soci|lna regul|cia je značne uvoľnen| a pod. Je len samo-

zrejmé, že vplyvom uvedeného, ale aj viacerých ďalších aspektov je vý-

chova oveľa zložitejšia, a tak sme podľa autorky svedkami, napr. straty 

identity, osamotenia, problematického využívania voľného času, narasta-

júceho konzumného prístupu k životu, ment|lnej bezohľadnosti, nízkeho 

sebaovl|dania, netolerancie, emočnej lability atď.  

Čomu by sa teda mala venovať, resp. na čo by sa mala zameriavať, vý-

chovn| pr|ca školy? Autorka vymedzuje tieto oblasti:  

1. sebaovl|danie – n|vrat k pojmu „sila vôle“,  

2. od úmyslu k činom,  

3. sebavýchova ako cesta k plnej ľudskosti. 

Nepovažujeme za potrebné opisovať a analyzovať uvedené oblasti. Len 

v kr|tkosti pripomenieme: 

Sebaovládanie – jedinec so silnou vôľou sa vyznačuje húževnatosťou, 

cieľavedomosťou, samostatnosťou, iniciatívnosťou, z|sadovosťou a pod., 

jedincovi so slabou vôľou tieto vlastnosti chýbajú. Zrejme nie je potrebné 

vysvetľovať, čo z uvedených vlastností vyplýva pre výchovu, ale aj to, 

prečo treba venovať pozornosť výchove k sebaovl|daniu. Pr|ve tieto as-

pekty súvisia s devalvačným spr|vaním sa jedincov v škole, ale aj 

v živote vôbec. 

Od úmyslu k činom – namiesto dlhšieho opisu uvedieme, že uveden| 

oblasť sa prejavuje, resp. m| dopad na prístup k povinnostiam, prístup 

k iným ľuďom, k hodnot|m, k sebe samému. A. Vališov| (2016, s. 39) 

uv|dza slov| F. M. Dostojevského: „Nikto nie je taký dobrý, aby nemohol 

byť zlý, ani tak zlý, aby nemohol byť dobrý.“ Podľa n|šho n|zoru je 
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v tejto „filozofickej vete“ ruského spisovateľa obsiahnut| jednak zloži-

tosť, ale aj dosah výchovy. 

Sebavýchova – aj tu namiesto zložitých opisov poznamen|me, že seba-

výchova predpoklad| „poznanie seba samého“ a svoje postavenie 

v soci|lnej skupine. Ot|zky by mohli znieť, či učíme, resp. vedieme žia-

kov k tomu, aby „poznali seba samých“, aby rozumeli sebe, aby si vedeli 

rozk|zať a pod. Tieto aspekty mimoriadne úzko súvisia s výskumnou 

úlohou zameranou na devalvačné prejavy žiakov voči učiteľom alebo vo-

či eduk|cii vôbec. 

Škola je miestom, kde sa - ako v zrkadle - odhaľujú všetky problémy, kto-

rým čelí mlad| gener|cia. Týchto ťažkosti a problémov je veľa, pretože v 

súčasnej dobe existuje v|žna kríza detí a ml|deže, ba vôbec spoločnosti, 

na čo sme upozornili v úvode čl|nku slovami O. Specka. T|to kríza je do 

značnej miery odrazom krízy dospelých - rodičov, pedagógov, psycholó-

gov, politikov, tvorcov kultúry, osoby zodpovedné za prostriedky soci|l-

nej komunik|cie. Z tohto dôvodu v podstate všetky krajiny reformujú 

svoje školstvo, aby bolo účinnejšie a malo výraznejší vplyv na mladú ge-

ner|ciu, preto sa inovujú št|tne a školské vzdel|vacie programy. Napriek 

úsiliu sa však zd|, že škola nedosahuje žiaduce výsledky v oblasti výcho-

vy, ale ani v oblasti vzdel|vania, na čo poukazujú výsledky PI-

SA. V škol|ch sa prejavuje agresivita, n|silie medzi žiakmi, ale aj n|silie 

vočí učiteľom. Žiaľ, nie je prekvapujúce a ani výnimočné, že aj samotní 

učitelia neraz situ|ciu v škol|ch označujú priam za krízovú. Bolo by chy-

bou nevenovať sa týmto ot|zkam, neriešiť ich a nehľadať možnosti n|-

pravy. Učitelia sa neraz cítia bezmocní z nežiaduceho, ba až patologické-

ho spr|vania sa žiakov. Samozrejme, okrem uvedeného (spoločenské 

zmeny) sú aj ďalšie vplyvy a príčiny, ktoré sa podpisujú pod tieto nedu-

hy.  

V predmetnom príspevku sme sa zamerali na niektoré vybrané aspekty, 

ktoré si z hľadiska ďalšieho smerovania eduk|cie zasluhujú pozornosť. 

Nepovažujeme za potrebné pripomínať, že oblastí, ktoré si zasluhujú po-

zornosť je nepomerne viac. Napokon, aj 4 000 pripomienok, ktoré boli 

vznesené k „Učiacemu sa Slovensku“, svedčia o tom, že v školstve je po-



 

19  | 

 

trebné pracovať oveľa efektívnejšie, ako sme zvyknutí. Zamerali sme sa 

na niektoré vybrané oblasti, ktorým je podľa n|šho n|zoru potrebné ve-

novať naozaj neform|lnu pozornosť. Do našich škôl je potrebné vniesť 

tvorivého ducha. Pozornosť je treba venovať aj emocion|lnym str|nkam 

eduk|cie, v neposlednom rade sa zamerať na rozvoj osobnosti každého 

žiaka. Nestačí hovoriť si a presviedčať sa, akí sme v eduk|cii výborní. Je 

rad oblastí v našich škol|ch, o ktorých hovoria medzin|rodné porovn|-

vania, hovoria o nich rodičia, ba hovoria o nich aj samotní žiaci, ktoré je 

možné, ba priam potrebné zlepšovať. Je v našich sil|ch a možnostiach 

nasmerovať školstvo tak, aby sme neduhy, o ktorých vieme, čo najskôr 

odstr|nili. Aj keď si uvedomujeme, že po mnohých zmen|ch, ktoré neboli 

vždy na prospech eduk|cie, je to „beh na dlhé trate“.  
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2 APLIKÁCIA POZITÍVNEJ PSYCHOLÓGIE V ŠKOLE 
Application of positive psychology at school 

 

EVA GAJDOŠOVÁ 

Fakulta psychológie 

Paneurópska vysok| škola v Bratislave 

 

Abstrakt: Príspevok vyzýva na aplikáciu pozitívnej psychológie v dnešných 

školách a v konkrétnej práci pedagogických a odborných pracovníkov škôl. 

V kontexte koncepcie duševného zdravia upozorňuje tiež na úlohy, ktoré 

školu v najbližšom období čakajú, najmä v smere dobrého duševného 

zdravia žiakov a učiteľov. 

 

Abstract: The article calls for the positive psychlogy application at current 

schools and in the concrete work of teachers and other school experts. It 

also emphasises the school tasks in the direction of good mental health of 

students and teachers in  context with mental health conception. 

 

Kľúčové slová: aplikovaná pozitívna psychológia, pozitívna škola, duševné 

zdravia. 

 

Key words: applied positive psychology, positive school, mental health. 
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ÚVOD 

Na začiatku 21. storočia sa pozitívna psychológia st|va významným 

prúdom psychológie po celom svete. Prispel k tomu eminentný z|ujem 

psychológov o štúdium kvality života, osobnej pohody, reziliencie, 

zmyslu života. Pozitívna psychológia kladie dôraz na individu|lne zdroje 

zdravia človeka, na podporu jeho silných str|nok a na rozvíjanie jeho 

potencialít smerujúcich k dobrej kvalite života v rodine, v škole, v pr|ci, 

v manželstve, v partnerstve či v komunite. A je to pr|ve pozitívna 

psychológia, ktor| skúma také javy ako well-being, spokojnosť, šťastie, 

pohodu, nadšenie, l|sku, priateľstvo, radosť, optimizmus, humor, 

odolnosť, altruizmus, empatiu, odpúšťanie, spiritualitu a zmysel života. 

Začiatkom roku 2000 vyšlo v časopise American Psychologist 

monotematické číslo venované predstaveniu pozitívnej psychológie ako 

nového smeru (Seligman, Csikszentmihalyi, 2000). Podľa slov jedného z 

hlavných predstaviteľov pozitívnej psychológie M. Seligmana (2003) 

reaguje toto hnutie na doned|vna prevl|dajúce zameranie empirickej aj 

teoretickej psychológie na štúdium problémových oblastí života, 

rizikových faktorov, negatívnych javov, porúch, v ktorom boli priaznivé 

aspekty života a pozitívne str|nky osobnosti výrazne prehliadané. Snaží 

sa predovšetkým o doplnenie celkového obrazu psychiky jednotlivca a 

spoločnosti aj o tieto opomínané kladné témy. Podľa predstaviteľov 

pozitívnej psychológie M. Seligmana a M. Csikszentmihalyiho (2000) je 

prim|rnym cieľom hnutia rozvíjanie „najlepších kvalít života“ a v centre 

z|ujmu je výskum a podpora pozitívnych potenci|lov a tendencií 

osobnosti človeka. Po dlhej dobe kladú psychológovia do centra 

psychologického skúmania aj tému silných str|nok charakteru a 

mravných charakteristík človeka (Peterson, Seligman, 2004; Linley, 

2010).  

Pozitívna psychológia sa venuje témam najmä z oblasti: 

 emocionálnej a kognitívnej (význam pozitívnych emócií, múd-
rosť, túžba po poznaní, tvorivosť, schopnosť kladenia cieľov, 
životn| zaangažovanosť),  
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 špeciálnych spôsobov zvládania náročných životných situá-
cií (ot|zka zmyslu života, spiritualita, pokora), 

 sociálnej psychológie ‒ súcit, odpustenie a zmierenie, empatia 
a altruizmus (Snyder, Lopez, 2007). 

V krajin|ch Európy m| pozitívna psychológia silnú pozíciu, a to najmä  

v Španielsku, v Taliansku, vo Švajčiarsku, v Nemecku, v Holandsku,  

v Chorv|tsku, kde sa pozitívna psychológia dokonca vyučuje na 

katedr|ch psychológie a kde sa robí výskum pozitívnych tém. Napríklad 

dlhodobé výskumné zameranie na štúdium rôznych aspektov a súvislostí 

optim|lneho prežívania (flow) na univerzite v Mil|ne (Delle Fave, Bassi, 

2009), alebo medzin|rodný výskum cností realizovaný na univerzite  

v holandskom Groningene (Van Oudenhoven, 2010).  

Z|roveň treba spomenúť aj n|m blízku Českú republiku. V Brne  

v roku 2010 vybudovali Centrum pozitívnej psychológie na čele s 

riaditeľkou Alenou Slez|čkovou a v apríli 2010 založili Sekciu pozitívnej 

psychológie pri Českomoravskej psychologickej spoločnosti. Centrum 

organizuje predn|šky, tréningy, workshopy a odborné semin|re  

s účasťou našich a zahraničných lektorov. 

V roku 2015 vzniklo pri Psychologickom ústave Filozofickej fakulty 

Masarykovej univerzity v Brne Akademické centrum pozitívnej 

psychológie, ktorého hlavnou n|plňou je rozvíjať vedecko-výskumnú 

činnosť, podporovať medzin|rodnú výskumnú spolupr|cu a publikovať 

získané poznatky nielen v odborných časopisoch a na medzin|rodných 

konferenci|ch, ale tiež oboznamovať s výsledkami výskumov verejnosť. 

Aj na Slovensku vidieť úsilie rozvíjať pozitívnu psychológiu, a to jednak 

na viacerých vysokých škol|ch a katedr|ch psychológie, ale aj na 

pracovisk|ch Slovenskej akadémie vied, Slovenskej psychologickej ko-

mory, Slovenskej psychologickej spoločnosti, ale aj v spoločenskej praxi. 

Na Paneurópskej vysokej škole v Bratislave (ďalej PEVŠ) sa založilo 

Centrum pozitívnej psychológie CEPOP, na čele stojí Rada centra  

s členmi Zelina, Gajdošov|, Kunov|, Szobiov|, ktor| z|roveň funguje ako 

jeho riaditeľka. Poslaním Centra pozitívnej psychológie CEPOP ako prvej 

inštitúcie tohto druhu na Slovensku je podporovať vzdel|vaciu a ve-

decko-výskumnú činnosť v oblasti pozitívnej psychológie, rozširovať 
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a aplikovať poznatky pozitívnej psychológie do rôznych oblastí života 

človeka (škola, pr|ca, rodina, manželstvo, komunita). Výučba pozitívnej 

psychológie beží aj v r|mci učebného pl|nu magisterského štúdia 

psychológie na Fakulte psychológie PEVŠ.  

Pluskotov| (2014) píše: „Stúpajúca depresia medzi mladými ľuďmi na 

celom svete a ich nízka úroveň životnej spokojnosti smeruje k „epidémii 

depresie“. Pre pozitívnych psychológov je to silný argument na 

implement|ciu pozitívnej psychológie do škôl a do procesu eduk|cie. 

Pr|ve škola sa môže stať miestom, ktoré umožní mladým ľuďom 

dosiahnuť značný rozvoj a n|rast ich person|lnych zdrojov a duševnej 

pohody. Škola je perfektným miestom pre implement|ciu pozitívnych 

iniciatív (prevencie a pozitívnej intervencie) na zabezpečenie duševnej 

pohody, keďže väčšina mladých ľudí školu navštevuje a tr|vi v nej 

väčšinu svojho času. Neznamen| to však v škole poprieť existenciu 

deficitov, ťažkostí, porúch a problémov a tiež neposkytnúť pomoc 

žiakovi k n|vratu k normalite (ch|panej ako absencia disturbances), ale 

všetko smerovať na optim|lne fungovanie školy, žiakov, učiteľov a na 

hľadanie zdrojov pre ich rozvoj  ako v r|mci indivídua, tak aj v r|mci 

spoločnosti, ktor| ho obklopuje, n|sledne tieto zdroje rozvíjať, a tým 

redukovať potrebu používania tradičných psychologických a soci|lnych 

intervencií (Pluskota, 2014, s. 2). Teda pozitívny model aplikovaný aj 

v školskom prostredí nesúťaží s tradičným klinickým modelom, ale ho 

vhodne dopĺňa. Tento nový trend v škole stojí na troch z|kladných 

pilieroch (Seligman at al, 2005): 

 1. pilier: využívanie pozitívnych soci|lnych inštitúcií (demokra-
cia, siln| rodina a školsk| eduk|cia podporujúca pozitívny 
rozvoj osobnosti).  

 2. pilier: využívanie pozitívnych osobnostných charakteristík, 
schopností, nadania  a talentu žiakov. 

 3. pilier: využívanie pozitívnych emócií (žiakov, učiteľov, 
odborníkov v škole, rodičov). 

Vstup pozitívnej psychológie do školy iniciuje veľkú zmenu v eduk|cii, 

ide o reorientáciu od riešenia negatívnych javov v škol|ch smerom  
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k rozvíjaniu najlepších kvalít školy ako inštitúcie a ľudí v nej (Seligman, 

2005).  

Aplik|cia pozitívnej psychológie v škole vyžaduje, aby sa pr|ca vedenia 

školy a pedagogických a odborných zamestnancov viac orientovala na 

podporu duševného zdravia žiakov a učiteľov v školskom prostredí v 

procese eduk|cie. Tým sa udom|cňuje v škole nov| koncepcia – koncep-

cia duševného zdravia.  Koncepcia duševného zdravia na rozdiel od 

terapeutickej a behavior|lnej koncepcie nevych|dza z určitej psycho-

logickej školy či teórie. Jej z|stancovia a tiež tí, čo ju v škol|ch aplikujú, 

sú školskí a poradenskí psychológovia, soci|lni pracovníci, psychiatri. 

Koncepcia duševného zdravia je eklektickou orient|ciou a využíva 

rôznorodý arzen|l techník. Kľúčovým pojmom koncepcie duševného 

zdravia je prevencia. Jej z|kladnou intervenčnou stratégiou je 

konzultácia s učiteľmi, alebo s rodičmi žiakov. Konzult|cia m| ten cieľ, 

aby sa učitelia naučili lepšie ch|pať a porozumieť psychológii žiaka a 

upozorniť ich na to, ako a do akej miery soci|lne prostredie ovplyvňuje 

psychický vývin žiaka, jeho rozvoj osobnosti a psychické zdravie. 

Aj v koncepcii duševného zdravia, tak ako aj v terapeutickej koncepcii, sa 

zdôrazňujú emócie a intrapsychické mechanizmy. Tým, že koncepcia 

duševného zdravia kladie do popredia prevenciu a nie starostlivosť o 

problémových žiakov, nezdôrazňuje poruchu či chorobu, ale usiluje sa 

n|jsť čo najlepšiu charakteristiku duševne zdravého jedinca. 

Na rozdiel od behavior|lnej koncepcie, koncepcia duševného zdravia a 

jej aplik|cia v škol|ch nem| presne stanovené štandardy a technológie 

na menenie prostredia. Je veľmi flexibiln| a používa rôzne druhy metód 

a techník pre splnenie svojich cieľov. 

Aktívnym participantom aplik|cie koncepcie duševného zdravia je 

predovšetkým školský psychológ, ktorý na škole pôsobí v roli konzul-

tanta. Rola konzultanta pre učiteľov, ale aj rodičov žiakov sa st|va 

z|kladným elementom v intervenčných postupoch tejto koncepcie. Rola 

konzultanta sa nech|pe ako obdobn| rola v terapeutickej koncepcii, v 

ktorej psychológ poskytoval inform|cie z psychologického vyšetrenia 

žiakov učiteľom, ale ako rola spolupracovníka, partnera pri riešení 
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ot|zok okolo pozitívnej školy a pozitívnej eduk|cie. Postupy riešenia 

situ|cií sa hľadajú pri vz|jomných stretnutiach a rozhodovaniach 

učiteľov spolu so školským psychológom a po vz|jomnej dohode. 

Školský psychológ navrhuje predovšetkým také stratégie riešenia, ktoré 

by mohol učiteľ uskutočniť priamo v triede v skupine žiakov. Teda v 

úzadí tu zostala terapia a konzult|cia s jednotlivými žiakmi zo strany 

školského psychológa. Rola konzultanta vyžaduje byť dobrým 

posluch|čom, poskytovať konzultujúcemu podporu a rady pri riešení 

vzniknutých problémov a pracovať často v teréne v triedach a nie vo 

svojom izolovanom pracovisku. 

Zd| sa n|m, že postupné uplatnenie koncepcie duševného/ment|lneho 

zdravia v škol|ch je prvým rozhodujúcim krokom smerujúcim k 

permanentnému procesu pozitiviz|cie našich škôl, a to najmä svojím 

dôrazom na zdravú osobnosť a nie na diagnózu choroby a na vytvorenie 

zdravej študijnej atmosféry na škol|ch a pozitívnej soci|lnej dynamiky, 

dobrých medziľudských vzťahov a priaznivej soci|lnej klímy v triedach a 

v učiteľskom zbore. Z|kladným cieľom je zmeniť individu|lne postoje 

žiakov, ich prejavy spr|vania, naučiť ich lepšie poznať samých seba, svoj 

vlastný obraz o sebe a zmeniť svoje spr|vanie vo vzťahu k iným osob|m 

okolo seba. Pôjde viac o poskytovanie si vz|jomnej dôvery a podpory,  

ocenenia postojov, schopností a n|zorov iných, o pomoc iným, o podporu 

a rozvíjanie solidarity, altruizmu, filantropie a i. Pozitívnu školu 

smerujúcu k podpore duševného zdravia žiakov a učiteľov je vhodné 

postaviť na piatich z|kladných princípoch (Gajdošov|, 2015):  

 princíp kooper|cie,  
 princíp komunik|cie,  
 princíp kompetencie,  
 princíp kreativity,   
 princíp kariéry.   

Princíp kooperácie - uplatňovaný v pozitívnej škole zdôrazňuje veľmi 

dobrú, kvalitnú vz|jomnú spolupr|cu všetkých partnerov - účastníkov 

výchovno-vzdel|vacieho procesu - pri zabezpečovaní eduk|cie silných 

str|nok žiakov a vytv|ranie multidisciplin|rnych tímov na každej škole. 
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Každ| škola, ktor| pracuje v intenci|ch pozitívnej psychológie, potrebuje 

kooper|ciu učiteľov, asistentov učiteľov, špeci|lnych a soci|lnych 

pedagógov, školských a poradenských psychológov a ďalších odborní-

kov.  

Princíp komunikácie - kým v tradičnej škole sa neform|lna komunik|-

cia častejšie uskutočňuje iba medzi ľuďmi na tom istom soci|lnom 

statuse, v pozitívnej škole je komunik|cia otvoren| rôznymi smermi, a to 

v smere k vedeniu školy i v smere k žiakom a k ich rodičom. Ide o 

otvorené vyjadrovanie pozitívnych i negatívnych emócií, pocitov, n|zo-

rov a hodnotení ako od učiteľov, tak aj od žiakov. V pozitívnej škole sa 

uskutočňuje priama komunik|cia medzi učiteľmi a žiakmi, s otvoreným 

vyjadrovaním emócií a pocitov, otvorenosť a konfront|cia pri predkla-

daní n|vrhov, pripomienok, myšlienok a spolupr|ca pri riešení 

problémových situ|cií. Vzťahy medzi učiteľmi navz|jom, ale aj medzi 

učiteľmi a žiakmi či učiteľmi a rodičmi sú založené na vz|jomnej 

spolupr|ci a partnerstve.   

Pre pozitívnu školu je charakteristick| atmosféra dôvery, priateľstva, 

otvorenosti, konfront|cie, neform|lnosti a blízkosti. Pozitívna škola 

toleruje rôznorodosť a podporuje heterogenitu n|padov, n|vrhov, rie-

šení a rôznorodosť pedagogických aplik|cií, robenie vecí po novom, aj 

radik|lnym spôsobom, chyby sa tu berú ako súčasť experimentu a aj z 

týchto skúseností sa učiteľ učí. A vedenie školy robí rozhodnutia 

týkajúce sa školy a výchovno-vzdel|vacieho procesu až potom, ako 

prediskutuje možné n|vrhy riešení so všetkými účastníkmi, teda nielen 

všetkými učiteľmi, ale aj žiakmi.  

Princíp kompetencií - zdôrazňuje skutočnosť, že v eduk|cii sa kladie 

dôraz nielen na kognitívny rozvoj žiakov a osvojenie si požadovaných 

vedomostí, zručností a n|vykov, teda na ich odbornú kompetenciu, ale aj 

na soci|lny a emocion|lny vývin, soci|lne a emocion|lne kompetencie, 

tak potrebné pre spr|vne fungovanie medzi ľuďmi.  

Je všeobecne zn|me, že najmä soci|lne zručnosti sú v školskom prostredí 

mimoriadne dôležité, pretože sa spolupodieľajú na celkovom dobrom 

fungovaní žiakov v škole, na ich schopnosti pracovať tímovo a samo-
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statne riešiť problémy, otvorene vyjadrovať svoje pocity a n|zory, mať 

pozitívny postoj k sebe samému a ľuďom okolo seba, kl|sť ot|zky a 

argumentovať a sekund|rne majú odraz aj na ich školskej výkonnosti a 

školskej úspešnosti.  

Skúsenosti potvrdzujú, že žiaci, ktorí disponujú nízkou úrovňou soci|lnej 

kompetencie a soci|lnych zručností, majú v škole častejšie problémy v 

spr|vaní s negatívnym odrazom na ich postoj ku škole, k učeniu, k 

učiteľom a n|sledne aj problémy v učení.   

V r|mci soci|lno-emocion|lneho rozvoja je potrebné oveľa viac sa 

sústrediť na doteraz opomínané kompetencie, ako napr. altruizmus, 

filantropia, tímov| kooper|cia, sebadôvera, dôvera v iných, zvl|danie 

z|ťaže, riešenie konfliktov a kríz, zodpovednosť, solidarita, spiritualita. 

Princíp kreativity - je princíp, ktorý kladie dôraz na rozvíjanie 

tvorivosti a tvorivého myslenia žiakov. Vyžaduje identifik|ciu ich 

individu|lnych schopností, nadania, talentu, ktoré je nevyhnutné 

v eduk|cii ďalej systematicky rozvíjať. Pozitívna psychológia umiestňuje 

tvorivosť medzi najvyššie kompetencie, ktoré sa dajú uplatniť v edukač-

nom procese, rovnako ako pri sebavýchove, sebarozvoji (Zelina, 2014). 

Pozitívna škola predpoklad|, že každé dieťa je v niečom nadané 

a talentované a že pr|ve n|jdením a rozvíjaním týchto špecifických 

schopností sa podarí zvýšiť jeho sebavedomie, sebadôveru, n|jsť si 

miesto v triednom kolektíve, uspieť, smerovať k budúcej profesii a i. 

Princíp kariéry - znamen| poskytovať systematickú a kvalifikovanú 

pomoc pri rozhodovaní a voľbe povolania žiakov v súlade s ich 

osobnostnými predpokladmi ako aj požiadavkami trhu pr|ce. 

Adekv|tna voľba školy, študijného alebo učebného odboru a profesie je 

ďalšou oblasťou, ktor| si vyžaduje intenzívnu spolupr|cu a vz|jomnú 

koordin|ciu činnosti triednych učiteľov, výchovného poradcu a škol-

ského psychológa spolu so žiakmi a ich rodičmi. Všetkých týchto 

zainteresovaných na rozhodovaní a spr|vnej voľbe povolania mladých 

ľudí sp|ja spoločný cieľ, a to optim|lne zladiť z|ujmy a preferencie 

žiakov a ich osobné predpoklady pre zvolené povolanie s aktu|lnymi 
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požiadavkami trhu pr|ce a spoločenskej praxe, ponukou profesií tak, aby 

profitoval ako s|m človek, tak aj spoločnosť.   

Pri zmene školy na pozitívnu školu a pri zlepšovaní jej kvality sa 

predpoklad| postupne prejsť z kvantitatívnych kritérií posudzovania 

kvality školy, ktoré sú aj v súčasnosti st|le v popredí z|ujmu školských 

org|nov, inštitúcií aj managmentu väčšiny škôl (školsk| úspešnosť, 

prospech, zn|mky, súťaže, olympi|dy, využívanie interaktívnych tabúľ) 

na kritéri| kvalitatívne a oveľa výraznejšie a systematickejšie pracovať 

na soci|lnej psychológii školy, teda na zlepšovaní soci|lnej klímy a 

soci|lnej atmosféry v škole, na medziľudských vzťahoch v škole, v r|mci 

nich na vzťahoch manažmentu školy s podriadenými, na vzťahoch 

v učiteľskom zbore, na vz|jomných vzťahoch a kontaktoch pedagogic-

kých a odborných zamestnancov školy, vzťahoch učiteľov s rodičmi 

žiakov a prirodzene na soci|lnych vzťahoch v r|mci tried, ročníkov 

a skupín a aj tým prispievať k lepšej spokojnosti žiakov a pracovníkov 

školy, ich väčšej pohode v škole, školskému well-being. 

Pozitívna psychológia v škole vyžaduje budovať na škol|ch multidicipli-

n|rne tímy odborníkov (zložené z učiteľov, školských psychológov, 

špeci|lnych pedagógov, logopédov, asistentov učiteľa a ďalších 

odborníkov stojacimi mimo školu, ale spolupracujúcich so školou z iných 

rezortov (napr. zo zdravotníckeho alebo soci|lneho rezortu – psychiat-

rom, lek|rom, soci|lnym pracovníkom) na vytv|raní bezpečného, 

podporujúceho, podnecujúceho pozitívneho školského prostredia a školy 

so staronovým heslom „zdrav| a pozitívna škola“. 

Pozitívna tímov| spolupr|ca ďalej vyžaduje kvalitné soci|lne kompeten-

cie participantov. Je preto potrebné aj naďalej realizovať tréningy 

učiteľov a iných pedagogických a odborných pracovníkov v oblasti 

soci|lno-emocion|lnych zručností, porozumenia svojmu prežívaniu 

a spr|vaniu, ale aj spr|vaniu svojich kolegov, žiakov aj ich rodičov, tiež 

k empatii a kongruencii, k používaniu adekv|tnych spôsobov spr|vania a 

reagovania vyplývajúcich z pozitívnych trendov.   

Nový trend v škole vyžaduje ešte intenzívnejšie uprednostniť prim|rnu 

prevenciu a kl|sť dôraz na prípravu a realiz|ciu kr|tkodobých, stredne 



4/2017 

|  30  

 

dlhých, ale aj dlhodobých preventívnych programov (zameraných, napr. 

na rozvíjanie asertivity, empatie, prosoci|lnosti, na efektívne riešenie 

konfliktov v triedach, zvl|danie stresu a kríz a spomínanú toleranciu) a 

vyčleniť im v rozvrhu čas na ich realiz|ciu. 

Pozitívna škola a s ňou spät| pohoda, šťastie, well-being v škole 

a v triedach počíta tiež s položením dôrazu na jav tolerancie k psychic-

kým, fyzickým, kultúrnym, soci|lnym, n|rodnostným, etnickým, 

n|boženským odlišnostiam v škol|ch, čo je aktu|lnym novodobým javom 

v Európe aj v Slovenskej republike a vhodnými formami pripraviť žiakov 

a pracovníkov školy, ale aj rodičov žiakov na príchod detí z iných kultúr 

do našich škôl, na ich kvalitnú adjust|ciu, s tým spojené prekon|vanie 

predsudkov, stereotypov u našich žiakov,  rodičov a učiteľov. 

Aplik|cia pozitívnej psychológie v škole znamen| tiež venovať pozor-

nosť hľadaniu iných efektívnejších stratégií na riešenie novodobých 

soci|lno-patologických javov (kyberšikana, nel|tkové z|vislosti, 

intolerancia, rasizmus, šikanovanie učiteľov, apatia a strata zmyslu 

života žiakov) častejšou debatou s deťmi o týchto problémoch, 

priblížením autentických príbehov, filmami, divadelnými predstaveniami 

orientovaných na mladých, odbornými rozhovormi s expertmi z rôznych 

oblastí života, debatou s ľuďmi, ktorí si takýmito patologickými 

aktivitami prešli.    

Pozitívna psychológia aplikovan| v škole kladie dôraz na identifik|ciu 

silných str|nok jedinca (žiaka aj učiteľa), jeho pozitívnych schopností, 

osobnostných vlastností, zručností, nadania a talentu, napr. aj 

prostredníctvom kr|tkodobých tréningov soci|lno-emocion|lnych zruč-

ností, pozitívnych copingových stratégií, zvl|dania z|ťaží, ale aj 

prostredníctvom deb|t, workshopov na vybrané naliehavé témy súčas-

nosti, a i. 

Nov| stratégia pozitívnej psychológie v škole upriamuje pozornosť aj  na  

kvalitu života, životnú spokojnosť, sebaaktualiz|ciu a sebarealiz|ciu 

jedincov v súčasnosti, ale aj v ich budúcnosti, a tým sa do popredia 

dost|va kvalitné kariérové poradenstvo určené žiakom a študentom pri 

prvej a druhej smerovej voľbe povolania - v spolupr|ci s výchovným 
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poradcom, školským psychológom, najmä pre spr|vny výber profesie, 

efektívnu diagnostiku a odhalenie pozitívnych osobnostných kvalít, 

profesijných z|ujmov, všeobecných aj špecifických intelektových schop-

ností, osobnostných vlastností, výkonovej motiv|cie, ašpir|cií žiakov a i. 

S kvalitou života a s duševným zdravím úzko súvisí aj intenzívnejšia 

psychologick| príprava mladých ľudí na dobré partnerstvo, manželstvo 

a rodičovstvo, ktor| v našich škol|ch stagnuje, na zvl|danie prípadných 

problémov v p|roch pozitívnymi prostriedkami, do ktorej sa môže tiež 

multidisciplin|rny tím odborníkov zapojiť. Dôraz na silné str|nky 

jedincov a skupín či komunít, v ktorých sa mladí ľudia pohybujú, predpo-

klad| tiež oveľa intenzívnejšiu psychologickú pr|cu a zameranie 

psychologických služieb na ich rodiny,  rodičov, aj na širšie rodinné 

prostredie, čo vyžaduje každodennú spolupr|cu s rodičmi pri výchove 

detí, pri zmene ich spr|vania, výsledkov učenia či voľbe profesie. 

Pozitívna psychológia vstupuje aj do procesu inklúzie a inkluzívneho 

vzdel|vania v  škol|ch, ktor| prin|ša do školy a do procesu eduk|cie 

veľa problémov psychologickej povahy (napr. postoje učiteľov 

k hendikepovaným deťom v bežných škol|ch, postoje rodičov a detí, 

zmena tlaku na učebný výkon meraný zn|mkami, na diferenci|ciu 

a individualiz|ciu výučby, na prítomnosť asistentov učiteľa v triedach a 

i.). V pozitívnej inkluzívnej  škole nie je žiak s hendikepom len jednodu-

cho prítomný v triede a sedí tam, ale je zakomponovaný do aktivít 

a činností triedy, akceptovaný svojimi spolužiakmi a učiteľmi, dost|va 

pochvaly, zažíva úspech, dost|va spätnú väzbu, v čom je aj on dobrý, kde 

m| aj on svoje silné str|nky osobnosti, rozvíja si pozitívny obraz o sebe, 

svoju sebaistotu a sebadôveru. Takejto škole sa darí zakomponovať 

všetkých žiakov do jedného triedneho tímu, kde sa vz|jomne berú, 

akceptujú, tolerujú a kde deti so špeci|lnymi potrebami nie sú outsi-

dermi, či nebodaj šikanované ostatnými. 
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ZÁVER 

Postupn| aplik|cia pozitívnej psychológie v škol|ch je prvým a 

rozhodujúcim krokom smerujúcim k permanentnému procesu 

pozitiviz|cie našich škôl, a to najmä svojím dôrazom na zdravú osobnosť 

a nie na diagnózu choroby, a tiež na vytvorenie zdravej študijnej 

atmosféry v škol|ch a pozitívnej soci|lnej dynamiky, dobrých medziľud-

ských vzťahov a priaznivej soci|lnej klímy v triedach a v učiteľskom 

zbore.  

Z|kladným cieľom je naučiť žiakov lepšie poznať seba samých, utv|rať si 

spr|vny obraz o sebe, pozitívne meniť svoje spr|vanie vo vzťahu k iným 

osob|m okolo seba. Ide tiež viac o poskytovanie si vz|jomnej dôvery a 

podpory, o ocenenie schopností a n|zorov iných, o pomoc iným, o 

podporu a rozvíjanie solidarity, altruizmu, filantropie, a i. 

Aplik|ciou pozitívnej psychológie v škole doch|dza k zmene pohľadu na 

dieťa – do popredia sa dost|vajú silné str|nky dieťaťa a ich ďalší rozvoj, 

nie to, čo nevie, v čom je slabé, čo sa mu nedarí, ale to, v čom je dobré, čo 

mu ide, kde m| perspektívy rozvoja. 
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Abstrakt: Literatúra o umeleckej pedagogike je stále v zárodočnom štádiu 

a obmedzuje sa na interpretáciu konkrétnych postupov pri výchove umel-

cov. Text poukazuje na základné rámce, v ktorých je možné reflektovať 

moderný proces výchovy umelcov. Zdôvodňuje, že zmeny v súčasnom umení 

menia aj ciele a metódy prípravy umelcov, ktoré sa pravdepodobne otvoria 

všeobecným procesom estetizácie. 

 

Kľúčové slová: výchova umelcov, umelecké akadémie, umelecká tvorba, 

estetizácia, každodennosť. 

 

Abstract: Theorizing on education of artists has still been limited to 

interpretations of specific processes used in the education. The paper 

shows basic directions in which future education of artists could have been 

considered. Continual changes in current art provoke changes in goals and 

methods of education of artists. The education will probably not limit itself 

to works of art production only but it will open up to broad and common 

processes of aestheticization. 

 

Key words: education of artists, art academy, creative process, aesthe-

ticization, everyday life. 
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CHARAKTER UMELECKÝCH AKADÉMIÍ 

Výchova umelcov prebieha v Európe viac storočí na špecializovaných in-

štitúci|ch bežne nazývaných umelecké akadémie. Dnes jestvuje v Európe 

i na Slovensku prevažne model výtvarných, hudobných, divadelných a 

filmových akadémií s rôznymi odnožami – fotografick| a podobne. Je to 

však moderný model, v histórii výchovy umelcov nefungoval vždy. 

Termín akadémia znamenal pôvodne spoločenstv| alebo inštitúcie po-

volané pestovať filozofiu, vedy, umenie i vkus svojich členov (napríklad 

Platónska Akadémia bol priestor olivového h|ja, v ktorom Platón vyučo-

val, v renesancii to bol akýkoľvek filozofický alebo liter|rny krúžok). 

V stredoveku a ranom novoveku sa príprava umelcov obmedzovala na 

prípravu v r|mci remeselníckych cechov – v podstate išlo o kombin|ciu 

„intenzívneho technického tréningu“ a „imit|cie majstra jeho asisten-

tom“ (Efland, 1990, s. 23). Nepoužívali ani termín akadémia, ani 

v cechoch nerozmýšľali vo vzdel|vacích kategóri|ch. Prípravu na ume-

lecké remeslo ch|pali ako odovzd|vanie skúseností ďalším gener|ci|m. 

Od 16. - 17. storočia sa termín akadémia začal viazať na učilištia sekun-

d|rneho a post-sekund|rneho typu vychov|vajúce umelcov. Prvou inšti-

túciou, ktorú možno považovať za učilište zamerané na výchovu umel-

cov, bola Accademia e compagnia delle arti del disegno vo Florencii 

(vznikla v roku 1563). Fungovala viac-menej na cechovom princípe a na 

vzťahu majster-učeň, aj keď sa snažila o širšie vzdel|vanie svojich učňov, 

napr. v anatómii. 

Skutočnou umeleckou akadémiou v modernom ponímaní bola až Aca-

démie royal de peinture et de sculpture, ktor| vznikla v Paríži v roku 

1648 a stala sa modelom pre budovanie podobných škôl v celej Európe. 

Chcela sa odlíšiť od remeselníckych cechov a zdôrazňovala intelektu|lny 

aspekt tvorby a vyučovali na nej umelci. Na škole sa pracovalo systémom 

škíc, ktoré boli pre študentov z|väzné pri vytv|raní výsledného diela. 

Študenti dostali široko založené inštrukcie v kresbe, maľbe, soch|rstve, 

architektúre, grafike i dizajne, ako aj v niečom, čo by sme dnes nazvali 

dejinami umenia, ale vtedy išlo o detailné štúdium diel starých majstrov. 



4/2017 

|  36  

 

Ďalším prelomom bol vznik Royal Academy v Londýne (roku 1768), kto-

r| sa stala z|kladom pre šírenie neoklasicistického umeleckého vkusu. 

Výchova umelcov sa plne podriaďovala snahe o šírenie určitého umelec-

kého ide|lu. 

Dnešné z|padné výtvarné akadémie síce uprednostňujú technické zruč-

nosti, dôkladnú znalosť materi|lu a umeleckých technológií, ale obsa-

hujú aj systematickú výučbu dejín umenia (hlavne konkrétneho umelec-

kého druhu), neraz aj širšie humanitné vzdel|vanie (filozofiu, dejiny kul-

túry, estetiku a pod.). 

Výučba hudby m| dlhšiu tradíciu. Prvý n|znak systematickej výučby hu-

dobných umelcov (v tomto prípade spev|kov) možno n|jsť v Schole can-

torum, ktorú v Ríme založil p|pež Gregor Veľký (6. storočie). Pokračo-

vala síce v dovtedajšej tradícii chr|mových zborov, ale snažila sa 

o systematickú prípravu tak, aby sa z|roveň šíril jeden spev|cky 

a hudobný štýl (tzv. gregori|nsky chor|l).  

Stredoveké hudobné učilištia sa zameriavali na chr|movú hudbu. V spise 

Admonitio generalis (pripísaný Karolovi Veľkému) sa píše: „Mala by 

existovať škola pre chlapcov, ktorí vedia čítať [Treba učiť – EM] žalmy, 

not|ciu, spevy, aritmetiku a gramatiku vo všetkých kl|štoroch 

a biskupstv|ch“ (Music education, 2008, s. 28). Skutočnou hudobnou 

akadémiou bolo až Conservatorio di Santa Maria di Lorento v Neapole 

(roku 1537). Bola to sekul|rna škola, zamerala sa na rozvoj nereligióz-

nej, svetskej hudby. Neskoršia Académie royal de musique založen| v 

roku 1699 v Paríži sa tiež orientovala na prípravu hudobníkov pre svet-

skú hudbu. Nemala však vzdel|vacie ciele, bola viac umeleckou inštitú-

ciou (operou), ktor| iba pripravovala umelcov pre vlastné produkcie. 

Liter|rne akadémie sú novovekým produktom, v podstate existujú len 

v poslednom storočí v ruskej vysokoškolskej tradícii. Niečím podobným 

sú kurzy tvorivého písania v anglosaskej tradícii, tie však považujú prí-

pravu umelcov za vedľajší efekt svojich kurzov. 

Prvé výtvarné a hudobné učilištia mali jasné ciele, a to podporovať a šíriť 

určitý vkus a štýl. Študenti (čo boli pôvodne učni u majstrov maliarov, 

kovotepcov, soch|rov, u vedúcich chóru) si mali osvojovať štýl a technic-



 

37  | 

 

ké zručnosti svojho majstra, preto vo výtvarných remesl|ch často praco-

vali aj priamo na dielach majstra. Nešlo o skutočné umelecké akadémie, 

ale tieto inštitúcie zabezpečovali odovzd|vanie skúseností v r|mci reme-

selného cechu.  

Princíp nasledovania majstra a určitého štýlu sa udržal dosť dlho a do 

dôsledkov ho doviedli parížska Académie royal de peinture et de scul-

pture i londýnska Royal Academy, ktoré ofici|lne sankcionovali ortodo-

xiu umeleckého a estetického vkusu.1 Svoje ciele dosahovali kopírovaním 

starých majstrov alebo presným kopírovaním prírody. Reakciou bolo ok-

rem iného aj zrušenie parížskej akadémie (roku 1793) a jej obnovenie 

pod menom Académie des beaux-arts (roku 1816). 

Centrom odporu proti klasickým a klasicistickým akadémi|m sa stal ro-

mantizmus so svojou predstavou, že človek sa umelcom (géniom) narodí 

a žiadne školenie nemôže jeho talent ďalej rozvinúť ani pokaziť. Génius 

sa podľa týchto predst|v prejaví vždy, bez ohľadu na vonkajšie vplyvy, 

pričom sa prejaví len spôsobom sebe vlastným, aký sa nemôže od nikoho 

naučiť. Vytv|ra nové pravidl|, ktoré môžeme spätne v jeho diele n|jsť, 

ale pri tvorbe ho nemôžu žiadne pravidl| zväzovať. Podľa I. Kanta génius 

tvorí pravidl| rovnako prirodzene, ako si ich vytv|ra príroda. 

Systém umeleckého školstva dostal v romantizme v|žnu trhlinu, ktorú 

ešte viac rozširovala umeleck| tvorba druhej polovice 19. storočia rozbí-

jajúca existujúcu tradíciu. 

Dnešné umelecké akadémie v Európe i na Slovensku fungujú ako kom-

promis medzi pôvodným remeselníckym združením a romantickým in-

dividualizmom. Nie sú presvedčené o existencii jedného veľkého štýlu, 

ku ktorému by mali umelcov viesť, prevl|da v nich veľk| liber|lnosť 

vkusu.2 Ortodoxné, ofici|lne sankcionované metódy výchovy sa zamenili 

                                                 
1
 Tu sú korene hanlivého významu slova akademizmus. 

2
 Len v bývalých komunistických krajinách istý čas jednoznačne preferovali 

jediný štýl – socialistický realizmus. 
3
 Snahy o korekcie extrémnych výkonov stále viac ustupujú, pretože vývin 

umenia posledného storočia ukázal, že extrémne postupy môžu fungovať ako 
2
 Len v bývalých komunistických krajinách istý čas jednoznačne preferovali 

jediný štýl – socialistický realizmus. 
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za viac-menej intuitívne, ktoré rešpektujú zvl|štnosti študentovho talen-

tu. Školy predpokladajú, že na akadémiu prich|dza talentovan| osobnosť 

s určitými vrodenými vlohami, alebo so všeobecnými tvorivými schop-

nosťami, ktoré u nej rozvinulo rodinné prostredie spolu s nižšími škola-

mi. Umeleck| škola potom z neho vychov|va špecialistu pre niektoré 

umenie. Je schopn| už len korigovať extrémne prípady umeleckého vi-

denia u svojich žiakov.3 Súčasne sa škola cíti povolan| vštepiť budúcemu 

umelcovi určitú technickú, remeselnú úroveň tak, aby ovl|dol klasické i 

najnovšie umelecké techniky. Často poskytuje svojim študentom aj 

orient|ciu v doterajšom umeleckom vývoji. 

Tak| podoba umeleckých akadémií je špecifikom euroatlantického kul-

túrneho okruhu. V iných kultúrach sa podobný systém výchovy nerozvi-

nul a bol tam prinesený z Európy. Systém moderných umeleckých aka-

démií nefungoval ani v tradičných a v ľudových kultúrach Európy.  

V nich sa umelecké zručnosti odovzd|vali ústne a živelne z gener|cie na 

gener|ciu. Funguje to tam, kde kultúra vznik| kolektívne, kde nejestvuje 

tak výrazne individualizovan| umeleck| tvorba ako v Európe. V týchto 

kultúrach sa umelecké povolania väčšinou dedia a prech|dzajú z otca na 

syna4. Umeleck| výchova je organizovan| viac-menej súkromne (až ro-

dinne). Nejestvuje preto pochopiteľne ani učebný pl|n a učiteľ-majster 

sa nezamýšľa ani nad metódami svojej výučby, ani nad problémami vše-

obecného vzdelania. 

Skutočnosť, že v takomto systéme je to výchova v r|mci jednej rodiny 

alebo v r|mci úzkeho okruhu zn|mych, spôsobuje, že medzi žiakom a 

majstrom vznik| intímny vzťah, v ktorom žiak silno dôveruje svojmu 

                                                 
3
 Snahy o korekcie extrémnych výkonov stále viac ustupujú, pretože vývin 

umenia posledného storočia ukázal, že extrémne postupy môžu fungovať ako 

podnetné umelecké experimenty. 
4
 Pretože ide o kultúry fungujúce na tradičnej mužsko-ženskej deľbe práce, 

ide spravidla o otca a syna. Ako uvádza H. Hickman „žena ako hudobníčka 

z povolania (zväčša ako hráčka) sa spomína až od roku 1600“ (Hickmann 

1961, cit. podľa Krbaťa, 2008, s. 30). 



 

39  | 

 

majstrovi. Hlavný úspech majstra je založený na sile jeho osobnosti. Ve-

die svojho žiaka k dokonalosti a s|m je stredobodom tohto procesu. 

 

 

CIELE UMELECKEJ PEDAGOGIKY A REALITA UMENIA 

Postupy umeleckej výchovy vych|dzajú z predstavy, že študent (žiak, 

učeň) m| určité predpoklady stať sa umelcom a že je vychovateľný.  

Problémom je fakt, že ktorý zo študentov sa stane umelcom, zistíme až 

vtedy, keď sa umelcom stane – teda až po absolvovaní umeleckej akadé-

mie. Umelecký talent je len potenciou vytv|rať v budúcnosti určité ume-

lecké diela. Umelecké akadémie predpokladajú, že študenta treba vycho-

v|vať k určitému umeleckému druhu. „Neexistuje žiaden talent osebe, 

ale vždy len na niečo, pre niečo“ (Symes, 1983, s. 85). Talent jestvuje teda 

len ako nerealizovan| možnosť a nemožno ju pozn|vať len z nej samej. 

Aby sme zistili, či je niekto niečoho schopný, musí to niečo vykonať - bez 

činu je schopnosť len predpokladom. Až skutočný čin potvrdí schopnosť 

k činu („Ab esse ad posse valet illatio.” Götz, 1981, s. 299). Talentovanosť 

jedinca pre umeleckú tvorbu spozn|me teda definitívne až spätne, keď 

schopnosť už prech|dza do umeleckej činnosti. 

Tento rozpor vo výchove umelca nemôžu umelecké akadémie prekonať, 

preto sa ich programy musia tvoriť na z|klade predpokladaného vývinu 

študentov (žiakov, učňov).  

V histórii výchovy umelcov si rôzne inštitúcie kl|dli tri hlavné ciele: n|jsť 

človeka, ktorý m| (určité) predpoklady pre pr|cu v danom umeleckom 

druhu (pre spev, pre zlatníctvo, pre tesanie do kameňa a dreva a pod.) 

a rozvíjať ich; rozvíjať u tohto človeka pochopenie a rešpekt k jestvujú-

cemu umeleckému štýlu (slohu); v moderných akadémi|ch sa pripojil 

tretí cieľ – podnecovať u človeka imagin|ciu, aby bol schopný produko-

vať origin|lne umelecké obrazy (sebavyjadrenie). 

Tieto predstavy mali ďalekosiahle dôsledky pre prípravu umelcov, pre 

ciele, pre štruktúru aj pre postupy vo výchove umelcov. 
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Ciele umeleckej pedagogiky vyplývali z dobového n|zoru na podobu 

a funkcie umenia. T|to predstava sa v euroatlantickom okruhu vyvíjala 

od predstavy o umení ako remesle, cez predstavu o napĺňaní umeleckého 

ide|lu až po predstavu o individu|lnom sebavyjadrení. 

Ak sa umenie považovalo za viac-menej remeselnú pr|cu, bolo potrebné, 

aby učeň nasledoval svojho majstra a kopíroval jeho tvorivé postupy 

(systém umeleckých cechov až do raného novoveku). Ako uv|dza W. van 

Damme, „umelci“ v tradičných spoločnostiach nezískavali žiadne špe-

ci|lne „umelecké“ školenie, len tréning v praktických zručnostiach nevy-

hnutných pre tvorbu. Popritom sa „žiadna pozornosť nevenovala formu-

lovaniu estetických princípov“ (Van Damme, 1996, s. 189). Slovo umelci 

sme dali do úvodzoviek preto, lebo v paleolitických spoločnostiach 

a v spoločnostiach pred vznikom civiliz|cie to neboli umelci v našom 

ch|paní, ale skôr „ritu|lni funkcion|ri, ktorí využívali zmenené stavy 

mysle“ (Lewis-Williams, 2007, s. 251). Rovnako aj v európskych tradič-

ných spoločnostiach sa väčšinou zo spoločnosti nevyčleňovali, nech|pali 

sa ako osobnosti so špeci|lnym poslaním. 

Ak sa za umeleckú tvorbu považovalo nasledovanie, resp. dosahovanie 

estetického ide|lu doby, bolo potrebné, aby učeň nasledoval vl|dnuce 

normy (umelecké akadémie od renesancie po neoklasicizmus). „Umelec 

sa mal opierať o slovník foriem a bola to skôr znalosť tohto slovníka ako 

znalosť vecí, ktoré odlišovala zručného umelca od neumelca“ (Gombrich, 

1977, s. 247). 

Pretože tento „slovník foriem“ sa väčšinou obmedzoval na jeden umelec-

ký druh, príprava umelcov sa st|le viac orientovala pr|ve naň. Dokonca 

sa pod z|štitou UNESCO v roku 1992 skonštatovalo, že na umeleckých 

akadémi|ch sme boli svedkami st|le užšej špecializ|cie, čo už škodí 

zdravému vývoju umeleckého talentu (European symposium..., 1992, s. 

231). Umeleck| pedagogika sa len ťažko mohla rozvíjať ako celok, didak-

tické postupy úvahy sa príliš úzko viazali na určité umelecké vyjadrova-

cie prostriedky a technológie. 

Keď sa zasa v Európe začalo umenie považovať za origin|lne sebavyjad-

renie umelcových predst|v, stalo sa potrebným, aby škola podporovala 
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jeho umeleckú individualitu (umelecké akadémie a ateliéry od roman-

tizmu podnes). Umelec sa začal považovať za génia a v poslednom storo-

čí sa oveľa častejšie opakujú mýty o objavení umelca. Akoby sa umelci 

„zjavovali“ a ich objavenie bolo n|hlym „odkrytím talentu“ (Kris-Kurz, 

2008, s. 40). Zriedka sa v tejto mytológii objavuje motív sústredenej 

a dlhodobej pr|ce na vlastných zručnostiach umelca. 

Napriek umelcovej „genialite“ sa umelecké akadémie orientujú prevažne 

na európsku umeleckú tradíciu, takže tieto školy sa „príliš často st|vajú 

priestorom pre študentov s podobným demografickým pozadím, 

s podobnými perspektívami, skúsenosťami, triednymi hodnotami. V dô-

sledku toho potom spoločne produkujú podobné umelecké diela založe-

né na eurocentristickej umeleckej tradícii“ (Gaskins, 2017, bez str|nko-

vania). 

Doterajšie predstavy o umení, o umelcovi a o umeleckej pedagogike boli 

kanonickými predstavami – vych|dzali z predstavy o umeleckom k|no-

ne, ktorý vl|dol v danej dobe (remeslo, štýl, sebavyjadrenie). Tento k|-

non však podľa T. Smitha dosiahol svoje hranice – bol konzervatívny, eu-

rocentristický a v jeho pozadí bola moc kultúrnych inštitúcií (Smith, 

2009, s. 253). Súčasné umenie (= cca od z|veru 20. storočia) funguje na 

iných princípoch. 

Rozpadla sa predstava o izolovanom umeleckom diele ako cieli umelec-

kej tvorby „vi-{-vis pórovitým form|m umeleckej praxe, ktor| sa rozširu-

je do sveta soci|lnych a politických vzťahov“ (Defining contemporary 

art, 2011, s. 463). Umelecké dielo už neexistuje ako „forma imagin|rnej 

reality, ale v skutočnosti ako spôsob života a model ľudskej aktivity 

v r|mci existujúcej skutočnosti“ (Bourriaud, 2009, s. 11). „Typickou for-

mou súčasného umenia je inštal|cia, udalosť s účasťou div|kov 

a interakcie človeka s technológiami“ (Smith, 2009, s. 195). Umenie sa 

presúva do ulíc a do virtu|lnej reality. Pri rozvoji inteligentných telefó-

nov s kvalitnou fotografickou technikou, pri rozvoji Instagramu, Snap-

Chatu, Pinterestu, pri „vyn|leze“ Google Poetics, pri zlacňovaní technoló-

gií na umeleckú produkciu alebo postprodukciu sa každý st|va poten-

ci|lnym umelcom. 



4/2017 

|  42  

 

Uvažovanie o zmen|ch v umení ešte posilňujú výsledky evolučnej bioló-

gie, evolučnej estetiky a neurovedy, ktoré potvrdzujú, že samostatne 

a izolovane existujúci artefakt, ktorý m| v spoločnosti fungovať ako ume-

lecké dielo, je kr|tkodobou historickou epizódou – také umenie sa vyvi-

nulo len v európskej kultúre na z|ver stredoveku. 

Výskumy E. Dissanayake, G. G. Starr, D. Lewis-Williamsa a ďalších ukazu-

jú, že umenie sprev|dzalo ľudské spoločnosti od začiatku vývinu druhu 

homo sapiens, že symbolick| aktivita je nevyhnutnou súčasťou evolúcie. 

Prebiehajú diskusie, či je umenie vedľajším produktom evolúcie (S. Pin-

ker), či je n|strojom sexu|lnej selekcie (G. Miller), či je slepou uličkou 

evolúcie (S. J. Gould), či je technológiou mysle (A. D. Patel), či je kognitív-

nou hrou s informačnými vzorcami (B. Boyd) a pod. Pri všetkých vysvet-

leniach je však isté, že umelecké aktivity a ich výsledky sa objavovali ako 

prvé výhonky kultúry v hlbokom praveku a sprev|dzali všetky ľudské 

spoločnosti (s protoestetickým, kv|zisymbolickým spr|vaním u homo 

neanderthalensis a dokonca u vyšších prim|tov). 

Homo sapiens je „homo aestheticus“ (E. Dissanayake, 1995). Človek bol 

esteticky činný vždy a všade. Izolovan| umeleck| tvorba je len jedným 

z výhonkov estetizačnej aktivity, pretože sa mení naša predstava 

o zmysle a postavení umenia v spoločnosti, stojíme dnes pravdepodobne 

pred prelomom v umeleckej pedagogike. 

 

 

ZMENA UMELECKEJ PEDAGOGIKY? 

 
Ak nemožno oddeliť umeleckú tvorbu od iných estetických situ|cií 

v živote, tak nemožno ani umelecké schopnosti vyčleniť ako unik|tne 

schopnosti génia, nemožno oddeliť schopnosti pre umeleckú tvorbu od 

schopností estetizovať priestor, ľudské telo, životné situ|cie. 

Na tomto z|klade sa možno postupne stratí striktné oddelenie neume-

leckej estetickej výchovy a špecializovanej umeleckej výchovy. 

Bolo by veľmi odv|žne tvrdiť, že sa vo vysoko špecializovanej deľbe pr|-

ce, ak| funguje v súčasnom svete, stratí umeleck| tvorba ako samostatn| 
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činnosť, teda že spoločnosť prestane podporovať špecializovanú ume-

leckú výchovu v špecializovaných inštitúci|ch. Skôr však možno predpo-

kladať prienik metód umeleckej a estetickej výchovy. 

Metódy umeleckej výchovy sa napriek zmene cieľov v histórii z|sadne 

nemenili. Pri analýze sylabov súčasných umeleckých akadémií zistíme, 

že obsahujú relatívne podrobné opisy technologických postupov 

a materi|lov, ktoré si majú budúci umelci osvojiť. Cieľom je – v zmysle 

snahy o origin|lne sebavyjadrenie – aby bol študent na z|ver štúdia 

schopný materializovať svoje umelecké predstavy a pocity. To nie je 

možné bez dokonalého zvl|dnutia umeleckých prostriedkov a techník, 

takže dôležitým cieľom umeleckých akadémií je sprístupniť študentom 

maxim|lnu možnú šírku umeleckých prostriedkov a prehlbovať schop-

nosti (i zručnosti) pre pr|cu s nimi. Z|mer takto vychov|vať a viesť ta-

lentovaných študentov je na umeleckých akadémi|ch výrazne prefero-

vaný, dokonca v niektorých prípadoch, akoby sa umeleck| výchova re-

dukovala len na ovl|dnutie z|kladných umeleckých zručností. 

V sylaboch sa často objavujú tvrdenia o osvojení si určitého štýlu študen-

tom, resp. o budovaní svojho vlastného štýlu, o osvojení si kultúrnej tra-

dície a pod. Je to v podstate rozšírenie zručností a schopností pracovať 

s technológiami, pretože sa tu predpisuje schopnosť pracovať „na úrovni 

doby“. 

Popri dosť presných opisoch materi|lov a technológií, ktoré majú budúci 

umelci zvl|dnuť, obsahujú študijné pl|ny umeleckých akadémií 

v euroatlantickom okruhu všeobecnejšie tvrdenia o zvl|dnutí kultúrnej 

histórie a dejín umenia. 

Premena umeleckého talentu na umelca je takým individu|lnym proce-

som, že nie je jednoduché vyčleniť f|zy tohto procesu. Jeden z veľmi 

zriedkavých pokusov urobil Burnett M. Hobgood vo svojej staršej štúdii 

(Hobgood, 1987). Podľa B. M. Hobgooda príprava umelca prebieha 

v štyroch št|di|ch: 

Prvá fáza vývoja umeleckého talentu na umeleckej akadémii – imitačn| 

– uv|dza študenta do problematiky umeleckých materi|lov a techník. 
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Študent získava o nich z|kladný prehľad, rozvíja si z|kladné zručnosti 

pre pr|cu s nimi.  

V druhej fáze – v uvedomovacej – vedie majster svojho študenta k tomu, 

aby si začal uvedomovať doterajšiu tendenciu k imit|cii. Začína sa tvorba 

z|kladných umeleckých obrazov v danom materi|li a danou technikou. 

Študent si začína uvedomovať svoje možnosti. 

Tretia fáza, ktorú B. M. Hobgood nazýva produktívnou, sa zameriava na 

rozvoj umeleckej sebareflexie študenta. Talentovaný študent si v tejto f|-

ze uvedomuje svoje hodnotové hierarchie a uvedomuje si vlastné ume-

lecké ašpir|cie. 

Poslednou fázou premeny talentu na umelca je tvoriv| f|za, v ktorej sa 

talent st|va definitívne zodpovedný s|m za seba, pozn| svoje možnosti i 

obmedzenia a viac-menej presne vie, čo chce svojím umením dosiahnuť. 

Je schopný transformovať do materi|lu svoje predstavy a z|mery, vytv|-

ra origin|lne umelecké obrazy.  

T|to schéma ukazuje výchovu umelca k takému procesu umeleckej tvor-

by, aký sa vyvinul v euroatlantickom kultúrnom okruhu – od zvl|dnutia 

techniky, cez prvé pokusy až po samostatnú tvorbu uzavretého umelec-

kého artefaktu. Origin|lneho, svojbytného, v kultúre relatívne izolované-

ho artefaktu. 

Podľa spomenutých výskumov evolučnej estetiky sú však podobné, do 

seba uzavreté tvorivé procesy len hraničným prípadom estetizačných 

aktivít. Vznik| v nich z|zračný svet, ktorý je izolovaný od každodenného 

života – aj od všeobecných estetizačných schopností človeka. 

Ak umelecké akadémie pripravujú umelcov na tvorbu podobných izolo-

vaných artefaktov, de facto ich vylučujú z hlavného prúdu estetiz|cie, 

ktor| sprev|dza ľudskú kultúru od začiatkov, nútia tvoriť tak, ako kon-

štatoval W. Welsch – z ničoho, ako kresťanský boh (Welsch, 2013, s. 17-

19). Taký prístup protirečí súčasnej umeleckej tvorbe. Súčasný „umelec 

sa snaží intervenovať v kontexte, meniť to, čo je poruke, alebo produko-

vať n|hodné a prchavé veci“ (Welsch, 2013, s. 25 - 26). Tvoriv| aktivita 

umelca sa st|va súčasťou životného prostredia, každodenného života je-

ho okolia – dodajme, že sa st|va súčasťou všeobecného procesu estetiz|-
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cie životného prostredia a života človeka. Existuje preto súčasn| ume-

leck| tvorba aj vo forme tagov a graffiti na sten|ch, vo forme reklamných 

spotov, vo forme fotografií na Instagrame, vo forme grafického dizajnu, 

vo forme ritu|lov nových n|boženských a magických praktík, vo forme 

popul|rnych komiksov a pod. Jej hranice sa rozširujú do celého životné-

ho prostredia človeka. Rozpadajú sa hranice hermeticky uzavretej sféry 

izolovaných a origin|lnych artefaktov, ktoré by vytvoril izolovaný ume-

lecký génius. 

Umeleck| pedagogika, teda príprava umelcov v euroatlantickom ume-

leckom školstve – príprava na tvorbu izolovaných umeleckých artefaktov 

– sa dostala do slepej uličky. Je elit|rska, lebo vychov|va umelcov pre 

umelecky vzdelaných recipientov, čím prehlbuje soci|lnu diferenci|ciu, 

takže je aj nedemokratick|. Cesta von zrejme vedie k prieniku cieľov 

a metód všeobecnej neumeleckej estetickej výchovy s cieľmi a metódami 

umeleckých akadémií. 

Hlavným cieľom neumeleckej výchovy, je rozvoj schopností a zručností 

pre estetickú aktivitu, pre estetické formovanie sveta a každodenného 

prostredia – pre symboliz|ciu, pre spredmetňovanie svojich predst|v, 

pre sebareflexiu človeka vo svojich výtvoroch. 

Všeobecn| estetick| výchova sa na rozdiel od výchovy umelcov menej 

orientuje na tvorbu origin|lneho artefaktu. Dôležitejšie je pre ňu, aby 

človek-tvorca s pomocou estetických postupov reflektoval svet okolo se-

ba a seba samého, preto proces reflexie (= proces estetiz|cie) ju zaujíma 

viac ako konečný výsledok. 

Ak by sa umeleck| pedagogika poučila z týchto postupov, mohla by bu-

dúcich umelcov pripravovať viac na to, aby svoje tvorivé procesy začleni-

li do každodenného života ako jeho súčasť, aby sa nesnažili vytv|rať ar-

tefakty uzavreté do viac-menej izolovaného sveta umenia. Ak sa výchova 

umelcov zameria na pr|cu v každodennom svete, bude rešpektovať aj 

súčasné trendy v umení (ktoré už niekoľko desaťročí cieľavedome vy-

ch|dzajú z uzavretého sveta elitného, „vysokého“ umenia), priblíži sa aj 

bežnej estetiz|cii, ktor| je súčasťou života každého človeka. 
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Z tohto predpokladu môžeme odvodiť dôsledky pre metódy prípravy 

umelcov na umeleckých akadémi|ch. 

Znalosť dejín umenia je naďalej nevyhnutn|, ale tieto dejiny sa musia za-

členiť do širšie ch|paných dejín kultúrnych výkonov (vr|tane, napr. ob-

liekania, n|boženských ritu|lov, spôsobov stravovania a pod.). 

Rozvoj zručností pre umeleckú tvorbu nemôže zostať v ateliéroch. Ate-

liéry sú naďalej vhodné na experimentovanie s technológiami, ale sa-

motn| tvorba by sa mala odohr|vať mimo nich, v živom priestore kaž-

dodenného života. Nevyhnutné je vyviesť budúcich umelcov z priestorov 

akadémie do ruchu každodennosti – napr. maliarov do sveta dizajnu; so-

ch|rov do sveta ulíc, budov, parkov a turistických suvenírov; počítačo-

vých grafikov do sveta ikoniek, piktogramov a reklamy; budúcich b|sni-

kov do sveta sloganov, reklamy; budúcich architektov do sveta zariaďo-

vania kuchýň; budúcich režisérov do sveta dedinských z|bav; budúcich 

hercov do sveta rétoriky, do sveta prezent|cií vo firm|ch alebo v ško-

l|ch... a pod. 

Nie je to len „ekologický imperatív“ S. Gablikovej (1993), ktor| žiadala 

angažovanosť umenia k ekologickému spr|vaniu človeka. Je to presun 

dôrazu v príprave umelcov z tvorby origin|lnych artefaktov na formova-

nie každodenného života. 

Takýto presun môže priniesť ešte jeden dôležitý efekt, ktorý uv|dzajú 

Wilson a Zamberlan (2017, s. 112 - 113). Do úzadia ustupuje individu|l-

ny umelec a do popredia sa dost|va kolektívna tvorba – komunik|cia, 

spolupr|ca, interdisciplin|rne interakcie a procesy. Tvorba sa z izolo-

vaného laboratória (ateliéru) presúva do prev|dzky bežného života. Ako 

tvorca už nefunguje individu|lny génius, ale kolektívna inteligencia, ne-

spolupracujú tu len umelci, ale aj laici i profesion|li z iných oblastí. Mo-

delujú sa tak bežné životné situ|cie. 

Na tom z|klade sa môžu upraviť aj metódy a formy umeleckej výchovy. 

Učebný pl|n nemôže byť postavený predmetovo podľa jednotlivých 

umeleckých materi|lov, ani podľa tematiky umeleckej tvorby, ani podľa 

jednotlivých zložiek umeleckej tvorby, pretože by viedol k rozvoju jed-

notlivých študentových zručností. Komplexný rozvoj umeleckých schop-
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ností študentov nastane vtedy, ak je učebný pl|n postavený nepredme-

tovo, tak, aby sa prep|jali rôzne tvorivé skúsenosti študentov. Vhodné sú 

projektovo orientované učebné celky, čiže riešenie tvorivých problémov 

každodenného života – napr. ako zariadiť byt, čo je komplexn| úloha, 

ktor| sa síce musí podriadiť estetickým kritéri|m, ale musí vnímať život 

ľudí v tomto priestore, ich životné túžby, preferencie ich vkusu, ich me-

dziľudské vzťahy a pod. 

Pri realiz|cii takto postavených učebných pl|nov je vhodné začať štú-

dium jednoduchými problémovými situ|ciami, ktoré sa týkajú len mate-

ri|lu (v histórii umeleckých akadémií sa o niečo podstatné pokúsila škola 

Bauhaus v prvej polovici 20. storočia svojím „predkurzom“), pokračovať 

v druhej f|ze umeleckej výchovy selekciou a prípravou množstva mode-

lových tvorivých situ|cií (tak fungujú, napr. školy tvorivého písania 

v USA, alebo škola Filozofie pre deti M. Lippmana) a vo vyšších ročníkoch 

selekciou re|lnych tvorivých situ|cií vych|dzajúcich z re|lneho života 

(takou je napríklad príprava študentskej inscen|cie v školskom divadle 

hrajúcom pre verejnosť alebo inštal|cia priestoru v obchodnom dome). 

Ako všeobecné odporúčania pre pedagogický proces sa často vyčleňujú 

didaktické z|sady. Ak by sme pomenovali podobné všeobecné odporú-

čania pre umeleckú pedagogiku (pre prípravu umelcov) v tej podobe, 

akú sme pr|ve naznačili, boli by to tieto: 

Obmedziť majstrovskú výchovu, čiže sústredenia študenta okolo aktivít 

jedného umelca-majstra. Ak by sa mala príprava umelcov meniť, tak 

majstrovsk| výchova by sa mala rezervovať len pre počiatočné št|di| 

výchovy. Vo vyšších št|di|ch by už mohla koncentr|cia na majstra brzdiť 

vystupovanie „von“ z akadémie, z ateliéru.  

Je pochopiteľné, že každ| umeleck| výchova musí prebiehať ako prak-

tický proces, plný experimentovania a re|lnej pr|ce s technológiami. Pri 

zmene umeleckej pedagogiky by sa však toto experimentovania malo 

prepojiť s každodennou praxou a nezostať len v laboratóriu (= 

v ateliéri). Skutočn| činnostn|, praktick| str|nka prípravy umelcov sa 

rozvinie až vstupom do re|lneho života ešte počas štúdia na škole. 
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Keďže zmena umeleckej pedagogiky smeruje k prekročeniu obmedzené-

ho priestoru umeleckého druhu, možno ďalšie odporúčanie formulovať 

ako prepojenie výchovy k zvl|dnutiu určitých technológií (= umelecký 

druh) s výchovou k zvl|daniu širších oblastí kultúrnej tvorby. Je to jed-

nota špeci|lnej výučby orientovanej na umelecký druh so všeobecno-

kultúrnym zameraním štúdia. 

To všetko reprezentuje maxim|lnu otvorenosť umelecko-pedagogického 

procesu - obsahovú otvorenosť k osvojovaniu si čo najväčšej možnej šír-

ky a hĺbky ľudskej kultúry i ľudských skúseností; n|metovú otvorenosť, 

čiže prístupnosť k čo najväčšej možnej šírke motívov, n|metov, tém, ž|n-

rov a pod.; organizačnú otvorenosť – pr|ca v ateliéri sa ned| presne 

ohraničiť určitým počtom hodín, ani určitou presne vymedzenou formou 

vyučovania (napríklad ako semin|r alebo diskusia); inštitucion|lnu 

otvorenosť, čiže prepojenie pr|ce akadémie s inou inštitúciou fungujú-

cou v kultúre (napr. s n|bytk|rskou firmou, s médiom, s reklamnou fir-

mou a pod.). 

Posledným všeobecným odporúčaním je maxim|lna konkrétnosť ume-

leckej pedagogiky. Ide o to, aby sa študenti neučili len ateliérovým n|cvi-

kom pr|ce s vyjadrovacími prostriedkami a technikami, ale aby boli po-

verovaní konkrétnymi úlohami mimo ateliéru. Iba tak získajú schopnosť 

koncipovať svoje umelecké z|mery vo väzbe na re|lny život, len tak vy-

kročia z izolovaného sveta umenia do sveta každodennej estetiz|cie. 
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4 PREKONCEPTY ŠTUDENTOV UČITEĽSTVA PRED 
VSTUPOM DO KURZU VŠEOBECNEJ DIDAKTIKY 
ZISŤOVANÉ Q-METODOLÓGIOU 
Preconcepts of teaching students before 
entering the course of general didactics 
surveyed with Q-methodology 
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Abstrakt: Vo vedeckom príspevku prinášame interpretáciu prekonceptov 

študentov učiteľstva a učiteľstva pedagogiky pred vstupom do kurzu vše-

obecnej didaktiky skúmanú Q-metodológiou. Považujeme za nevyhnutné 

poznať prekoncepty študentov o výučbe, aby sme s nimi v rámci výučby vy-

sokoškolskej všeobecnej didaktiky mohli pracovať. Prostredníctvom Q-

triedení študentov učiteľstva sme systematicky tri roky po sebe skúmali 

vstupné prekoncepty študentov pred vstupom do didaktického kurzu a vý-

stupné koncepty týchto študentov po absolvovaní kurzu týkajúce sa ich in-

dividuálnej koncepcie vyučovania (IKV) s dôrazom na ich interpretovanie 

role učiteľa, žiakov a ich vzájomnej interakcie vo výučbe. Primárne sa pri-

tom zameriavame na prítomnosť transmisívneho verzus konštruktivistic-

kého diskurzu v prekonceptoch verzus výstupných konceptoch študentov. 

 

Kľúčové slová: Q-metodológia, Q-triedenie, faktorová analýza, faktory, 

všeobecná didaktika, vysokoškolskí študenti, študenti učiteľstva, študenti 

učiteľstva pedagogiky, prekoncepty, individuálna koncepcia výučby (IKV), 
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interakcia medzi učiteľom a žiakom vo výučbe, transmisívny model výučby, 

konštruktivistická paradigma výučby. 

 

Abstract: In the scientific contribution we bring interpretation of the 

preconceptions of student teachers and student teachers of pedagogy 

before entering the course of general didactics investigated by Q-

methodology. We consider that is essential to know the students 

preconceptions about teaching, because then we are able to work with 

them in the context of university teaching of general didactics. Through Q-

sorting of teaching students, we systematically investigate for three years 

the "input" preconceptions of students before entering the didactic course 

and "output" concepts of these students after completing the course related 

to their individual concepts of teaching (IKV) with emphasis on 

interpreting the role of teacher and pupil and their interaction in teaching 

process. We primary focus on the presence of transmissive versus 

constructivist discourse in students preconceptions versus output concepts 

of students. 

 

Key words: Q-methodology, Q-sorting, the factor analysis, factors, general 

didactics, university students, teaching students, student teachers of 

pedagogy, preconceptions, individual concept of teaching (IKV), the 

interaction between teachers and students in teaching, transmissive model 

of teaching, constructivist paradigm of teaching. 

 

 

VÝSKUM PREKONCEPTOV O VÝUČBE U ŠTUDENTOV UČITEĽ-

STVA PRE NIŽŠIE A VYŠŠIE SEKUNDÁRNE VZDELÁVANIE  

 

Kontext výskumného problému 

 

Študenti učiteľských odborov (v jednotlivých nosných kurzoch) sú sú-

časťou pedagogického diskurzu, ktorého vplyv m| byť preuk|zateľný 

ako v skupinovej, tak i v individu|lnej ment|lnej aktivite, v ktorej (ako 



 

53  | 

 

jeden z výsledkov) m| byť explicitne poňat| individu|lna koncepcia vyu-

čovania s konkretizovanou teóriou učenia a učenia sa (autori vedeckého 

príspevku vo svojej výučbe všeobecnej didaktiky rozvíjajú sociokon-

štruktivistický pedagogický diskurz). Vysokoškolský pedagóg rozvíjajúci 

vo svojej výučbe všeobecnej didaktiky sociokonštruktivistickú paradig-

mu výučby, by mal na začiatku semestra zisťovať, akú IKV majú jeho 

študenti vstupujúci do kurzu didaktiky. Iba na z|klade identifik|cie 

vstupných IKV svojich študentov môže na ne vo svojej výučbe nadväzo-

vať a viesť výučbu ním preferovaným (v našom prípade) sociokonštruk-

tivistickým smerom. Na konci kurzu je, samozrejme, nevyhnutné znovu 

výskumne zistiť výstupnú IKV študentov. Na z|klade porovnania pre-

konceptov a výstupných konceptov výučby u sledovaných študentov 

môže vysokoškolský pedagóg zisťovať vývoj študentských IKV prostred-

níctvom vplyvu absolvovaného kurzu všeobecnej didaktiky.  

 

 

HLAVNÝ CIEĽ VÝSKUMU A VÝSKUMNÁ OTÁZKA 

Cieľ nášho výskumu:  

Identifikovať preferenciu didaktických modelov výučby, resp. individu-

|lnu koncepciu výučby (IKV) u študentov učiteľských odborov vstupujú-

cich do vysokoškolského pedagogického diskurzu (do výučby kurzu vše-

obecnej didaktiky). 

Výskumná otázka:  

 Akým pedagogickým poznaním a myslením (akou IKV) disponujú 

študenti pred vstupom do kurzu všeobecnej didaktiky? 

 

Metodológia skúmania 

 

Pre naše skúmanie sme sa rozhodli využiť kvalitatívnu metodológiu. 

Rozhodnutie pre tento typ výskumu vzišlo z uvedomenia si, že „cieľom 

kvalitatívneho výskumu je porozumieť človeku, predovšetkým chápať jeho 

vlastné hľadiská – ako on vidí veci a posudzuje konanie“ (Gavora, P. 1999, 



4/2017 

|  54  

 

s. 32). „Kvalitatívne skúmanie znamená konzistentné, úplné priblíženie sa 

subjektívnym a intersubjektívnym realitám ako legitímnym objektom ve-

deckého poznania“ (Kostrub, D. 2016, s. 25). 

 

Výskumná metóda a výskumný nástroj  

 

Vo výskume sme IKV študentov učiteľstva pred vstupom do kurzu vše-

obecnej didaktiky zisťovali dvoma výskumnými metódami: Q-

metodológiou a prostredníctvom tzv. fókusovej skupiny/resp. fókuso-

vého interview. V tejto štúdii prin|šame čiastkové výsledky skúmania 

iba prostredníctvom Q-metodológie, preto sa prim|rne sústredíme na 

ňu. 

Q-metodológiu navrhol a jej parametre nadizajnoval William Stephen-

son v 30. rokoch 20. storočia, teda „v období pozitivistického boomu, keď 

aj v psychológii – v snahe vyrovnať sa prírodným vedám – dominovalo úsi-

lie o dosiahnutie maximálne možnej kvantifikácie a merateľnosti psychic-

kých vlastností a schopností“ (Bianchi, G. et al., 2004,  kap. 3.1). V 90. ro-

koch 20. storočia začala byť Q-metodológia znovu využívanou vý-

skumnou metódou, aj keď sa paradoxne objavila s príchodom tzv. kritic-

kej psychológie, ktor| sa zakladala na konštruktivistickej epistemologic-

kej paradigme a opierala sa prevažne o kvalitatívnu metodológiu. Q-

metodológia podľa slov Staintonovej Rogersovej (1991) a Staintona Ro-

gersa (1995) (in Bianchi, G. et al., 2004, kap. 3.1) „priamo smeruje 

k potrebám kritických sociálnych disciplín a kritickej psychológie zvlášť, je 

to vlastne reakcia na klasickú (pozitivistickú – pozn. autorov) psychomet-

riku a tradičnú empirickú psychológiu a je užitočná najmä pre tých, ktorí 

sa zaoberajú diskurzom a textom.“ 

V literatúre sa okrem pojmu Q-metodológia objavujú aj pojmy Q-

technika a Q-triedenie. Stephenson rozlišuje medzi Q-metodológiou a 

Q-technikou, niektorí autori však tieto pojmy používajú viac-menej al-

ternatívne. Rozdiel medzi Q-metodológiou a Q-technikou Bianchi (ibid.) 

vysvetľuje nasledovne: „Q-metodológia je metodologický princíp, ktorý 

vznikol ako reakcia na tradičnú R metodológiu, v ktorej je vedecký záujem 



 

55  | 

 

zameraný na hľadanie súvislostí, korelácií medzi rôznymi premennými 

(napr. IQ, pamäť, psychomotorické zručnosti, anatomické danosti, laterali-

ta, atď.) v snahe zistiť, ktoré z nich spolu súvisia, t. j. ako možno, napr. na 

základe poznania jednej psychickej vlastnosti predpovedať mieru inej 

vlastnosti. Q prístup je “otočený o 90 stupňov”, t. j. zaujíma sa o súvislosti, 

korel|cie medzi jednotlivými respondentmi v snahe zistiť, ktoré osoby 

majú podobnú konštel|ciu jednotlivých psychických vlastností, podobné 

postoje, presvedčenia alebo relatívne blízke diskurzívne konštrukcie a 

pod.; to n|m umožňuje zisťovať, ktoré konštel|cie premenných sú re|lne 

a zmysluplné a pre aké osoby sú typické (pokiaľ o respondentoch m|me 

aj ďalšie inform|cie). Q-metodológia teda umožňuje odpovedať na vý-

skumné ot|zky iného typu ako R metodológia a m| preto veľmi špecific-

ké použitie. 

Lukšík (2013, s. 5 - 6) sumarizuje, že Q-metodológiu nemožno „považo-

vať za klasický merací nástroj, akými sú dotazníky, v ktorých sa pýtame na 

jednotlivé názory a postoje respondentov. Účastníci výskumu v Q-štúdiách 

zostavujú celkové mapy svojich názorov a postojov, a to zvyčajne z mate-

riálu – zo slov, symbolov a pod., ktorý používajú vo svojej vzájomnej komu-

nikácii. Na základe hodnotenia mnohých výrokov vyjadrujú svoju subjekti-

vitu, ktorá sa potom, pomocou matematicko-štatistických postupov porov-

náva z vyjadreniami subjektivity ostatných účastníkov výskumu.“ 

 

Q-technika je „súbor procedúr používaných ako nástroje k podpore Q-

metodológie“ (Kerlinger, F. N., 1972). Bianchi (ibid.) Q-techniku charak-

terizuje ako konkrétny postup na realiz|ciu Q-metodologického prístupu 

a r|mcovo ju vymedzuje nasledujúcimi troma bodmi: 

1. Na rozdiel od tradičného testového prístupu, kedy sa skupine 

osôb predloží sada testov a korelujú sa d|ta takto získané, v Q 

prístupe sa, naopak, určitej sade výrokov „predloží“ skupina 

osôb a n|sledne sa korelujú a d|vajú do faktorov osoby (resp. 

ich konštrukcie výrokov). 

2. Na rozdiel od sekvenčného (postupného) posudzovania jednot-

livých položiek, je Q-triedenie výrokov holistick| alebo gestalt 
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procedúra, v ktorej sú navz|jom medzi sebou z|vislé všetky po-

ložky. 

3. Na rozdiel od výsledného produktu dotazníka, ktorý predstavuje 

‘sumu jeho častí‘ je výsledné Q-triedenie viac ako ‘suma jeho 

častí‘, je vlastne niečím iným – kreatívnou konfigur|ciou vytvo-

renou konkrétnym participantom. 

Q-technika sa používa v psychologických, sociologických aj pedagogic-

kých výskumoch. Je vhodn| na skúmanie spôsobov myslenia ľudí ohľa-

dom akýchkoľvek javov, na skúmanie ich osobných konštrukcií a prefe-

rencií. Jej výsledkom je získanie rôznorodých vzorcov uvažovania o ne-

jakom jave, ktoré odr|žajú kultúrne a osobné porozumenie tohto javu 

(samozrejme, najmä v intenci|ch použitých položiek – výrokov sformu-

lovaných výskumníkom). 

 

JEDNOTLIVÉ KROKY PRI PRÍPRAVE A REALIZÁCII Q-TECH-

NIKY 

 

1. Vymedzenie problematiky (sociokonštruktivistický verzus transmi-

sívny prístup k výučbe). 

2. Tvorba Q-výrokov. 

3. Výber výrokov do Q-sady výrokov. 

4. Výber Q-distribúcie (počet stĺpcov a počet výrokov v jednotlivých stĺp-

coch). 

5. Realiz|cia Q-triedenia participantmi skúmania. 

6. Analýza a interpret|cia získaných údajov.  

 

 

Subjekty výskumu 

 

Subjektmi výskumu boli študenti I. (bakal|rskeho) stupňa  vysokoškol-

ského vzdel|vania v odbore učiteľstvo v kombin|cii (učiteľstvo akade-

mických a umelecko-výchovných predmetov) a učiteľstvo pedagogiky 

v kombin|cii na PdF UK v Bratislave. Išlo o 47 študentov (skupina „DID-
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TOTQ1“ v ZS 2011/12) a o 16 študentov (skupina „VDLS14ZA“ v LS 

2013/14). Obe skupiny študentov predstavovali tzv. z|merný výber. 

 

REALIZÁCIA SKÚMANIA A ANALYTICKÉ SPRACOVANIE VÝ-

SKUMNÉHO MATERIÁLU 

Realizácia skúmania – študenti (participanti skúmania) zostavovali 

vlastné Q-triedenia na začiatku kurzu všeobecnej didaktiky. Zostavova-

nie Q-triedení študenti realizovali priamo v r|mci vysokoškolskej výučby 

v trvaní cca 1 hodiny. 

Analytické spracovanie výskumného materiálu (Q-triedení v tvare 

Gaussovej krivky) 

Získaný výskumný materi|l sme podrobili štatistickej Q-analýze (fakto-

rov| analýza) prostredníctvom softvéru PQMETHOD (Schmolck, P. – do-

stupné on-line na webstr|nke: http://www.lrz.de/~schmolck/ qmet-

hod/) – získané kľúčové faktory sýtia participanti podobne zmýšľajúci 

(každý kľúčový faktor poukazuje na špecifický pohľad na danú proble-

matiku). Výsledky Q-analýzy: 4 faktory – skupina DIDTOTQ1 a 3 faktory 

– skupina VDLS14ZA. 

 

Interpretácia výsledkov výskumu prostredníctvom faktoro-

vej analýzy Q-triedení v zimnom semestri (ZS) 2011/12 

a v letnom semestri (LS) 2013/14: 

 

Vyabstrahované  faktory  prostredníctvom  faktorovej analýzy výskumnej 

vzorky  DIDTOTQ1 (ZS 2011/12) a VDLS14ZA (LS 2013/14): 

  
VÝSLEDKY FAKTOROVEJ ANALÝZY  

(sýtenie jednotlivých faktorov študentmi) 

DIDTOTQ1: 47 študentov – 4 faktory 

(ešte neabsolvovali didaktické kurzy) 

VDLS14ZA: 16 študentov – 3 faktory 

(ešte neabsolvovali didaktické kurzy) 

 F1 = 7 študentov sýti – transmisívny 

s preferenciou role učiteľa ako autority 

 F2 = 4 študenti sýtia – výrazne kon-

 F1 (prvý faktor) = 5 študentov sýti 

- výrazne konštruktivistický 

 F4 (druhý faktor) = 2 študenti sýtia 
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štruktivistický 

 F3 = 3 študenti sýtia – ambivalentný 

s príklonom ku konštruktivistickej 

výučbe 

 F4 = 2 študenti sýtia –ambivalentný 

s výrazným príklonom k transmisívnej 

výučbe (pozri hrubo vyznačené výroky) 

– ambivalentný s príklonom ku 

transmisívnej výučbe a akcentom 

na aktívnu komunikačnú str|nku 

výučby 

 F5 (tretí faktor) = 3 študenti sýtia – 

ambivalentný s príklonom ku 

konštruktivisticky vedenej výuč-

be 

 
Tabuľka 1: Vyabstrahované faktory prostredníctvom faktorovej analýzy výskumnej vzor-

ky DIDTOTQ1 (ZS 2011/12) a VDLS14ZA (LS 2013/14 – pozn|mka: uv|dzame iba 3 fakto-

ry F1, F4 a F5, pretože faktory F2 a F3 boli v štatisticky vyhodnocovanej vzorke sýtení iný-

mi študentami, než našou vzorkou). 

 

Ako je z tabuľky 1 zrejmé, medzi faktormi v oboch porovn|vaných vzor-

k|ch študentov sa vyskytol jeden výrazne (možno povedať až ide|lne) 

konštruktivistický faktor, ktorý je dôkazom toho, že medzi študentmi 

učiteľstva sú aj takí, ktorí uvažujú o vyučovaní konštruktivisticky (a so-

ciokonštruktivisticky) a veria zmysluplnosti tejto paradigmy vo výučbe 

už pred vstupom do vysokoškolského pedagogického diskurzu (kon-

krétne pred vstupom do didaktických kurzov, ktoré začínajú predmetom 

všeobecn| didaktika). Keď sa pozrieme na počet študentov, ktorí v oboch 

vzork|ch sýtia výrazne konštruktivistický faktor, môžeme vysloviť 

nasledovné závery: 

1) Pre skupinu DIDTOTQ1 - u študentov pred absolvovaním vyso-

koškolského didaktického diskurzu sú (ako ich prekoncepty 

o výučbe) zjavné 4 rozličné pohľady na výučbu a jej konci-

povanie, pričom výrazne konštruktivistický je z nich pr|ve je-

den pohľad sýtený 4 študentami, čo je výrazne menej ako 12 

študentov (7+3+2), ktorí sýtia ostatné faktory orientované viac 

transmisívne ako konštruktivisticky (s akcentom na rôzne javy 

či elementy výučby).  

2) Pre skupinu VSLS14ZA - u študentov učiteľstva pedagogiky v 

kombin|cii pred absolvovaním vysokoškolského didaktického 

diskurzu sú (ako ich prekoncepty o výučbe) zjavné 3 rozličné 
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pohľady na výučbu a jej koncipovanie, pričom výrazne kon-

štruktivistický je z nich pr|ve jeden pohľad sýtený 5 študentmi, 

čo je – na rozdiel od vzorky DIDTOTQ1 – rovnaký počet ako 5 

študentov (2+3), ktorí sýtia ostatné 2 faktory orientované 

transmisívne aj  konštruktivisticky (s akcentom na rôzne javy či 

elementy výučby).  

Tu si môžeme položiť ot|zku, čo n|m takýto výsledok môže naznačovať? 

Prípadne, je možné vidieť v takomto výsledku pretrvávajúci príklon 

k transmisívne vedenej výučbe v praxi základných a stredných škôl 

(ktor| je jedným z možných z|važných determinantov prekonceptov 

študentov o výučbe)? V r|mci našej odpovede konštatujeme, že výrazne 

nižšie sýtenie konštruktivistickej paradigmy (najmä v prvej vzorke – u 

študentov učiteľstva rôznych predmetov, nie učiteľstva pedagogiky) 

verzus transmisívnej paradigmy vo výučbe v prekonceptoch (prekoncep-

ci|ch) študentov učiteľstva môže naznačovať, napr. 3 skutočnosti:  

a) Väčšina študentov učiteľstva v r|mci absolvovanej výučby na 

z|kladnej a strednej škole zrejme nezažila (alebo nezažívala) 

konštruktivisticky (a sociokonštruktivisticky) koncipovanú vý-

učbu, preto vo svojich prekoncepci|ch preferuje transmisívny 

model výučby (teda taký, ktorý zažila). 

b) Študenti niekedy zažívali konštruktivisticky (a sociokonštrukti-

visticky) koncipovanú výučbu na z|kladnej a/alebo strednej 

škole, ale z hľadiska časového trvania jej bolo tak m|lo, že žia-

kov neoslovila do takej miery ako transmisívny model výučby.  

c) Študenti učiteľstva predmetu pedagogika (pre stredné školy) 

v kombin|cii s iným predmetom sú vo svojich prekonceptoch 

viac naklonení uplatňovaniu sociokonštruktivistickej paradigmy 

vo výučbe, čo môže súvisieť pr|ve s voľbou predmetu pedagogi-

ka (pre týchto študentov môže byť významnejší spôsob vedenia 

výučby ako pre študentov učiteľstva iných predmetov, ako je 

pedagogika). 

Prvé dva vyššie uvedené predpoklady naznačujú možnosť re|lnej exis-

tencie faktu, že vo výučbe na z|kladných a stredných škol|ch je vo veľ-
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kej miere st|le využívaný najmä transmisívny model výučby, čo mô-

žeme v súčasnosti považovať za „krízu didaktiky v pedagogickej pra-

xi“, ktor| aj v posledných rokoch neust|le hľad| možnosti, ako konštruk-

tivisticky orientovanú výučbu vo výučbe uplatňovať – Slovensko aj na 

št|tnej úrovni v súčasnosti podporuje (socio)konštruktivistickú orient|-

ciu výučby na z|kladných škol|ch, najmä cez koncipovanie vzdel|vacích 

štandardov pre niektoré predmety v r|mci ŠVP (št|tnych vzdel|vacích 

programov) – napr. vzdel|vací štandard pre prírodovedné predmety 

(biológia, fyzika, chémia), z nich najmä pre fyziku (2014, dostupné na 

http://www.statpedu.sk), čiastočne aj vzdel|vací štandard pre dejepis 

a pod. Kapitoly s n|zvami Aktívne pozn|vanie v prírodovednom vzdel|-

vaní a Podporované riadené skúmanie n|jdeme aj v Metodickej príručke 

zav|dzania inovovaných št|tnych vzdel|vacích programov pre vzdel|va-

ciu oblasť Človek a príroda v z|kladnej škole (2015, on-line, pracovn| 

verzia). 

Ak aj študenti, ktorých vstupnú IKV sme skúmali, niekedy zažívali výuč-

bu orientovanú (socio)konštruktivisticky, dôvodom ich možnej momen-

t|lnej preferencie transmisívnej výučby môže byť, napr. fakt, že (so-

cio)konštruktivisticky orientovan| výučba bola uplatnen| na veľmi ma-

lom počte vyučovacích jednotiek, preto jej dlhodobejší vplyv na rozvoj 

vlastného poznania študenti výrazne neevidovali, a teda jej neprikladajú 

takú dôležitosť ako transmisívnemu modelu výučby. 

Oveľa vyrovnanejšie rozdelenie prekonceptov medzi konštruktivistické 

a transmisívne ukazujú výsledky Q-faktorovej analýzy pre druhú vzorku 

študentov (učiteľstva pedagogiky v kombin|cii, LS 2013/14) – je možné 

si ich väčší príklon ku konštruktivisticky vedenej výučbe vysvetliť najmä 

tvrdením, že títo študenti sa viac zameriavajú na didaktické uchopenie 

role učiteľa a žiaka vo výučbe, keďže si vybrali ako jeden predmet zo 

svojej aprob|cie pr|ve pedagogiku. T|to domnienka sa n|m však potvr-

dila iba čiastočne – v r|mci skúmania prekonceptov týchto študentov 

druhou – doplnkovou metódou – metódou fókusových skupín (focus 

group), ktoré spoluautorka príspevku taktiež (ako Q-triedenie) realizo-

vala na prvej výučbovej jednotke predmetu všeobecn| didaktika v LS 
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2013/14. Výsledkom obsahovej analýzy prepisu fókusového interview 

(Tóthov| 2014, s. 233 - 234) sú nasledujúce z|kladné kategórie a ich at-

ribúty, ktoré študenti považovali za najdôležitejšie vo vlastných koncep-

toch seba ako učiteľa prezentované v tabuľke 2: 

 

Základné KATEGÓRIE: Atribúty kategórií: 

Kategória A: Vzťah učiteľ – 

žiak 

U – humanista  

U – ambivalentný (humanista verzus 

behaviorista) 

U – behaviorista  

Kategória B: Metodika vý-

učby 

Zrozumiteľnosť 

Názornosť  

Interaktivita 

Zisťovanie prekonceptov žiakov 

U – konštruktivista  

Presný časový harmonogram výučby 

pravidelne sa opakujúci 

Kategória C: Zámer učiteľa 

vo výučbe 

U – pragmatik  

U – humanista  

 
Tabuľka 2: Identifikované kategórie a ich atribúty konceptu "ja ako učiteľ" v LS 2013/14 

pred vstupom študentov učiteľstva pedagogiky v kombin|cii do kurzu všeobecnej didakti-

ky (Tóthov| 2014, s. 233 - 234).  

 

Z uvedenej tabuľky vyplýva, že preferencia konštruktivistickej výučby sa 

prejavila iba v dvoch atribútoch kategórie B (metodika výučby), a to 

v atribúte štvrtom („zisťovanie prekonceptov žiakov) a v piatom („U-

konštruktivista“), ktorý jediný predstavoval ucelený a výrazne konštruk-

tivistický pohľad na vlastnú efektívnu výučbu. Prezentovala ho iba jedna 

študentka, ktor| to zdôvodňovala absolvovaním takejto výučby (dlhodo-

bej) na z|kladnej a strednej škole.  

Na z|klade výsledkov skúmania prekonceptov študentov v LS 2013/14 

Q-metodológiou aj metódou fókusového interview môžeme konštatovať, 
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že napriek väčšej preferencii konštruktivistických výrokov o výučbe 

v skupine študentov učiteľstva pedagogiky (VDLS14ZA; LS 2013/14) ich 

osobné prekoncepty konceptu „ja ako učiteľ“ sú skôr ambivalentné so 

striedavým príklonom ku konštruktivizmu aj transmisivite vo výučbe, 

ako plnohodnotnými – buď výrazne konštruktivistickými, alebo transmi-

sívnymi konceptami. 

 

Interpretácia faktorov F1, F2 a F4 získaných faktorovou analý-

zou Q-triedení vo výskumnej vzorke DIDTOTQ1 

(orientovaná na identifikovanie prekoncepcií študentov učiteľ-

stva o výučbe) 

 

Faktor 1: 

Výstižný názov faktora 1: Transmisívny pohľad na výučbu 

s preferenciou role učiteľa ako autority 

Opis faktora 1: Faktor 1 je zaujímavé začať analyzovať prostredníctvom 

jeho diferencujúcich výrokov (Distinguishing Statements for Factor 1). 

Diferencujúci výrok je taký výrok, ktorého hodnotov| pozícia je v danom 

faktore výrazne odlišn| – minim|lne o 2-3 hodnotové polia – od pozície 

tohto výroku vo všetkých ostatných faktoroch). Pre faktor 1 je silne dife-

rencujúcim výrokom výrok č. 43 Učiteľ na vyučovaní predstavuje auto-

ritu, ktorý je na najsilnejšej súhlasiacej pozícii +5, pričom v ostatných 

faktoroch zaujíma nesúhlasné (z|porné) pozície. Silný nesúhlas (na pozí-

cii -4) vykazuje faktor 1 voči výroku č. 37 Skúmanie, výklad a aplik|cia 

učiva sú z|ležitosťou žiakov, pričom učiteľ ich len vedie, čo n|s pri inter-

pret|cii faktora uisťuje v n|zore, že študenti sýtiaci faktor 1 nazerajú na 

výučbu transmisívne. Za zmienku stoja ešte štyri diferencujúce výroky 

(č. 53, 49, 44, 45), ktoré faktor 1 preferuje na silne súhlasných pozíci|ch, 

pričom vo všetkých ostatných faktoroch sú považované za nedôležité (na 

neutr|lnych pozíci|ch). Znenie diferencujúcich výrokov a pozície vo fak-

toroch 1, 2, 3 a 4 sú nasledovné: 

 učiteľ na vyučovaní predstavuje autoritu (č. 43 na pozíci|ch +5, -2,  

-3, -2); 
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 vzbudenie pozornosti žiaka je na 1. mieste (č. 53 na pozíci|ch +5, +1, 

+1, -3); 

 v roli učiteľa je dôležitý rešpekt medzi učiteľom a žiakom (č. 49 na 

pozíci|ch +5, +1, +1, -1); 

 učiteľ na vyučovaní priebežne sleduje, ako žiaci učivo ch|pu (č. 44 

na pozíci|ch +4, +1, +1, -2); 

 učiteľ oceňuje, ak je žiak usilovný a zdravo sebavedomý (č. 45 na po-

zíci|ch +3, 0, 0, -1); 

 skúmanie, výklad a aplik|cia učiva sú z|ležitosťou žiakov, pričom 

učiteľ ich len vedie (č. 37 na pozíci|ch -4, -1, -1, 0). 

Faktor 1 môžeme podľa celkového rozloženia výrokov charakterizovať 

ako transmisívny názor s preferovaním role učiteľa na pozícii auto-

rity a rešpektu, ale z|roveň aj na pozícii partnerskej (dok|že sa vcítiť 

do role žiaka) s oceňovaním usilovného a zdravo sebavedomého žia-

ka a zisťovania východiskových poznatkov žiakov. Faktor okrajovo 

podporuje skupinovú činnosť žiakov a na pozíciu +3 sa dostal aj výrok  

č. 2 Ak žiaci môžu nový poznatok nadobudnúť vlastnou činnosťou, je 

dobré, ak im to učiteľ umožní. Aj keď aj na pozícii nesúhlasu sa vyskytol, 

napr. výrok č. 61 Žiaci sú z|vislí na učiteľovom vysvetľovaní učiva, vlast-

nou činnosťou sa len veľmi ťažko môžu dopracovať k dôležitým (príro-

dovedným) poznatkom (na pozícii -4) naznačujúci skôr konštruktivistic-

ký n|hľad na vyučovanie, hneď ho neguje výrok č. 37 Skúmanie, výklad a 

aplik|cia učiva sú z|ležitosťou žiakov, pričom učiteľ ich len vedie (na sil-

ne nesúhlasnej pozícii -4). K týmto pozíci|m sa prid|va aj fakt, že takmer 

všetky konštruktivisticky silné výroky sú umiestnené na viac-menej neu-

tr|lnych pozíci|ch +2 až -2. Celkovo sa tak faktor 1 javí ako transmisívny 

pohľad na výučbu.  

 

Faktor 2: 

Výstižný názov faktora 2: Výrazné preferovanie súladu kognitívneho 

a sociálneho konštruktivizmu. 

Opis faktora 2: Ako jediný zo všetkých štyroch faktorov predstavuje vý-

razne konštruktivistický postoj študentov k výučbe a jej hlavným 
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komponentom s vyrovnaným preferovaním sociálneho 

aj kognitívneho konštruktivizmu. Silné preferovanie soci|lnokon-

štruktivistického pohľadu na výučbu predstavujú výroky: cieľom vo vyu-

čovaní je odbúrať strach z rozpr|vania a dosiahnuť obojstrannú komu-

nik|ciu (výroky č. 6 a 5 na pozícii +5). Silné preferovanie kognitívnokon-

štruktivistického pohľadu reprezentuje výrok č. 11 Žiak nie je pasívny 

prijímateľ inform|cií, ale aktívny subjekt, využívajúci svoje praktické 

skúmanie na rozvoj myslenia, manipulačnej a komunikačnej schopnosti  

(tiež na pozícii +5). Silne súhlasné pozície (+4 a +3) zaujali ďalšie štyri 

soci|lnokonštruktivistické výroky v znení:  

 v triede sa podporuje vz|jomn| pomoc (č. 50 na +4),  

 dôležitý nie je prospech žiaka, ale jeho aktívnosť a spolupr|ca (č. 13 

na +4), 

 na hodin|ch treba akceptovať a podporovať žiakov pri vyhľad|vaní 

problémov a kladení ot|zok (č. 17 na +3), 

 najlepšie sa učí, ak o veciach diskutujeme alebo ich niekomu vysvet-

ľujme, keď uv|dzame príklady a dôkazy alebo si navz|jom kladieme 

ot|zky (č. 63 na +3). 

Silne súhlasné pozície (+4 a +3) rovnako zaujali aj tri kognitívno-

konštruktivistické výroky:  

 osobn| skúsenosť ovplyvňuje žiakov oveľa viac ako samotné slovo 

(č. 3 na +4),  

 ak žiaci môžu nový poznatok nadobudnúť vlastnou činnosťou, je 

dobré, ak im to učiteľ umožní (č. 2 na +4), 

 a najlepším zdrojom poznatkov je pre žiaka jeho vlastn| činnosť  

(č. 26 na +3).  

V neposlednom rade silne súhlasné pozície zaujali ešte 2 výroky sp|jajú-

ce v sebe kognitívnokonštruktivistický aj soci|lnokonštruktivistický po-

hľad na výučbu:  

 pre žiakov je prospešné, ak sami n|jdu dôkazy a spolužiakom argu-

mentujú, prečo daný poznatok platí tak a nie inak (č. 34 na +3), 
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 na vyučovaní by mal byť vytvorený priestor pre samostatný výskum, 

ale aj pre skupinovú b|dateľskú činnosť vedenú učiteľom, priestor 

pre nerušené premýšľanie aj aktívnu diskusiu (č. 18 na +3).  

Výroky reprezentujúce vo faktore 2 z|porné pozície sú v protiklade ku 

konštruktivistickým výrokom, predstavujú viac-menej transmisívne na-

zeranie na výučbu.  

Z rozloženia výrokov na z|porných pozíci|ch vyplýva n|zor reprezentu-

júci faktor 2, že front|lna výučba neposkytuje všetkým žiakom rovnakú 

možnosť dobre si nadobudnúť vysvetľované učivo, že učiteľ alebo vý-

klad učiva nie je pre žiakov z|kladným zdrojom poznatkov, že výklad 

učiva nie je najpodstatnejšou časťou vyučovacej hodiny a žiaci nie sú od 

neho z|vislí. Faktor 2 reprezentuje aj presvedčenie, že je dôležité, či 

a akú m| žiak vlastnú predstavu o preberanom učive.  

Výrazne diferencujúcimi výrokmi pre faktor 2 sú najmä dva soci|lno-

konštruktivistické výroky na kladných pozíci|ch +5 a +4 (v ostatných 

faktoroch neutr|lna až z|porn| pozícia) a jeden transmisívny výrok na 

silne z|pornej pozícii -4 (v ostatných faktoroch na neutr|lnych pozí-

ci|ch) – ich znenie a pozície vo faktoroch 1, 2, 3 a 4 sú nasledovné: 

 č. 6 - Cieľom vo vyučovaní je odbúrať strach z rozpr|vania (-1, +5, 0, 

-3). 

 č. 13 - Dôležitý nie je vynikajúci prospech žiaka, ale jeho aktívnosť 

a spolupr|ca (0, +4, +1, -1). 

 č. 40 - Učiteľ je pre žiaka z|kladným zdrojom poznatkov (0, -4, 0, -1). 

 

Faktor 4: 

Výstižný názov faktora 4: Ambivalentný s výrazným príklonom k 

transmisívnej výučbe. 

Opis faktora 4: 

Pod výrazne ambivalentnú charakteristiku faktora 4 sa podpísali súhlas-

né kladné a z|roveň súhlasne z|porné protirečivé pozície viacerých kon-

štruktivistických verzus transmisívnych výrokov: č. 24 Učiteľ sa na vyu-

čovaní cíti najlepšie pri výklade učiva (na pozícii -4) a z|roveň výrok  

č. 57 Žiaci sa naučia viac, ak robia pr|cu sami, ako keď pozorujú učiteľa 
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(na pozícii -4) a výrok č. 55 Žiaci budujú svoje poznatky a zručnosti roz-

hovorom, vysvetľovaním a pýtaním sa v skupinovej atmosfére triedy (na 

pozícii -3). Na silne z|porných pozíci|ch sa ešte nach|dzajú aj výroky č. 7 

Cieľom vo vyučovaní je viesť žiaka k sebavedomému spr|vaniu 

a vystupovaniu (na pozícii -5) a č. 6 Cieľom vo vyučovaní je odbúrať 

strach z rozpr|vania (na pozícii -3), ktoré sú charakteristické pre socio-

koštruktivistickú paradigmu výučby. Na silne kladných pozíci|ch sú vý-

roky – č. 3 Osobn| skúsenosť ovplyvňuje žiakov oveľa viac ako samotné 

slovo (na pozícii +5) a č. 34 Pre žiakov je prospešné, ak sami n|jdu dôka-

zy a spolužiakom argumentujú, prečo daný poznatok platí tak a nie inak 

(na pozícii +4), ktorým ale na kladnej pozícii +3 kontrujú výroky silne 

transmisívne – č. 36 Ak žiak vysloví nepr|vnu myšlienku, učiteľ by ho 

mal bezprostredne opraviť (aby sa nespr|vne poznatky neutvrdzovali) 

a povedať žiakom spr|vnu odpoveď, č. 32 Požiadavka na žiaka je slušné 

spr|vanie; a tiež silne transmisívne výroky na pozícii +2, a to č. 52 Vý-

klad učiteľa je najpodstatnejšou časťou vyučovacej hodiny a č. 12 Žiaci sa 

učia tým, že si prečítaný alebo vypočutý poznatok zapamätajú. Vz|jomné 

pozície vyššie uvedených výrokov sú dôvodom, prečo faktor 4 charakte-

rizujeme ako ambivalentný s príklonom k transmisívnej výučbe.  

Faktory F4 a tiež F3 (ktorý tu z dôvodu nedostatku miesta neprezentu-

jeme) pre vzorku DIDTOTQ1, ako aj faktory F4 (druhý faktor) a F5 (tretí 

faktor) pre vzorku VDLS14ZA sú dôkazom, že prekoncepty istej sku-

piny študentov pred vstupom do vysokoškolského pedagogického 

(didaktického) diskurzu sú nekonzistentné a je nanajvýš potrebné 

ich ovplyvňovať v r|mci didaktických kurzov. 

 

ZÁVERY  ZO ZREALIZOVANÉHO SKÚMANIA 

 

Na z|klade výsledkov skúmania môžeme konštatovať, že extrahované 

faktory a ich sýtenia poukazujú na to, akým pedagogickým poznaním 

a myslením disponujú študenti pred vstupom do vysokoškolského peda-

gogického diskurzu (do výučby kurzu všeobecnej didaktiky). U študen-

tov, ktorí doposiaľ neprešli didaktickým vysokoškolským diskurzom,  
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sa v značnej miere prejavilo transmisívne chápanie pedagogického 

konceptu, čo môžeme považovať za jednu z odpovedí na našu vý-

skumnú ot|zku. Pozitívne však môžeme vnímať aj fakt, že jeden 

z faktorov pre každú skúmanú skupinu je výrazne konštruktivistický, 

čo môže znamenať, že v slovenských z|kladných a/alebo stredných ško-

l|ch sa už objavuje aj (socio)konštruktivistický pedagogický diskurz, 

ktorý niektorí naši študenti zrejme zažívali. Aj takýto výsledok n|šho vý-

skumu prekonceptov vysokoškolských študentov učiteľstva pred vstu-

pom do vysokoškolského pedagogického diskurzu n|s čiastočne potešil, 

lebo naznačuje, že (socio)konštruktivistick| paradigma pohľadu na vý-

učbu je uplatniteľn| a v istej (zrejme st|le malej) miere v slovenskom 

z|kladnom a/alebo strednom školstve aj uplatňovan|. 

Na z|ver možno iba konštatovať, že je na n|s, (socio)konštruktivisticky 

orientovaných vysokoškolských didaktikoch, aby sme prostredníctvom 

vplyvu (socio)konštruktivistického pedagogického diskurzu, ktorý štu-

dentom vo vysokoškolských didaktických kurzoch ponúkame, rozšírili 

rady z|kladoškolských a stredoškolských učiteľov, ktorí nielen budú 

presvedčení o zmysluplnosti uplatňovania (socio)konštruktivistickej pa-

radigmy v nimi vedenej výučbe, ale ju aj dok|žu plnohodnotne a zmyslu-

plne vo výučbe realizovať. 
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5 ŠTÁTNY PEDAGOGICKÝ ÚSTAV MÁ 70 ROKOV 

 

MAREK BUBENÍK 

Št|tny pedagogický ústav  

Bratislava 

 

Št|tny pedagogický ústav (ŠPÚ) si v roku 2017 pripomenul svoje 70. 

výročie existencie ako organiz|cia, majúca na zreteli kvalitu školstva, 

a to rovnako za bývalého Československa a totalitného vl|dneho 

systému, ako aj teraz v samostatnej demokratickej Slovenskej republike. 

T|to priamo riaden| organiz|cia Ministerstva školstva, vedy, výskumu a 

športu SR patrí medzi najdôležitejšie inštitúcie venujúce sa vzdel|vaniu, 

keďže nesie zodpovednosť za to, čo a ako sa vyučuje na škol|ch. Počas 

desaťročí sa zaoberala množstvom úloh vyplývajúcich z jej zamerania na 

podporu čo najefektívnejšieho rozvoja inteligencie, vzdelanosti n|roda. 

Po celý čas plnili zamestnanci ústavu svoje povinnosti zodpovedne, 

v snahe byť nevyhnutnou odbornou, metodickou i výskumnou podporou 

pre všetky druhy škôl na Slovensku, ktoré spadali a spadajú pod jeho 

prioritné zameranie, čím sú myslené predovšetkým z|kladné a stredné 

školy, ku ktorým sa pričlenili neskôr aj z|kladné umelecké školy. Aby 

mohli byť všetky požiadavky kladené na ŠPÚ splnené, bola nevyhnutn| 

spolupr|ca s rezortnými a mimorezortnými inštitúciami, čiže so 

z|ujmovými organiz|ciami a združeniami pôsobiacimi v oblasti výchovy 

a vzdel|vania. To isté platí aj o spolupr|ci so zahraničnými organiz|-

ciami. ŠPÚ nadväzuje s partnermi dlhodobé kontakty kooperuje na 

projektoch a rozličných aktivit|ch, ktoré majú perspektívu posúvať 

kvalitu n|šho školstva vpred. Vôľa odovzd|vať si poznatky a skúsenosti 

sa stala predpokladom toho, že či už išlo o tvorbu a úpravu pedagogickej 

dokument|cie, všeobecné úlohy alebo výskumnú činnosť, vždy sa ústav 

snažil maximalizovať svoje úsilie, aby boli zadania načas plnené a aby za 

poctivou pr|cou boli vidieť re|lne pozitívne výsledky. Vďaka tomu ŠPÚ 
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naďalej plní z|väzky vyplývajúce z jeho zamerania na zabezpečenie 

odborno-metodickej podpory škôl a školských zariadení, ako aj 

vzdel|vacej činnosti pedagogických pracovníkov. Z|roveň je odhodlaný 

v nastúpenom trende pokračovať, ba čo viac, rozvíjať ho, aby naše ťažko 

skúšané školstvo nadobudlo čo najskôr stabilný charakter a mohlo sa tak 

približovať k tomu, čo je vo vyspelých krajin|ch štandardom, teda 

finančne zabezpečenému, odbornému, hum|nnemu a rovnomerne 

nastavenému vzdel|vaniu pre všetkých bez rozdielov.  

Keď už boli spomenuté niektoré úlohy, ktorými sa ŠPÚ najčastejšie 

zaober|, neuškodí si zrekapitulovať ich kompletný zoznam. Principi|lne 

ost|vajú všeobecné úlohy, ktorými sa ŠPÚ dlhodobo zaober|,  

s niektorými z nich už od svojho vzniku v roku 1947, dlhodobo viac-

menej nezmenené a tvoria z|kladnú koncepciu fungovania ústavu. 

Komplexne ide o riešenie ot|zok v oblasti kurikul|rnych zmien, 

aplikovaného pedagogického výskumu, odborného a metodického 

poradenstva, experiment|lneho overovania, pilotných vzdel|vacích 

projektov, reforiem a zmien v obsahu výchovy a vzdel|vania, garancie 

Št|tneho vzdel|vacieho programu, rezortného výskumu, edičnej 

a publikačnej činnosti, odborno-metodického riadenia škôl najmä pri 

tvorbe školských vzdel|vacích programov, prípravy pedagogickej 

dokument|cie pre školy a školské zariadenia v oblasti všeobecného 

vzdel|vania a ďalšieho vzdel|vania pedagogických zamestnancov. 

Vych|dzajúc z pl|nov hlavných úloh ŠPÚ za posledné roky možno 

s istotou uviesť, že podstatný čas bol venovaný diskusi|m predmetových 

komisií na pôde ŠPÚ a tvorbe Št|tnych vzdel|vacích programov (ďalej už 

len ŠVP) pre z|kladné i stredné školy (ISCED 2, ISCED 3). Prihliadalo sa 

na čo najracion|lnejšie pridelenie hodinových dot|cii pre jednotlivé 

predmety tak, aby bol systém vyv|žený a ubralo sa z neefektívnych 

n|rokov na memorovanie učebného textu žiakmi. Naopak, novou cestou 

k vzdelaniu sa stalo prepojenie teórie s praxou. Súčasnosť však ukazuje, 

že st|le m|me v tomto smere na čom pracovať. Obsahové a výkonové 

štandardy vzdel|vacích programov prešli od prvotných n|vrhov 

niekoľkými úpravami, až sme sa v ned|vnej minulosti napokon 
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dopracovali k inovovanému ŠVP (iŠVP), ktorý je dnes východiskovým 

dokumentom pre školy na Slovensku. Nejde v ňom o zahltenie žiakov 

inform|ciami, ale o rozvoj ich myslenia cez kreativitu a hľadanie 

súvislostí – prechod od obsahu k výkonu. Takisto sa na z|klade 

štandardov a potreby ostať v kontakte s moderným svetom v posledných 

rokoch st|le viac zav|dzajú do vyučovania informačné a komunikačné 

technológie (IKT), schopné zaujať a motivovať žiakov originalitou 

a všestranným využitím v takmer všetkých predmetoch. Št|tne a školské 

vzdel|vacie programy tieto podnety reflektujú aj sami na sebe a tiež 

samotné ŠPÚ podporuje tvorbu nových interaktívnych pomôcok vo 

vyučovaní, napr. v podobe nových programov, aplik|cii, atď., 

uľahčujúcich žiakom i učiteľom ich pr|cu. V tomto smere bude zaiste 

prínosom prehľadnejšie upraven| webov| str|nka ústavu a metodický 

port|l pre učiteľov, ktorý by sa mal stať jej súčasťou. Vďaka nemu 

získajú pedagógovia prístup k didakticko-metodickým materi|lom, 

priamo využiteľným v edukačnej praxi. Uvedomujeme si totiž, že 

korektn| pr|ca s inform|ciami je čoraz n|stojčivejšou výzvou pre naše 

školstvo. Inak povedané, informačn| a čitateľsk| gramotnosť sa ukazujú 

byť alfou a omegou pre spr|vne zorientovanie sa vo svete, zahltenom 

často protichodnými vyjadreniami. Treba žiakov naučiť vnímať kontexty, 

robiť si vlastný úsudok, vyjadriť a racion|lne podložiť svoj n|zor 

a neprepadať ideológi|m prezentujúcich n|silné, na oko jednoduché 

riešenia komplikovaných ot|zok dneška. Nie sú to iba fr|zy. Hrozí n|m 

kríza demokracie a n|stup samozvaných vodcov a ako vieme, nestalo by 

sa to v histórii po prvýkr|t. Je preto nevyhnutné br|niť sa a podporovať 

prejavy ľudskosti,  rozvíjať hodnoty humanity, trvať na dodržiavaní 

ľudských pr|v a nezaspať v úsilí udržať soci|lny zmier  v rodine, 

v kolektíve priateľov, v spoločnosti i v škole.  Všetky zložky št|tu sa na 

tom musia podieľať a ŠPÚ d|va najavo, že sa problematiky nebojí, 

diskutuje o nej a rieši ju na n|rodnej i medzin|rodnej úrovni. Popri tom 

všetkom však nie sme naivní, netrpíme predstavou o dokonalosti. Sme 

schopní sebareflexie. Ch|peme, že pri zav|dzaní zmien sa treba pýtať na 

n|zor zainteresovaných aktérov vyučovacieho procesu. Kontrola 
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spr|vnosti prijatých rozhodnutí, ich uplatňovanie v praxi a zisťovanie 

nedostatkov vo vyučovacom procese sa preto uskutočňuje 

prostredníctvom zasielania dotazníkov a ich n|sledného vyhodnotenia. 

Monitoringu úspešnosti tvorby a realiz|cie podliehal i samotný ŠVP. 

Znamen| to, že ŠPÚ stojí o spätnú väzbu a o z|väzných dokumentoch 

rokuje s kvalifikovanými odborníkmi z oblasti z|kladného, stredného 

i vysokého školstva.  

Za 70 rokov svojho pôsobenia ŠPÚ venoval pozornosť rozsiahlej 

datab|ze najrozličnejších problémov, ktorých opis by vystačil na 

samostatnú publik|ciu, no netreba rozoberať všetko do detailov. Skôr sa 

sústreďme na novšie aktivity, ktoré rezonujú slovenským školstvom 

v posledných rokoch. Od roku 2010 sa v ŠPÚ do popredia dostala  

problematika glob|lneho vzdel|vania z hľadiska kompetencií a tém, 

takže bolo nutné preskúmať stav ŠVP z tohto pohľadu a zapracovať do 

neho vytýčené ciele glob|lneho vzdel|vania. Okrem toho sa činili tiež 

odborníci na špeci|lnu pedagogiku. Začalo sa s inovačným vzdel|vaním 

terénnych špeci|lnych pedagógov a tvorili sa podporné materi|ly pre 

žiakov s komunikačnými problémami a ment|lnym, zrakovým a slucho-

vým postihnutím, pričom hlavnou snahou bolo uľahčiť integr|ciu týchto 

žiakov v kolektíve intaktných detí. Smerovalo to k zefektívneniu 

špeci|lnopedagogického poradenského procesu a skvalitneniu vzdel|va-

nia žiakov so zdravotným znevýhodnením. Nevyhnutn| bola aktualiz|cia 

a postupné rozšírenie učebných a študijných odborov, aby mali skupiny 

týchto žiakov lepšie vyhliadky na uplatnenie na trhu pr|ce. Rovnako 

dôsledne sa postupuje aj v prípade vzdel|vania žiakov n|rodnostných 

menšín, predovšetkým Rómov a Maďarov, kde sa ponech|va priestor pre 

využívanie jazyka menšiny a aj učebnice pomaly začínajú odzrkadľovať 

históriu, n|rodnostno-soci|lne potreby a tradície minoritných skupín. 

Riešilo sa to prostredníctvom projektu Zozn|mte sa – n|rodnostné 

menšiny v SR, ktorého výsledkom by v dohľadnej dobe mal byť 

doplnkový učebný materi|l s identickým n|zvom, mapujúci pre žiakov 

z|kladných škôl históriu, pôsobenie na Slovensku, zvyky, kultúru a 

tradície všetkých uznaných n|rodnostných menšín v našej krajine, čo m| 
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viesť k vz|jomnému pochopeniu a tolerancii. Multikultúrna tematika 

ožila. Chceme, aby menšiny vedeli čo najviac o n|s a my zasa chceme 

vedieť čo najviac o nich, aby sme sa mohli rešpektovať. Celkovo ide 

v tejto problematike aj o vytvorenie motiv|cie u žiakov zo soci|lne 

znevýhodneného prostredia, ktorým rozličné faktory zabraňujú 

dosiahnuť najlepšie možné vzdelanie. V nadväznosti na projekty pre 

menšiny a tvorbu i schvaľovanie nových učebníc sa nezabúda ani na 

prípravu metodík pre učiteľov, aby vedeli, ako k týmto žiakom 

pristupovať a čo a ako ich učiť. Keď je treba, ústav nev|ha organizovať 

konferencie k daným témam. V súvislosti s učebnicami je potrebné ešte 

pripomenúť, že sa na ne viaže viacero úloh. Uskutočnil sa, napr. 

komparatívny výskum učebníc krajín V4, tvorila sa datab|za 

recenzentov, monitorovalo sa využívanie a vhodnosť učebníc na škol|ch 

z pohľadu učiteľov, aktualizoval sa stav učebníc, vytvoril sa archív a 

organizačne sa zabezpečovali konkurzy na nové učebnice. Súčasťou 

týchto aktivít je tiež rozsiahla publikačn| činnosť zamestnancov ŠPÚ.   

Posuňme sa však ďalej. Veľkým počinom po roku 2000 bola realiz|cia 

druhej etapy N|rodného pl|nu výchovy k ľudským pr|vam (2005 - 

2014), ktorý vych|dza z požiadaviek OSN. V r|mci uvedeného pl|nu sa 

realizovala kvalitatívna analýza vybraných nových učebníc 

a vypracovanie cieľov a obsahu multikultúrnej výchovy ako prierezovej 

témy. Celkovo boli za posledné roky vytvorené materi|ly pre výučbu 

mnohých prierezových tém, upozorňujúcich na medzipredmetové 

vzťahy a dôležité témy spoločenského, medi|lneho, environment|lneho 

či bezpečnostného zamerania. Niektoré z týchto tém nadobudli 

v školských vzdel|vacích programoch podobu samostatných predmetov 

s vlastnými osnovami. Témy ako životné prostredie, zdravý životný štýl, 

finančn| gramotnosť alebo rizikové spr|vanie v školskom prostredí sa 

stali aktu|lnymi. Veľk| pozornosť sa zamerala aj na rozvoj metodológie. 

Spomeniem, napr. metódu CLIL zameranú na zdokonaľovanie sa 

v cudzích jazykoch prirodzenou formou v r|mci všeobecno-vzdel|vacích 

predmetov z|kladných škôl, ktorých obsahy boli pri využití metódy 

sprostredkované v cudzom jazyku. Všeobecne platí, že metodika výučby 
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je často diskutovanou tematikou a ŠPÚ sa snaží o rozvíjanie aktivizujú-

cich metód výučby, reagujúcich na moment|lne potreby žiakov, s cieľom 

zatraktívnenia vyučovacieho procesu. Je nutné, aby si tento postoj 

osvojili aj učitelia, pre ktorých ústav tieto materi|ly pripravuje.   

V nadväznosti na spomenutú potrebu výchovy k ľudským pr|vam 

v súčasnosti spracov|vajú zamestnanci ŠPÚ požiadavky Rady Európy 

smerované k ešte intenzívnejšiemu rozvoju vzdel|vania k ľudským 

pr|vam a európskemu občianstvu. Konajú sa konferencie s uvedenou 

tematikou, na ktorých nechýbajú z|stupcovia Slovenska. Snahou je 

zosúladiť vzdel|vanie v krajin|ch EÚ, aby bolo možné spoločne tvoriť 

hr|dzu proti všetkým form|m extrémizmu, n|silia, diskrimin|cie, 

intolerancie, šikany a pod. N|š ústav to reflektuje prostredníctvom 

prevzatia agendy ľudských pr|v od septembra tohto roku, čím vysiela 

sign|l, že m| z|ujem o to, ako sa tieto veci riešia a premietajú do 

vzdel|vacieho systému. Naším z|merom je teda orientovať sa na 

zodpovedné, efektívne plnenie úloh, spojených s potrebou potl|čania 

rastúcich prejavov nezn|šanlivosti v spoločnosti, školské prostredie 

nevynímajúc. Ďalej sa zapracov|vajú tiež nariadenia súvisiace s akútnou 

potrebou spr|vneho interpretovania a potl|čania negatívnych prvkov 

v myslení ml|deže spätých s globaliz|ciou. Témy ako obchodovanie 

s ľuďmi, klimatické zmeny či migračn| kríza musia byť zahrnuté vo 

výchovno-vzdel|vacom procese, keďže tvoria akoby jeden celok, ktorý je 

prostredníctvom ŠPÚ posúvaný pedagogickým zamestnancom cez 

odborné inform|cie, metodické i praktické n|mety a tiež podnetné 

inšpir|cie a zdroje. Tieto postoje nie sú n|hodné. Vyplývajú z 

Programového vyhl|senia vl|dy SR. Z celošt|tneho hľadiska možno 

badať dlhotrvajúcu snahu, bohužiaľ, nie vždy úspešnú, reformovať 

školstvo na Slovensku, pričom nie je priestor na poľavenie v tomto úsilí.  

ŠPÚ si uvedomuje svoju zodpovednosť voči spoločnosti pri riešení 

citlivých tém v školskom prostredí, preto sa st|le väčšou mierou 

angažuje v budovaní moderného, slušného, plne demokratického a obsa-

hovo i štruktúrne kvalitného školstva na Slovensku. Dôkazom toho sú, 

napr. jednotlivými predmetovými komisiami pôsobiacimi pri ŠPÚ, 
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prediskutované a upravené cieľové požiadavky pre maturantov takým 

spôsobom, aby lepšie reflektovali aktu|lne spoločenské problémy, boli 

plne v súlade s inovovaným ŠVP, zbavili sa nadbytočných obsahových či 

výkonových štandardov a naopak, poskytli učiteľom i žiakom dostatočnú 

slobodu pri formulovaní a plnení maturitných zadaní, na z|klade 

uplatnenia princípu využitia všetkých kognitívnych rovín. A pri tejto 

snahe to nekončí. Podstatné je, aby samotní žiaci boli motivovaní 

a rozumne vedení. Žiak v novej podobe školského systému už nem| byť 

tichým, nezaujatým posluch|čom a prepisovačom výkladu, ale aktívne 

mysliacou jedinečnou osobnosťou schopnou formulovať, argumentovať 

a prezentovať svoje myšlienky, korektne a nen|silne identifikovať 

spoločensko-politické udalosti a kooperovať pri plnení cieľov so spolu-

žiakmi i vyučujúcimi, s cieľom dosiahnutia želaných študijných 

výsledkov už nie prostredníctvom n|tlaku a diktatúry zn|mok, ale cez 

uvedomenie si potreby vzdelania pre budúcnosť. Nastal čas na progres, 

čo, samozrejme, predpoklad|, že staré prežité prvky vzdel|vania budú 

musieť ustúpiť do úzadia. Nejde pri tom len o potrebu väčšej integr|cie 

či boj proti intolerancii, ale o celkové zabezpečenie priblíženia sloven-

ského školstva štandardu krajín Európskej únie, ktorý napriek 13-

ročnému pôsobeniu Slovenska v tomto spoločenstve nebol dosiahnutý. 

V tom musia byť n|pomocné všetky priamo riadené organiz|cie MŠVVaŠ 

SR a vo všeobecnosti všetci uvedomelí občania tohto št|tu. Jeho 

predstavitelia musia prevziať plnú mieru zodpovednosti za to, aké 

budúce gener|cie vychov|me. Pokiaľ ide o ŠPÚ, ten je pripravený plne 

spolupracovať a podieľať sa na kreovaní vzdelanej a mor|lne silnej 

ml|deže, pretože len t| môže priniesť Slovensku úspešnú budúcnosť. 

 

PhDr. Marek Bubeník 

Štátny pedagogický ústav  

Pluhová 8 

831 03 Bratislava 
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6 Z HISTÓRIE ŠTÁTNEHO PEDAGOGICKÉHO 
ÚSTAVU  
(s využitím materiálu, ktorý bol publikovaný  
v pamätnici ŠPÚ k 60. výročiu vzniku ŠPÚ, autor prof. 
PhDr. Jozef Pšenák, CSc.) 

 

ĽUDOVÍT HAJDUK 

Št|tny pedagogický ústav 

Bratislava 

 

Št|tny pedagogický ústav v roku 2017 osl|vil 70 rokov. Je dobre, keď sa 

zastavíme a pozrieme dozadu, aby sme sa vedeli spr|vne pohnúť do-

predu. V tomto príspevku sa len stručne dotkneme niektorých údajov, 

ktoré charakterizovali činnosť Št|tneho pedagogického ústavu. Počas 

svojej existencie prešiel viacerými zmenami, hoci vízia inštitúcie sa ne-

mení. Je to inštitúcia, ktor| m| na zreteli zvyšovanie kvality vzdel|vania 

a svojimi aktivitami pom|ha pedagógom pripravovať materi|ly, ktoré 

odr|žajú nové trendy v pedagogike. Úplne prvým predchodcom Št|tneho 

pedagogického ústavu bol Pedagogický semin|r zriadený na Filozofickej 

fakulte Univerzity Komenského v Bratislave (FFUK). Zabezpečoval peda-

gogickú a psychologickú prípravu študentov, ktorí sa pripravovali na pe-

dagogické pôsobenie v stredných škol|ch. Zo začiatku na ňom pôsobili 

českí profesori Otakar Chlup (1923 – 1928), Josef Hendrich (1928 - 

1938), J|n Uher (1938 - 1939). V septembri 1939 sa stal prof. Juraj Če-

četka riaditeľom Pedagogického semin|ra na FFUK. V tom období ne-

existovalo samostatné inštitucion|lne pracovisko, ktoré by sa zaoberalo 

pedagogickou teóriou, teoretickými ot|zkami výchovy a vyučovania, ob-

sahom vzdel|vania, učebnými metódami a všetkými problematikami, 

ktoré súvisia s realiz|ciou výchovno-vzdel|vacej pr|ce v škole. V roku 

1945 bol zriadený Výskumný ústav J. A. Komenského v Prahe a  jeho po-
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bočka v Brne s n|zvom Zemský výskumný ústav pedagogický. Aj na Slo-

vensku sa pripravovalo už v roku 1945 založenie prvého inštitucion|l-

neho vedecko-výskumného pracoviska, ale do Slovenskej n|rodnej rady 

(SNR) prišiel n|vrh nariadenia až začiatkom roku 1947. SNR schv|lila 

nariadenie 25.2.1947 a podľa neho hlavnou úlohou ústavu bolo realizo-

vať vedecký výskum v odbore pedagogika a pod|vať n|vrhy Povereníc-

tvu školstva a osvety na aplik|ciu získaných vedeckých poznatkov vo vý-

chovno-vzdel|vacej praxi. Št|tny pedagogický ústav začal svoju činnosť 

1. apríla 1947. Na jeho otvorení sa zúčastnil Ladislav Novomeský, v tom 

období povereník školstva a osvety. V príhovore hodnotil jeho otvorenie 

takto: „...je to veľký sviatok slovenskej pedagogiky, je to veľký sviatok 

n|šho učiteľstva!... Pedagogick| veda, jej pestovanie, zveľaďovanie 

a praktické zužitkovanie jej zistení nemôže byť súkromnou z|ležitosťou 

usilovných amatérov ani n|hodilou vecou, ale musí byť nevyhnutne sú-

časťou školského výchovného a aj vyučovacieho organizmu. A tak dúfa-

me i chceme, aby tento n|š nový ústav, ktorý dnes s radosťou otv|rame, 

takouto súčasťou rozložitej mašinérie pedagogickej pr|ce u n|s bol“ 

(1947/1948, s. 371). Z|rodkom ústavu bolo oddelenie na Povereníctve 

školstva a osvety (PŠO) s členmi Selecký, Gaňo, Pivovarník. Gust|v Pav-

lovič bol poverený vedením prípravných pr|c. Ústav si mal, podľa prvé-

ho riaditeľa, zaistiť úspešné spojenie školy so životom - pedagogickou 

praxou i pedagogickou teóriou, ktor| sa mala rozvíjať na novozaložených 

pedagogických fakult|ch, ktoré začali vznikať v roku 1946. O založenie 

ústavu sa dominantne zaslúžil dr. Gust|v Pavlovič so spolupracovníkmi 

reformného oddelenia Povereníctva školstva a osvety. Pripravili organi-

začný štatút ústavu, systemiz|ciu služobných miest, rozpočet a orga-

nizačný štatút okresných pedagogických zborov. Person|lny stav tvorili 

traja profesori, 20 učiteľov, 1 knihovník, 3 administratívni pracovníci a 1 

zriadenec. Ústav pl|noval 33 vedeckých pracovníkov a pomocný perso-

n|l. V oblasti vedeckého výskumu si ústav vytýčil najmä tieto úlohy:  

 Skúmať výchovu zo str|nky filozofickej a vývinu pedagogiky.  
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 Skúmať výchovné podmienky a vzdel|vaciu činnosť a to z hľadi-

ska veku, schopnosti ako aj z hľadiska zdravotných, soci|lnych 

a psychických rozdielov žiakov. 

 Skúmať a navrhovať účelnú školskú organiz|ciu alebo jej zlep-

šenie, pripraviť metódy a spôsob výberu žiactva na škol|ch 

všetkých druhov a stupňov. 

 Skúmať ciele a úlohy výchovnej a vzdel|vacej činnosti. 

 Skúmať všeobecné problémy vychov|vateľskej a učiteľskej pra-

xe. 

 Skúmať, overovať a navrhovať metódy a prostriedky výchovy 

a vyučovania, pripravovať metódy a pomôcky k objektívnemu 

zisťovaniu výsledkov školskej pr|ce. 

 Sledovať, skúmať a posudzovať pedagogické spisy, učebnice, 

doplnkové čítanie, učebné pomôcky, literatúru pre ml|dež a iné 

výchovné a vyučovacie prostriedky. 

 Výskumom prispievať k tomu, aby sa školské objekty účelne 

stavali a zariaďovali. 

 Pl|novite sa starať o potrebné učebnice, učebné pomôcky a ich 

zdokonaľovanie. 

 Na z|klade vlastného zisťovania a aj v spolupr|ci so Št|tnym 

štatistickým ústavom zisťovať a spracov|vať výsledky v škol-

stve so zreteľom na pl|novanie školskej siete a potreby učiteľ-

ského dorastu. 

 Pl|novať, sledovať a hodnotiť didaktickú i pedagogickú pr|cu na 

vzorových pokusných škol|ch a so súhlasom povereníctva škol-

stva konať na škol|ch výskumy. 

 Spolupracovať s učiteľstvom všetkých škôl a stupňov ako aj 

s inými odborníkmi. 

 Účinkovať ako poradca pri riešení problémov, vyskytujúcich sa 

v školskej praxi, udržiavať styk s úradmi, výskumnými ústavmi, 

vedeckými ústavmi a korpor|ciami, ktoré pracujú alebo majú 

z|ujem na zlepšení výchovných, zdravotných a soci|lnych po-

merov ml|deže. 
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 Spolupracovať s Výskumným ústavom J. A. Komenského v Prahe 

a jeho pobočkou v Brne, pestovať styk s príbuznými inštitúciami 

v zahraničí,  predovšetkým v slovanských št|toch. 

 Pod|vať n|vrhy Povereníctvu školstva, vied a umení na účelné 

využitie získaných vedeckých poznatkov vo vychov|vateľskej 

a vyučovacej praxi a navrhovať vypísanie súťaží na učebnice, 

učebné pomôcky, či iné odborné spisby. 

 Uverejňovať výsledky svojej činnosti, usporadúvať zjazdy slo-

venských a českých spolupracovníkov, spolupracovať na prob-

lémoch ďalšieho vzdel|vania učiteľstva a starať sa o vyd|vanie 

pedagogických spisov, časopisov a časopisov pre ml|dež.  

 Budovať Ústrednú pedagogickú knižnicu na Slovensku a požičia-

vať z nej z|ujemcom odborné diela, zhromažďovať materi|ly,  

potrebné d|ta, týkajúce sa vyučovania. 

 Usporadúvať školské výstavy. 

Uvedené úlohy sú nadčasové a mohli by byť úlohami aj súčasného Št|t-

neho pedgogického ústavu. 

Prv| budova ŠPÚ bola na Zochovej ulici č. 11/b. Tu bol ústav umiestnený 

na 2. poschodí, prízemie a 1. pochodie dostala novozriaden| Pedagogick| 

fakulta Slovenskej univerzity. 

ŠPÚ sa v začiatkoch svojej existencie organizačne členil na 5 odborov:  

1. odbor pre praktickú pedagogiku, 

2. odbor pre teoretickú pedagogiku, 

3. odbor výchovy a umenía, 

4. odbor pre výchovu defektnej ml|deže, 

5. administratívno-spr|vny odbor (podľa kroniky ŠPÚ).  

Jednotlivé odbory sa členili ďalej na oddelenia a tie na refer|ty. Prednos-

tom 1. odboru bol dr. G. Pavlovič, 2. odboru dr. K. Gol|ň, 3. odboru dr. 

A. Selecký, 4. odboru dr. K. Gol|ň, 5. odboru V. Gaňo. 

Činnosť ŠPÚ mala zahrnúť celé okresné pedagogické územie Slovenska 

a mala zachytiť všetky zbory pracovníkov na všetkých stupňoch škôl, ve-

decké inštitúcie zaoberajúce sa ot|zkami pedagogiky a jej pomocnými 

vedami. Ústav vypracoval n|vrh štatútu pre okresné pedagogické zbory, 
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ktoré sa mali zriadiť v sídle každého okresného školského inšpektor|tu. 

Ako prvý bol založený okresný pedagogický zbor v Prešove (30.6.1947). 

Na jeho čele bol prof. F. Karšay. Pomocou tohto zboru ústav organizoval 

pedagogickú pr|cu i v ostatných okresoch východného Slovenska. Výz-

namnú úlohu zohral časopis Jednotn| škola, ktorý začal vych|dzať už 

v roku 1945. Založil ho a redigoval Gust|v Pavlovič s redakčným kruhom. 

Prispievateľmi boli aj pracovníci ŠPÚ. V prvých ročníkoch Jednotnej ško-

ly vych|dzali ako príloha Spr|vy Št|tneho pedagogického ústavu, 

v ktorých okresné pedagogické zbory dost|vali z|kladné smernice pre 

svoju činnosť. Časopis bol zameraný na školskú teóriu a prax. Vych|dzal 

raz mesačne na 48 stran|ch, tlačili ho v Št|tnom nakladateľstve a vych|-

dzal v n|klade 6 000 kusov.  

ŠPÚ sa od svojich začiatkov zúčastnil na realiz|cii najdôležitejších ot|zok 

spoločnosti – vypracovanie n|vrhu osnov školského z|kona č. 95/1948 

o z|kladnej úprave jednotného školstva. Tento z|kon bol schvaľovaný 

pod politickým tlakom udalostí vo febru|ri 1948. Slovenské školstvo a 

slovensk| pedagogika po skončení druhej svetovej vojny sa vyvíjali 

v kontexte politických zmien v obnovenej Československej republike. Po 

febru|ri 1948 sa Komunistick| strana stala vl|dnou mocou a prevzala 

všetku moc v št|te. Určovala školskú a kultúrnu politiku, ktor| bola aj 

ofici|lnou kultúrnou politikou. Doch|dzalo k prepojeniu kultúry a poli-

tiky, a tak sa stala kultúrou politickou a ideologickou. T|to doktrína ur-

čovala aj obsah ŠPÚ až do novembra 1989. Po schv|lení z|kona  

č. 95/1948 ŠPÚ na jeho realiz|cii úzko spolupracoval s Výskumným ús-

tavom pedagogickým J. A. Komenského v Prahe.  

Na ŠPÚ v Bratislave  vypracovali k predmetnému z|konu výchovné prog-

ramy materskej školy a učebné osnovy pre školy 1. a 2. stupňa. V ďalšom 

období sa ústav zameral na vypracovanie učebných osnov pre gymn|zia 

a odborné školy.  

Ústav organizoval široko koncipovanú učebnicovú tvorbu. V tomto sme-

re tiež úzko spolupracoval s VÚP v Prahe. Bolo potrebné zrevidovať staré 

učebnice, vytvoriť nové učebnice, čo bolo vzhľadom na vtedajšie perso-

n|lne obsadenie ústavu veľmi n|ročné. Pracovníci ŠPÚ nielen posudzo-
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vali nové učebnice, ale ich aj redigovali. Významným pracoviskom od je-

ho založenia bolo psychologické pracovisko, ktoré sa stalo najvýznam-

nejším vedecko-výskumným pracoviskom pedagogickej psychológie na 

Slovensku. Od roku 1951 tu pracovali M. Jurčo, O. Blaškovič a J. Štefano-

vič v oddelení pedagogickej psychológie - defektológie. Riešili kľúčové 

problémy pedagogickej psychológie a zamerali sa na aktu|lne potreby 

výchovno-vzdel|vacieho procesu. Oddelenie pom|halo skvalitniť výučbu 

psychológie na pedagogických škol|ch. Vedecko-výskumn| činnosť sku-

piny bola zameran| prevažne na ot|zky diagnostiky a rozvoja rozumo-

vých schopnosti a z|ujmov žiakov, psychologické a pedagogické problé-

my identifik|cie a školskej výchovy nadaných žakov, psychológiu tvori-

vosti, školskú zrelosť a motiv|ciu žiakov. 

ŠPÚ riadil a usmerňoval vyd|vanie detskej literatúry a od roku 1952 za-

čal venovať pozornosť detskej organiz|cii a ml|dežníckym organiz|-

ciam.  

V ŠPÚ sa pristúpilo hneď od začiatku  jeho existencie k budovaniu 

Ústrednej pedagogickej knižnice. Mala sa v nej sústrediť všetka dôležit| 

pedagogick| literatúra a pedagogick| spisba. Z iniciatívy ŠPÚ boli zalo-

žené aj Učiteľské noviny. Ústav vyd|val edíciu Knižnica pedagogického 

ústavu, Knižnica okresného pedagogického zboru, Knižnica pedagogic-

kých aktualít ŠPÚ. V tom čase bola propagovan| rusk| pedagogika. 

ŠPÚ od svojho založenia zameriaval svoju pozornosť aj na vzdel|vanie 

učiteľov. Podieľal sa na riešení ot|zok reformy štúdia na filozofickej, prí-

rodovedeckej a pedagogickej fakulte, zav|dzaní nových foriem denného 

a diaľkového štúdia. Obdobie rokov 1945 - 1953 je v ŠPÚ charateristické 

organizačnými zmenami, školsk| spr|va premiestňovala pracovníkov 

ústavu na iné miesta, resp. ich poverovala dôležitými funkciami. Dr. G. 

Pavlovič síce riadil ústav, ale súčasne pracoval aj na  povereníctve škol-

stva – na úseku budovania vysokých škôl. Novozriaden| Vysok| škola 

pedagogick| a Vyššia pedagogick| škola prijali najskúsenejších pracovní-

kov ŠPÚ, ktorí mali predpoklad pre vedeckú pr|cu. V roku 1953 odišiel z 

ústavu aj jeho zakladateľ dr. G. Pavlovič. Novým riaditeľom ústavu sa stal 

jeho z|stupca dr. A. Selecký. V 50-tych rokoch sa ŠPÚ podieľal na relali-
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z|cii školského z|kona č. 31/1953. Pred ŠPÚ bola postaven| úloha vy-

pracovať novú štruktúru všeobecného vzdelania zahŕňajúca aj polytech-

nickú výchovu žiakov. Zmeny v obsahu všeobecnovzdel|vacej školy si 

vyžiadali aj významné zmeny v pracovnom zameraní ústavu a metodike 

jeho pr|ce. ŠPÚ sledoval realiz|ciu nového modelu Jeden|sťročnej 

strednej školy (JSŠ) všeobecnovzdel|vacej a polytechnickej v konkrét-

nych podmienkach výchovno-vzdel|vacej pr|ce na vybraných škol|ch. 

Pracovníci ústavu v spolupr|ci s vedením a učiteľským zborom druhej 

JSŠ v Trnave sledovali a vyhodnotili z pedagogicko-didaktickej a psycho-

logickej str|nky pokus so zav|dzaním a uplatňovaním polytechnickej 

prípravy žiakov. Tempo reforiem a z|pas kvantity s kvalitou tvoril ďalšiu 

úlohu vo vývoji slovenského školstva. Československo m| po roku 1948 

európsky rekord v počte reforiem školstva a v počte ministrov školstva. 

Žiaľ, toto konštatovanie platí aj pre vývoj slovenského školstva po no-

vembri 1989. T|to situ|cia sa z|konite premietla aj do zamerania vedec-

ko-výskumnej pr|ce ŠPÚ. Vedenie ŠPÚ od augusta 1954 bolo zverené dr. 

M. Jurčovi. Poprednou úlohou bolo dobudovanie ústavu. Postupne sa vy-

tvorili v ústave tri vedecko-výskumné skupiny: pedagogick|, psychológie 

a metodiky učebných predmetov a literatúry pre ml|dež. Neskôr sa sku-

pina metodík učebných predmetov rozčlenila na skupinu metodiky spo-

ločenskovedných predmetov, prírodovedných predmetov a inojazyčných 

škôl. V druhej polovici 50-tych rokov ústav zameriaval vedecko-

výskumnú činnosť, aj pod tlakom prijatých uznesení ÚV KSČ, na výskum 

obsahu učebných pl|nov, učebných osnov a učebníc všeobecnovzdel|va-

cej školy. Ústav pripravil pre jednotlivé učebné predmety metodické sta-

te a dodatky k metodickým statiam pre učiteľov. Sústavnú pozornosť 

učiteľom slovenského jazyka a literatúry venoval metodický časopis Slo-

venský jazyk a literatúra v škole. V roku 1956 došlo k zmene n|zvu Št|t-

neho pedagogického ústavu na Výskumný ústav pedagogický. V roku 

1956 vzniklo oddelenie učebných pomôcok a školského filmu v r|mci 

skupiny prírodných vied a matematiky. Ústav začal vyd|vať cyklostilo-

vaný štvrťročník Učebné pomôcky v škole. ŠPÚ spolupracoval pri tvorbe, 

posudzovaní a schvaľovaní školských filmov a diafilmov. Osobitne sa 
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pracovníci ústavu zameriavali na využitie školského filmu pri polytech-

nickom vyučovaní. V hodnotení ústavu v predch|dzajúcom režime sa ob-

javilo zaost|vanie na úseku riešenia všeobecných ot|zok socialistickej 

teórie výchovy. Príčinou bolo nedostatočné person|lne zastúpenie (O. 

Pavlík, J. Čih|k, D. Sukuba, J. Kotoč, R. Pravdík). Všetky publikované mo-

nografické pr|ce, štúdie a čl|nky sú publikované protagonistami marxis-

tickej teórie výchovy.  

Pozitívne treba hodnotiť v tomto prvom období existencie pr|cu na úse-

ku predškolskej výchovy. Predmetom b|dania boli najmä prostriedky 

v predškolskej výchove, tvorivé a didaktické hry. Pracovníci v oblasti 

predškolskej výchovy spolupracovali aj pri spracúvaní obsahu výchovno-

vzdel|vacej pr|ce v materských škol|ch a pri spracovaní osnov výchov-

nej pr|ce. Systematickú a účinnú pomoc učiteľk|m materských škôl pri-

n|šal časopis Matersk| škola. Úsek defektológie pod vedením dr. Gaňu 

riešil také ot|zky, ako boli napríklad z|sady výberu žiakov do špeci|l-

nych škôl, výskum sluchu u žiakov bratislavských škôl, výskum učebných 

osnov v špeci|lnych škol|ch. Pri oddelení sa zriadila defektologick| po-

radňa, ktor| účinne pom|hala sp|jať teóriu s praxou. 

V roku 1954 sa vytvorila skupina literatúry pre ml|dež. Mala v n|plni 

svojej vedecko-výskumnej činnosti skúmanie čitateľských z|ujmov detí 

a ml|deže, skúmanie a zovšeobecňovanie tvorivých metód pr|ce s kni-

hou a využívanie literatúry, najmä vo výchovnom úsilí školy. Pracovníci 

skupiny za účasti externých splupracovníkov pripravili pomocnú knihu 

pre učiteľov, pre študentov, literatúru pre ml|dež, prispievali štúdiami 

a čl|nkami do časopisu Zlatý m|j. 

Nové zameranie činnosti aj po form|lnej str|nke sa odrazilo po jeho 

premenovaní na Výskumný ústav pedagogický. Prof. E. Strač|r za medz-

ník v štýle pr|ce ústavu a zvyšovaní úrovne vedecko-výskumnej, publi-

kačnej a popularizačnej činnosti pokladal rok 1958, keď sa Výskumný 

ústav pedagogický spojil s Ústavom pre dalšie vzdel|vanie učiteľov 

a školských pracovníkov. Ústav sa začal orientovať na rozpracovanie pe-

dagogicko-didaktických a psychologických problémov, vyplývajúcich 

najmä z uznesenia ÚV KSČ, realizoval ho z|kon z 15. decembra 1960,  
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č. 186 zb. o sústave výchovy a vzdel|vania (školský z|kon). Pracovníci 

ústavu realizovali úlohy spojené s prechodom na z|kladnú deväťročnú 

školu (ZDŠ) a tvorili  z|kladnú pedagogickú dokument|ciu pre materské 

školy, ZDŠ a stredné školy. K|drovým dobudovaním ústavu sa vytvorili 

vhodné podmienky na aktívnu účasť pracovníkov ústavu pri príprave a 

realiz|cii prestavby školského systému v roku 1960. 

Na začiatku 60-tych rokov sa začala v ústave venovať pozornosť stred-

ným odborným škol|m a škol|m pripravujúcim ml|dež na robotnícke 

povolania. V roku 1961 začala v ústave pracovať skupina odborných škôl 

a odborných učilíšť, ale aj skupina pre ďašie vzdel|vanie pracovníkov 

v poľnohospod|rstve a lesníctve. Moderniz|cia odborných škôl, najmä 

ich obsahu vzdel|vania, podnietila vytvoriť vo VÚP samostatnú skupinu 

poľnohospod|rskych škôl,  skupinu priemyselných a ekonomických škôl 

(1967). Požiadavky skvalitnenia prípravy ml|deže na robotnícke povo-

lania si vyžiadali konštituovanie samostatnej skupiny odborných škôl, 

učilíšť a škôl učňovských.  

VÚP plnil úlohy v oblasti z|kladného výskumu, a to v súlade s úlohami 

a smernicami. Cel| vedecko-výskumn| činnosť VÚP bola zmeran| na rie-

šenie týchto r|mcových okruhov: 

1. Systém ideovo-politickej a mravnej výchovy. 

2. Výchovno-vzdel|vacia sústava v ČSSR v etape výstavby komu-

nizmu. 

3. Psychologické podmienky zvyšovania efektívnosti vyučovania. 

4. Cieľ, obsah, metódy vyučovania na jednotlvých typoch škôl. 

5. Sústava predškolskej výchovy. 

6. Výchova ml|deže a vzdel|vanie na škol|ch s vyučovacím jazy-

kom maďarským a ukrajinským. 

7. Vplyv nových pedagogických požiadaviek na dispozíciu a zriade-

nie škôl. 

8. Vedecko-popularizačn| činnosť. 

Vlastn| vedecko-výskumn| činnosť sa rozvíjala iba postupne. Jej pria-

mymi výsledkami boli priebežné a z|verečné vedecko-výskumné spr|vy, 

ktoré prešli recenzným a oponentským pokračovaním. Z realizovaných 
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výskumov autori vydali monografické pr|ce, ich vydavateľom bolo Slo-

venské pedagogické nakladateľstvo.  

Pozitívne treba hodnotiť, že sa podarilo vybudovať z|kladňu experimen-

t|lneho výskumu, čo bolo prvým predpokladom skvalitnenia vedecko-

výskumnej činnosti ústavu. Vyprofilovali sa vedeckí a odborní pracovníci 

ústavu a ústav sa zap|jal do rezortného výskumu. VÚP venoval v tomto 

období pozornosť aj vybudovaniu materi|lno-technickej z|kladne ve-

decko-výskumnej činnosti – budovanie expriment|lnych škôl ústavu – 

Stredn| všeobecnovzdel|vacia škola (SVŠ) na Metodovej ulici v Bratisla-

ve, ZDŠ Prievoz a ZDŠ  na Thälmannovej ulici v Bratislave. 

Ústav po celé obdobie 60–tych rokov niesol zodpovednosť 

za vypracovanie učebných osnov na Slovensku, tým určoval obsah 

a smerovanie výchovno-vzdel|vacej činnosti. Aktívne sa zúčastňoval na 

riešení z|kladnej ot|zky, čo učiť. Pr|ve vypracovanie celého radu učeb-

ných osnov neponech|valo dostatok priestoru na riešenie ďalšej z|sad-

nej ot|zky – ako obsah, zahrnutý do učebných osnov, s optim|lnym pe-

dagogicko-didaktickým efektom realizovať.  

Vedeckí pracovníci VÚP, didaktici odborných predmetov, mali z|sadný 

význam pri rozvoji tejto vedeckej disciplíny aj ako vysokoškolskí učitelia 

na fakult|ch pripravujúcich učiteľov. Tie niesli primeranú zodpovedosť 

za  úroveň tejto prípravy.  

Skvalitnenie tejto skladby pracovníkov ústavu sa prejavilo aj v tom sme-

re, že v roku 1965 prezídium ČSAV schv|lilo Výskumný ústav pedagogic-

ký v Bratislave ako školiace pracovisko pre odbory pedagogika a peda-

gogick| psychológia a teória vyučovania slovenského jazyka. Ústav mal 

priznané pr|vo zriadovať komisiu pre obhajobu dizeračných pr|c 

v odbore pedagogika.  

V roku 1965 sa rozčlenila skupina pedagogiky - didaktiky. Vtedy sa utvo-

rila nov| skupina teórie výchovy. Integračné zretele viedli 

k vytvoreniu  ucelenej skupiny teórie vyučovania, a to v z|ujme zjedno-

tenia pracovného zamerania, a to na úlohy na Úseku teórie vyučovaia na 

ZDŠ, teórie vyučovania spoločenskovedných a prírodovedných predme-

tov na SVŠ. VÚP v Bratislave veľmi úzko spolupracoval s VÚP v Prahe. 
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Vzťahy medzi nimi boli založené na z|klade rozdelenia z|kladnej prob-

lematiky a úloh. Pražský VÚP sa prevažne orientoval na problémy z|-

kladnej školy a VÚP v Bratislave na problémy stredných škôl. VÚP 

v Bratislave mal dobre rozvinutú spolupr|cu s Pedagogickým ústavom J. 

A. Komenského v Prahe pri plnení úloh Št|tneho pl|nu vedeckého vý-

skumu. Úzka spolupr|ca bola aj s Pedagogickým ústavom na FF UK (za-

ložený v roku 1966). Riaditeľmi ústavu v rokoch 1958 až 1966 boli prof. 

PhDr. J|n Kotoč, CSc., v roku 1966 až 1981 prof. PhDr. Emil Starč|r, 

DrSc., v rokoch 1981 - 1987 doc. PhDr. J. Koutun, CSc, v rokoch 1987 - 

1988 doc. Dr. M. Beňo, CSc., 1988 -1990 PhDr. Ľ. B|lint, CSc. Ucelený pro-

jekt pedagogického pozn|vania rozpracovaný v reformnom období 

sa nerealizoval. N|vrat k politike spred janu|ra 1968 sa uskutočnil 

v  ČSFR veľmi rýchlo. Politické previerky sa realizovali aj vo VÚP 

v Bratislave. Poučenie z krízového vývoja v strane a spoločnosti po XIII. 

zjazde KSČ sa stalo magnou chartou normaliz|cie. Dňa 3. júla 1973 bol 

na plen|rnom zasadaní ÚV KSČ prijatý dokument Vývoj a súčasný stav, 

perspektívy a ďalší rozvoj československého školstva. Schv|lený doku-

ment orientoval ústav na projektovanie nových vedeckovýskumných 

úloh, ktoré mali byť prínosom v teórii a metodológii tvorby a obsahu 

vzdel|vania v socialistickej škole. To bola aj nosn| téma vedecko-

výskumnej činnosti ústavu. Výsledkom boli štúdie ako „Funkcia učebné-

ho predmetu v systéme komunistickej výchovy“, „Výber a štrukturaliz|-

cia obsahu vzdelania v učebných predmetoch“, „Modelovanie obsahu 

vzdelania“, ktoré pomohli pri tvorbe z|kladnej pedagogickej dokument|-

cie. Rozvinul sa výskum v oblasti uplatňovania kombinovaného štýlu 

slovno-n|zorného a programovaného vyučovania, realizovali sa aj úlohy 

v oblasti predškolskej výchovy a mimoškolskej činnoti (realizovanie vý-

chovného systému PO SZM, zav|dzane celodenného výchovného systé-

mu). Skupina teórie výchovy spresňovala v 70-tych rokoch program ko-

munistickej výchovy žiakov ZŠ, rozpracúvala ot|zky rozvíjania komunis-

tckej výchovy v učebných predmetoch. VÚP v Bratislave pripravil 

v tomto období koncepčné štúdie k z|sadným zmen|m v oblasti Ďalšieho 

rozvoja školskej sústavy, k zmen|m obsahovej štruktúry gymn|zia, 
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stredných poľnohospod|rskych technických škôl, vybraných odborov 

štvorročnej prípravy učňov s úplným stredoškolským vzdelaním. Vedec-

ko-výskumn| činnosť ústavu bola v 70-tych rokoch limitovan| aktu|l-

nymi úlohami ofici|lnej št|tnej školskej politiky spätej so školskou poli-

tikou komunistickej strany. Pracovníci Výskumného pedagogického ús-

tavu v Bratislave sa priamo podieľali na tvorbe n|vrhu Ďalšieho rozvoja 

čseskoslovenského výchovno-vzdel|vacieho systému. VÚP sa zapojil do 

riešenia realiz|cie tohto n|vrhu. Ako vedúce riešiteľské pracovisko ústav 

zodpovedal v celošt|tnom rozsahu za plnenie hlavnej úlohy rezortného 

pl|nu výskumu koncepcia výchovy a vzdel|vania na gymn|ziu. Spolu-

pr|ca s výskumnými skupinami v Prahe, ktoré vypracovali pre n|rodné 

ministerstv| školstva n|vrhy koncepcie a učebných osnov pre gymn|-

zium. Ako spoluriešiteľ sa podieľal na riešení problematiky inov|cie ob-

sahu vzdel|vania v z|kladnej škole a stredných odborných učilištiach 

a učňovských škol|ch, resp. stredných odborných škol|ch. Z poverenia 

MŠ SSR prevzal ústav úlohu koordin|tora rezortného pl|nu výskumu. 

Z riešených úloh ústavu v období pred novembrom 1989 pracovníci 

skupiny teórie výchovy boli zapojení do Št|tneho pl|nu z|kladného vý-

skumu, kde pracovali na úlohe výchovy k maxisticko-leninskému sveto-

n|zoru a jej mieste v systéme komunistickej výchovy (R. Pravdík, M. Be-

ňo). VÚP i napriek politickej doktríne vl|dnej komunistickej strany, po-

pri poplatných monografických pr|cach, štúdi|ch a čl|nkoch, publikoval 

množstvo prínosných štúdií v časopisoch Pedagogika alebo Jednotn| 

škola. Systematicky spolupracoval s VÚP Praha a  VUOŠ  Praha, ako aj 

s vedeckými pedagogickými pracoviskami v socialistických krajin|ch. 

Ústav úspešne zvl|dol úlohu pri organizovaní medzin|rodného semin|ra 

k „Obsahovej štruktúre a metódam vyučovania matematiky“. Realizo-

vané výskumy, ktoré prev|dzalo oddelenie psychológie, pokryli celý 

školský systém a prispeli k rozvoju nielen pedagogickej psychológie, ale 

aj teórie a metodológie všeobecnej psychológie. Toto pracovisko bolo aj 

školiacim vedeckým pracoviskom. Skupina od roku 1972 riešila rezortné 

výskumné projekty: 

1. Psychologické ot|zky výchovného pôsobenia. 
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2. Podiel školskej pychológie a psychologickej výchovnej starostlivosti na 

rozvíjaní žiakovej osobosti a zefektívnenie pedagogickej starostlivosti 

školy. 

3. Procesy motiv|cie a regul|cie v rozvoji osobnosti žiaka.  

Hlavným koordin|torom bol J. Hvozdík. Čiastkové úlohy koordinovali M. 

Jurčo, Ľ. Klindov| a M. Jurčov|. M. Jurčov| fungovanie skupiny psycholó-

gie vo VÚP v Bratislave rozdelila na tri obdobia:  

1. Vznik ŠPÚ v roku 1947. Pracovali tu 3 psychológovia, M. Jurčo, 

O. Blaškovič a J. Štefanovič. V roku 1959 sa vytvorila pod vede-

ním pychológov a defektológov výchovn| poradňa na pomoc de-

ťom s poruchami učenia a spr|vania.  

2. Obdobie vzniku samostatnej skupiny psychológie v roku 1968. 

3. Obdobie vzniku skupiny pedagogických a psychologických vý-

skumov v terajšom ŠPÚ v roku 1992 (1999, s. 164). 

Zakladateľskou osobnosťou skupiny psychológie bol M. Jurčo. Po politic-

kom odvolaní v rokoch normaliz|cie od roku 1970 do roku 1988 skupinu 

viedla Ľ. Klindov|. Významn| osobnosť ontogenetickej pychológie pred-

školského veku.  

Tematické zameranie psychologických výskumov bolo nasledovné: 

Psychologické otázky progamovaného vyučovania - M. Milan v 60-

tych rokoch zaviedol pokusné programované vyučovanie v slovenskom 

jazyku, ruskom jazyku a chémii. Bol spolutvorcom programov, zúčastnil 

sa na ich overovaní a utv|ral program na overovanie výsledkov. Zaslúžil 

sa o rozvoj teórie i praxe programovaného vyučovania na Slovensku. J. 

Štefanovič rozpracoval algoritmiz|ciu postupov pri vyučovaní pravopisu.  

Orientácia žiaka na povolanie, poradenstvo pre voľbu povolania - O. 

Blaškovič riešil problematiku vývinu profesion|lnych z|ujmov u žiakov. 

Riadil pr|cu výchovných poradcov v škol|ch a pripravil materi|ly na 

zvyšovanie informovanosti žiakov, učiteľov a rodičov o voľbe povolania.  

Záujmy žiaka - M. Jurčo rozpracoval teóriu pozn|vacích študijných z|-

ujmov žiakov stredných všebecnovzdel|vacích škôl v 60. – 70. rokoch, 

najmä problém st|losti z|ujmov, vzťah medzi teoretickými a praktickými 

z|ujmami, charakteristiku z|ujmov žiakov jednotlivých stredných od-
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borných škôl, rozdiely medzi chlapcami a dievčatami, teoretické 

a metodologcké problémy zisťovania z|ujmov žiakov. 

Problém diferenciácie žiakov v ZDŠ - M. Jurčo, O. Blaškovič uskutočnili 

výskum rečových schopností a pripravili diagnostické pomôcky na zis-

ťovanie predpokladov úspešného štúdia v škol|ch s rozšíreným vyučo-

vaním  cudzích jazykov. 

Vývinové a indviduálne zvláštnosti rozumových procesov - t|to te-

matika tvorila centr|lnu problematiku výskumu skupiny psychológov 

počas troch desaťročí. M. Jurčo objasnil vývinové z|konitosti tvorenia 

pojmov u žiakov vo veku 6 - 17 rokov, možnosti rozvíjania rozumových 

schopností, individu|lnych rozdielov v rozumových schopnostiach. Vý-

sledky publikoval v dvoch monografi|ch, a to Poznanie a jeho osobitosti 

u dieťaťa (1960) a Utv|ranie pozn|vacích procesov u dieťaťa (1964).  

Rozumové schopnosti v predškolskom veku - Klindov| preskúmala 

vývinové osobitosti pojmotvornej činnosti vo veku 3 - 8 rokov, jednotlivé 

št|dia vývinu, relatívnu obťažnosť osvojovovania pojmov, rozdiely me-

dzi chlapcami a dievčatami. Výsledkom jej zistení je monografia Od kate-

górie k pojmu (1971). V 80-tych rokoch predmetom jej výskumu boli 

psychologické podmienky rozvíjania rozumových schopností v predškol-

skom veku.  

Tvorivosť, tvorivé schopnosti, rozvoj tvorivého potenciálu - t|to te-

matika predstavovala novú, u n|s takmer neriešenú problematiku. M. 

Jurčov| (Popperov|) koncom 60-tych rokov prispela k objasneniu úlohy 

intelektu|lnych tvorivých procesov a podmienok ich diagnostikovania 

testami tvorivého divergentného myslenia. Prispela k objasneniu vzťahu 

medzi úrovňou tvorivých schopností a inteligenciou. Druhým centr|lnym 

okruhom jej výskumu v 70. – 80. rokoch boli možnosti ovplyvňovania 

a rozvíjania tvorivého myslenia výchovou v školskom vyučovaní.  

Psychológiu rozumových schopností vzhľadom an stredoškolskú ml|dež 

rozpracovala D. Kus|.  

Spôsobilosť detí pre školu – školsk| zrelosť. Tejto téme sa venoval K. 

Kol|rik. Zaoberal sa možnosťami a prostriedkami jej zisťovania. Vytvoril 

metodiku na zisťovanie školskej zrelosti.  
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Motivácia bola v 80-tych rokoch ťažiskovou problematikou skupiny. Vý-

skumne sa overovali možnosti cieľavedome riadiť rozvoj pozn|vacích 

funkcií u žiakov prostredníctvom rozličných motivačných činiteľov (ak-

tivita, z|ujem, postoje, ašpiračn| úroveň, tvorivosť). Riešiteľmi boli M. 

Jurčo, M. Jurčov|, M. Veselský, A. Okruhlicov|, E. Marušincov|, K. Kol|rik 

a Ľ. Klindov|.  

Hodnotenie a klasifikácia žiakov - M. Jurčo analyzoval funkcie 

a predmet školského hodnotenia žiakov, metódy hodnotenia vedomostí, 

spôsoby vymedzenia hodnotenia, pôsobenie hodnotenia, prežívanie 

a výkonnosť žiakov.  

Objektívne miery hodnotenia vedomostí žiakov - didaktické testy. 

M. Jurčo, O. Blaškovič, M. Jurčov| (od konca 60-tych rokov po koniec 80-

tych rokov) vypracovali z|sady konkretiz|cie, štandardiz|cie, validiz|cie 

a postupu hodnotenia výsledkov žiakov v didaktických úloh|ch. Didak-

tickými testami zo štyroch predmetov boli v roku 1968 preskúšaní všetci 

žiaci 9. ročníka ZDŠ.  

Psychologické problémy záujmov, vedomostí a postojov v oblasti 

svetonázoru stredoškolskej mládeže - problematiku skúmali M. Jurčo, 

E. Marušicov|, D. Kus|, A. Oruhlicov|.  

Psychologické aspekty preťažovania žiakov učebnou činnosťou - 

skúmali M. Jurčov|, M. Jurčo a D. Kus| v predmetoch zemepis, dejepis, fy-

zika. Realizoval sa výskum obťažnosti učebníc v porovnaní so zložitos-

ťou jazyka 2. stupňa ZŠ (spracované podľa štúdie Jurčovej 1999,  s. 163 - 

169) 

Novela z|kona 29/1984 O sústave základných a stredných škôl zo dňa 

1.9.1990 uz|konila povinnú školskú doch|dzku na 9 rokov, ktor| mala 

zabezpečovať získanie z|kladného vzdelania na z|kladnej škole. Neskôr 

bola zaveden| 8–ročn| povinn| doch|dzka, ale od roku 1998 je znovu-

obnoven| 9-ročn| povinn| doch|dzka na z|kladných škol|ch. Touto no-

velou sa narušil systém jednotnej školy a začala sa uplatňovať diferen-

ci|cia podľa schopností žiakov. Novela upravila postavenie SOU a stre-

dísk praktického vyučovania a ich finančné a materi|lne zabezpečenie. 

Upravila sa dĺžka štúdia na niektorých stredných škol|ch, umožnila zria-
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ďovanie nešt|tnych škôl, školy môžu zakladať súkromné osoby alebo 

cirkvi. 

Po prevrate v novembri 1989 sa v ČSSR vytvoril demokratický systém. 

Bol zrušený čl|nok ústavy z r. 1960 o vedúcej úlohe komunistickej strany 

v št|te a spoločnosti. Transform|cia ekonomiky sa bezprostredne dotý-

kala aj školstva. Potreba transform|cie školstva sa uk|zala hneď po no-

vembri 1989. Školský systém bývalej ČSSR bol podrobený tvrdej a ostrej 

kritike. Model jednotnej št|tnej školy prestal byť skutočnosťou. Vývoj 

politickej scény po roku 1989, vznik Slovenskej republiky (1. janu|r 

1993), rýchle striedanie vl|dnych garnitúr, voľby, časté striedanie minis-

trov školstva v podstate neumožňovali koncepčnú pr|cu na projektoch 

transform|cie školstva. Aj pre slovenské školstvo a pedagogiku sa vytvo-

rili nové možnoti.  

Po nastolení demokratického režimu došlo vo VÚP k person|lnym zme-

n|m, k jeho odpolitizovaniu a odideologizovaniu. Zmenila sa nielen jeho 

štruktúra, ale z|sadne celé zameranie vedecko-výskumnej činnosti. Kľú-

čovou úlohou bola transform|cia školskej sústavy v Slovenskej republike 

od predškolskej výchovy po vysoké školy. Transformačné opatrenia po-

m|hali demokratiz|cii, humaniz|cii a moderniz|cii vzdel|vania. V roku 

1990 Ministerstvo školstva, ml|deže a telesnej výchovy SR predložilo 

projekt Duch školy, n|met expertnej skupiny, na diskusiu o budúcej slo-

venskej škole. Výskumný ústav pedagogický vypracoval štúdiu N|vrh 

zmien vzdel|vacej sústavy Slovenskej republiky (1991).  

V roku 1992 skupina odborníkov z poverenia Ministerstva školstva, 

ml|deže a telesnej výchovy SR vypracovala štúdiu Premeny školstva na 

Slovensku do roku 2000, v roku 1994 tiež z poverenia Ministerstva škol-

stva bol vypracovaný N|rodný program výchovy a vzdel|vania na roky 

1995 – 2015 zn|my ako projekt Konštantín.  

O rok neskôr (1995) MŠ SR menovalo expertnú skupinu, ktor| vypraco-

vala ďalší projekt postupu tranform|cie slovenskej školy. Jeho súčasťou 

bol aj n|vrh na obsahovú a štruktur|lnu zmenu z|kladnej školy, v ktorej 

sa mala realizovať desaťročn| povinn| školsk| doch|dzka.  
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V roku 2002 bol vypracovaný N|rodný program výchovy a vzdel|vania 

v Slovenskej republike  na najbližších 15 - 20 rokov – Milénium. 

Na všetkých týchto projektoch sa podieľali a podieľajú pracovníci dnes 

už opäť Št|tneho pedgogického ústavu. K prvej zmene v obsahu došlo 

v druhom polroku školského roka 1989/1990. Zmenili sa predovšetkým 

ciele a nevyhovujúci obsah spoločenskovedných predmetov. Navrhované 

zmeny posudzovali novovznikajúce poradné zbory na riešenie ot|zok 

obsahu učebných predmetov (zriaďovali sa pri bývalom VÚP). Reduko-

vali a inovovali sa učebné onovy na z|kladných škol|ch a gymn|zi|ch, 

časovou dot|ciou sa posilnilo jazykové vyučovanie a súbor voliteľných 

a nepovinných predmetov. Do učebných pl|nov sa doplnil predmet etic-

k| výchova, alternujúci s n|boženskou výchovou. Prijali sa legislatívne 

opatrenia a vypracovali sa vzdel|vacie programy na zlepšenie jazykovej 

pripravenosti žiakov menšinových škôl. Boli vypracované výchovné 

programy zamerané na všetranný rozvoj rómskych detí. Vypracovala sa 

nov| koncepcia a učebné osnovy dejepisu a občianskej výchovy, podľa 

ktorých sa tvorili nové učebnice. Bola vypracovan| aj nov| koncepcia 

vyučovania slovenského jazyka a literatúry a nové učebné osnovy boli 

vydané aj pre špeci|lne a z|kladné umelecké školy. Experiment|lne bol 

overený projekt Svetovej zdravotníckej organiz|cie a Rady Európy pod 

n|zvom Školy podporujúce zdravie. Zakladali sa alternatívne školy, kto-

rých obsah a metódy vych|dzajú zo špecifických pedagogických teórií, 

ako napr. R. Steinera, M. Motessoriovej. Experiment|lne sa overovala te-

ória konštruktivizmu, na ktorej je založený, napr. Program NYIK 

a projekt integrovaného vyučovania prírodovedných predmetov FAST na 

ZŠ a osemročných gymn|zi|ch. Pokusne sa overovali modely gymn|zií, 

v  ktorých sa umožňuje individualiz|cia učebných pl|nov a väčšia voli-

teľnosť učebných predmetov, aby sa posilnila špecifickosť prípravy na 

vysokoškolské štúdium.  

Št|tny pedagogický ústav vznikol zlúčením Výskumného ústavu pedago-

gického a Ústredného metodického centra 1. janu|ra 1994 ako priamo 

riaden| organiz|cia MŠ SR. Ako riaditelia, resp. poverení riadením ústa-

vu po r. 1989, boli Ľ. B|lint, J. Herber, J. Smida, S. Matúšov|, J. Bern|tho-
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v|, A. Bern|tkov|, V. Rep|š, A. Butašov|, Ľ. Pajtinka, J. Hauser, K. Kalašo-

v|, V. Kratochvíl. V súčasnosti Št|tny pedagogický ústav vedie doc. PhDr. 

Ľudovít Hajduk, PhD. 

Ministerstvo školstva zriadilo ŠPÚ v zmysle z|kona SNR č. 542/1990 Zb. 

6 v znení neskorších predpisov, na z|klade paragrafu 6 ods. 2 písmen| 

c), na plnenie úloh v oblasti rezortného výskumu, odborno-metodického 

usmerňovania škôl a školských zariadení, na vzdel|vaciu činnosť peda-

gogických zamestnancov. Rozhodnutím ministerky školstva sa od 1. aprí-

la 1996 od ŠPÚ odčlenila problematika odborného školstva. ŠPÚ odvtedy 

zabezpečuje len úlohy v oblasti všeobecného vzdelania.  

Už v roku 1996 Št|tny pedagogický ústav predstavil koncepciu vzdel|va-

cích štandardov ako n|stroja regul|cie vzdel|vania na výstupe. Postupne 

pod vedením PhDr. Ľudovíta B|linta, CSc. koncepcia vzdel|vacích štan-

dardov nadobúdala presnejšie zadefinovania a v súčasnosti je už celý 

proces vzdel|vania regulovaný na výstupe. V tomto období ŠPÚ prin|šal 

do vzdel|vania nové prvky, ktoré sú v súčasnosti už samozrejmosťou. Fi-

lozofia vzdel|vacích štandardov ako regul|cie vzdel|vania na výstupe 

bola jedna z výrazných zmien, ktoré sa stali súčasťou nového procesu 

vzdel|vania. Dôležité pre vzdel|vací štandard je, aby bol jasne sformulo-

vaný výstup a zdôvodnené zaradenie obsahu vzdel|vania. Je to štruktú-

rovaný opis spôsobilostí. Vzdel|vanie je vtedy úspešné, ak vieme, k akým 

cieľom podľa požiadaviek majú žiaci dospieť, preto sa kladie dôraz 

na formulovanie požiadaviek na výstup z témy, z ročníka alebo celého 

stupňa podľa charakteru predmetu a na z|klade cieľov, ku ktorým m| 

vzdel|vanie viesť. Vzdelávací štandard sa sklad| z dvoch častí - obsa-

hový štandard a výkonový štandard. Obsahov| časť vzdel|vacieho štan-

dardu určuje minim|lny obsah vzdel|vania. Jeho hlavným cieľom je 

zjednocovať, koordinovať, resp. zabezpečovať kompatibilitu minim|lne-

ho obsahu vzdel|vania na všetkých škol|ch. Obsahovú časť tvorí učivo, 

ktoré je všetkými žiakmi osvojiteľné. Učivo je formulované v štyroch ka-

tegóri|ch: faktuálne poznatky – z|kladný prvok poznania, ktorý žiaci 

musia vedieť, aby boli obozn|mení s určitou disciplínou poznania, alebo 

aby v nej mohli riešiť vedné problémy, konceptuálne poznatky – vz|-
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jomné vzťahy medzi poznatkami, procedurálne poznatky – ako niečo 

urobiť, metódy skúmania,  metakognitívne poznatky – kognície 

vo všeobecnosti. 

Výkonov| časť je formul|cia výkonov, ktor| určuje, na akej úrovni m| 

žiak dané minim|lne učivo ovl|dať a čo m| vykonať. Výkonový štandard 

je formulovaný v podobe operacionalizovaných cieľov, to znamen|, je 

uv|dzaný aktívnymi slovesami, ktoré z|roveň vyjadrujú úroveň osvoje-

nia. Jednotlivé úrovne výstupov sú zamerané na kompetencie – to zna-

men| kombin|ciu vedomostí, zručností a schopností. Jednotlivé úrovne 

sledujú rozvíjanie pozn|vacích schopností spoznať alebo znovu si vyba-

viť inform|cie z dlhodobej pamäte, porozumieť a konštruovať pojmy, ap-

likovať, analyzovať, vyhodnocovať a schopnosť tvoriť. Je požiadavkou 

na výstup zo stupňa vzdelania a z|roveň požiadavkou na vstup pri ďal-

šom stupni vzdelania. Opisuje produkt výučby, nie proces. 

V 90-tych rokoch 20. storočia sa ústav začal výraznejšie profilovať ako 

vedecko-výskumné pracovisko. Zamestnanci ŠPÚ boli zaradení ako vý-

kumno-vývojoví zamestnanci, čím sa dostali na úroveň vysokoškolských 

pedagogických zamestnancov. Popri z|kladných činnostiach, ktorými bo-

li inov|cie a tvorba pedagogickej dokument|cie, ktorú tvorili učebné 

pl|ny, učebné osnovy, vzdel|vacie štandardy a cieľové požiadavky na 

maturitnú skúšku, sa pracovisko začalo venovať viacerým novým odbor-

ným témam - meranie výsledkov vzdel|vania a medzin|rodné kompar|-

cie vzdel|vacích výsledkov, problematika detí so špeci|lnymi výchovno-

vzdel|vacími potrebami, koncepcia vzdel|vania Rómov – problematika 

prípravných ročníkov a rómskych asistentov, rómčina ako podporný ja-

zyk pri výučbe v prvom ročníku ZŠ, príprava novej koncepcie maturitnej 

skúšky. 

Od roku 1999 sa výrazne zvýšila účasť ŠPÚ v medzin|rodných kompara-

tívnych štúdi|ch. ŠPÚ nielen pripravilo a zrealizovalo merania, ale po-

dieľalo sa aj na analyzovaní výsledkov a uv|dzaní n|vrhov na zlepšenie 

vyučovania. Medzin|rodné merania boli TIMSS, PISA, PIRLS. Neskôr tieto 

medzin|rodné merania prešli na novovytvorený N|rodný ústav certifi-

kovaných meraní (NÚCEM), ktorý sa odčlenil od Št|tneho pedagogického 
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ústavu. NÚCEM vznikol 1. septembra 2008 ako súčasť zmien vo vzdel|-

vacom systéme, ktoré zaviedol nový školský z|kon na Slovensku. 

Od roku 2001 Št|tny pedagogický ústav riešil úlohu Učebnicov| politika, 

v r|mci ktorej analyzoval dovtedajší systém vyd|vania učebníc a navrhol 

nový systém posudzovania učebníc na z|klade hodnotiacich kritérií, kto-

ré sa doteraz využívajú pri hodnotení učebníc. Pri tejto úlohe spolupra-

coval so zahraničnými odborníkmi.  

Hlavné úlohy ústavu a jeho koncepcia z roku 1999 boli: tvorba koncepcií 

výchovy a vzdel|vania, inov|cia, tvorba a overovanie z|kladných peda-

gogických dokumentov, overovanie a zovšeobecňovane praktického 

uplatňovania modelov alternatívneho vzdel|vania a školských experi-

mentov, inov|cia a systematiz|cia pedagogicko-psychologických a od-

borno-metodických poznatkov a zručností učiteľov, rozvoj teoretickej 

reflexie v pedagogike, rozvoj teoretickej reflexie v pedagogickej pr|ci -

aplik|cia výskumu, rozvoj tvorivého zdokonaľovania pedagogickej čin-

nosti, spätné rozvíjanie pedagogickej teórie a celého výchovného systé-

mu, pedagogick| tvorivosť, transfer aktu|lnych poznatkov a inform|cií 

využiteľných v pedagogickej praxi, príprava na výkon funkcií a činností, 

pre ktoré pedagogický pracovník nebol pripravovaný v pregradu|lnej 

príprave, ale škola a pedagogické pôsobenie ich vyžaduje.  

V roku 2008 sa uskutočnila reforma vzdel|vania. Št|tny pedagogický ús-

tav rozpracoval systém dvojúrovňového modelu vzdel|vania, ktorý sa 

sklad| zo Št|tneho vzdel|vacieho programu a Školského vzdel|vacieho 

programu. Inov|ciou v smerovaní vzdel|vania bola aj myšlienka vzdel|-

vania žiakov na kompetenčnom z|klade. V Št|tnom vzdel|vacom prog-

rame sa prvýkr|t začalo vzdel|vanie orientovať na kľúčové kompeten-

cie, teda nielen na vedomosti a zručnosti, ale aj na schopnosť dané ve-

domosti a zručnosti využiť v kontextovým úloh|ch. Št|tny vzdel|vací 

program je z|väzný dokument, ktorý stanovuje všeobecné ciele vzdel|-

vania a kľúčové kompetencie, ku ktorým m| vzdel|vanie smerovať. Ciele 

vzdel|vania sú postavené tak, aby sa zabezpečil vyv|žený rozvoj osob-

nosti žiakov. Št|tny vzdel|vací program vymedzuje aj r|mcový obsah 

vzdel|vania. Je východiskom pre tvorbu školského vzdel|vacieho prog-
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ramu, v ktorom sa zohľadňujú aj špecifické podmienky a potreby regió-

nu. Myšlienka dvojúrovňového modelu vzdel|vania bola novou myšlien-

kou, ktor| vyžadovala od škôl kreativitu, flexibilitu, autonómnosť 

a zodpovednosť. Bola to veľk| zmena, ktor| aj napriek problémom preži-

la a ak budeme chcieť, aby vzdel|vanie našich žiakov bolo kvalitnejšie, 

bude potrebné venovať sa procesu riadenia zmien a mať ich podložené 

objektívnymi kvalitatívnymi a kvantitatívnymi výskumami.  

Po obzretí sa dozadu na 70 rokov existencie Št|tneho pedagogického ús-

tavu si môžeme zaželať, aby sa výskumný duch znova vr|til do tejto in-

štitúcie vo väčšej miere a ŠPÚ patrilo k popredným výskumným pedago-

gickým pracovisk|m na Slovensku. A pri 80. výročí sa znova obzrieme na 

celé obdobie. 

 

LITERATÚRA  

Archív Št|tneho pedagogického ústavu. 

BÁLINT, Ľ. Súčaný stav a perspektíva regul|cie matematického vzdel|-

vania pedagogickými prostriedkami http://math.ku.sk/data/konferen-

ciasub/pdf2000/1cast.pdfgle.sk 

BÁLINT, Ľ., KRPČIAR, J. a V. LAPITKOVÁ. 1996. Súčasný stav a problémy 

transform|cie druhého stupňa z|kladnej školy. In: Pedagogická revue, 

roč. 48, č. 5-6, s. 200-208 

BERNÁTKOVÁ, A. 1999. Súčasn| koncepcia činností ŠPÚv Bratislave. In: 

Slovenská pedagogika,roč. 2, č.1/2, s. 37-41 

Desať rokov Výskumného ústavu pedagogického. In: Jednotná škola, 

roč.12, 1957, č. 4 s. 385-402 

HRONEC, J. 1947/48. Pozdrav univ. prof. dr. Juraja Hronca, dekana Peda-

gogickej fakulty. In: Jednotná škola, roč. 3, č. 9, s. 384-385. 

JURČOVÁ, M. 1999. Skupina psychológie vo Výskumnom ústave pedago-

gickom v rokoch 1947 -1992,  jej vklad do rozvoja pedagogickej psycho-

lógie a školskej praxe. In: Pedagogická revue, roč. 51, č. 2, s. 163-169. 



4/2017 

|  98  

 

KOUTUN, J. 1987. 40 rokov pôsobenia Výskumného ústavu pedagogické-

ho v Bratislave a rozvoj pedagogických vied. In: Jednotná škola, roč. 39, č. 

8, s. 695-711. 

Kronika Št|tneho pedagogického ústavu. 

LAPITKOVÁ, V. a M. LAPITKA. 1997. Transform|cia z|kladného 

a stredného školstva na Slovensku a jej problémy. In: Pedagogická revue, 

roč. 49, č. 7-8, s. 301-309. 

NOVOMESKÝ, L. 1947/48.  Prívet Ladislava Novomeského, povereníka 

školstva a osvety. In: Jednotná škola, roč. 3, č. 9, s. 371 - 372. 

PAVLOVIČ, G. 1947/48. Programový prejav Dr. Gust|va Pavloviča, riadi-

teľa ŠPÚ. In: Jednotná škola, roč. 3, č. 9 s. 573 - 578. 

PŠENÁK, J. 2007. Úloha Št|tneho pedagogického ústavu vo zvyšovaní 

úrovne pedagogického myslenia. In: Pamätnica pri príežitosti 60. výročia 

založenia Štátneho pedagogického ústavu. s. 10 - 27. 

STRAČÁR, E. 1967. K 20. výročiu založenia a činnosti Výskumného ústa-

vu pedagogického. In: Jednotná škola, roč. 19, č. 10, s. 931 - 939. 

STRAČÁR, E. 1978. K 30. výročiu založenia a činnosti Výskumného ústa-

vu pedagogického. In: Jednotná škola, roč. 30, č. 1, s. 1 - 23. 

 

Doc. PhDr. Ľudovít Hajduk, PhD. 

Štátny pedagogický ústav 

Pluhová 8 

83100 Bratislava 

 



 

99  | 

 

7  FOTOGALÉRIA 

 

 

 

 

 

Doc. PhDr. Ľudovít Hajduk, riaditeľ ŠPÚ 



4/2017 

|  100  

 

 

 

 
Zamestnanci ŠPÚ počas medzinárodnej vedeckej konferencie 



 

101  | 

 

 

 

 

 

 

Prof. PhDr. Eva Gajdošová, PhD. prezentuje príspevok na konferencii 

 

 

 

 

 

 



4/2017 

|  102  

 

 

 

 

 

 

Riaditeľ ŠPÚ oceňuje zamestnancov ŠPÚ  




