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PREDSLOV  

Uļebn® texty v elektronickej forme s¼ prostriedkom pedagogickej komunik§cie 

v p²somnej forme medzi vyuļuj¼cim a ġtudentmi, medzi mnou a Vami, prostredn²ctvom kto-

rej sa medzi nami formuje ġpecifickĨ vzŠah. NevyhnutnĨm predpokladom kvalitn®ho vzŠahu, 

je ist§ miera d¹very, ktor§ si vyģaduje vz§jomn® poznanie. Na predn§ġkach, ale hlavne na 

semin§roch doch§dza k vz§jomnej interakcii vyuļuj¼ci ï ġtudenti z tv§re do tv§re, doch§dza k 

vĨmene inform§ci² v podobe poznatkov, postojov, n§zorov, zdieŎaniu vlastn®ho preģ²vania. 

KeŅģe uļebn® texty s¼ urļitou formou komunik§cie, ned§ mi nepredstaviŠ sa aspoŔ 

v kr§tkosti. Na Pedagogickej fakulte Trnavskej univerzity v Trnave p¹sob²m od roku 2002 

ako odborn§ asistentka na Katedre pedagogickĨch ġt¼dii a spolu s t²mom kolegov sa z¼ļastŔu-

jem na pr²prave bud¼cich pedag·gov v oblasti pedagogicko-psychologickĨch discipl²n. Psy-

chol·gia je jednou z mojich Ăl§sokñ, ktorej som Ăup²salañ duġu uģ v obdob² detstva, keŅ som 

sa po v§ģnej autonehode prvĨ raz stretla s psychol·gom a mala som moģnosŠ zaģiŠ na Ăvlast-

nej koģiñ jeho pr²stup, sp¹sob pr§ce a vn²maŠ konkr®tnu pomoc v mojom ģivote. MoģnosŠ 

vyġtudovaŠ psychol·giu na Katedre psychol·gie Filozofickej fakulty Trnavskej univerzity 

v Trnave vn²mam na jednej strane ako jeden zo splnenĨch ģivotnĨch snov, na druhej strane 

ako obrovskĨ z§vªzok voļi tĨm, ktorĨm sl¼ģim vo forme odovzd§vania poznatkov, sk¼senos-

t², teda voļi ġtudentom. Vzdel§vanie vo vġeobecnosti vn²mam ako ¼ģasnĨ sp¹sob uchopova-

nia sveta poznan²m, ako formu osobn®ho napredovania. Ako psychol·g som na akademickej 

p¹de v poz²cii sprostredkovateŎa poznania, ktor® ma prispievaŠ k Vaġej pripravenosti p¹sobiŠ 

v pedagogickej oblasti, ako psychol·g v prostred² z§kladnej ġkoly je moja ļinnosŠ zameran§ 

na diagnostiku, poradenstvo, intervenciu a terapiu ģiakom, ich rodiļom ļi pedag·gom danej 

ġkoly, Ņalġou sf®rou, kde uplatŔujem svoju profesiu, je vzdel§vanie rodiļov v oblasti vĨchov-

nĨch pr²stupov vo forme dobrovoŎnĨch kurzov, keŅģe ako rodiļ ï mama dvoch ¼ģasnĨch det² 

spolu s manģelom vn²mame rodiļovstvo ako obrovsk¼ ģivotn¼ vĨzvu. Vo svojom pr²stupe 

k ŎuŅom vych§dzam z princ²pov kresŠanstva a individu§lnej psychol·gie, ktor® ma vĨraznĨm 

sp¹sobom ovplyvŔuj¼ v osobnom i profesion§lnom ģivote, ļo sa premieta aj do sp¹sobu, 

akĨm s ŎuŅmi interagujem. Vn²mam kaģd®ho ġtudenta ako jedineļn¼ Ŏudsk¼ bytosŠ a po ro-

koch praxe na fakulte si ļoraz viac uvedomujem, akĨm sp¹sobom inġpirujete, obohacujete 

mŔa, ale aj seba navz§jom. OceŔujem predovġetkĨm Vaġu otvorenosŠ k vyjadreniu vlastnĨch 

sk¼senost², postojov a n§zorov, kritick® myslenie aj osobn® odhodlanie k ġt¼diu. Vr¼cne si 

ģel§m, aby poznanie, ktor® nadobudnete na tomto predmete, prispelo k vªļġej pripravenosti 

vo Vaġej profesii.    
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ĐVOD 

Pri tvorbe uļebnĨch textov vo forme elektronickĨch skr²pt s n§zvom Pedagogick§ 

a ġkolsk§ psychol·gia 1. diel bolo naġ²m z§merom poskytn¼Š V§m, ġtudentom ï bud¼cim 

pedag·gom (uļiteŎ, soci§lny pedag·g, vychov§vateŎ) ucelenĨ prehŎad poznatkov z oblasti 

pedagogickej a ġkolskej psychol·gie v oblasti sk¼mania osobnosti ģiaka, uplatŔuj¼c statick® 

hŎadisko, t. j. hŎadisko, ktor® sa zameriava na sk¼manie a poznanie jednotlivĨch vlastnost² 

osobnosti ģiaka. D¹vodom vĨberu pr§ve tejto oblasti je skutoļnosŠ absencie predmetu psy-

chol·gie osobnosti na naġej fakulte a pr§ve poznanie v tejto oblasti povaģujeme pre prax pe-

dag·ga za veŎmi d¹leģit®, keŅģe ļinnosŠ kaģd®ho pedag·ga je zameran§ na formovanie, roz-

v²janie osobnosti dieŠaŠa, dospievaj¼ceho a orient§cia v danej oblasti je istĨm vĨchodiskom.  

V ¼vodnej ļasti venujeme pozornosŠ predstaveniu pedagogickej a ġkolskej psychol·-

gie a jej zaradeniu v syst®me vied (1. kapitola), ako aj metodologickĨm ot§zkam (2. kapitola).  

Centr§lna ļasŠ uļebnĨch textov je venovan§ predstaveniu statick®ho hŎadiska pri 

sk¼man² osobnosti ģiaka (3. kapitola) a jednotlivĨm ġtruktur§lnym komponentom osobnosti, 

v prvom diele zvl§ġŠ vĨkonovĨm (4. kapitola) a motivaļnĨm (5. kapitola) vlastnostiam osob-

nosti.  

V kapitol§ch o vĨchovnĨch a motivaļnĨch vlastnostiach osobnosti ģiaka sa v texte za-

ober§me troma oblasŠami: 

1. predstavenie teoretickĨch konceptov, modelov, te·ri² jednotlivĨch psychickĨch fe-

nom®nov, ktor® tvoria nevyhnutnĨ predpoklad ¼speġn®ho p¹sobenia pedag·ga, 

samozrejme, so zreteŎom na mnoģstvo existuj¼cich konceptov sme n¼ten² zvoiŠ 

tak®, ktor® z n§ġho pohŎadu povaģujeme za osobitne pr²nosn® pre prax pedag·ga, 

2. obozn§menie ġtudenta s konkr®tnymi moģnosŠami sk¼mania, diagnostikovania 

vybranĨch psychickĨch fenom®nov, priļom niektor® s¼ v kompetencii psychol·ga, 

in® v kompetencii pedag·ga, 

3. tretiu oblasŠ n§ġho z§ujmu tvor² konkr®tny n§vrh postupov, met·d formovania vy-

branĨch psychickĨch fenom®nov.  

V tĨchto uļebnĨch textoch neexistuje jasn§ deliacia l²nia medzi poznatkami pedagogickej 

a ġkolskej psychol·gie. Poznatky oboch discipl²n sa viac menej vz§jomne prel²naj¼, priļom 

vġeobecn® princ²py, koncepty a te·rie moģno zaradiŠ do pedagogickej psychol·gie a konkr®t-

ne aplik§cie tĨchto poznatkov, ļi uģ vo forme diagnostickĨch techn²k, met·d alebo intervenļ-

nĨch z§sahov do oblasti psychol·gie ġkolskej. 
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 VzhŎadom na pomerne ġirok¼ ponuku kniģnĨch prameŔov v oblasti pedagogickej 

a ġkolskej psychol·gie (ńuriļ, Gr§c, Ġtefanoviļ, 1991, Gr§c, 2009, Valihorov§, Gajdoġov§, 

2009, Valihorov§ 2008a, 2008b, 2009a, 2009b, 2010, 2011a, 2011b, 2011c,Vendel, 2007, 

Kohoutek a kol., 1996 a in²) sa venujeme len vybranĨm t®mam oboch discip²n.  

Pri tvorbe uļebnĨch textov vych§dzame z viacerĨch te·ri² slovenskĨch aj zahraniļ-

nĨch autorov, ktorĨch b§dateŎsk® ¼silie si nesmierne cen²me, a radi by sme prispeli k rozġiro-

vaniu obzoru Ŏudsk®ho poznania, vych§dzaj¼c aj z vlastn®ho b§dania a sk¼senost² v oblasti 

vĨchovy a vzdel§vania.  

 

CieŎom jednotlivĨch kapitol je v prvom rade definovanie odbornĨch pojmov tak, aby 

si ġtudent mohol vytv§raŠ a rozġirovaŠ obsahov® vymedzenie pojmov. D¹raz kladieme na 

proces analĨzy, teda na schopnosŠ ġtudenta vidieŠ pri konkr®tnom jave jednotliv® komponen-

ty, aspekty a n§sledne schopnosŠ uvedomiŠ si moģn® s¼vislosti, vzŠahy, pochopiŠ z§konitosti 

fungovania sk¼manĨch javov tak, aby toto poznanie prispelo k jeho form§cii poļas vysoko-

ġkolsk®ho ġt¼dia tak, aby bol pripravenĨ ļerpaŠ z tohto poznania vo svojej bud¼cej praxi 

v oblasti vĨchovy a vzdel§vania.  

 

Do textov sme vloģili konkr®tne pr²klady zo ġkolsk®ho prostredia, poukazuj¼c na r¹z-

ne alternat²vny pr²stupu pri rieġen² konkr®tnych probl®mov, ktor® moģno hodnotiŠ ako viac 

alebo menej primeran®, ponech§vaj¼c priestor pre vytvorenie si vlastn®ho ¼sudku konkr®tne-

ho ġtudenta. Vyjadrenie odborn®ho stanoviska povaģujeme pri textoch uļebn®ho charakteru 

za samozrejmosŠ, ļ²m si vġak nen§rokujeme na poznanie pravdy, a teda jedin®ho moģn®ho 

a spr§vneho rieġenia.  

 

Ver²me, ģe odborn® inform§cie obohatia Vaġe poznanie a toto poznanie prispeje 

k voŎbe optim§lneho pr²stupu voļi ĂtĨm nesk¹r narodenĨmñ, ktorĨch budete viesŠ po ceste 

ģivota v obdob² detstva a dospievania.  

 

 Prajem V§m, aby poznanie, ktor® nadobudnete, v§s robilo lepġ²mi ŎuŅmi 

a aby Vaġe ġt¼dium na Pedagogickej fakulte bolo ¼speġn®. 

 

Andrea Lehenov§ 
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1. kapitola 

 

Predstavenie pedagogickej a ġkolskej psychol·gie 

 

 

Ciele prvej kapitoly:  

 

1. VysvetliŠ vĨchodisk§ vedeck®ho sk¼mania psychiky ļloveka.  

 

2. VymedziŠ predmet b§dania a tematick® zameranie oboch discipl²n.  

 

3. VymedziŠ miesto pedagogickej a ġkolskej psychol·gie v syst®me vied o ļloveku a ujasniŠ 

vz§jomn® interdisciplin§rne vzŠahy.  

 

4. PredstaviŠ moģnosti uplatnenia poznatkov pedagogickej a ġkolskej psychol·gie v praxi pe-

dag·ga. 

 

5. Naļrtn¼Š aktu§lne trendy sk¼mania a bud¼ce perspekt²vy smerovania pedagogickej 

a ġkolskej psychol·gie. 

 

 

 

1.1 

Vysvetlenie odbornĨch pojmov s¼visiacich s pedagogickou a ġkolskou 

 psychol·giou 

  

Poznanie je ġpecifickĨm prejavom Ŏudsk®ho druhu ï homo sapiens, prostredn²ctvom 

ktor®ho sa snaģ² porozumieŠ veciam, situ§ci§m, javom a ich vz§jomnĨm s¼vislostiam, snaģ² 

sa pozn§vaŠ svet okolo aj vn¼tri seba.  

ōudsk¼ zvedavosŠ, t¼ģbu ļloveka po poznan², moģno povaģovaŠ za vĨchodisko zrodu 

a vĨvinu laick®ho aj vedeck®ho poznania. Ļlovek ako biologickĨ druh a ako konkr®tna bytosŠ 
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v zloģitom soci§lnom prostred² vykon§va veŎk® mnoģstvo n§roļnĨch, komplexnĨch aktiv²t. 

Jeho pomerne obmedzen§ vn¼torn§ vĨbava v podobe vrodenĨch reflexov a inġtinktov a z§ro-

veŔ zloģitosŠ a vysok§ zraniteŎnosŠ organizmu ho n¼ti, aby sa svojmu prostrediu na jednej 

strane prisp¹sobil, hovor²me o procese akomod§cie, na druhej strane aby svoje prostredie pri-

sp¹sobil sebe svoj²m potreb§m, t¼ģbam, vtedy ide o proces asimil§cie (Ferjenļ²k, 1999). Aby 

bol ļlovek v tejto obojstrannej snahe ¼speġnĨ, je potrebn® porozumieŠ svojmu prostrediu 

aj sebe sam®mu ï teda interpretovaŠ realitu takĨm sp¹sobom, ktorĨ by spªtne sl¼ģil v procese 

asimil§cie i adapt§cie. A pr§ve veda, ktorej hlavnĨm poslan²m je interpretovaŠ realitu, je n§-

strojom ļloveka v snahe zachovaŠ a zlepġiŠ svoj ģivot (Ferjenļ²k, 1999). Pri ¼sil² vymedziŠ 

pojem veda sa moģno stretn¼Š s viacerĨmi konceptmi, ktor® vġak vyjadruj¼ len urļitĨ aspekt 

zanedb§vaj¼c in®. Vedu moģno ch§paŠ ako inġtit¼ciu, met·du, hromadiacu sa trad²ciu poznat-

kov, d¹leģitĨ ļiniteŎ udrģiavania rozvoja vĨroby, jeden z mocnĨch vplyvov formuj¼ci pre-

svedļenie a postoj ļloveka k vesm²ru avġak aj k sebe (Bernal, 1960).  

 

Ġvec a kol. (1998) odpor¼ļa ch§paŠ vedu z komplexnejġieho hŎadiska ako: 

 

ü formu spoloļensk®ho vedomia, ktor® existuje popri takĨch form§ch vedomia, akĨmi 

s¼ filozofia, n§boģenstvo, mor§lka, pr§vo, politika, umenie, 

ü ġpecifickĨ druh pozn§vania a pretv§rania objekt²vne existuj¼cej skutoļnosti popri 

inĨch form§ch pozn§vania, napr. beģn®ho (predvedeck®ho), umeleck®ho, n§boģensk®-

ho a pod., 

ü podstatn¼ zloģku n§rodnej kult¼ry zohŎadŔuj¼cu etnick® ġpecifik§, 

ü bezprostredn¼ vĨrobn¼ silu, 

ü prostriedok boja proti pover§m, protihum§nnym ideol·gi§m, 

ü spoloļensk¼ inġtit¼ciu a profesiu, 

ü tvoriv¼ (individu§lnu a skupinov¼) ļinnosŠ, ktor§ produkuje ¼ģitkov® hodnoty ob-

jekt²vneho poznania, 

ü syst®m zd¹vodnenĨch vĨpoved² o skutoļnosti formulovanĨch ġpeci§lnym jazykom, 

ü proces ġpecifickej informaļnej soci§lnej komunik§cie, 

ü sociokult¼rny obsah pre vzdel§vanie, ktorĨ je predmetom i met·dou uļenia a uļenia 

sa, 

ü racion§lne organizovan¼ skupinov¼ alebo individu§lnu teoretick¼ a empirick¼ ļinnosŠ, 

ktor§ m§ svoj ¼ļel, cieŎ, vĨsledok, met·du, n§stroj, subjekt, objekt a Ņalġie typick® 

charakteristiky. 
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Nech uģ berieme do ¼vahy komplexnejġie alebo ġpecifickejġie hŎadisko, podstatn® je uve-

domiŠ si, ģe Ăpredmetom vedy je sk¼manie pr²ļinno-¼ļinkovĨch, ¼ļelovo-prostriedkovĨch, 

ġtruktur§lno-funkcion§lnych, ļasovo-priestorovĨch alebo inĨch predpokladanĨch vzŠahov 

medzi javmi vymedzenĨch vĨsekov skutoļnosti alebo jej str§nok a aspektovñ (Ġvec a kol., 

1998).  

 

A jednĨm z tĨchto ĂvĨsekov skutoļnostiñ je aj poznanie psychickĨch mechanizmov 

vĨchovno-vzde§vacieho procesu u det² a dospievaj¼cich, ktorĨ je predmetom n§ġho z§ujmu 

v tĨchto uļebnĨch textoch. 

Zn§my n§pis v Delf§ch ĂPoznaj s§m sebañ zd¹razŔuje d¹leģitosŠ sebapoznania, no 

tento n§pis moģno doplniŠ rovnako d¹leģitĨmi slovami Ăpozn§vaj aj druhĨch Ŏud²ñ, a to naj-

mª vtedy, keŅ ide o odborn¼ pr²pravu pracovn²kov v pom§haj¼cich profesi§ch, medzi ktorĨ-

mi m§ svoje miesto aj uļiteŎ, soci§lny pedag·g ļi vychov§vateŎ, ktorĨm je urļen§ t§to publi-

k§cia. Jej z§merom je poskytn¼Š poznatky vedeckĨch discipl²n, a to konkr®tne pedagogickej 

a ġkolskej psychol·gie, ktor® m¹ģu vo vĨraznej miere zefekt²vniŠ ich pr§cu.  

Psychol·gia ako veda o psychike ļloveka, ktor§ tvor² jednu z dimenzi² Ŏudskej bytosti, 

svoju pozornosŠ zameriava predovġetkĨm na sk¼manie preģ²vania a spr§vania ļloveka. KeŅ 

uģ hovor²me o poznan² seba a inĨch, je potrebn® na zaļiatku poloģiŠ si ot§zku: Kto som ja? 

AkĨmi slovami by ste vyjadrili vlastn¼ jedineļnosŠ pred piatimi rokmi, ako by ste na t¼to 

ot§zku odpovedali dnes a ak§ bude asi odpoveŅ na t¼to ot§zku o desaŠ rokov? RozdielnosŠ 

odpoved² na t¼to ot§zku vyplĨva z dynamiky vĨvinu ļloveka, t. j. v kaģdom obdob² svojho 

ģivota ļlovek vn²ma seba sam®ho rozdielne.  

Pri hŎadan² odpovede na ot§zku Ŏudskej bytosti ĂKto som ?ñ sa o slovo hl§si nejedna 

vedeck§ discipl²na, psychol·giu nevyn²maj¼c. 

Psychol·gia ako veda o psychike ļloveka akceptuje viacdimenzion§lny model ļlove-

ka, jednotu bio-psycho-socio-spiritu§lnej dimenzie. V ļloveku sa psychologick§ realita preja-

vuje sebauvedomovan²m a v¹ŎovĨm zameran²m konania na ciele, ktor® prekraļuj¼ vlastn® 

biologick® preģitie (Kov§ļ, 2007). Prostredn²ctvom toho vytv§ra ļlovek civiliz§ciu, soci§lny 

svet a kult¼ru. S¼ļasn§ pluralistick§ paradigma psychol·gie vysvetŎuje spr§vanie ļloveka ako 

funkciu stimul§cie: organizmovo premennĨch, osobnostnĨch premennĨch, historick®ho ļasu,  

premennĨch najbliģġieho prostredia, situ§cie, Ņalġ²ch moģnĨch premennĨch (Kov§ļ, 2007). 

Avġak Kov§ļ (2007) vzhŎadom na to, ģe ide o psychologicky m§lo ġpecifick¼ paradigmu, 

navrhuje a povaģuje za pr²nosnejġiu psychoregulaļn¼ paradigmu.  
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PodŎa psychoregulaļnej paradigmy sa psychick§ realita prejavuje psychickou reflexiou 

a regul§ciou, je urļuj¼ca pre spr§vanie v konkr®tnom ļasovom ¼seku, v interakcii orga-

nizmovo-osobnostnĨch a stimulļno-situaļnĨch vzŠahov (Kov§ļ, 2007). 

 S¼ to predovġetkĨm psychick® stavy, procesy a vlastnosti, ktor® s¼ univerz§lne, ġpecifick® 

a syst®mov® regul§tory spr§vania ļloveka, ktor® je vġak determinovan® aj dediļno-

vrodenĨmi a soci§lno-kult¼rnymi ļiniteŎmi. Tieto ļinitele sa pretavuj¼ do integrovan®ho 

syst®mu psychickej reality ĂJañ (self), ktor® umoģŔuje hodnotenie sveta, seba, inĨch, a tĨm 

aj vedom®, na cieŎ zameran® spr§vanie, konanie.  

 

V ļloveku sa psychologick§ realita prejavuje sebauvedomovan²m a v¹ŎovĨm zamera-

n²m konania na ciele, ktor® prekraļuj¼ vlastn® biologick® preģitie. Prostredn²ctvom toho vy-

tv§ra ļlovek civiliz§ciu, soci§lny svet a kult¼ru. Ako sa utv§ra, formuje osobnosŠ ļloveka od 

poļatia aģ po fyzick¼ smrŠ? Existuje v¹bec ucelenĨ syst®m poznania, veda, ktor§ by na t¼to 

ot§zku poznala odpoveŅ?   

Ak vych§dzame z term²nu antropol·gia ï najvġeobecnejġej vedy o ļloveku, utv§ranie 

osobnosti ļloveka sa sk¼ma z aspektu antropogogiky (gr®c. antropos = ļlovek + gr®c. agoge = 

vedenie niekoho) vedeck§ discip²na  o veden² ļloveka. Antropogogika, ktor§ sa zaober§ for-

movan²m vĨvinovo najmladġieho vekov®ho obdobia ļloveka (detstva a dospievania), sa nazĨ-

va pedagogika (gr®c. pais = chlapec). Antropogogika zameran§ na dospel®ho ļloveka sa vy-

jadruje term²nom andragogika (gr®c. aner = muģ, genit²v andros).  

Antropogogika zameran§ na sk¼manie najstarġieho obdobia ļloveka sa oznaļuje ter-

m²nom geragogika (gr®c. geron = starec). Aplik§ciou psychol·gie na uveden® tri vekov® ob-

dobia dost§vame tri ġpecifick® antropogogick® discipl²ny (Gr§c, 2009), a to :  

-pedagogick¼ psychol·giu - Ŏudsk§ bytosŠ v obdob² detstva a dospelosti, 

- andragogick¼ psychol·giu - Ŏudsk§ bytosŠ v obdob² dospelosti,  

- geragogick¼ psychol·giu -  Ŏudsk§ bytosŠ v obsob² staroby 

U n§s sa pouģ²va pojem edukaļn§ psychol·gia (lat. educatio = vĨchova + gr®c. logos = n§u-

ka), ktor§ sa ch§pe ako veda o psychologickom objasŔovan² procesov vĨchovy a vzdel§vania 

ļloveka vo vġetkĨch vĨvinovĨch etap§ch.  

 VĨchova a vzdel§vanie predstavuj¼ dve navz§jom s¼visiace a navz§jom sa podmieŔu-

j¼ce s¼ļasti edukaļn®ho procesu. KeŅģe sa v r§mci svojej profesion§lnej pr²pravy uļiteŎ, so-

ci§lny pedag·g, vychov§vateŎ orientuje na najmladġie vĨvinov® obdobie ļloveka, teda na 
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detstvo a dospievanie, budeme sa bliģġie venovaŠ charakteristike vedn®ho odboru, ktorĨm je 

pedagogick§ psychol·gia, a vzhŎadom na praktick® uplatnenie aj ġkolskej psychol·gii. 

 

 

1.2.  

Predmet sk¼mania pedagogickej a ġkolskej psychol·gie 

 

 

  Veda je jedna z foriem osvojovania si sveta ļlovekom, ktor§ m§ definovanĨ: predmet 

svojho sk¼mania, met·dy, pomocou ktorĨch tento predmet sk¼ma, terminol·giu, odbornĨ 

pojmovĨ apar§t, ktorĨm pomen¼va javy a s¼vislosti, ktor® sk¼ma a objavuje, teoretick® sys-

tematizovan® poznatky, resp. s¼bor poznatkov, ktor® z²skava prostredn²ctvom met·d sk¼ma-

nia a overuje pravdivosŠ alebo nepravdivosŠ istĨch predpokladov, na z§klade ktorĨch tvor² 

te·rie. 

 Na vedu ako tak¼ s¼ kladen® poģiadavky objektivity, pravdivosti a metodiky. To ist® 

plat² aj o vedeckĨch discipl²nach, ako s¼ pedagogick§ a ġkolsk§ psychol·gia, ktor® s¼ predme-

tom n§ġho z§ujmu v tĨchto uļebnĨch textoch. Ide o dve samostatn® discipl²ny, ich teoretick® 

poznatky tvoria celok, ktorĨ je systematicky usporiadanĨ.  

PrvoradĨm predpokladom vedeck®ho b§dania je stanovenie si toho, ļo bude predme-

tom z§ujmu, b§dateŎskĨch aktiv²t a ¼sil².  

 

Pedagogick§ psychol·gia je ġpeci§lna, hraniļn§ psychologick§ discipl²na o psycholo-

gickĨch z§konitostiach vĨchovn®ho a vzdel§vacieho procesu v rodin§ch, ġkol§ch, voŎno-

ļasovĨch zariadeniach, intern§toch, ġportovĨch kluboch, detskĨch a ml§deģn²ckych organi-

z§ci§ch a spoloļenstv§ch (ńuriļ, Ġtefanoviļ, Gr§c, 1991). 

 

Predmetom sk¼mania s¼ zmeny psychiky, t. j. preģ²vania a spr§vania dieŠaŠa, dospie-

vaj¼ceho vplyvom vĨchovy, vzdel§vania (ńuriļ, Ġtefanoviļ, Gr§c, 1991).  

Pojmom eduk§cia sa v odbornĨch kruhoch oznaļuje jednota tohto vĨchovno- 

-vzdel§vacieho procesu, ktorĨ tvor² nerozluļnĨ celok, a jeho rozdeŎovanie je moģn® len v te-

oretickej rovine na didaktickĨ ¼ļel. 

BezprostrednĨm cieŎom pedagogickej psychol·gie nie je praktick§ ļinnosŠ, ale teore-

tick§ ļinnosŠ v zmysle sk¼mania psychologickĨch z§konitost² vĨchovno-vyuļovacieho proce-
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su, ktor® potom vyuģ²va pedagogika, aplikuj¼c na vlastn® pedagogick® javy, resp. ġkolsk§ 

psychol·gia.  

Ak vych§dzame z psychoregulaļnej paradigmy (Kov§ļ, 2007), pedagogick§ psycho-

l·gia sk¼ma vz§jomnĨ vzŠah medzi procesmi vĨchovy a vzdel§vania (ako sociokult¼rnych 

ļiniteŎov) a psychickou realitou, prejavuj¼cou sa psychickou reflexiou a regul§ciou pozn§va-

nia, preģ²vania i spr§vania v obdob² detstva a dospievania. 

 

Pr²klady konkr®tnych vĨskumnĨch probl®mov pedagogickej psychol·gie v oblasti vĨ-

chovn®ho p¹sobenia, napr.:  

1. AkĨmi vĨchovnĨmi prostriedkami je moģn® dieŠa podporiŠ v tom, aby zistilo, kĨm je 

a kĨm sa m¹ģe staŠ?  

2. AkĨ je vzŠah medzi mierou vyjadrenej akcept§cie dieŠaŠa zo strany dospel®ho a jeho vn¼-

tornĨm z§ģitkom Ăpatr²m, som milovanĨñ? 

3. AkĨ je vzŠah medzi voŎbou disciplin§rnych strat®gi² zo strany dospel®ho a kvalitou emo-

cion§lneho vzŠahu medzi dospelĨm a dieŠaŠom ?  

4. Existuje vzŠah medzi obsahovou a form§lnou str§nkou komunik§cie dospelĨ ï dieŠa/do-

spievaj¼ci a mierou prejavenej samostatnosti dieŠaŠa/dospievaj¼ceho? 

 

V oblasti vzdel§vania sa m¹ģeme pĨtaŠ napr.:  

1. Existuje vzŠah medzi emocion§lnym rozpoloģen²m ģiaka a ¼rovŔou jeho vĨkonnosti vo vy-

branĨch kognit²vnych oblastiach?  

2. Ako m¹ģe dospelĨ prispievaŠ k uplatŔovaniu vyġġ²ch myġlienkovĨch procesov vo vzdel§-

vacom procese u ģiakov?  

3. Existuje vzŠah medzi uļebnĨm ġtĨlom uļiteŎa a jeho preferenciou didaktickĨch postupov 

v procese vyuļovania?  

4. Z§vis² akademick§ ¼speġnosŠ ģiaka od miery vn¼tornej motiv§cie ģiaka k uļeniu?  

 

Pri snahe vymedziŠ pojem a predmet sk¼mania ġkolskej psychol·gie sa stret§vame 

s nejednoznaļnĨm obsahom (Gajdoġov§, Her®nyiov§, Valihorov§, 2010).  

 V pr²pade ġkolskej psychol·gie moģno hovoriŠ o ch§pan² jej predmetu v uģġom zmys-

le slova zd¹razŔuj¼c jej profesion§lny aspekt v oblasti uplatnenia psychol·ga a v ġirġom 

zmysle slova ako pedagogicko-psychologikĨ predmet.  
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V uģġom zmysle slova je ġkolsk§ psychol·gia psychologickou ġpecializ§ciou, ktor§ 

sk¼ma a vysvetŎuje psychologick® aspekty ļinnosti ġkoly ako edukaļn®ho syst®mu, resp. 

ako vĨchovno,vzdel§vacej inġtit¼cie a ġtuduje ot§zky moģnosti profesion§lneho uplatŔova-

nia psychologickĨch poznatkov, techn²k, postupov a met·d v ġkole prostredn²ctvom profesie 

ġkolsk®ho psychol·ga (Gajdoġov§, Her®nyiov§, Valihorov§, 2010). 

 

V ġirġom zmysle slova sa ġkolsk§ psychol·gia oznaļuje aj ako mal§ pedagogick§ 

psychol·gia, ch§pe sa ako teoreticko-aplikovan§ psychologick§ discipl²na, ktor§ sk¼ma 

psychologick® aspekty ġkoly ako vĨchovnoïvzdel§vacej inġtit¼cie a z hŎadiska pedagogickej 

praxe uļiteŎa sk¼ma, ak® psychologick® poznatky v podmienkach ġkoly moģno uplatniŠ, 

ak® podnety, postupy, metodiky a met·dy realizovaŠ (Hvozd²k, 1986).  

CieŎom je zaoberaŠ sa: 

ï psychologickĨmi aspektmi ġkoly a vġetkĨch jej subsyst®mov a prispievaŠ k ich optim§lne-

mu rozvoju, 

ï oblasŠou rieġenia probl®mov ģiakov v uļen², spr§van², preģ²van², 

ï oblasŠou profesion§lnej orient§cie ģiakov (Gajdoġov§, Her®nyiov§, Valihorov§, 2010). 

 

AplikaļnĨ aspekt na ġkolsk® prostredie a tendenciu vyuģ²vaŠ psychologick® poznatky 

na podporu ġkoly moģno povaģovaŠ za charakteristick® ļrty ġkolskej psychol·gie ako sa-

mostatnej vedeckej discipl²ny. So zreteŎom na naġu cieŎov¼ skupinu, ktor¼ tvoria bud¼ci pe-

dag·govia, kladieme d¹raz na ch§panie ġkolskej psychol·gie v ġirġom zmysle slova. 

Pr²klady konkr®tnych vĨskumnĨch probl®mov ġkolskej psychol·gie: 

V oblasti vzdel§vania: 

1. Sp¹soby odhaŎovania pr²ļin neprospievania ģiakov v ġkolskom prostred². 

2. Sk¼manie vplyvu triednej kl²my na vĨkonnosŠ ģiakov. 

3. Vyuģ²vanie psychologickĨch poznatkov pri pr§ci so ģiakmi so ġpecifickĨmi poruchami 

uļenia. 

4. Moģnosti minimaliz§cie tr®my pred sk¼ġkou v ġkolskom prostred². 

V oblasti vĨchovn®ho p¹sobenia pedag·ga: 

1. AkĨm sp¹sobom je moģn® v triednom kolekt²ve formovaŠ optim§lne priateŎsk® vzŠahy? 

2. Overenie efektivity jednotlivĨch komunikaļnĨch strat®gi², techn²k pedag·ga v pedagogic-

kej komunik§cii so ģiakmi pri rieġen² vybranĨch probl®mov v ġkolskom prostred². 

3. Moģnosti minimaliz§cie tr®my ģiakov pred sk¼ġkou v ġkolskom prostred². 
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4. Postup rieġenia pr²padov ġikanovania. 

 

Rozdiely medzi pedagogickou a ġkolskou psychol·giou spoļ²vaj¼ predovġetkĨm 

v tom, ģe ġkolsk§ psychol·gia kladie d¹raz na tieto aspekty (Hvozd²k, 1986): 

- ġpecifick® psychologick® aspekty ģiaka a na zmenu jeho spr§vania vplyvom konkr®t-

nej ġkolskej situ§cie, 

- d¹raz na ad hoc vĨskum s vyuģit²m exploraļnĨch met·d a kazuist²k, 

- poskytuje tak® poznatky a vĨsledky sk¼mania, ktor® s¼ bezprostredne aplikovateŎn® 

a pouģiteŎn® v re§lnej pedagogickej situ§cii v ġkolskom prostred². 

 

Ġkolsk§ psychol·gia m§ v podstate uģġ² vĨber p¹sobnosti, avġak hlbġ² z§ber aplikova-

teŎnosti. 

 

Obivde discipl²ny ï pedagogick§, ako aj ġkolsk§ psychol·gia vĨraznou mierou pri-

spievaj¼ k odbornej pr²prave bud¼cich pedag·gov. Poznatky pedagogickej psychol·gie 

umoģŔuj¼ pedag·gom orient§ciu v oblasti poznania psychiky, v oblasti preģ²vania a spr§vania 

dieŠaŠa, dospievaj¼ceho so zreteŎom na vĨchovno ï vzdel§vac² proces. Tento druh poznania 

vedie pedag·gov k pochopeniu mechanizmov vzniku, formovania a pretrv§vania r¹znorodĨch 

psychickĨch reakci², procesov, stavov a vlastnost² osobnosti dieŠaŠa, dospievaj¼ceho. Poznat-

ky ġkolskej psychol·gie klad¼ d¹raz sk¹r na aplikaļnĨ r§mec, tj. uplatnenie psychologickĨch 

poznatkov v praktickej ļinnosti pedag·gov. 
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1.3. 

Miesto  pedagogickej a ġkolskej psychol·gie v syst®me vied o ļloveku a in-

terdisciplin§rne vzŠahy 

 

Hraniļn§ podstata discipl²ny vyplĨva uģ z n§zvu pedagogick§ psychol·gia, vznik§ ako 

prienik dvoch vedeckĨch discipl²n, a to pedagogiky a psychol·gie, s ktorĨmi je aj najviac 

prepojen§. PokiaŎ ide o psychologick® discipl²ny, v pedagogickej psychol·gii je nepopiera-

teŎnĨ vplyv viacerĨch discipl²n, predovġetkĨm vġeobecnej, vĨvinovej, soci§lnej a klinickej 

psychol·gie.  

Pedagogika ï veda o vĨchove a vzdel§van² sk¼ma, opisuje procesy vĨchovy a vzdel§-

vania ļloveka a vysvetŎuje ich z§konitosti tak, aby z²skanĨmi poznatkami spªtne pom§hala 

skvalitniŠ a zefekt²vniŠ proces vĨchovy a vzdel§vania v praktickom ģivote v rodine, v ġkole, 

vo vĨchovno-vzdel§vac²ch inġtit¼ci§ch, vġade tam, kde sa uplatŔuje formovanie osobnosti. 

(Kratochv²lov§ a kol., 2007).  

Pedagogick§ psychol·gia sk¼ma vo vĨchove a vyuļovan² vzŠahy kauz§lne (medzi 

podmienkami a d¹sledkami) a pedagogika vzŠahy fin§lne (medzi prostriedkami a cieŎmi) vo 

vĨchovno-vzdel§vacom procese (Jir§nek a kol., 1997).  

Pedagogick§ psychol·gia m§ silnĨ vzŠah k vġeobecnej a vĨvinovej psychol·gii, k psy-

chologickĨm discipl²nam, ktor® sk¼maj¼ vġeobecn® z§konitosti vĨvinu psychiky, z§konitosti 

vĨvinu psychiky Ŏudskej bytosti, vyuģ²vaj¼c z§kladn® teoretick® a metodologick® vĨchodisk§ 

(ńuriļ, Gr§c, Ġtefanoviļ, 1991). 

VĨznam vġeobecnej psychol·gie spoļ²va v osvetŎovan² najz§kladnejġ²ch psychologic-

kĨch pojmov, z§konitosti, ktor® potom vyuģ²vaj¼ ostatn® psychologick® discipl²ny. Vġeobec-

n§ psychol·gia, ktor§ sk¼ma vġeobecn® z§konitosti psychickĨch javov ļloveka, poskytuje 

pedagogickej psychol·gii odborn¼ terminol·giu, vĨsledky svojho b§dania, ktor® je nevyhnut-

n® zohŎadŔovaŠ vo vĨchovno-vzdel§vacom procese. VzŠah medzi vġeobecnou a pedago-

gickou psychol·giou m¹ģeme vyjadriŠ kategori§lnym vzŠahom vġeobecn®ho a jednotliv®ho. 

Vġeobecn§ psychol·gia sleduje psychick® javy ļloveka vo vġeobecnosti. Rovnak® psychick® 

javy vġak sk¼ma aj pedagogick§ psychol·gia, ale v ġpeci§lnych podmienkach. Pedagogick§ 

psychol·gia z²skava od vġeobecnej psychol·gie vġeobecn® teoretick® hŎadisk§, sk¼ma tieto 

ot§zky, ale z hŎadiska vlastnĨch cieŎov, no tĨm z§roveŔ obohacuje aj vġeobecn¼ psychol·giu, 

ktor§ preber§ jej vĨsledky a z§very.  
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PokiaŎ ide o vzŠah pedagogickej a vĨvinovej psychol·gie, kaģdĨ pedag·g mus² po-

znaŠ psychologick® z§konitosti vĨvinu ļloveka, ġpecifick® prejavy dan®ho vĨvinov®ho ġt§dia. 

VĨvinov§ psychol·gia sk¼ma vĨvinov® aspekty preģ²vania a spr§vania ļloveka, vĨvinov® 

zvl§ġtnosti psychickĨch procesov, stavov a vlastnost² vo vġeobecnej rovine. VĨvin ļloveka, je 

ovplyvnenĨ vĨchovno-vzdel§vac²m procesom, avġak vĨvinov§ psychol·gia nesk¼ma osobitne 

samotnĨ vplyv tohto procesu na ļloveka, sk¼ma vĨvin ļloveka vcelku. Pedagogick§ psycho-

l·gia sk¼ma vĨvin duġevnĨch javov dieŠaŠa v konkr®tnych vĨchovno-vzdel§vac²ch podmien-

kach.  

 KĨm vġeobecn§ a vĨvinov§ psychol·gia sk¼ma a objavuje vġeobecn®, abstraktn® z§-

konitosti vĨvinu psychiky dospel®ho ļloveka alebo z§konitosti vĨvinu psychiky osobnosti, 

pedagogick§ psychol·gia sk¼ma psychologick® z§konitosti ļinnosti jednotlivcov v konkr®t-

nych vĨchovnĨch situ§ci§ch a podmienkach, ktor® s¼ ovplyvŔovan® cieŎmi vĨchovy, ale 

aj vekovĨmi a individu§lnymi osobitosŠami det² a ģiakov a tieģ sk¼ma psychologick® z§klady, 

psychol·giu vĨchovno-vzdel§vacieho procesu s prihliadnut²m na z§konitosti vz§jomnej inter-

akcie ģiaka a pedag·ga (ńuriļ, Gr§c, Ġtefanoviļ, 1991). 

 Bl²zky vzŠah je medzi pedagogickou psychol·giou a pedagogikou, ļo vyplĨva zo vz§-

jomn®ho p¹sobenia a spolup¹sobenia (vplyvu) vĨchovy a vzdel§vania na psychiku ģiakov 

a na druhej strane z p¹sobenia zmien v preģ²van² a spr§van² dieŠaŠa, dospievaj¼ceho, ktor® 

nastali vplyvom vĨchovno-vzdel§vacieho procesu. Dynamika vĨchovno-vzdel§vacieho proce-

su je vĨrazne ovplyvnen§ uplatŔovan²m psychologickĨch poznatkov, techn²k, met·d a strat®-

gi² v pedagogickej praxi. VoŎbu tĨchto intervenci², ako aj jej vĨsledky s¼ podmienen® preģ²-

van²m a spr§van²m, t. j. psychikou pedag·ga a ģiaka. VzŠah medzi pedagogickou psychol·-

giou a pedagogikou sa prejavuje v tom, ģe psychol·gia prin§ġa nov® podnety aj do probl®mov 

te·rie vyuļovania, ktor® vyģaduj¼ rev²ziu n§hŎadov v ot§zkach riadenia uļebn®ho procesu. 

VzŠah tĨchto vied je danĨ postupom pri objasŔovan² spoloļne sk¼man®ho probl®mu. To si 

vyģaduje uģġiu spolupr§cu psychol·gov s pedag·gmi pri sk¼man² vĨchovno-vzdel§vac²ch 

javov. V predmete pedagogickej psychol·gie a pedagogiky je veŎa spoloļn®ho, no existuj¼ aj 

znaļn® rozdiely. Pedagogick§ psychol·gia napr²klad sk¼ma vo vĨchove a vyuļovan² vzŠahy 

kauz§lne a pedagogika vzŠahy fin§lne (ńuriļ, Gr§c, Ġtefanoviļ, 1991).  

A keŅģe vĨchovno-vzdel§vac² proces prebieha v skupine, veŎkĨm pr²nosom pre peda-

gogick¼ psychol·giu je soci§lna psychol·gia. Soci§lna psychol·gia ako samostatn§ vedeck§ 

discipl²na sk¼ma, akĨm sp¹sobom vplĨva pr²tomnosŠ in®ho ļloveka, Ŏud² ļi skup²n na preģ²-

vanie a spr§vanie ļloveka, Ŏud² a skup²n, jej podstatou je interakļnĨ r§mec Ŏudsk®ho bytia.  
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Pedag·g sa vo svojej praxi m¹ģe opieraŠ o poznatky aj inĨch psychologickĨch discip-

l²n, napr. o poznatky v oblasti psychol·gie osobnosti, ktor§ sk¼ma, ako a ļ²m sa Ŏudia od seba 

navz§jom podobaj¼ a odliġuj¼ v oblasti preģ²vania a spr§vania, analyzuje vn¼torn® a vonkajġie 

podmienky, pr²ļiny a ciele formovania osobnosti. T§to discipl²na poskytuje n§stroje na opis, 

vysvetlenie konkr®tneho konania ļloveka, spr§vania ļloveka v soci§lnej skupine, inform§cie 

o vn¼tornom ģivote ļloveka. Prostredn²ctvom r¹znych te·ri² objasŔuje zdroje, vĨvin a d¹sled-

ky obsahov vedomia, preģ²vania a spr§vania. Psychol·gia osobnosti je pr²nosn§ osobitne 

v pom§haj¼cich profesi§ch, pri ktorĨch je poznanie druhĨch zvl§ġŠ d¹leģit® (Sm®kal, 2007). 

JednĨm z cieŎov tĨchto uļebnĨch textov je poskytn¼Š poznatky psychol·gie osobnosti, ktor® 

je moģn® vyuģiŠ v praxi pedag·ga, hŎadaj¼c prienik psychol·gie osobnosti a pedagogickej 

a ġkolskej psychol·gie.  

  Pedag·gom pom§ha osvojenie poznatkov z pedagogickej psychol·gie orientovaŠ sa 

v zloģitĨch a rozmanitĨch pedagogickĨch situ§ci§ch. Vyuģitie poznatkov pedagogickej psy-

chol·gie pre pedagogick¼ prax je nepopierateŎn®. Tak ako lek§r uplatŔuje poznatky 

o anat·mii, fyziol·gii a patol·gii pri lieļbe, tak ani pedag·g nem¹ģe efekt²vne p¹sobiŠ 

v oblasti vĨchovy a vzdel§vania bez poznania psychickĨch z§konitost² preģ²vania a spr§vania 

dieŠaŠa a dospievaj¼ceho, bez poznania mechanizmov vzniku psychickĨch procesov, stavov 

a vlastnost² osobnosti. Bez poznania aktu§lnej ¼rovne kognit²vnych procesov dieŠaŠa nem¹ģe 

uļiteŎ tieto procesy adekv§tne rozv²jaŠ poļas vyuļovania bez toho, aby vychov§vateŎ poznal 

met·dy vĨchovn®ho p¹sobenia len Šaģko, ak v¹bec bude ¼speġnĨ pri dosahovan² vytĨļenĨch 

vĨchovnĨch cieŎov. Aktu§lne poznatky pedagogickej psychol·gie s¼ pre pedag·ga nevyhnut-

nĨm predpokladom popri inĨch kompetenci§ch pre jeho efekt²vne p¹sobenie vo vĨchovno- 

-vzdel§vacom procese. Ġkolsk§ psychol·gia, vyuģ²vaj¼c poznatky viacerĨch psychologickĨch 

discipl²n a pr²buznĨch vied, ktor® maj¼ nejakĨ vzŠah k ġkole ako vĨchovno-vzdel§vacej inġti-

t¼cii, aplikuje ich v konkr®tnej ļinnosti ï na jednej strane v praktickej ļinnosti ġkolsk®ho psy-

chol·ga, ale aj v praktickej ļinnosti pedag·gov. D¹raz pritom kladie len na vymedzen® p¹so-

benie ġkolsk®ho prostredia na ģiakov a aplik§ciu poznatkov v ġkolskĨch situ§ci§ch (Valihoro-

v§, Gajdoġov§, 2009). Ġkolsk§ psychol·gia sa rozv²ja a p¹sob² ako syst®mov§ medziodborov§ 

veda, ktor§ m§ vzŠah hlavne k pedagogike a psychologickĨm discipl²nam, ako s¼ pedagogic-

k§ psychol·gia, vĨvinov§, vġeobecn§, soci§lna, poradensk§ psychol·gia, psychol·gia pr§ce, 

klinick§ psychol·gia, patopsychol·gia. 
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1.4  

HistorickĨ vĨvin a bud¼ce perspekt²vy sk¼mania v pedagogickej 

a ġkolskej psychol·gie 

 

PokiaŎ ide o vĨvin oboch discipl²n, naļrtneme ho len struļne. Vznik a rozvoj pedago-

gickej psychol·gie ako samostatnej discipl²ny v zahraniļ² moģno zaznamenaŠ koncom 19. 

a zaļiatkom 20. storoļia. Autorom prvej uļebnice v roku 1884 bol Mayer.  

U n§s v bĨvalej Ļesko-Slovenskej republike sa pedagogick§ psychol·gia rozv²jala z§-

sluhou ļeskĨch psychol·gov (Krejļi, Ļada, Chlup, PŚ²hoda), na Slovensku za priekopn²ka 

moģno povaģovaŠ profesora Jurovsk®ho, Baģ§nyho, ńuriļa, Gr§ca a Ġtefanoviļa.  

V roku 1957 sa na konferencii slovenskĨch psychol·gov v Smoleniciach vytvorila 

skupina psychol·gov, ktor² svoje b§dateŎsk® ¼silie zamerali na pedagogick¼ psychol·giu 

v rozdielnych l²ni§ch. V s¼ļasnosti s¼ pedagogick² psychol·govia na Slovensku zdruģen² na 

konkr®tnych fakult§ch vysokĨch ġk¹l, kde sa venuj¼ sk¼maniu konkr®tnych fenom®nov peda-

gogickej psychol·gie. 

Hist·riu vĨvinu ġkolskej psychol·gie opisuj¼ Gajdoġov§, Her®nyiov§, Valihorov§ 

(2010).  

Vznik ġkolskej psychol·gie v naġich podmienkach bol podmienenĨ: 

- zvĨġenĨm z§ujmom o psychol·giu dieŠaŠa vo svete, 

- ¼sil²m sk¼maŠ ģiaka vo vĨchovno-vzdel§vacom procese, 

- tendenciou uplatŔovaŠ psychodiagnostick® met·dy a experiment v pedagogickej praxi.  

 

VĨraznĨ vplyv na vznik ġkolskej psychol·gie u n§s v 20. a 30. rokoch 20. stroroļia 

mala diskusia, ktor§ sa rozvinula v Ļesko-Slovensku po predn§ġke W. Sterna, ktorĨ definoval 

ġkolsk®ho psychol·ga ako osobu s odbornĨm psychologickĨm vzdelan²m, najmª pedagogic-

ko-psychologickĨm vzdelan²m, ktor§ pom§ha rieġiŠ Šaģġie vĨchovno-vzdel§vacie situ§cie 

v ġkole. Do diskusie sa v tomto duchu zapojil aj Stejskal, ktorĨ nesk¹r zhrnul svoje n§zory 

v ļl§nku O ¼loh§ch ġkolsk®ho psychol·ga (1930). V roku 1934 vyġla prv§ obsiahlejġia publi-

k§cia s n§zvom Funkce ġkoln²ho psychol·ga, ktorej autorom bol F. Ohera. V tejto publik§cii 

charakterizoval celkov¼ situ§ciu v s¼vislosti s diskusiou o ġkolskom psychol·govi, zhodnotil 

n§zory na zavedenie tejto funkcie a n§mietky, ktor® voļi ġkolsk®mu psychol·govi m§. V 50. a 

60. rokoch, ktor® boli pre rozvoj psychologickĨch discipl²n pomerne n§roļn®, sa psychol·gia 

do ġk¹l dost§vala hlavne prostredn²ctvom pedagogickej a vĨvinovej psychol·gie. Popri pr§-
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cach PŚ²hodu prenikala psychol·gia do ġkolskej praxe aj prostredn²ctvom vysokoġkolskĨch 

uļebn²c, monografi² a vedeckĨch pr§c, ktor® viac desaŠroļ² formovali a ovplyvŔovali pedago-

gicko-psychologick® vzdel§vanie uļiteŎov. Za d¹leģit® moģno v tejto oblasti povaģovaŠ pub-

lik§cie: ńuriļa, Gr§ca, Pardela, Ġtefanoviļa, Blaġkoviļa, Kaļ§niho, z ļeskĨch autorov Jir§n-

ka, Souļka a inĨch. Pre rozvoj ġkolskej psychol·gie na Slovensku malo veŎkĨ vĨznam zalo-

ģenie Katedry pedagogickej psychol·gie s oddelen²m ġkolskej psychol·gie na Filozofickej 

fakulte Univerzity Komensk®ho v Bratislave. Ved¼cim sa stal prof. ńuriļ, ļ²m sa vytvorili 

relat²vne priazniv® podmienky pre rozvoj tejto vednej discipl²ny. Z hist·rie ġkolskej psycho-

l·gie na Slovensku vieme, ģe ġkolsk§ psychol·gia ako samostatn§ aplikovan§ psychologick§ 

discipl²na sa vo vtedajġ²ch podmienkach rozv²jala najmª od roku 1970, a to najmª enormnĨm 

¼sil²m prof. Hvozd²ka a Ņalġ²ch slovenskĨch psychol·gov, najmª ńuriļa, Blaġkoviļa ļi Jurļu. 

Po roku 1975 sa na pomerne dlh® obdobie o ġkolskej psychol·gii a ġkolskom psychol·govi 

prestalo hovoriŠ, napriek tomu, ģe t²to boli pripravovan² naŅalej na Katedre pedagogickej 

psychol·gie Filozofickej fakulty UK v Bratislave, najmª v dvojpredmetovom uļiteŎskom 

ġt¼diu. Nov§ etapa vĨvinu ġkolskej psychol·gie ako vedy a jej aplik§cie do pedagogickej pra-

xe prostredn²ctvom funkcie ġkolsk®ho psychol·ga sa zaļala aģ od roku 1989. V prelomovom 

roku 1990 bola zaloģen§ Asoci§cia ġkolskej psychol·gie na 1. zakladaj¼com zjazde v Koġi-

ciach, kde bola pr²tomn§ A. Meldenov§ zo Ġv®dska, vtedajġia prezidentka ISPA ï Medzin§-

rodnej asoci§cie ġkolskej psychol·gie. Vo veden² tejto stavovskej organiz§cie doteraz pracuj¼ 

najmª pracovn²ci z katedier psychol·gie z Banskej Bystrice (Valihorov§), Bratislavy (Gajdo-

ġov§, Her®nyiov§), Koġ²c (Hvozd²k, Orosov§), Nitry (Mal§, Hamranov§) a z§stupcovia z pra-

xe, ako aj z§stupcovia z radov psychol·gov z Ļiech (Zapletalov§, Ġtech, Mareġ). 

Ġkolsk§ psychol·gia ako vedeck§ discipl²na vĨrazne prispieva k zvyġovaniu kvality 

ġk¹l aplik§ciou poznatkov do praxe uļiteŎa i p¹soben²m samotn®ho ġkolsk®ho psychol·ga 

v ġkolskom prostred². VzhŎadom na celospoloļensk® zmeny, ktor® sa premietaj¼ aj do aktu§l-

nych potrieb ġk¹l, ġkolsk§ psychol·gia je dynamicky rozv²jaj¼ca a perspekt²vna vedeck§ dis-

cipl²na. 
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2. kapitola 

 

Metodol·gia, metodika a met·dy v pedagogickej a ġkolskej psychol·gii 

 

Ciele druhej kapitoly:  

1. Op²saŠ vġeobecn® ot§zky metodol·gie vĨskumu. 

 

2. Zd¹razniŠ ġpecifick® aspekty vĨskumu v pedagogickej a ġkolskej psychol·gii. 

 

3. PredstaviŠ vybran® met·dy vĨskumu v pedagogickej a ġkolskej psychol·gii. 

 

4. PredstaviŠ pr§ce dom§cich odbornĨch pr§c v oblasti sk¼mania osobnosti ģiaka. 

___________________________________________________________________________ 

  

2.1 

Vġeobecn® ot§zky metodol·gie vĨskumu 

 

Ak z§merom vedy vo vġeobecnosti je porozumenie prostrediu i sebe, ak z§merom ve-

dy je  tak§ interpret§cia reality, ktor§ vedie k zefekt²vneniu procesov akomod§cie a asimil§cie, 

ktor® s¼ nevyhnutnĨm predpokladom kvalitat²vneho napredovania Ŏudskej bytosti, tak z§me-

rom pedagogickej a ġkolskej psychol·gie je interpretovaŠ tzv. psychick¼ realitu, ktor§ sa vy-

tv§ra vo vĨchovno-vzdel§vacom procese. Na ot§zku ako t¼to realitu uchopiŠ odpoved§ meto-

dol·gia tĨchto discipl²n.  

Aj napriek tomu, ģe adres§tmi uļebnĨch textov s¼ ġtudenti pedagogickej fakulty 

a pedagogick§ a ġkolsk§ psychol·gia nie je ich ġt¼dijnĨm odborom, povaģujeme za d¹leģit® 

to, aby ġtudenti z²skali aspoŔ z§kladn® inform§cie o metodol·gii pedagogicko-

psychologick®ho vĨskumu, aby nadobudli znalosŠ o tom, ako sa v r§mci tĨchto vedeckĨch 

discipl²n z²skavaj¼ ¼daje, ktor® po vyhodnoten² a n§slednej interpret§cii tvoria vĨchodisko pri  

tvorbe novĨch konceptov, te·ri², resp. ktor® ich platnosŠ overuj¼. ńalġ²m d¹vodom zaradenia 

tejto t®my do uļebnĨch textov je existencia ist®ho prieniku medzi psychologickou 

a pedagogickou diagnostikou. Je samozrejm®, ģe existuj¼ jasn® rozdiely medzi kompetencia-

mi psychol·gov, pedag·gov a ġpeci§lnych pedag·gov v oblasti diagnostikovania a niektor® 
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z nich s¼ aj legislat²vne ukotven®. Tak napr²klad diagnostikvanie intelektu je v  kompetencii 

psychol·gov, diagnostikovanie ¼rovne vĨvinu jednotlivĨch kognit²vnych funkci², resp. dia-

gnostikovanie ġpeci§lnych por¼ch uļenia sa realizuje v praxi ġpeci§lnych pedag·gov. Avġak 

kaģdĨ pedag·g (uļiteŎ, soci§lny pedag·g, vychov§vateŎ) vo svojej kaģdodennej ļinnosti vy-

kon§va, resp. mal by vykon§vaŠ pedagogick¼  diagnostiku. Pedagogick® diagnostikovanie je 

proces, ktorĨ sa uskutoļŔuje vo vĨchovno-vzel§vacom procese v ġkole, z§ujmovĨch kr¼ģ-

koch, doma a pod. Predmet diagnostikovania bĨva r¹zny, m¹ģe n²m byŠ napr.: osobnosŠ ģia-

ka, jeho uļebn§ ļinnosŠ, rodinn® prostredie ģiaka, skupina ģiakov, trieda, uļiteŎ a jeho ļin-

nosŠ a pod. PedagogickĨm diagnostikovan²m, ktor® je zameran® na ģiaka pedag·g zisŠuje, 

akĨ je ģiak v danom momente, v danej etape vĨchovy a vzdel§vania, ļi jeho vlastnosti s¼ 

v s¼lade s oļak§vaniami. Pedag·g teda zisŠuje vġetky dostupn® inform§cie o ģiakovi, nielen 

jeho slab®, ale hlavne jeho siln® str§nky. Proces preverovania osvojenĨch vedomost² a zn§m-

kovanie  je len ¼zkym vĨsekom procesu diagnostikovania, s ktorĨm si pedag·g vo svojej pra-

xi nevystaļ². Zn§mkovanie je priraŅovanie ļ²seln®ho alebo in®ho znaku k hodnote uļebn®ho 

vĨkonu. Zn§mka je fin§lny produkt hodnotenia ģiaka, pri ktorom sa vģdy porovn§va ģiak so 

stanovenĨmi krit®riami, teda zn§mka sa urļuje podŎa miery zhody vĨkonu ģiaka so stanove-

nĨmi krit®riami (Gavora, 2010). Avġak pedag·g by nemal nahr§dzaŠ vĨchovu, vzŠahotvornĨ 

proces, procesom vĨkonotvornĨm, vzdel§vac²m, ļo  bohuģiaŎ v ġkolskom prostred² st§le pre-

trv§va. Jednou z pr²ļin tohto negat²vneho javu je podŎa n§s neznalosŠ pedag·gov v oblasti 

diagnostikovania jednotlivĨch vlastnost² osobnosti ģiaka ( charakterovĨch, sebaregulaļnĨch, 

dynamickĨch a pod.).  

 Đļelom z²skania  inform§ci² o jednotlivĨch vlastnostiach osobnosti  ģiaka  je: 

- orient§cia pedag·ga v tom, akĨ ģiak je, kde sa moment§lne nach§dza, 

- voŎba Ņalġ²ch vĨchovno-vzdel§vac²ch postupov pedag·ga.   

Đļelom zaradenia tejto kapitoly do uļebnĨch textov je snaha posilniŠ diagnotick¼ 

kompetenciu pedag·gov. Pedag·g je ļasto osobou, ktor§ na z§klade svoj²ch odbornĨch po-

znatkov pos¼di danĨ pr²pad ako takĨ, ktorĨ si zasl¼ģi pozornosŠ  Ņalġ²ch odborn²kov. Mal by 

maŠ preto dostatoļn® inform§cie napr. nielen o tom, ļo je to inteligencia, ale aj o tom, ktor® 

kognit²vne procesy sa pri jej sk¼man² zohŎadŔuj¼, akĨmi typmi ¼loh sa tieto funkcie meraj¼ 

a precviļovan²m akĨch ¼loh moģno tieto procesy rozv²jaŠ. Ak toto poznanie pedag·govi chĨ-

ba, nem¹ģe vo svojej kaģdodennej ļinnosti so ģiakom napredovaŠ. Navyġe pokiaŎ nerozumie 

sps¹bom z²skavania relevantnĨch ¼dajov v praxi inĨch odborn²kov, nem¹ģe s nimi ani adek-

v§tne spolupracovaŠ, ļo je vģdy v neprospech ģiaka. 
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Metodol·gia vĨskumu je vedn§ discipl²na, ktor§ sk¼ma a opisuje pl§novanie, organiz§ciu  

a realiz§ciu vĨskumu a sp¹sob vyhodnotenia a interpret§cie vĨskumnĨch ¼dajov, d§t. T§to 

discipl²na sa zaober§ tĨm, ļo rob² vĨskumn²k pred vstupom do ter®nu (pl§novanie vĨskumu) 

poļas ter®nnej f§zy vĨskumu (pouģitie vĨskumnĨch met·d) a po n§vrate z ter®nu (vyhodno-

covanie a interpret§cia d§t z²skanĨch v ter®ne) (Gavora a kol., 2010).  

Metodol·giu vĨskumu je potrebn® odliġovaŠ od vĨskumnej met·dy. Medzi met·dy vĨskumu 

rad²me: pozorovanie, experiment, rozhovor, dotazn²k, testy, analĨzu produktov ļinnost²...  

Vedeck§ met·da je s¼stava princ²pov, sp¹sobov a foriem z²skavania poznatkov v podobe 

faktov, empiricky overiteŎnĨch premennĨch a ich vz§jomnĨch vzŠahov (Marġ§lov§, Mikġ²k, 

1990). Met·da je presne urļenĨ sp¹sob zberu vĨskumnĨch d§t a ich spracovanie. 

Metodika vĨskumu je s¼bor viacerĨch met·d a vĨskumnĨch postupov, ktor® pouģ²va vĨ-

skumn²k v konkr®tnom vĨskume (Gavora a kol., 2010). 

Vo vĨskume r¹znorodĨch psychickĨch a pedagogickĨch javov moģno uplatniŠ dva 

rozdielne pr²stupy, a to kvantitat²vny a kvalitat²vny (Ġvec a kol., 1998).  

Kvantitat²vna metodol·gia sa zaraŅuje medzi analytick® metodologick® orient§cie. Vych§-

dza z dominancie filozofie novopozitivizmu a pragmatizmu, s vĨraznou tendenciou k ele-

mentarizmu a objektivizmu. Prevl§da orient§cia na predmety tzv. nomotetickĨch vied, hŎa-

daj¼ sa vġeobecn® z§kony. Funkciou vĨskumu je explan§cia pr²ļin, predikcia n§sledkov. 

CieŎom je verifik§cia alebo falzifik§cia hypot®zy, te·rie. D¹raz sa kladie na presn® meranie 

v term²noch mnoģstva, intenzity, ļastosti, rozbor pr²ļinnĨch vzŠahov medzi sk¼manĨmi 

javmi. Vo vĨskume prevaģuj¼ experiment§lne a korelaļn® ġt¼die, poģaduje sa vĨber zo z§-

kladn®ho s¼boru jednotlivcov, aby sa vĨsledky mohli zovġeobecniŠ na ġirġ² populaļnĨ vĨber.  

 

VedeckĨ vĨskum je n§roļnĨ proces, ktorĨ moģno rozdeliŠ na jednotliv® f§zy, resp. 

etapy, ktor® na seba nadvªzuj¼. V kvantitat²vnom pr²stupe moģno vo vġeobecnosti rozl²ġiŠ 

nasleduj¼ce etapy (Gavora a kol., 2010), ktor® zn§zorŔuje obr§zok 1: 
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Obr§zok 1 Schematick® zn§zornenie et§p kvantitat²vneho vĨskumu 

 

 

Kvalitat²vna metodol·gia sa ch§pe ako syntetick§ metodologick§ orient§cia. Vych§dza 

z plurality filozofi², z fenomenolo·gie, interpretativizmu, konġtruktivizmu a humanizmu, 

s vĨraznou tendenciou k holizmu a subjektivizu. VĨskum sa orientuje na opis jedineļnosti. 

Đļelom je interpret§cia a porozumenie vĨznamu sk¼man®ho javu. CieŎom je sk¹r konġtru-

ovanie hypot®zy, te·rie. D¹raz sa kladie na kvalifikovanie vĨznamov a charakterizovanie 

pr²padov v term²noch vzorca a modelu. 

  Etapy kvalitat²vneho vĨskumu (Ġvec a kol., 1998) moģno vo vġeobecnosti vymedziŠ 

nasledovne: 
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Obr§zok 2  Schematick® zn§zornenie et§p kvalitat²vneho vĨskumu  

 

Aj napriek skutoļnosti, ģe v oblasti pedagogickej a ġkolskej psychol·gie jednoznaļne 

badaŠ tendenciu ku kvantitat²vnej metodol·gii, v ostatnom obdob², najmª v predch§dzaj¼cich 

desaŠroļiach prib¼daj¼ vedeck® pr§ce vych§dzaj¼ce z kvalitat²vnej metodol·gie. Snaha po 

uplatŔovan² variety proced¼r a techn²k pri z§vereļnej analĨze vĨskumnĨch d§t vedie k vªļġej 

komplexnosti vĨsledkov vĨskumov. Niektor² b§datelia vyuģ²vaj¼ zmieġan® pr²stupy a pouka-

zuj¼ na ich vĨhody (Tashakkori, Teddie, 2003). Spom²nan® rozdiely kvantitat²vnej a kvalita-

t²vnej metodol·gie uv§dzame pre lepġiu prehŎadnosŠ v tabuŎke 1 (Ġvec a kol., 1998, Fraenkel, 

Wallen, 1993).  

KVANTITATĉVNY VħSKUM KVALITATĉVNY VħSKUM 

Ļ²slo slovo 

nestrannosŠ pozorovateŎa, urļitĨ odstup, ¼silie o ob-

jektivitu 

vc²tenie sa vĨskumn²ka do situ§cie sk¼manĨch 

os¹b, je predpokladom vhŎadu do sk¼man®ho javu 

vysvetlenie pr²ļin, vzŠahov sk¼man®ho javu pochopenie zmyslu sk¼man®ho javu 

sk¼ma veŎk® skupiny respondentov sk¼ma mal® skupiny respondentov  

zovġeobecnenie na ġirġiu popul§ciu d¹raz na jedineļnosŠ 

snaha zistiŠ frekvenciu, intenzitu, pomer sk¼manĨch 

javov  

je to zisŠovanie kvality soci§lnych javov, kvality 

vzŠahov a situ§ci²  

d¹leģit§ je analĨza z²skanĨch ¼dajov d¹leģit§ synt®za z²skanĨch ¼dajov  

vych§dza z novopozitivizmu a pragmatizmu pluralita filozofi², fenomenol·gia, interpretativiz-

mus, konġtruktivizmus a humanizmus  

uplatŔuje nomotetickĨ pr²stup zameranĨ na poznanie 

vġeobecne platnĨch z§konitost², princ²pov 

idiografickĨ pr²stup zameranĨ na sk¼manie jedi-

neļnĨch javov, ļasovo obmedzenĨch skutoļnost², 

ġpecifick® pr²pady  
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jej funkciou je explan§cia pr²ļin a predikcia n§sled-

kov sk¼man®ho javu 

jej funkciou je interpret§cia a porozumenie vĨz-

namu sk¼man®ho javu 

jej cieŎom bĨva spravidla verifikovanie alebo falzifi-

kovanie hypot®zy, te·rie 

jej cieŎom je konġtruovanie (vytvorenie) hypot®-

zy, te·rie 

d¹raz sa kladie na: presn® merania, rozbor pr²ļin-

nĨch vzŠahov medzi jednotlivĨmi premennĨmi 

d¹raz sa kladie na: kvalifikovanie vĨznamov, 

charakterizovanie pr²padu v term²noch vzorca a 

modelu 

prevaha experiment§lnych a korelaļnĨch vĨskumov, 

n§hodnĨ vĨber respondentov zo z§kladn®ho s¼boru 

respondentov 

sk¼manie jednotlivĨch pr²padov, ¼ļastn²cke pozo-

rovanie, or§lna hist·ria, dokument§cia jedineļ-

nĨch, nezvyļajnĨch pr²padov 

charakteristika javov vo vġeobecnĨch kateg·ri§ch 

ako status quo 

javy sa sk¼maj¼ vo svojej neopakovateŎnej zmene 

ï d¹raz na procesu§lnu str§nku javu  

met·dy: dotazn²k, rozhovor, pozorovanie, experi-

ment, testy 

met·dy: kvalitat²vne pozorovanie, kvalitat²vny 

rozhovor, kazuistika, life story 

presn® defin²cie premennĨch na zaļiatku tvorba defin²ci² v kontexte a v priebehu sk¼mania 

redukcia z²skanĨch d§t na numerick® sk·re narat²vne opisy 

d¹raz na spoŎahlivosŠ vĨskumnĨch n§strojov d¹raz na reliabilitu vĨskumnĨch z§verov 

hodnotenie validity r¹znymi proced¼rami, d¹vera 

v ġtatistick® indexy 

hodnotenie validity kr²ģovou kontrolou zdrojov 

inform§ci², tzv.triangul§cia 

presnĨ opis metodickĨch proced¼r vĨskumu narat²vne, liter§rne opisy vĨskumnĨch proced¼r 

ġtatistick§ sumariz§cia vĨskumnĨch vĨsledkov narat²vne zhrnutie vĨsledkov vĨskumu 

rozļlenenie komplexn®ho javu holistick§ deskripcia zloģit®ho javu 

z§mer manipulovaŠ so str§nkami, situ§ciami alebo 

podmienkami pri sk¼man² zloģit®ho javu 

snaha nenar¼ġaŠ prirodzene sa vyskytuj¼ce javy 

TabuŎka 1  Rozdiely medzi kvantitat²vnym a kvalitat²vnym pr²stupom vo vĨskume  

V nasleduj¼cej ļasti uļebnĨch textov op²ġeme jednotliv® etapy vĨskumu (Gavora 

a kol., 2010). Zaļiatok vĨskumn®ho b§dania si vyģaduje voŎbu vĨskumnej t®my, oblasti, kto-

rej sa vĨskum tĨka. Zdroje vĨberu tematick®ho okruhu m¹ģu byŠ r¹zne, napr.: 

- m®di§ (TV, rozhlas, internet, odborn§ literat¼ra), 

- vlastn§ praktick§ sk¼senosŠ b§dateŎa alebo sk¼senosŠ inĨch os¹b, s ktorĨmi priġiel do 

kontaktu, 

- diskusie s odborn²kmi o danej t®me, odbornĨ diskurz. 

  VoŎba vĨskumnej t®my a ġpecifik§cia predmetu sk¼mania je proces zaļ²naj¼ci sa n§-

metom t®my, pokraļuj¼ci vytvoren²m koncepcie vĨskumnej t®my a tvorbou vĨskumn®ho pro-

jektu konļiac.  
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Obr§zok 3 Schematick® zn§zornenie zaļiatoļn®ho procesu b§dania 

Vo f§ze tvorby koncepcie sa odpor¼ļa: zber n§padov a ich zapisovanie, systematick® 

rozġirovanie poznatkov, uvaģovanie o teoretickĨch hŎadisk§ch, uvaģovanie o ġ²rke a hŌbke 

pohŎadu, zvaģovanie o vybranom probl®me, o vĨskumnom ter®ne, met·dach zberu ¼dajov 

a o sp¹sobe ich vyhodnocovania.  

Na z§klade premyslenej koncepcie vĨskumn²k tvor² vĨskumnĨ projekt, ktorĨ je vo 

svojej podstate vĨskumnĨ pl§n, t. j. odbornĨ opis pripravovan®ho vĨskumu. Ako kaģdĨ pl§n, 

aj tento sa zhotovuje pred vĨskumom a sl¼ģi ako scen§r jeho realiz§cie.  

Obsahuje tieto s¼ļasti (Gavora a kol., 2010):  

ü n§zov, meno, pr²p. aj inġtit¼cia autora, 

 

ü ¼vod, vysvetlenie motiv§cie autora k voŎbe vĨskumn®ho probl®mu, struļn§ charakte-

ristika nasleduj¼cich ļast² projektu, 

 

 

ü prehŎad problematiky, ktor§ je vĨsledkom analĨzy odbornĨch liter§rnych prameŔov, 

obsahuje definovanie kŎ¼ļovĨch pojmov, 

 

ü vĨskumnĨ probl®m, vĨskumn® ot§zky a hypot®zy vyplĨvaj¼ z analĨzy liter§rneho pre-

hŎadu, okrem formulovania je vhodn® aj zd¹vodnenie vĨberu dan®ho probl®mu, 
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ü vĨskumnĨ s¼bor obsahuje charakteristiku ¼ļastn²kov vĨskumu a sp¹sob ich vĨberu, 

ako aj charakteristiku lokality, oblasti, z ktorej tieto osoby poch§dzaj¼, v ktorej ģij¼, 

 

ü vĨskumn® met·dy ï vysvetl² sa ich voŎba, vyjadr² sa, ļi ide o zhotovenie novĨch alebo 

o adapt§ciu existuj¼cich n§strojov, op²ġu sa ich vlastnosti (objektivita, reliabilita a va-

lidita), op²ġe sa sp¹sob ich administr§cie, vyhodnocovania, 

 

ü organiz§cia vĨskumu zahŘŔa priebeh vĨskumu, ļasovĨ harmonogram, sp¹sob vstupu 

do ter®nu a n§sledne postupnosŠ jednotlivĨch krokov vĨskumu, 

 

ü spracovanie vĨskumnĨch ¼dajov, opis sp¹sobov vyhodnocovania z²skanĨch ¼dajov, 

 

ü financovanie vĨskumu obsahuje rozpoļet financi² potrebnĨch na realiz§ciu vĨskumu, 

 

ü zoznam liter§rnych zdrojov a pr²lohy. 

VĨskumn§ t®ma je r§mec, ktorĨ poskytuje vĨskumn²kovi veŎa moģnost² na vĨskum. T®ma je 

ġirok® pole, ktor® vġak nie je pripraven® na vĨskumnĨ z§mer.  

Sk¼maŠ moģno aģ konkr®tny vĨskumnĨ probl®m.  

VĨskumnĨ probl®m je urļit§ ŠaģkosŠ, konkr®tna ¼loha, ktor¼ je potrebn® vyrieġiŠ. Je to to, 

ļo d§va vĨskumu ġpecifickejġie zameranie.  

V r§mci kaģdej t®my je obyļajne moģn® stanoviŠ viacero vĨskumnĨch probl®mov. Je 

na vĨskumn²kovi, ako dok§ģe tieto vĨskumn® probl®my vystihn¼Š a naformulovaŠ, sch®ma-

ticky je tento proces zn§zornenĨ na obr§zku 4. 
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Obr§zok 4  Schematick® zn§zornenie vĨskumnĨch t®m, probl®mov, ot§zok  a predmetu sk¼mania 
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VĨskumn²ci ļasto formuluj¼ svoje vĨskumn® probl®my v opytovacej forme, stanovuj¼ 

vĨskumn® ot§zky. 

OdpoveŅ na vĨskumn¼ ot§zku je predmetom vĨskumn®ho b§dania.  

Existuj¼ viacer® druhy vĨskumnĨch ot§zok (Gavora a kol., 2010):  

1. Deskript²vna ot§zka ï pĨtame sa Ŕou, v akej podobe sa nieļo vyskytuje, v akom ļase, 

poļte, frekvencii, intenzite a pod. VĨskum je zameranĨ na sk¼manie jedn®ho alebo 

niekoŎkĨch javov, medzi ktorĨmi vġak vĨskumn²k nesk¼ma vz§jomnĨ vzŠah. Zachy-

t§va jav samostatne. 

 

2. VzŠahov§ ot§zka je vo vĨskume, v ktorom sa sk¼ma vzŠah dvoch alebo viacerĨch fak-

torov. Tieto premenn® musia s¼visieŠ, nem¹ģu byŠ izolovan®, potom by iġlo 

o deskript²vnu vĨskumn¼ ot§zku. Pri deskript²vnych a vzŠahovĨch vĨskumnĨch ot§z-

kach sa pouģ²vaj¼ vĨskumn® met·dy, ako je pozorovanie, dotazn²k, ġk§lovanie, inter-

view, sociogram, test (nie experiment). 

 

3. Kauz§lna ot§zka zisŠuje pr²ļinu medzi faktormi. ZisŠuje, ļi dan§ pr²ļina viedla k urļi-

tĨm d¹sledkom. VĨskumnou met·dou je pri kauz§lnych ot§zkach  experiment. ZisŠuje 

sa n²m, ļi danĨ jav sp¹sobil danĨ vĨsledok. Pre kauz§lnu ot§zku je typick®, ģe vĨ-

skumn²k obmieŔa, t. j. manipuluje s premennĨmi, upravuje, preorganizuje ich.  

Predmet sk¼mania je konkr®tny aspekt, na ktorĨ sa vĨskum zameriava konkr®tnou me-

todikou. Predmet sk¼mania v sebe obsahuje premenn®, ktor® je potrebn® vo vĨskume opera-

cionalizovaŠ a ktor® sa vyskytuj¼ aj v hypot®ze, resp. vo vĨskumnej ot§zke.  

Premenn§ je jeden z najd¹leģitejġ²ch prvkov vĨskumu. Je to vlastne predmet vĨskumu 

premenenĨ Ăna drobn®ñ. Je tĨm, ļo vĨskumn²k uchopuje, vo vĨskume, to, o ļom budete 

zhromaģŅovaŠ ¼daje. 

Premenn® m¹ģu byŠ merateŎn® (kvantitat²vne, vieme urļiŠ rozsah, poļet, frekvenciu 

alebo mieru, stupeŔ, urļit®ho javu alebo vlastnosti) alebo kategori§lne (moģno javy zadeliŠ do 

tried, kateg·ri², ¼rovn², typov, stavov, napr. muģ ï ģena, vzdelanie ï z§kladn®, stredoġkolsk®, 

vysokoġkolsk® a pod.)   
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Nie kaģdĨ vĨskum je zaloģenĨ na hypot®zach. VĨskum, ktorĨ je deskript²vny, mapu-

j¼ci a ktorĨ m§ len jednu premenn¼, nem¹ģe maŠ hypot®zy. V takom pr²pade vĨskumn²kovi 

staļ² formulovaŠ vĨskumn¼ ot§zku. 

Hypot®za je vĨskumnĨ predpoklad, ktorĨm vĨskumn²k vyjadruje urļitĨ n§zor. Hypot®za je 

predpoklad o existencii alebo absencii urļit®ho javu na z§klade zn§mych faktov, je to predpoklad 

o pr²ļin§ch alebo s¼vislostiach, vzŠahoch medzi sk¼manĨmi premennĨmi. Je to vlastne predikcia 

z§verov vĨskumu, avġak na rozdiel od laick®ho odhadu sa od vedeckej hypot®zy oļak§va is-

t§ miera reflexie odbornĨch poznatkov, od¹vodnenosŠ a premyslenosŠ (Gavora a kol., 

2010). 

Na rozdiel od vĨskumnej ot§zky, hypot®za je operat²vnejġia, n¼ti vĨskumn²ka odpove-

daŠ priamo o jej pravdivosti: §no, hypot®za sa potvrdila, alebo nie, hypot®za bola zamietnut§. 

Tento proces potvrdzovania a zamietania hypot®z sa v jazyku metodol·gie vĨskumu nazĨva 

testovanie hypot®z. Hypot®zy s¼visia s vĨskumnĨmi ot§zkami a obyļajne sa z nich odvodzuj¼ 

(Gavora a kol., 2010). 

Dobr§ hypot®za by mala byŠ vĨrokom o vzŠahoch medzi sk¼manĨmi premennĨmi 

a mala by obsahovaŠ jasn® implik§cie pre overenie tĨchto vzŠahov (Kerlinger, 1972). Aby 

hypot®za bola spr§vne formulovan§, je vhodn® drģaŠ sa nasleduj¼cich odpor¼ļan² (Gavora 

a kol, 2010, Ġvec a kol., 1998): 

- aby bola tvrden²m, ktor® je vyjadren® v oznamovacej vete, 

- aby obsahovala dve premenn®,  

- aby existovala moģnosŠ sk¼maŠ premenn® prostredn²ctvom merania, kategoriz§cie.  

Hypot®za, ktor¼ nie je moģn® overiŠ, testovaŠ, nem§ pre vedu nijakĨ vĨznam. T§to si-

tu§cia nast§va vtedy, keŅ (Shaughnessy, Zechmeister, 1990): 

- obsahuje v§gne, nejasn®, vġeobecn® alebo mnohovĨznamov® pojmy, 

- ak je hypot®za tautologick§, cirkul§rna, ak skutoļnosŠ, jav vyjadruje rovnakĨm javom, 

skutoļnosŠou, 

- keŅ sa hypot®za odvol§va na sily, idey, ktor® dosiaŎ veda nepozn§. 

VĨber vĨskumnej vzorky je d¹leģitou s¼ļasŠou vĨskumu. Đļastn²kov vĨskumu ozna-

ļujeme ako participantov, podŎa zvolenej met·dy na respondentov (napr. dotazn²k, interview) 
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probandov (experiment, pokusn® osoby). Osoby, o ktorĨch chce vĨskum z²skaŠ inform§cie, 

tvoria z§kladnĨ s¼bor ï popul§ciu, na ktor¼ sa vzŠahuj¼ vĨsledky vĨskumu. Zo z§kladn®ho 

s¼boru vyber§ tzv. vĨberovĨ s¼bor ï vĨskumn§ vzorka, ktor§ by mala vhodne reprezentovaŠ 

z§kladnĨ s¼bor. Metodol·gia vĨskumu pon¼ka r¹zne sp¹soby zostavovania vĨberov®ho s¼bo-

ru (Marġ§lov§, Mikġ²k a kol., 1990, Gavora a kol., 2010): 

N§hodnĨ vĨber 

- najlepġ² sp¹sob urļenia vĨberov®ho s¼boru 

- Ăn§hodnĨñ v zmysle te·rie pravdepodobnosti 

- kaģdĨ ļlovek v r§mci zvolen®ho z§kladn®ho s¼boru m§ rovnak¼ ġancu byŠ vybranĨ ako 

inĨ ļlovek 

- n§hodnosŠ je jedinĨ faktor, ktorĨ tu hr§ ¼lohu 

- je z hŎadiska te·rie pravdepodobnosti najlepġ²m vĨberom 

- jeho osoby dobre reprezentuj¼ z§kladnĨ s¼bor, preto ho oznaļujeme za reprezentat²vny 

s¼bor  

 

StratifikovanĨ vĨber 

- pouģ²va sa vtedy, keŅ nie je vhodn® alebo moģn® zostaviŠ n§hodnĨ vĨber zo z§kladn®ho 

s¼boru, a preto sa z§kladnĨ s¼bor rozloģ² podŎa niektor®ho podstatn®ho znaku  

- napr. pri veŎkosti s²dla ï najprv sa rozdel² z§kladnĨ s¼bor s²del v SR podŎa kateg·ri² (veŎ-

komest§, mest§, obce) ï z kaģdej z tĨchto kateg·ri² sa potom vyber¼ n§hodnĨm sp¹sobom 

osoby 

 

MechanickĨ vĨber 

- tu sa sk¼ma kaģd§ n-t§ osoba (napr. kaģdĨ desiaty uļiteŎ) 

- vych§dza sa z presne urļen®ho z§kladn®ho s¼boru 

 

Z§mernĨ vĨber 

- uskutoļŔuje sa na z§klade urļenia typickĨch znakov z§kladn®ho s¼boru 

- sk¼mateŎ sa opiera o svoje sk¼senosti, vedomosti, ¼sudok a o pr²pady, ktor® dobre pozn§ 

- sk¼mateŎ vĨber neuskutoļŔuje s§m, ale s pomocou skupiny expertov 

- ide o kvalifikovanĨ vĨber 
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DostupnĨ vĨber 

- sp¹sobom Ăļo je poruke, to beriemñ 

- vznik§, keŅ sk¼mateŎ napr. zvol² ġkolu, ktor§ je hneŅ v susedstve ï uġetr² to ļas a n§mahu 

- nevĨhodou je siln® skreslenie ï z§very z tohto vĨskumu platia len pre dan¼ ġkolu 

a nemoģno ich bezpeļne zovġeobecŔovaŠ 

 

 VĨskumn§ met·da je s¼hrnnĨ n§zov pre s¼bor postupov, pomocou ktorĨch sa z²skava-

j¼ d§ta v ter®ne. O miere vedeckosti vypoved§ objektivita, validita a reliabilita danej met·dy.  

 

Objektivita je predpokladom nepredpojat®ho sk¼mania, je opakom subjektivity, pri 

zbere ¼dajov a ich analĨze to znamen§, ģe kaģdĨ ¼daj sa m¹ģe ch§paŠ a interpretovaŠ len je-

dinĨm sp¹sobom ï Ŏudia ho bud¼ vģdy ch§paŠ presne tak, ako sk¼mateŎ, objektivita sa tĨka 

kvality ¼dajov, je d¹leģit§ pri vymedzen² vlastnost² sk¼manĨch javov,  pri zbere a interpret§cii 

¼dajov. (Gavora a kol., 2010).  

 

Validita sa vysvetŎuje vo vzŠahu k vĨskumn®mu n§stroju ï ļi zisŠuje to, ļo zisŠovaŠ 

m§ (ļi je v s¼lade so z§merom sk¼mateŎa), je to miera, do akej dan§ met·da skutoļne meria 

ten znak, ktorĨ m§ meraŠ, zisten§ hodnota validity je stupeŔ, nie absol¼tne urļenie, stanovuje 

sa to, do akej miery je met·da validn§, z§vis² od konkr®tnych podmienok a situ§ci², je kontex-

tovo viazan§, met·da, ktor§ je dostatoļne validn§ pre jednu situ§ciu, m¹ģe byŠ menej validn§ 

pre in¼. Druhy validity:  

ü obsahov§ validita vyjadruje, do akej miery sa obsah met·dy prekrĨva s obsahom danej 

oblasti, ktor¼ n§stroj meria,  

ü krit®ri§lna validita urļuje mieru zhody medzi vĨsledkami met·dy a vĨsledkami in®ho 

merania vykonan®ho podŎa zn§meho a overen®ho krit®ria inou met·dou, 

ü konġtruktov§ validita ï konġtrukt je abstraktnĨ pedagogickĨ, resp. psychologickĨ po-

jem, je to napr. vedomosŠ, schopnosŠ, tvorivosŠ, iniciat²vnosŠ a pod. 

Pri stanoven² konġtruktovej validity je potrebn® ļo najpresnejġie urļiŠ, ktorĨ konġtrukt 

sa vlastne zisŠuje (napr. ļi met·da meria sk¹r vedomosti ako zruļnosti), intern§ validita ï ide 

o validitu nielen met·dy, ale aj celkovej vĨskumnej situ§cie, je to vlastnosŠ met·dy 

a postupov pri vĨskume (vr§tane spracovania vĨsledkov a vĨberu subjektov vĨskumu), je to 

prim§rna validita, je podmienkou externej validity, extern§ validita sa tĨka toho, do akej mie-

ry moģno vĨsledky vĨskumu uskutoļnen®ho v jednej situ§cii (ļase, podmienkach, prostred²) 

zovġeobecniŠ na in® situ§cie (Marġ§lov§, Mikġ²k a kol., 1990, Gavora a kol., 2010).  
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Reliabilita je to sk¹r technickĨ pojem, je to presnosŠ a konzistentnosŠ zisŠovania, je 

tĨm vyġġia, ļ²m viac sa d§ minimalizovaŠ n§hodnosŠ a nevhodn® vplyvy, je viazan§ uģ 

s p¹vodnĨm, fyzik§lnym, meran²m, pri kaģdom meran² je d¹leģit§ presnosŠ, ktor§ z§vis² od 

kvalitn®ho meracieho n§stroja a optim§lneho priebehu merania. Sk¼ġkou reliability met·dy je 

opakovanie jej pouģitia s rovnakĨmi subjektmi aspoŔ dvakr§t, miera zhody je potom ukazova-

teŎom reliability dan®ho n§stroja. ĠtatistickĨmi postupmi sa zisŠuje, ļi vĨsledky dvoch meran² 

s¼ bl²zke, ale musia sa meraŠ naozaj rovnak® subjekty, obyļajne s¼ podmienky pri druhom 

meran² predsa len troġku in®, preto sa neoļak§vaj¼ absol¼tne zhody vo vĨsledkoch viacn§sob-

n®ho merania, korel§cie okolo r = 0,80 sa povaģuj¼ za optim§lne, vĨskumn® n§stroje maj¼ 

v manu§li aj ¼daje o ich validite a reliabilite (Marġ§lov§, Mikġ²k a kol., 1990, Gavora a kol., 

2010). 

 

 Pri sk¼man² r¹znorodĨch javov je potrebn§ ich kvantifik§cia, ktor§ sa uskutoļŔuje 

meran²m prostredn²ctvom ġk§l. Formy ġk§l pouģ²vanĨch pri sk¼man² pedagogicko-psycholo-

gickĨch javov s¼: numerick®, grafick®, slovn®, symbolick® (Marġ§lov§, Mikġ²k a kol., 1990, 

Gavora a kol., 2010). 

 

Druhy ġk§l: 

ü Nomin§lna ġk§la sa uplatŔuje pri javoch, ktor® nie s¼ merateŎn®, ide o kvalitat²vne znaky, 

ku ktorĨm m¹ģeme len urļiŠ ļ²slicu, sl¼ģia len ako Ăn§lepkyñ tried.  

 

Pr²klad: pohlavie: 1. muģ, 2. ģena, bydlisko: 1. vidiek, 2. mesto a i. 

 

ü Poradov§ ġk§la je zameran§ na usporiadanie javov do poradia z r¹znych hŎad²sk, napr. 

podŎa vĨznamnosti alebo obŎ¼benosti. VĨhodou tohto typu ġk§l je ich jednoduch® zhoto-

venie, jednoduch® vyplnenie a Ŏahk® vyhodnotenie. Poradov§ stupnica urļuje narastaj¼cu 

alebo klesaj¼cu tendenciu jednotlivĨch javov pri ich vz§jomnom porovnan².  

Pr²klad: PriraŅ ļ²slice od 1 do 8 podŎa toho, ļomu sa najradġej venujeġ vo voŎnom ļase  

(1 = najobŎ¼benejġia ļinnosŠ, 8 = najmenej obŎ¼ben§ ļinnosŠ)  

_____ sledovanie TV, video 

_____ poļ²taļov® hry 

_____ poļ¼vanie hudby 
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_____ stretnutie s kamar§tmi 

_____ nakupovanie s rodiļmi 

_____ ġportov® aktivity 

_____ umeleck§ ļinnosŠ 

_____ in® (doplŔ) 

ü Intervalov§ ġk§la umoģŔuje hodnotiŠ vlastnosti alebo javy na stupnici. Intervalov§ ġk§-

la m§ rovnakĨ rozsah intervalov (na rozdiel od poradovej), ļo ju zvĨhodŔuje matema-

ticky, moģno s Ŕou robiŠ vyġġie matematick® oper§cie, ļo s poradovĨmi ġk§lami ne-

m¹ģete urobiŠ, nem§ absol¼tnu nulov¼ hodnotu, m§ buŅ centr§lnu hodnotu, alebo dve 

margin§lne hodnoty. 

 

Pr²klad: hodnota  IQ ï centr§lna hodnota je 100 

 

ü Bipol§rna ġk§la m§ na krajnĨch p·loch protikladn® vĨrazy. Pouģ²va sa ļasto na hodno-

tenie osobnosti ļloveka. V pedagogickom vĨskume ju m¹ģete vyuģiŠ pri hodnoten² 

vlastnost² ģiaka, uļiteŎa alebo aj vlastnost² predmetov. 

 

Pr²klad: Sp¹sob vysvetŎovania uļiva dan®ho uļiteŎa je: 

 

nudnĨ  1_____2_____3_____4_____5  z§ģivnĨ  

ü Likertove ġk§ly patria medzi najpouģ²vanejġie v pedagogickom vĨskume. Pouģ²vaj¼ sa 

na meranie n§zorov a postojov Ŏud². Tvor² ich vĨrok a stupnica. Vġetky vĨroky sa for-

muluj¼ vģdy v pozit²vnom tvare. 

Pr²klad: ĐļasŠ ġtudenta na predn§ġke zvyġuje jeho pripravenosŠ v bud¼cej profesii. 

 

Đplne s¼hlas²m  1_____2   _____3_____4_____5  Đplne nes¼hlas²m 
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2.2 

Charakteristika vĨskumnĨch met·d v pedagogickej a ġkolskej psychol·gii 

 

VĨskum v pedagogickej a ġkolskej psychol·gii sa opiera o viacer® met·dy. Tieto met·dy 

rozdeŎujeme podŎa ich funkcie do dvoch skup²n (ńuriļ, Gr§c, Ġtefanoviļ, 1991): 

 

1. Met·dy zisŠovania ¼dajov, met·dy zberu empirickĨch d§t. 

Medzi tie hlavn® zaraŅujeme: pozorovanie, experiment, rozhovor, interview, besedu, do-

tazn²k, sociometriu, psychologick® testy, testy zruļnosti a vedomosti, projekt²vne techni-

ky, psychos®mantiku, analĨzu produktov ļinnost², kauzistick¼ met·du. Kaģd¼ z uvede-

nĨch met·d bliģġie op²ġeme v nasleduj¼cej ļasti.  

 

2.   Met·dy spracovania empirickĨch ¼dajov ï po zhromaģden² empirickĨch ¼dajov nasleduje 

ich analĨza a interpret§cia, priļom sa akcentuje kvantitat²vny alebo kvalitat²vny pr²stup. 

V r§mci kvantitat²vneho pr²stupu nach§dzaj¼ uplatnenie ġtatistick® met·dy, ktor® sa 

orientuj¼ na ġtatistick¼ deskripciu, ġtatistick¼ inferenciu a mieru vecnej singnifikancie 

(RitomskĨ, 1999). V r§mci kvalitat²vneho pr²stupu moģno zvoliŠ konkr®tne postupy ana-

lĨzy ¼dajov, napr. met·du vytv§rania trsov, met·du zachytenia vzorcov, met·du kontras-

tov a porovn§vania, met·du pouģ²vania metafor, met·du vyhŎad§vania a vyznaļovania 

vzŠahov, met·du faktorovania, pr²nosom v oblasti vedeck®ho b§dania je met·da zakotve-

nej te·rie (MiovskĨ, 2006).  

 

So zreteŎom na obmedzenĨ rozsah uļebnĨch textov sa budeme venovaŠ iba prvej skupine 

met·d, teda met·dam zberu empirickĨch ¼dajov. Na z²skanie potrebnĨch inform§cii o met·-

dach spracovania ¼dajov odpor¼ļame publik§cie autorov: Kerlinger, 1972; RitomskĨ 2002; 

Ġvec a kol., 1998; Hendl, 1997; Strauss, Corbinov§, 1999.  
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2.2.1  

 Pozorovanie 

 

Pozorovanie je jednou z najstarġ²ch a najprirodzenejġ²ch met·d, ktor§ je zaloģen§ na zmys-

lovom vn²man², prostredn²ctvom ktor®ho sa sleduj¼ vopred vybran® vlastnosti, prejavy da-

nĨch os¹b, priļom je nevyhnutn§ registr§cia a spracovanie z²skanĨch ¼dajov. Prostredn²c-

tvom pozorovania analyzujeme vĨrazov® prejavy sk¼manĨch os¹b (vĨraz tv§re, mimick® 

pohyby, gestikul§ciu, reļovĨ prejav, konkr®tne skutky, ich ļinnosŠ a celkov® spr§vanie.  

 

Pozorovanie je n§roļnĨ proces, pri ktorom rozliġujeme jednotliv® etapy (ńuriļ, Gr§c, 

Ġtefanoviļ, 1991): 

1. pr²prava na pozorovanie 

- vymedzenie cieŎa, situ§cie, ktor¼ ideme pozorovaŠ 

- urļenie ļasovĨch hŎad²sk a sp¹sobu pozorovania  

2. vlastn® pozorovanie 

- prebieha konkr®tne v ter®ne 

- registr§cia pozorovanĨch javov 

3. z§ver pozorovania 

- spracujeme, analyzujeme a vyhodnot²me z²skan® ¼daje 

 

Pozorovanie del²me podŎa r¹znych krit®ri² (Marġ§lov§, Mikġ²k a kol., 1990, Gavora 

a kol., 2010): 

1. z hŎadiska pr²tomnosti vĨskumn²ka na priame a nepriame 

2. z hŎadiska ļasov®ho na kr§tkodob® a dlhodob® 

3. z hŎadiska objektu pozorovania na pozorovanie seba (introspekcia) alebo inĨch (ex-

trospekcia) 

4. z hŎadiska ġturkt¼rovanosti na ġtrukt¼rovan® a neġtrukt¼rovan®  

5. podŎa mnoģstva pozorovanĨch javov na ļiastkov® a celostn® 

 
Pozorovanie je veŎmi silnou a bohatou vĨskumnou met·dou, cenn® teoretick®, meto-

dologick® a praktick® poznatky o pozorovan² v prostred² ġk¹l moģno n§jsŠ v pr§cach Mareġa 

(1981, 1988), Gavoru (1996), Gavoru a kol. (1988), o pozorovac²ch syst®moch p²sali u n§s 

Zelina a Furman (1986), Furman (1988).  
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2.2.2 

 Experiment 

 

Experiment je vġeobecne uzn§vanou univerz§lnou met·dou vedy, ktor§ sa usiluje 

o stanovenie z§konitost² vo vĨskyte javov. Experiment§lna met·da, resp. experiment m§ me-

dzi met·dami kvantitat²vneho vĨskumu kŎ¼ļov® postavenie. Ako jedin§ z vĨskumnĨch met·d 

vie dok§zaŠ kauz§lne d¹sledky p¹sobenia. Pomocou inĨch vĨskumnĨch met·d m¹ģeme zistiŠ 

len vz§jomn® vzŠahy javov, nem¹ģeme vġak s istotou potvrdiŠ, ģe tieto vzŠahy s¼ kauz§lne 

(Ġvec a kol., 1998). 

 

Experiment§lne met·dy sa pouģ²vaj¼ na zistenie efekt²vnosti vĨchovn®ho alebo vzdel§va-

cieho p¹sobenia na osobnosŠ ģiaka, pri tejto met·de si experiment§tor za podmienok, ktor® 

si priprav² s§m ļo moģno najpresnejġie, kontroluje a pozmeŔuje, zaznamen§va urļit® reak-

cie, sp¹soby spr§vania, prejavy alebo z§ģitky, ļi uģ kvalitat²vne alebo kvantitat²vne, aby tĨm 

verifikoval  ist¼ hypot®zu o z§vislosti tĨchto premennĨch. 

 

KaģdĨ experiment by mal spŌŔaŠ tri podmienky (Ferjenļ²k, 2000): 

1. pr²ļina mus² ļasovo predch§dzaŠ n§sledku (napr. najsk¹r pozeranie filmu, potom agre-

sivita z neho), 

2. pr²ļina a n§sledok musia spolu kovariovaŠ, spoloļne kol²saŠ, meniŠ sa, 

3. treba vyl¼ļiŠ vplyv vġetkĨch neģiaducich premennĨch. 

 

Metodol·govia si tak v§ģia d¹leģitosŠ n§hodn®ho vĨberu subjektov do experiment§l-

nej a kontrolnej skupiny, ģe takĨto experiment oznaļuj¼ vĨrazom pravĨ experiment, kĨm takĨ 

experiment, v ktorom vĨskumn²k nedok§zal urobiŠ vĨber subjektov n§hodnĨm sp¹sobom, 

oznaļuj¼ za kv§zi experiment. Pri pohŎade do vĨskumnĨch ġt¼di² je zjavn®, ģe veŎk§ vªļġina 

experiment§lnych vĨskumov v pedagogike s¼ kv§zi experimenty. 

 

Experimenty rozdeŎujeme z hŎadiska miesta jeho realiz§cie a miery informovanosti 

jeho ¼ļastn²kov na: 1. laborat·rny experiment, 2. ter®nny experiment (uskutoļŔuje sa priamo 

v ter®ne, napr. vo fabrike, v ġkole) 3. prirodzenĨ experiment. 
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2.2.3  

Rozhovor, interview, beseda 

 

Rozhovor, interview, beseda s¼ vo vĨskume v oblasti pedagogickej a ġkolskej psycho-

l·gie beģne vyuģ²vanĨmi met·dami. Pojmom rozhovor oznaļujeme voŎnĨ, neġtrukt¼rovanĨ 

rozhovor, interview je riadenĨ, ġtrukt¼rovanĨ rozhovor, ktorĨ m§ vopred formulovan® ot§zky. 

PodŎa poļtu z¼ļastnenĨch m¹ģe byŠ individu§lny rozhovor, keŅ napr. sk¼mame int²mne 

probl®my osobn®ho a rodinn®ho ģivota ģiakov medzi ġtyrmi oļami, a skupinovĨ rozhovor, 

keŅ sk¼mame n§zory ģiakov na urļit® probl®my. SkupinovĨ rozhovor sa nazĨva aj beseda. 

Interview patr² medzi jednu z najpouģ²vanejġ²ch vĨskumnĨch met·d. Vªļġinou sa realizuje 

priamym kontaktom medzi vĨskumn²kom a sk¼manou osobou, hoci v s¼ļasnosti sa st§le viac 

zaļ²naj¼ uplatŔovaŠ aj nepriame formy, napr. telefonick® alebo on-line interview. 

Medzi znaky vedeck®ho interview zaraŅujeme (Gavora a kol., 2010):  

- jasn® odborn® zacielenie, 

- vopred pripraven® t®my alebo ot§zky, 

- odpovede sa zaznamen§vaj¼ buŅ na diktaf·n, alebo sa zapisuj¼, 

- odpovede sa kvantitat²vne alebo kvalitat²vne vyhodnocuj¼ a interpretuj¼, 

- interview realizuje vyġkolenĨ odborn²k. 

Interview prebieha v jednotlivĨch f§zach: 

1. ¼vodn§, raport ï vytvorenie priateŎskej, pozit²vnej atmosf®ry, predstavenie sa, vysvet-

l²me cieŎ, zd¹razn²me anonymnosŠ,  

2. stredn§ ļasŠ ï kladieme ot§zky a zaznamen§vame odpovede, 

3. z§vereļn§ ï poŅakujme za ochotu, ļas, vn¼torn§ sumariz§cia z²skanĨch ¼dajov, 

4. hodnotiaca ï (prebieha doma), analyzujeme a vyhodnocujeme z²skan® ¼daje. 

 

Pri rozhovore je moģn® zvoliŠ taktiku od vġeobecn®ho k detailom, tzv. taktika Ălievi-

kañ alebo naopak ï Ătaktika hrebeŔañ. Spont§nnosŠ verb§lneho prejavu respondenta moģno 

podporiŠ viacerĨmi prostriedkami (Marġ§lov§, Mikġ²k a kol., 1990): jednoduchĨ s¼hlas, 

vhodn® odmlļanie, zopakovan²m obsahu vĨpovede, parafr§zovan²m, objasnen²m, ubezpeļo-

van²m. 

Rozhovor vrchol² v okamihu, keŅ odhal²me jadro probl®mu, keŅ sa ģiak vyjadril 

k tomu, ļo je ¼strednou t®mou rozhovoru.  
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2.2.4 

 Dotazn²k 

 

Dotazn²k patr² medzi jednu z najļastejġie pouģ²vanĨch met·d vo vĨskume. Pouģ²va sa v spo-

loļenskĨch ved§ch na hromadn® a rĨchle zisŠovanie faktov, n§zorov, postojov, preferenci², 

hodn¹t, mot²vov, potrieb, z§ujmov a i. Jeho ġtrukt¼ra mus² byŠ d¹kladne premyslen§. Rea-

lizuje sa prostredn²ctvom p²somn®ho dopytovania sa (Gavora a kol., 2010). 

 

Dotazn²k m§ dve ļasti: podnetov§ ļasŠ: ot§zka alebo oznamovacia veta, odpoveŅov§ 

ļasŠ: odpovede alebo voŎn® riadky. 

Medzi vĨhody moģno zaradiŠ: hromadn® zisŠovanie ¼dajov, hospod§rnosŠ, rĨchlosŠ 

vyhodnotenia. NevĨhody dotazn²ka s¼: chĨba priamy kontakt s respondentom, odpovede ne-

musia odzrkadŎovaŠ re§lny stav, ļo sa v pedagogickej psychol·gii rieġi aplik§ciou metodiky 

explorat²vneho z§znamu spªtnej vªzby (Gr§c, 1969). V porovnan² s anketou m§ dotazn²k vªļ-

ġ² poļet ot§zok, vĨber respondentov pri ankete je n§hodnĨ. Dotazn²k m§ svoju pevn¼, d¹klad-

ne premyslen¼ ġtrukt¼ru, ktorej je potrebn® sa drģaŠ (Gavora a kol., 2010).  

 

(A) Vstupn® inform§cie: 

Z§hlavie: n§zov dotazn²ka, inġtit¼cia, meno vĨskumn²ka 

Đvod- d¹leģitosŠ vĨskumu, potreba inform§ci² od respondenta, garantovanie anonymity res-

pondenta (pri anonymnĨch dotazn²koch) 

Inġtrukcie ï jasn® vysvetlenie toho, ako maj¼ respondenti odpovedaŠ, t. j. zakr¼ģkovaŠ, 

oznaļiŠ kr²ģikom, podļiarknuŠ, nap²saŠ odpoveŅ a. i., odpor¼ļa sa uviesŠ ilustrat²vny pr²klad 

sp¹sobu odpoved². Odpor¼ļa sa uviesŠ, ģe nie s¼ dobr® a zl® odpovede, ale kaģd§ odpoveŅ je 

spr§vna. 

(B) Stredn§ ļasŠ  

Stredn¼ ļasŠ dotazn²ka tvoria poloģky. Poloģka je s¼hrnnĨ n§zov pre vġetky typy podnetov 

dotazn²ka, teda ot§zok, vĨrokov a ġk§l. 

(C) Z§vereļn§ ļasŠ 

Z§ver dotazn²ka je struļnĨ a mal by obsahovaŠ: poŅakovanie respondentovi za ļas a n§mahu, 

priestor na vlastnĨ koment§r k dotazn²ku. 

Poloģky v dotazn²ku m¹ģu vyģadovaŠ r¹zne typy odpoved²: otvoren®, polootvoren® 

a uzavret®. Pri tvorbe dotazn²ka je vhodn®: formulovaŠ kr§tke poloģky, jednoznaļn® poloģky, 

poloģkou sa pĨtaŠ na jednu vec, neformulovaŠ sugest²vne ot§zky, na citliv® t®my sa pĨtaŠ 

nepriamo.  
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2.2.5 

Sociometria 

Sociometria ï  ide o ġpecifickĨ druh dotazn²ka, ktorĨ sl¼ģi na sk¼manie soci§lnych vzŠahov 

a vn¼tornej ġtrukt¼ry skup²n, prostredn²ctvom tejto met·dy je moģn® sk¼maŠ mieru vplyvu 

a obŎuby jednotlivĨch ļlenov skupiny, ich aktu§lnu poz²ciu v skupine 

Sociometriu je moģn® vyuģ²vaŠ v rozliļnom prostred², napr.: v ġkol§ch, ġkolskom klu-

be det², z§ujmovĨch kr¼ģkoch, ġportovĨch kluboch, kluboch ml§deģe a pod. 

D¹leģit® podmienky realiz§cie: 

1. skupina by mala byŠ relat²vne mal§ (max. 1 trieda), 

2. ļlenovia sa musia navz§jom poznaŠ. 

Princ²p sociometrie spoļ²va vo voŎbe ļlenov, priļom t§to voŎba m¹ģe byŠ: 

- pozit²vna alebo negat²vna, situ§cia m¹ģe byŠ re§lna alebo hypotetick§, odpovede s¼ 

len men§ zo skupiny ï buŅ jedno meno, alebo tri men§. SociometrickĨ test zisŠuje 

preferencie a odmietanie ļlenov v danej skupine. Najļastejġie sa realizuje p²somnou 

formou na z§klade odpoved² ļlenov skupiny na ot§zky. Sociometria sa m¹ģe zameria-

vaŠ na sk¼manie: 

- pozit²vnych volieb: pr²ŠaģlivosŠ, n§klonnosŠ medzi ļlenmi skupiny, 

- negat²vnych volieb: averziu, nesympatiu, odmietanie ļlenov skupiny. 

Pri realiz§cii sociometrie je d¹leģit® drģaŠ sa uvedenĨch z§sad (Gavora a kol., 2010): 

1. Stanovte jasn® hranice skupiny. 

2. Stanovte presnĨ poļet volieb. 

3. Presne urļte hŎadisko voŎby, napr. ļi maj¼ vybraŠ spoluģiaka ako partnera pri pr§ci, 

ako hovorcu triedy a pod. 

4. Sformulujte jasn¼ a konkr®tnu ot§zku. 

5. Kaģd®mu ļlenovi skupiny dajte zoznam vġetkĨch ļlenov skupiny. 

6. Vyzvite ļlenov skupiny, aby odpovedali na ot§zku uveden²m konkr®tneho mena 

(mien) z predloģen®ho zoznamu. 

Đdaje z²skan® sociometrickĨm testom je moģn® vyhodnotiŠ a pracovaŠ vo forme: so-

ciogramu, sociografick®ho indexu alebo sociometrickej matice (Gavora a kol., 2010).  
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2.2.6  

Psychologick® testy, testy zruļnosti a vedomosti 

Psychologick® testy s¼ vĨskumnou met·dou, pri ktorej je podstatnĨm znakom ġtandardiz§-

cia ¼loh, je presne urļenĨ sp¹sob ich predkladania, spracovania a hodnotenia vĨsledkov, 

vĨsledky jednotlivca je moģn® porovnaŠ s vĨsledkami druhĨch os¹b, s normami, kde moģno 

urļiŠ priemernĨ vĨkon, vĨkon pre popul§ciu (Marġ§lov§, Mikġ²k a kol., 1990). 

 

S¼ jednou z psychologickĨch met·d, ktor® maj¼ opodstatnenie. Ich vĨhodou je, ģe 

umoģŔuj¼ pomerne rĨchlo z²skaŠ mnoh® ¼daje a kvantifikovaŠ z²skan® vĨsledky (dokonca 

ļasto ich moģno spracovaŠ poļ²taļovo). Test je ġtandardizovan§ experiment§lna situ§cia, kto-

r§ vyvol§va urļit® spr§vanie. Toto spr§vanie je hodnoten® pomocou ġtatistick®ho porovn§va-

nia so spr§van²m inĨch jedincov, ktor² sa nach§dzali v rovnakej experiment§lnej situ§cii), 

takto je moģn® sk¼man® osoby triediŠ buŅ kvantitat²vne, alebo typologicky.  

 

Testy moģno klasifikovaŠ nasledovne (Gavora a kol., 2010):  

ü PodŎa vonkajġ²ch charakterist²k: a) ceruzka ï papier, kde sk¼man§ osoba odpoved§ na 

ot§zky p²somne, b) vĨkonov® testy (performaļn®), kde sk¼man§ osoba mus² vykon§-

vaŠ urļit® manipulaļn® ¼kony. 

ü PodŎa sp¹sobu administr§cie: a) individu§lne testy, b) skupinov® testy. 

ü PodŎa funkcie: a) vĨkonnostn® testy (meraj¼ pozn§vacie aspekty osobnosti, intelekt, 

schopnosti, vedomosti), b) testy osobnosti (meraj¼ z§ujmy, povahu, v¹Ŏov® vlastnosti, 

temperament). 

ü VĨkonnostn® testy sa Ņalej delia na: testy inteligencie, testy schopnost², testy vedo-

most², didaktick® testy. 

ü Testy osobnosti sa Ņalej ļlenia na: osobnostn® dotazn²ky, projekļn® techniky, ob-

jekt²vne testy osobnosti. 
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2.2.7 

 Projekt²vne techniky 

 

Projekt²vne techniky sa pouģ²vaj¼ v psychol·gii pri pozn§van² osobnosti, jej ġtruktu-

r§lnej a procesu§lnej str§nky. Zvªļġa, ale nie vģdy vych§dzaj¼ z psychoanalyticky orientova-

nĨch te·ri² osobnosti. Sl¼ģia na poznanie motiv§cie osobnosti, rodinnĨch vzŠahov, komunik§-

cie a interakcie, ako aj na pochopenie vĨvinu por¼ch rodinn®ho spoluģitia. S¼ neoceniteŎnou 

pom¹ckou v pozn§van² osobnosti dieŠaŠa.  

 

Projekcia je vn¼tornĨ psychickĨ mechanizmus vyrovn§vania sa s obsahmi, ktor® s¼ pre ļlo-

veka m§lo prijateŎn®, odmieta ich pris¼diŠ sebe a premieta ich, projikuje na inĨch. Ļlovek 

takto pren§ġa svoje nevedom® obsahy mimo seba, prisudzuje ich inĨm. 

 

Ļlovek do akejkoŎvek svojej ļinnosti, spr§vania, reakcie projikuje, pren§ġa svoje ġpe-

cifick® vn²manie, seba sam®ho. Na z§klade tĨchto reakci², sp¹sobov spr§vania, ktor® s¼ typic-

k® a relat²vne st§le, usudzujeme na kvalitu, diferencovanosŠ jeho preģ²vania. DedukovaŠ 

moģno na z§klade analĨzy objektov, ktorĨmi sa obklopuje (sp¹sob obliekania, bĨvania, prefe-

rencia osobnĨch vec²), dedukcia na z§klade hodnotenia fyzickĨch prejavov, vĨrazovĨch ne-

verb§lnych prejavov, analĨza zahrŔuj¼ca vnemy, fant§zie, individu§lny pr²stup v r¹znych 

situ§ci§ch.  

 

Projekt²vne techniky s¼ r¹znorod®, ale predsa maj¼ spoloļn® ļrty (ř²ļan, ĢenatĨ, 

1992):  

1. ViacznaļnosŠ (neurļitosŠ) podnetov a inġtrukcie.  

2. MoģnosŠ konfront§cie s osobnĨmi probl®mami.  

3. NeobvyklosŠ ¼loh tak, ģe proband nem¹ģe reagovaŠ nauļenĨm sp¹sobom. 

4. ĂNepriehŎadnosŠñ diagnostickĨch podnetov, neznalosŠ diagnostick®ho z§meru.  

5. MoģnosŠ komunikovaŠ reļou metafor a symbolov.  

6. NejednoznaļnosŠ podnetov zvyġuje tenziu a pravdepodobnosŠ projekt²vnych mecha-

nizmov. 

7. Existencia veŎkej ġ²rky akceptovateŎnĨch odpoved², umoģŔuje individualiz§ciu n§lezu.  

 

V ġkolskom prostred² sa uplatŔuj¼ predovġetkĨm (Ġvec a kol., 1999) 

1. Kresbov® projekt²vne techniky 



 Vybran® kapitoly z pedagogickej a ġkolskej psychol·gie  

44 

 

2. Dotazn²kov® projekt²vne proced¼ry 

3. Projekt²vne interview 

4. Projekt²vne postupy v skupinovej pr§ci 

5. Proced¼ry voŎby farieb 

 

Klasickou a najrozġ²renejġou je technika kresby postavy, ktor§ sa p¹vodne pouģ²vala 

na pos¼denie ment§lnej ¼rovne dieŠaŠa. Kresba je vĨpoveŅou o duġevnom dian² dieŠaŠa 

v troch oblastiach: 

- odr§ģa ¼roveŔ relat²vne ļiastkovĨch schopnost² zrakov®ho vn²mania, predstavivosti, 

pamªti, jemnej motoriky a senzomotorickej koordin§cie a integr§cie tĨchto procesov, 

- odr§ģa dosiahnut¼ ¼roveŔ vĨvinu rozumovĨch schopnost² dieŠaŠa, 

- v kresbe sa odr§ģaj¼ niektor® osobnostn® charakteristiky dieŠaŠa.  

 

Pri kresb§ch je moģn® interpretovaŠ jednotliv® farby, aj keŅ sa b§datelia nie vģdy zho-

duj¼ na vĨzname jednotlivĨch farieb, ale usudzuj¼, ģe farba symbolizuje emocion§lne preģ²-

vanie ļi d¹raz na dan¼ ļasŠ obrazu. Furth (1988) upozorŔuje, aby sa pri interpret§cii farieb 

kl§dol d¹raz na umiestenie pouģitej farby, ak§ je jej kvantita a intenzita, ļo vysvetŎuje obr§-

zok 5.  

 

Obr§zok 5  Schematick® zn§zornenie interpretaļn®ho r§mca jednotlivĨch farieb v detskej kresbe 
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Kresba umoģŔuje pos¼denie vĨvinu dieŠaŠa. Pre dieŠa v istom veku s¼ charakteristic-

k® urļit® znaky kresby. Kresba m¹ģe byŠ indik§torom emocion§lneho zneuģ²vania det². Kop-

pitzov§ (1968) poskytuje 30 indik§torov emocion§lneho zneuģ²vania pre kresbu Ŏudskej pos-

tavy. 

Peterson, Hardin, Nitsch (1995) v screeningovom dotazn²ku pre kresbu detskej posta-

vy hodnotia nasleduj¼ce znaky, priļom prvĨch sedem znakov tvor² varovn® indik§tory (Har-

din, 1989): 

 

1. explicitne vyjadren® genit§lie     15. priehŎadnosŠ 

2. zakryt® genit§lie     16. naklonen§ postava 

3. vynechan® genit§lne partie   17. zd¹raznen® genit§lie 

4. vynechan§ stredn§ ļasŠ postavy   18. nohy pevne pritisnut® k sebe  

5. opuzdrenie      19. odrezanĨ p§s 

6. dokreslen® ovocn® stromy     20. extenzia/dlh® paģe/dlh® nohy 

7. postava opaļn®ho pohlavia   21. d¼hy 

8. maliļk§ postaviļka     22. motĨle 

9. nesp§vne napojenie ļast² tela/obluda  23. srdieļka 

10. odrezan® ruky     24. poletuj¼ce vt§ky 

11. vynechan® konļatiny    25. d§ģŅ/mraky 

12. prikreslenĨ alebo zd¹raznenĨ pupok  26. tieŔovanie tv§re 

13. p²lkovit® zuby/vyceren® zuby   27. jednoroģce 

14. veŎk® ruky      28. X miesto oļ² 

 

Uveden² autori sa pok¼sili identifikovaŠ indik§tory odliġuj¼ce pohlavne zneuģ²van® 

deti vo veku od 6 do 10 rokov od emocion§lne naruġenĨch a norm§lnych det² v danom veku.  

DiLeo (1973, 1977) na z§klade praxe stanovila niekoŎk® indik§tory, ktor® sa objavuj¼ 

vo vĨtvarnĨch pr§cach telesne a citovo tĨranĨch det²: rozh§dzan® ļasti tela, groteskn®, bizarn® 

postavy, ļm§ranice cez nakreslen¼ postavu, pr²liġn® tieŔovanie a strnul®, robotick® postavy. 

Inou verziou je kresba urļitej situ§cie, okruhu mikrosoci§lneho prostredia, napr. kresba rodi-

ny. Beģne sa pouģ²va kresba zaļarovanej rodiny, pri ktorej dieŠa kresl² jednotlivĨch ļlenov 

rodiny, ktor² s¼ akoby zaļarovan².  

Pr²nosnou met·dou je kinetick§ kresba rodiny, ide o kresbu rodiny, v ktorej kaģdĨ nie-

ļo rob², z kresby takto moģno z²skaŠ inform§cie o tom, ako dieŠa vn²ma interakciu ļi izol§ciu 

ļlenov rodiny, d¹raz sa kladie na interpret§ciu ļinnosti, ġtĨlov a symbolov v kresbe, z ļoho 
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moģno usudzovaŠ na vn²manie dostatoļnej alebo nedostatoļnej opory rodinn®ho syst®mu. 

Pr²nos met·d analĨzy kresby spoļ²va v tom, ģe umoģŔuje dieŠaŠu odhaliŠ takĨ sp¹sob komu-

nik§cie, ktorĨ mu umoģn² prezradiŠ, ļo preģ²va, ļo sa v jeho ģivote odohr§va. Mareġ (1998a) 

rozpracoval p¹vodn¼ metodiku tzv. kinetickej kresby Armstrongovej (1995) na analĨzu do-

m§ceho uļenia, o sp¹soboch uļenia a o prostred², v ktorom sa ģiak uļ². Inġtrukcia znie: Na-

kresli, ako to u v§s vyzer§, keŅ sa uļ²ġ, keŅ sa pripravujeġ na vyuļovanie. Nakresli, ļo sa 

u v§s deje, ļo kto rob², keŅ sa uļ²ġ. Pri analĨze sledujeme tieto prvky: 

Prostredie: typ miestnosti, poļet a druh os¹b v okol², pr²tomnosŠ dom§cich zvierat, 

hraļiek, rozmiestnenie n§bytku, umiestnenie telev²zora, lampy, poļ²taļa, vĨzdoba miestnosti 

a pod. 

DieŠa: relat²vna veŎkosŠ dieŠaŠa, pomer medzi vĨġkou detskej postavy a rozmerom 

papiera, poz²cia dieŠaŠa, dominuj¼ce ļinnosti dieŠaŠa, n§znak vyuļovacieho predmetu, na 

ktorĨ sa dieŠa pripravuje, pr²tomnosŠ inĨch predmetov, ako napr. jedlo, n§poj, lampa, knihy, 

prvky pozit²vnej motiv§cie pri uļen² sa, prvky negat²vnej motiv§cie pri uļen² sa. Hodnot²me 

celkov¼ atmosf®ru pri uļen², sp¹sob uļenia, pomoc alebo hrozbu dospelĨch pri uļen², pomoc 

alebo ruġenie pri uļen² s¼rodencom... 

 

 ńalġou projekt²vnou met·dou je met·da slovnĨch asoci§ci², keŅ sa ģiakovi d§va ver-

b§lny podnet ï slovo a ģiak reaguje tieģ slovom ï buŅ p²somne, alebo slovne. Aplik§cia tejto 

met·dy do ġkolskej praxe vych§dza z p¹vodn®ho asociaļn®ho experimentu (Kond§ġ, 1979). 

Je to met·da, ktor§ umoģŔuje z²skaŠ ¼daje o tzv. chybnĨch asoci§ci§ch, o asociaļnom reakļ-

nom ļase, ktorĨ m¹ģe byŠ ukazovateŎom r¹znych psychickĨch probl®mov, o poļte chybnĨch 

reprodukci² atŅ. 

 Ako uv§dza Kond§ġ (1979), asociaļnĨ experiment je s¼ļasŠou individu§lnej diagnos-

tiky dospelĨch a det² v praxi klinickej psychol·gie, poradenstve, psychol·gii pr§ce a taktieģ 

vo vĨskume. So zreteŎom na to, ģe rozliġuje z§kladn® diagnostick® kateg·rie: normu, neur·zu 

a psych·zu, m§ tento test prednostn® uplatnenie v klinickopsychologickej praxi, v psychiatrii.  

 Avġak v podmienkach ġk¹l je moģn® t¼to met·du modifikovaŠ, keŅģe asoci§ce sa 

dnes ch§pu ako vĨpoveŅ o kognit²vne spracovanej sk¼senosti a nie ako met·da zisŠovania 

potlaļenej sk¼senosti, ļo sa vyuģ²valo v minulosti vplyvom psychoanalytickĨch te·ri². Nov§k 

(1989) vyuģil met·du slovnĨch asoci§ci² pri sk¼man² vedmost² ģiakov. Na rozdiel od beģn®ho 

preverovania vedomosti v s¼vislej odpovedi ide o odpoveŅ v skratke, pom§ha ģiakom, ktor² 

nemaj¼ rozvinut® vyjadrovacie schopnosti, trpia poruchami vyjadrovania.  
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2.2.8 

Psychos®mantika 

 

Psychos®mantika je oblasŠ sk¼mania, ktor§ je prienikom psycholingvistiky, psychol·-

gie vn²mania a individu§lneho vedomia. ZahŘŔa ġirġiu ġk§lu met·d, ako napr. s®mantickĨ di-

ferenci§l, s®mantickĨ vĨber, met·du reperto§rovĨch mrieģok, ktor® zaraŅujeme medzi dotaz-

n²kov® projekt²vne proced¼ry.  

Podstatou uvedenĨch met·d je snaha o rekonġtrukciu individu§lnych syst®mov vĨz-

namov, ktorĨmi ļlovek vn²ma svet, inĨch Ŏud² i seba. 

Met·da s®mantick®ho diferenci§lu sp§ja met·du ġk§lovania a asoci§ci². Pri pouģit² s®man-

tick®ho diferenci§lu pokusn® osoby posudzuj¼ pomocou s®rie bipol§rnych adjekt²vnych 

ġk§l s®riu r¹znorodĨch pojmov. Ide o vystihnutie konotat²vnych vĨznamov pojmov, teda to, 

ļo pojmy predstavuj¼ pre dan®ho ļloveka. Tieto konotat²vne vĨznamy pojmov moģno zovġe-

obecniŠ do niekoŎkĨch nez§vislĨch dimenzi², ktor® vymedzuj¼ s®mantickĨ priestor vedomia. 

Medzi konġtantn® faktory patr² hodnotenie (kladnĨ ï z§pornĨ), sila (napªtie ï uvoŎnenie), 

aktivita (vzruġenie ï uspokojenie). S®mantickĨ diferenci§l je vhodnĨ na sk¼manie odliġnosti 

reprezent§cie objektov v s®mantickom priestore vedomia r¹znych skup²n os¹b, pr²padne pri 

sk¼man² zmien a posunu s®mantickej poz²cie objektov po nejakej intervencii. 

Pr²klad met·dy s®mantick®ho diferenci§lu pri sk¼man² vn²mania vĨuļby fyziky.  

Hodina fyziky 

 
1 2 3 4 5 6 7 

 
 rĨchla 

 
x 

     
pomal§ 

pr²jemn§ 
      

x nepr²jemn§ 

akt²vna x 
      

pas²vna 

 dobr§ 
      

x zl§ 

ostr§ 
   

x 
   

tup§ 

hlbok§ 
   

x 
   

plytk§ 

hranat§ 
 

x 
     

guŎat§ 

siln§ 
     

x 
 
slab§ 

kr§sna 
      

x ġkared§ 

Šaģk§ x 
      

hladk§ 

jemn§ 
      

x hrub§ 

 

Dimenzia honotenia 

Dimenzia sily 

Dimenzia aktivity  
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Met·da s®mantick®ho vĨberu spoļ²va v tom, ģe jej ¼ļastn²k priraŅuje k slovnĨm pojmom 

obr§zky (slnko, mesiac, mreģa, ļerv²k...). Osoba mus² vybraŠ zo 16 symbolov 8 takĨch, ktor® 

sa jej zdaj¼ vhodn® na pos¼denie vybranĨch objektov. Medzi tieto vybran® objekty je po-

trebn® zaradiŠ tzv. referenļn® pojmy, ako napr. l§ska, nen§visŠ, radosŠ, sm¼tok, napªtie 

atŅ. 

 

Zoznam pojmov by nemal byŠ vªļġ² ako 30, je moģn® ho meniŠ so zreteŎom na pred-

met sk¼mania (Marġ§lov§, Mikġ²k a kol., 1990). 

 

Obr§zok 6  Zn§zornenie met·dy s®mantick®ho vĨberu v elektronickej verzii  

Zdroj:  http://www.psychosoft.cz/TSem.aspx 

 

Pri analĨze z²skanĨch ¼dajov moģno pojmy rozļleniŠ do kvadrantov zn§zornenĨch na obr§z-

ku 7. 

 
Obr§zok 7  Schematick® zn§zornenie jednotlivĨch kvadrantov pri s®mantickom vĨbere 
 

http://www.psychosoft.cz/TSem.aspx
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 Projekt²vne interview je zaloģen® na priamom kontakte so ģiakom. Moģno ho pouģiŠ 

individu§lne, ale aj skupinovo. Sk¼man§ osoba poskytuje vĨpoveŅ k voŎne navodenej situ§cii 

alebo ġtrukt¼rovanej situ§cii. V poradenskej praxi v r§mci diagnostick®ho rozhovoru sa ļasto 

stretneme aj s pouģ²van²m ļasti alebo cel®ho projekt²vneho interview, ktor® vypracoval Mi-

chal (1974, 2005) sa sklad§ sa z 3 ļast²: 

 

1. K¼zelnĨ svet ï  dieŠa sa m§ identifikovaŠ s bytosŠou s neobmedzenou mocou, k¼zeln²-

kom. 

 

2. Nedokonļen® vety ï  sk¼maj¼ postoje k jednotlivĨm ļlenom rodiny, ġkole, skupine, 

pr²padne posudzuj¼ hodnoty, strach, konflikty. 

 

3. DetskĨ svet ï tvoria ju obr§zky, ktor® umoģŔuj¼ spoznaŠ postoje dieŠaŠa k rodiļom, 

ġkole, pos¼diŠ motiv§ciu a vn¼torn® konflikty. 

 

 Projekt²vne interview umoģŔuje z²skaŠ zauj²mav® inform§cie o dieŠati, jeho motiv§cii, 

postojoch a soci§lnych vzŠahoch. S¼ļasŠou pr²ruļky s¼ eġte dve met·dy projekt²vneho typu: 

hodnoty (sleduje poradie hodn¹t), nedokonļen§ poviedka (z²skava inform§cie o profesijnej 

orient§cii). 
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2.2.9 

AnalĨza produktov ļinnost² 

AnalĨza produktov ļinnost² vych§dza z poznatku, ģe kaģdĨ produkt ļloveka vo vªļġej alebo 

menġej miere je poznaļenĨ osobnosŠou svojho tvorcu, a teda ģe prostredn²ctvom tĨchto 

produktov moģno sk¼maŠ psychiku /procesy, stavy, vlastnosti/ osobnosti. Najļastejġ²mi 

prameŔmi analĨzy produktov ļinnosti ģiakov s¼ zoġity, denn²ky, vĨkresy, kresby, maŎby, 

liter§rna ļinnosŠ, b§sne, listy, denn²ky, osobn® dokumenty, chyby vo vĨkonoch, verb§lne 

prejavy. 

 

Pri analĨze produktov ļinnosti je moģn® hodnotiŠ produkty z obsahovej aj form§lnej 

str§nky. D¹leģit® s¼ napr. liter§rne pr§ce s tematikou naġa rodina, m¹j najlepġ², najhorġ² ģi-

votnĨ z§ģitok, moje ģivotn® ciele, keŅģe umoģŔuj¼ odkryŠ tak® ģivotn® okolnosti, ktor® maj¼ 

na ģiaka format²vny ¼ļinok. D¹leģitĨm znakom pri analĨze je chybovosŠ, priļom si vġ²mame 

vĨskyt, zdroje a gen®zu chybovosti. Chyby v produktoch ļinnost² ģiakov m¹ģu byŠ sp¹soben® 

nevyhovuj¼cou metodickou ļinnosŠou uļiteŎa, nez§ujmom ģiaka, jeho negat²vnym vzŠahom 

k uļiteŎovi, obsahu uļiva, ġkole a pod. Interpret§cia ¼dajov z²skanĨch z analĨzy produktov 

ļinnost² o aktu§lnych psychickĨch procesoch, stavoch a osobnostnĨch vlastnostiach je moģn§ 

len v pr²pade, ak je pedag·g v danej oblasti odborne fundovanĨ. Ot§zky, ktor® si kladieme pri 

analĨze produktov ļinnost² uv§dza Janouġek (1986): 

Ļo danĨ produkt, dokument predstavuje? 

AkĨ je kontext dokumentu? 

Kto je autorom dokumentu? 

Ak® ciele sledoval autor pri jeho tvorbe? 

Ak§ je vierohodnosŠ dokumentu? 

AkĨ je spoloļenskĨ ohlas dokumentu? 

AkĨ je faktickĨ ohlas dokumentu? 

Ak® z§very moģno urobiŠ na z§klade ¼dajov o preģ²van², postojoch, motiv§cii tvorcu? 

S¼ z²skan® inform§cie ¼pln®? 

Pri analĨze produktov ļinnost² sa kladie d¹raz na vonkajġiu analĨzu, ktor§ sa tĨka 

kontextovĨch okolnost² vzniku, a vn¼torn§, tĨka sa obsahu, priļom sa snaģ²me vyvarovaŠ 

chĨb, keŅģe je dokument len vĨberovou inform§ciou, jeho analĨza m§ ist® obmedzenia, pri 

porovnan² viacerĨch dokumentov m¹ģe d¹jsŠ k zmene kontextu, vĨsledok je determinovanĨ 

motiv§ciou tvorby produktu, ktorĨ mohol byŠ spont§nny alebo vyģiadanĨ.  
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2.2.10  

Kazuistika 

 

Kazuistika alebo pr²padov§ ġt¼dia je vĨskum konkr®tneho pr²padu, t. j. objektom vĨ-

skumn®ho z§ujmu je osoba, skupina, organiz§cia atŅ., pr²pad je definovanĨ ako fenom®n, 

ktorĨ sa objavuje v urļitej vymedzenej hranici a v danom kontexte. Pr§ca na pr²pade kladie 

d¹raz na komplexnosŠ sk¼man®ho fenom®nu, zohŎadŔuje s¼vislosti jednotlivĨch oblast², kto-

rĨch sa pr²pad tĨka, a tak n§m umoģŔuje sledovanie, opis, vysvetŎovanie pr²padu, smeruj¼c 

k presnejġ²m a hŌbkovĨm vĨsledkom, vŅaka ktorĨm m§me moģnosŠ lepġie porozumieŠ jed-

notlivĨm vzŠahom a celkovĨm s¼vislostiam (MiovskĨ, 2006). 

Pre psychologickĨ a pedagogickĨ vĨskum je pr²nosn§ osobitne v pr²padoch, keŅ ide  

o (BŚich§ļek, 1981): 

- veŎmi zriedkav® javy a vz§cne kombin§cie vlastnost² osobnosti, 

- detailn¼ analĨza vplyvu experiment§lneho z§sahu, 

- analĨza a opis Ătypick®hoñ pr²padu ako z§stupcu urļitej skupiny, 

- vĨber atypick®ho pr²padu, 

- dlhodobĨ vĨskum vyģaduj¼ci hlbokĨ z§ber a kvalitn® poznanie okolnost² pr²padu. 

Kazuistika je vedeck§ met·da pozn§vania reality, tĨmto term²nom sa oznaļuje aj ako ġt¼-

dium pr²padu alebo monografick§ met·da, je to opis a rozbor jednotliv®ho pr²padu na z§-

klade kompletnej p²somnej dokument§cie, inĨch sprostredkovanĨch inform§ci² a vlastn®ho 

sk¼mania, s¼ to posudky o pr§ci s konkr®tnym jednotlivcom, ide tu vģdy o to ġpecifick®, 

jedineļn®, individu§lne, uplatŔuje sa v diagnostickej, poradenskej a vĨchovno-vzdel§vacej 

praxi, ako aj v pedagogickej te·rii najmª ako vĨchodiskovĨ podklad na tvorbu vedeckĨch 

hypot®z.  

 

Spracov§va sa vªļġinou jav ex post, ļiģe po jeho ukonļen². Kazuistika umoģŔuje hŌb-

kov¼ analĨzu a interpret§ciu javov dan®ho pr²padu, stanovenie diagnostickĨch a prognostic-

kĨch z§verov, voŎbu intervenļnĨch z§sahov a sp¹sobov rieġenia probl®mov, pom§ha odhaliŠ 

jedineļn® znaky, vlastnosti sk¼man®ho, vn¼torn® mechanizmy vzniku a pretrv§vania ist®ho 

javu (Vanļov§, 2005). 

Na z§klade zisŠovania a interpretovania pr²ļin, podmienok a reakci² na pedagogick¼ 

intervenciu m¹ģe maŠ kazuistika podŎa Ġveca a kol. (1998) tieto ciele: 
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- overovanie efektivity vĨchovno-vzdel§vacieho procesu, do akej miery je pouģ²vanie 

konkr®tneho postupu, metodiky ¼ļinn® a prispieva k skvalitneniu vĨchovno-vzdel§va-

cieho procesu, resp. do akej miery bolo optim§lne vyuģitie vĨchovnĨch prostriedkov, 

- koncipovanie novĨch origin§lnych vedeckĨch hypot®z na z§klade vymykania sa ist®ho 

spr§vania, javu, interakcie z beģn®ho kontextu, t. j. na z§klade nepredpokladan®ho 

a nepl§novan®ho javu, 

- z²skanie odpovede na uģġ² praktickĨ probl®m, ktorĨm sa napr. vysvetl² pr²ļinnosŠ nie-

ktorĨch fenom®nov a interakci². 

 

Na pedagogick® ¼ļely sl¼ģi didaktick§ kazuistika, ktor§ n§leģite objasŔuje danĨ jav, 

typickĨ pr²znak alebo p¹sobenie pouģitej met·dy (ńuriļ, Bratsk§, 1997). 

 

N§vrh ġtrukt¼ry kazuisitky na Katedre pedagogickĨch ġt¼di² PdF TU (Kazuistika ï minim§lne 

ġtandardy, zdroj: http://pdf.truni.sk/katedry/kps/student?statnice 

 

Z§kladn® nacion§lie 

Inici§ly mena a priezviska, vek a pohlavie  

(s reġpektovan²m ochrany osobnĨch ¼dajov). 

 

Met·dy, ktorĨmi sa z²skali inform§cie o: 

- diagn·ze, rodinnej anamn®ze, osobnej anamn®ze, doterajġ²ch opatreniach  

(rozhovor, ġt¼dium dokument§cie dieŠaŠa/klienta atŅ.); 

- aktu§lnom stave dieŠaŠa/klienta  

(interview, pozorovanie, psychologick® testy, ktor® m¹ģu pouģ²vaŠ aj nepsychol·govia, in® 

testy a ġk§ly[s¼ aj nepsychologick® testy..], analĨza produktov ļinnosti ï p²somn® materi§ly; 

vizu§lne materi§ly: fotografie, kresby, videonahr§vky, narat²vne met·dy atŅ.).  

 

Diagn·za 

Lek§rska, psychologick§, pedagogick§, ġpeci§lnopedagogick§  

(uviesŠ podŎa dostupnej dokument§cie). 

 

Rodinn§ anamn®za  

zameran§ na: 

- ġtrukt¼ru prim§rnej rodiny (¼pln§, ne¼pln§, doplnen§, bliģġie ļasov® ¼daje; vzŠahy medzi 

rodiļmi), 

- s¼rodeneck¼ konġtel§ciu (vzŠahy medzi s¼rodencami), 

- emocion§lnu sĨtenosŠ v rodine, 

- vĨchovnĨ ġtĨl [uveŅte konkr®tny pr²klad] 

(primeranĨ; perfekcionistickĨ; hyperprotekt²vny; liber§lny; nejednotnĨ; demokratickĨ; au-

tokratickĨ; odmietavĨ atŅ.),  

- komunikaļnĨ ġtĨl [uveŅte konkr®tny pr²klad] 

(primeranĨ ġtĨl; preruġovanie v reļi; ustaviļn® ot§zky a pouļovanie; reļovĨ vzor pr²liġ 

rĨchlej reļi; preruġovanie v reļi, resp. trpezlivosŠ ï poskytnutie dostatoļne dlh®ho ļasu na 

vyjadrenie dieŠaŠa atŅ.), 

http://pdf.truni.sk/katedry/kps/student?statnice
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- d¹leģitĨch dospelĨch (tzv. vzŠahov® osoby) v ļase detstva (z percepcie klienta); 

 

Osobn§ anamn®za 

Gravidita matky, p¹rod, ġpecifik§ ontogen®zy (somatickĨ, psychomotorickĨ, soci§lny, edu-

kaļnĨ atŅ. aspekt), pr²padne ich pr²ļiny. 

 

Doterajġie opatrenia 

Doterajġie opatrenia, ich priebeh a vĨsledky. Sledovan® krit®ri§, z ak®ho aspektu boli realizo-

van®, kto ich realizoval (uļiteŎ, vychov§vateŎ, inġtit¼cia a pod.). 

 

Aktu§lny stav 

VĨsledky podŎa bodu Met·dy, ktorĨmi sa z²skali inform§cie o: 

 

Katamn®za/postterapeutickĨ priebeh (ak je to potrebn® a moģn®) 

 

Z§very 

Interpret§cia zisten², vzŠahy medzi jednotlivĨmi faktmi, zmeny na ¼rovni rodin-

nĨch/individu§lnych a pod. charakterist²k; 

 

Progn·za 

Edukaļn§ progn·za, progn·za vĨvinu osobnosti, vĨkonov§ progn·za (profesijn§), soci§lna 

progn·za a pod.; 

 

N§vrh konkr®tnych opatren² a odpor¼ļan² pre 

- klienta, 

- rodiļov,  

- inĨch (pedag·gov a pod.); 

 

Pri pozn§van² osobnosti ģiaka je nevyhnutn® poznaŠ r¹znorodosŠ pr²stupov a moģ-

nosti, rizik§ ich vyuģitia v praxi. Pri vhodne zvolenej met·de je moģn® z²skaŠ potrebn® infor-

m§cie na ch§panie vn¼torn®ho preģ²vania a n§sledne spr§vania ģiaka. KeŅģe pedag·g je 

v kaģdodennom kontakte so ģiakmi, je viac neģ ģiaduce, aby nadobudol zruļnosŠ v oblasti 

diagnostiky ģiakov a v tomto procese mu m§ vĨrazne pom¹cŠ ļinnosŠ ġkolsk®ho psychol·ga.  

V praxi kazuistick® ġt¼die sl¼ģia nauļiŠ sa na ġpecifickom pr²pade rozoznaŠ to, ļo je vo vġe-

obecnej rovine uģ zn§me. Pri sledovan² jednotliv®ho pr²padu spozn§vame ġpecifickĨ, jednot-

livĨ pr²pad odliġnĨ od ostatnĨch, ale z§roveŔ m¹ģeme pozorovaŠ znaky, ktor® s¼ typick® pre 

urļitĨ probl®m. Nach§dzaŠ v individu§lnom vġeobecn® ļrty si vġak vyģaduje poznanie vġe-

obecnĨch znakov a veŎk¼ citlivosŠ objavovaŠ ich. S¼ļasŠou rozboru pr²padu je okrem z§veru 

tieģ n§ļrt moģnĨch sp¹sobov intervencie, eduk§cie a korekcie (Hadj-Moussov§, DuplinskĨ, 

2002). 
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3. kapitola 

OsobnosŠ ģiaka v kontexte pedagogickej a ġkolskej psychol·gie 

 

Ciele tretej kapitoly:  

 

1. Predstavenie syst®mov®ho ch§pania osobnosti. 

 

2. Predstavenie konceptu statick®ho hŎadiska pri sk¼man² osobnosti ģiaka. 

 

3. Poznanie vĨkonovĨch vlastnost² osobnosti ģiaka, poznanie moģnost² ich sk¼mania a ich 

rozv²jania v pedagogickej praxi. 

 

4. Poznanie motivaļnĨch vlastnost² osobnosti ģiaka, poznanie moģnost² sk¼mania a ich roz-

v²jania v pedagogickej praxi. 

___________________________________________________________________________ 

 

P¹vod slova osobnosŠ poch§dza z latinsk®ho slova persona, personalitas, ļo p¹vodne 

znamenalo maska, ktor¼ si d§vali herci antickĨch dr§m, priļom t§to maska mala ġpeci§lne 

tvarovanĨ otvor na ¼sta ï tak, aby zosilŔoval zvuk hlasu, ktorĨ preznieval, znel skrz teda per 

sonare. VĨznam slova zaļal podliehaŠ zmen§m a z masky, ktor§ d§vala ļloveku urļit¼ tv§r-

nosŠ, sa rozġ²ril na tv§rnosŠ ļloveka v¹bec, na jeho vonkajġ² prejav, a tak aj na jeho povahu 

(Sm®kal, 2007). Tento pojem sa v psychol·gii vyv²jal v r¹znych smeroch, ġkol§ch, pr¼doch, 

ļo podnietilo vznik samostatnej psychologickej discipl²ny ï psychol·gie osobnosti, ktor§ v 

s¼ļasnosti poskytuje viac ako dvesto defin²ci², modelov a te·ri² osobnosti, ļo poukazuje na 

vĨrazn¼ nejednoznaļnosŠ ch§pania tohto pojmu. Kaģd§ Ŏudsk§ bytosŠ je osobnosŠou, no kaģ-

d§ osobnosŠ sa odliġuje stupŔom zrelosti, sp¹sobilosŠou zvl§daŠ ¼lohy ģivota. OsobnosŠ je 

potrebn® sk¼maŠ v rovine telesnej, psychosoci§lnej a duchovnej (Sm®kal, 2007).  

Kov§ļ (2007) osobnosŠ ch§pe ako jedineļn¼ integritu dediļnĨch a vrodenĨch deter-

minantov, enviroment§lnych, kult¼rno duchovnĨch vplyvov, ktor§ je dotv§ran§ samou sebou, 

vlastnĨm sebaobrazom, vlastnĨm Ja, self podŎa sk¼senost², hodn¹t, snaģen², vlastnĨch cieŎov, 

ktor§ sa prejavuje osobitosŠami a konġtantnosŠou s moģnosŠou zmien v celoģivotnom vĨvine 

jednotlivca. OsobnosŠ je v tomto zmysle produktom socializ§cie, spiritualiz§cie a individuali-

z§cie (Sm®kal, 2007). Pr²nosom tejto defin²cie osobnosti je, ģe prizn§va spolup¹sobenie nie-
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len soci§lnych a sebaregulaļnĨch, ale aj spiritu§lnych ļiniteŎov. OsobnosŠ teda moģno ch§paŠ 

ako jednotu bio-psycho-socio-spiritu§lnej dimenzie, ktor§ sa prejavuje v preģ²van² a spr§van² 

ļloveka, utv§ra a men² sa poļas ģivota ļloveka od jeho narodenia po fyzick¼ smrŠ. Avġak aj 

napriek snahe uchopiŠ to, kĨm ļlovek je, resp. kĨm sa st§va, je nevyhnutn® pripustiŠ fakt, ģe 

ļlovek je s§m pre seba veŎkĨm tajomstvom a vedeckĨm ¼sil²m je poodhaliŠ jednotliv® aspek-

ty, z§konitosti, mechanizmy jeho ġtrukt¼rnej a funkļnej str§nky. V tomto ¼sil² po poznan² sa 

v syst®movom ch§pan² osobnosti zd¹razŔuje, ģe v osobnosti jednotliv® determinuj¼ce a regu-

luj¼ce jednotky (vlastnosti, stavy, procesy) navz§jom s¼visia a tieģ aj s format²vnymi vplyvmi 

a situ§ciami, v ktorĨch sa ģivot osobnosti odohr§va, ale aj s konsekvenciami, ktor® po ļinnosti 

osobnosti zost§vaj¼.  

 

3.1  

Uplatnenie statick®ho hŎadiska v procese pozn§vania osobnosti ģiaka 

 

OsobnosŠ sa v tomto syst®movom ch§pan² definuje ako individualizovanĨ syst®m psychic-

kĨch procesov, stavov a vlastnost², ktor® vznikaj¼ socializ§ciou (p¹soben²m vĨchovou 

i prostred²m), pretv§ran²m vrodenĨch vn¼tornĨch podmienok bytia ļloveka a determinuj¼ 

a riadia predmetn® ļinnosti ļloveka, jeho soci§lne styky a duchovn® vzŠahy (Sm®kal, 2007).  

 

V tomto syst®movom ch§pan² osobnosti ļloveka sa vyļlenili dve hŎadisk§: statick® a 

 procesu§lne, ktor® sa uplatŔuj¼ pri sk¼man², nahliadan² a porozumen² toto, ļo sa skrĨva za 

fenom®nom osobnosti. V prvej ļasti uļebnĨch textov je naġ²m cieŎom pri sk¼man² osobnosti 

ģiaka pon¼knuŠ inform§cie o uplatŔovan² tohto statick®ho statick®ho hŎadiska.  

Pri uplatŔovan² statick®ho hŎadiska pri sk¼man² osobnosti ļloveka sa ch§pe osobnosŠ ako 

syst®m urļitĨch vlastnost², ktor® maj¼ pomerne st§ly charakter, a s¼ pre konkr®tneho ļlo-

veka typick®, konzistentn® voļi situ§ci§m, ale z§roveŔ viac-menej otvoren® zmene.  

 

Pri uplatŔovan² statick®ho hŎadiska pri sk¼man² osobnosti ģiaka sa pedag·g zaober§ 

oblasŠou ġtrukt¼ry osobnosti, teda zauj²ma sa o vn¼torn® usporiadanie prvkov, rysov, vlast-

nost², dispoz²ci², ktor® sa ch§pu ako funkļn® elementy. Ġtrukt¼ra osobnosti poukazuje na urļi-

tĨ trvalejġ² stav, relat²vne st§le usporiadanie celku. V psychol·gii existuj¼ r¹zne ġtrukt¼rne 

modely osobnosti napr. psychoanalytickĨ, faktorovo-analytickĨ a i. 
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Prvky ġtrukt¼ry osobnosti predstavuj¼ psychick® vlastnosti osobnosti, ktor® tvoria r¹z-

ne triedy podŎa svojich funkci² a ktor® sa m¹ģu zdruģovaŠ (N§koneļnĨ, 1995). 

Pr²klad: 

Ondrej je ģiakom siedmeho roļn²ka, je to chlapec vyġġej ġt²hlej postavy, zameranĨ na dosaho-

vanie vĨkonov v oblasti uļenia aj v oblasti jeho z§ujmov, medzi ktor® patr² tenis, hra na saxo-

f·ne. M§ jasn¼ predstavu o svojich ģivotnĨch cieŎoch, pozn§ svoje siln® i slab® str§nky. V ko-

lekt²ve je obŎ¼benĨ, m§ vesel¼, priateŎsk¼ povahu, je zhovorļivĨ, spoloļenskĨ. K povinnostiam 

pristupuje zodpovedne, pri ļinnostiach postupuje systematicky, s rozvahou a k Ŏudom. Snaģ² 

sa z²skaŠ nadhŎad nad probl®mami, ktorĨm ļel².  

 

Ondreja sme charakterizovali tĨm, ģe sme op²sali jeho typick® prejavy spr§vania v ur-

ļitĨch situ§ci§ch vo forme osobnostnĨch vlastnost². 

Pri opise osobnosti m¹ģeme pouģiŠ modus (N§koneļnĨ, 1995): 

 

ü adverb§lny modus: pokojne rieġi probl®my, priateŎsky sa spr§va voļi inĨm, 

ü adjekt²vny modus: je pokojnĨ, priateŎskĨ, 

ü substant²vny modus: je priateŎ, systematik, 

ü verb§lny modus: zhov§ra sa, z²skava n§hŎad. 

 

Pri opise Ondreja sme vych§dzali zo zovġeobecnen®ho pozorovania jeho opakuj¼cich 

sa prejavov v r¹znych situ§ci§ch, ktor® s¼ typick® pr§ve pre neho a odliġuj¼ ho napr²klad od 

inĨch spoluģiakov. O individu§lnych rozdieloch medzi ŎuŅmi hovor²me na z§klade dvoch 

rozdielnych skutoļnost²: 

ü rozdielov charakterist²k vlastnost² psychickĨch procesov (napr. pozornosŠ, pamªŠ, vn²-

manie, myslenia...) 

ü rozdielov charakterist²k vlastnost² osobnost² (priateŎskĨ, zodpovednĨ, labilnĨ, nespo-

kojnĨ...) 

 

Statick® hŎadisko v oblasti psychol·gie bolo podnieten® pr²rodovednou trad²ciou, kto-

r§ povaģuje vec za poznan¼ v okamihu identifik§cie jej vlastnosti. V psychol·gii to viedlo a 

vedie k vytv§raniu r¹znych invent§rov vlastnost² osobnosti, techn²k a met·d ich merania, 

a pod. (Sm®kal, 2007). VĨsledkom tohto pr²stupu pri sk¼man² osobnosti je statick§ predstava 

osobnosti ako celku, ktorĨ sa sklad§ z urļit®ho mnoģstva r¹znych prvkov. Tento pr²stup po-

skytuje pedag·govi inform§cie o: 
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- aktu§lnom preģ²van² (¼zkosŠ, tr®ma, ģivotn§ spokojnosŠ a pod.), 

- prejavoch spr§vania (prejavy prosoci§lnosti, agresie), 

- vĨkonovej sf®re (¼roveŔ inteligencie, vĨkon pri ļ²tan², poļ²tan², schopnosŠ s¼strediŠ 

sa),  

- kvalite postojov (kladnĨ resp. z§pornĨ postoj k ist®mu javu),  

- druhoch z§ujmov (akademick®, ġportov®, umeleck®), 

- urļitĨch sympt·moch (impulzivita, suicid§lne tendencie, depresia...). 

 

VĨhodou tohto pr²stupu je, ģe umoģŔuj¼ pedag·govi zorientovaŠ sa v ġtrukt¼re osob-

nosti dan®ho ģiaka a adekv§tne zvoliŠ urļit® vĨchovn® strat®gie, vzdel§vacie postupy a pod. 

Pre pedag·ga uplatŔovanie tohto hŎadiska umoģŔuje Ŏahġiu orient§ciu pri voŎbe konkr®tnych 

vĨchovnĨch a vzdel§vac²ch podnetov, postupov, metod²k a met·d. NevĨhoda tohto statick®ho  

pr²stupu pri sk¼man² osobnosti ģiaka spoļ²va v tom, ģe neumoģŔuje vhŎad do vn¼tornĨch me-

chanizmov vzniku a formovania psychickĨch javov, tento pr²stup neodhaŎuje gen®zu, vĨvin 

psychickĨch mechanizmov. Preto je nevyhnutn® pre komplexnejġie ch§panie Ŏudskej osob-

nosti uplatŔovaŠ aj procesu§lny pr²stup, ktorĨ kladie d¹raz na dynamick¼ str§nku psychiky 

ļloveka. V tĨchto uļebnĨch skript§ch sa mu venujeme len okrajovo v kapitole venovanej vĨ-

konovĨm vlastnostiam osobnosti,  konkr®tne te·rii modifikovateŎnosti kongnit²vnych funkci², 

ktor¼ predstavil Feuerstein. 

 

Pr²klad: 

Na z§klade vĨsledkov psychologick®ho a ġpeci§lno-pedagogick®ho vyġetrenia, ktor® potvrdili 

nadanie v intelektovej oblasti a ģiadosti rodiļov, bola ģiaļke piatej triedy umoģnen§ integr§-

cia. Po vypracovan² individu§lneho vĨchovno-vzdel§vacieho programu boli navrhnut® kon-

kr®tne vĨchovno-vzdel§vacie postupy, met·dy i formy hodnotenia ģiaka, na z§klade ktorĨch 

pedag·govia vyģadovali od ģiaļky zvl§dnutie n§roļnejġ²ch ¼loh, poskytovali jej ġpeci§lne 

¼lohy, ļ²m podporovali rozv²janie vyġġ²ch myġlienkovĨch procesov a rozvoj osobnosti ģiaļky.  

 

Pedag·g by mal nach§dzaŠ vhodnĨ sp¹sob komunik§cie so ģiakom tak, aby mu ģiak 

rozumel. Preto je nevyhnutn®, aby si pedag·g neust§le overoval nielen to, ļi ģiak porozumel, 

ļo mu pedag·g hovor², ale aj to, ako tomu porozumel, ļo si pod jednotlivĨmi uļebnĨmi po-

jmami predstavuje, akĨ obsah maj¼ jednotliv® uļebn® pojmy.  
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Podobne ak pedag·g z²ska inform§cie o vĨskyte urļitĨch z§ujmovĨch preferenci² jed-

notlivĨch ģiakov, m¹ģe na to nadviazaŠ svoju ļinnosŠ tak, aby v nich vzbudil z§ujem 

a rozv²jal vn¼torn¼ motiv§ciu. Ak m§ pedag·g k dispoz²cii inform§cie o ġtrukt¼re osobnosti, 

m¹ģe urļitĨm probl®mom predch§dzaŠ, rieġiŠ ich adekv§tnejġie, resp. pri plnen² r¹znych ¼loh, 

ktor® si vyģaduj¼ istĨ prejav, m¹ģe vhodne vyberaŠ jednotlivĨch ģiakov. 

Pri pozn§van² jednotlivĨch komponentov osobnosti je moģn® pouģiŠ r¹zne met·dy 

sk¼mania. VzhŎadom na predmet sk¼mania pedagogickej a ġkolskej psychol·gie budeme svo-

ju pozornosŠ venovaŠ jednotlivĨm komponentom osobnosti snaģiac sa o aplik§ciu vybranĨch 

teoretickĨch konceptov v praxi pedag·ga. Jednotliv® dispoz²cie osobnosti sa podŎa svojej 

funkļnej pr²buznosti alebo ġtrukt¼rnej podobnosti zoskupuj¼ do celkov, zloģiek, komponen-

tov a tradiļn§ psychol·gia rozliġuje tieto zloģky osobnosti vo forme skup²n vlastnost² osob-

nosti (Kaļ§ni a kol., 1999): 

1. anatomicko-fyziologick® vlastnosti 

2. vĨkonov® vlastnosti osobnosti ï inteligencia, ġpeci§lne schopnosti, tvorivosŠ 

3. dynamick® vlastnosti osobnosti ï temperament 

4. aktivaļno-motivaļn® vlastnosti osobnosti ï mot²vy  

5. vzŠahovo-postojov® vlastnosti osobnosti ï charakter 

6. sebaregulaļn® vlastnosti osobnosti ï sebasyst®m  

 

V nasleduj¼cej ļasti uļebnĨch textov sa budeme podrobnejġie zaoberaŠ charakteristi-

kou vĨkonovĨch vlastnost² osobnosti a aktivaļno-motivaļnĨmi vlastnosŠami osobnosti ģia-

kov. Postupujeme pritom od vymedzenia kŎ¼ļovĨch pojmov, konceptov k predstaveniu jed-

notlivĨch met·d sk¼maj¼cich danĨ psychickĨ fenom®n k aplikaļn®mu r§mcu, teda venujeme 

priestor diskurzu o moģnostiach rozv²jania uvedenĨch vlastnost² v ġkolskom prostred². 
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4. kapitola 

VĨkonov® vlastnosti osobnosti ģiaka 

 

V kaģdodennom ģivote ļlovek vykon§va nespoļetn® mnoģstvo ļinnost². Medzi ļin-

nosŠami konkr®tneho ļloveka i medzi ŎuŅmi navz§jom existuj¼ vĨrazn® rozdiely v kvalite 

aj kvantite tĨchto ļinnost² a ich vĨslednĨch produktov. Pojmom vĨkon oznaļujeme dosiahnu-

tie istej ¼rovne splnenia danej ¼lohy. ĐroveŔ vĨkonnosti jednotlivĨch Ŏud², a teda aj ģiakov 

m¹ģe byŠ r¹zna, osciluj¼c od n²zkej ¼rovne aģ po vysok¼ ¼roveŔ vĨkonnosti, ļiģe rozdielna je 

aj ¼roveŔ tzv. vĨkonovĨch schopnost², t. j. psychofyzickĨch dispoz²ci² nevyhnutnĨch 

na dosiahnutie urļit®ho vĨkonu. ĐroveŔ vĨkonnosti ļloveka je podmienen§ syst®mom r¹z-

nych determinantov a regulaļnĨch procesov, vonkajġ²mi aj vn¼tornĨmi faktormi, medzi kto-

rĨmi s¼ d¹leģit® Ŏudsk® schopnosti, a to tak vġeobecn®, ako aj ġpecifick®, do vĨkonovej sf®ry 

psychol·gia zaraŅuje aj tvorivosŠ, pozn§vacie procesy, kognit²vne a akļn® ġtĨly (Sm®kal, 

2007), ļo bliģġie zn§zorŔuje obr§zok 8 podŎa Cattell(1971).  

 

Obr§zok  8 Sch®ma vn¼tornĨch determinantov vĨkonu 

 

Pedagogick§ psychol·gia sk¼ma vġeobecn® z§konitosti Ŏudskej psychiky vplyvom vĨ-

chovno-vzdel§vacieho procesu vġade tam, kde sa tento proces uskutoļŔuje. VĨkonov§ oblasŠ 

je oblasŠou, v ktorej sa vplyv pedag·ga na ģiaka prejav² ¼rovŔou jeho ¼speġnosti v jednotli-

vĨch ļinnostiach a t§to dosiahnut§ ¼roveŔ ¼speġnosti alebo ne¼speġnosti sa d§ sk¼maŠ, meraŠ 

a n§sledne formovaŠ.  
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4.1  

Teoretick® vĨchodisk§ sk¼mania schopnost² ģiakov v ġkolskom prostred² 

 

V nasleduj¼cej kapitole venujeme priestor predstaveniu tĨch vĨkonovĨch vlastnost² 

osobnosti, ktor® pedag·g svojou ļinnosŠou vĨrazne ovplyvŔuje.  

 

Pojmom schopnosti, oznaļujeme s¼hrn takĨch vlastnost² osobnosti, ktor® umoģŔuj¼ ļlove-

ku dosahovaŠ urļitĨ vĨkon v nejakej ļinnosti (Ļ§p, Mareġ, 2001). S¼ ukazovateŎom toho, 

akĨ rozdiel bude v Ŏahkosti, rĨchlosti, kvalite vykon§vania urļitej ļinnosti dvoch r¹znych 

Ŏud² za rovnakĨch podmienok v ich vedomostiach, zruļnostiach, n§vykoch. Nie s¼ vroden®, 

rozv²jaj¼ sa na z§klade vl¹h (ńuriļ, Gr§c, Ġtefanoviļ, 1991).  

 

Prostredn²ctvom ļinnost² vznikaj¼ element§rne zruļnosti, sp¹sobilosti, tie sa usadzuj¼ 

a zovġeobecŔuj¼ v schopnosti, ktor® umoģŔuj¼ Ņalġie zdokonaŎovanie sp¹sobilost² (Sm®kal, 

2007). K ġpecializ§cii doch§dza vŅaka interakcii medzi obsahom podnetov a pr²leģitosŠou 

stret§vaŠ sa s urļitĨmi podnetmi. Miera rozvinutia ŎudskĨch schopnost² je u kaģd®ho ļloveka 

r¹zna a z§vis² od (Kaļ§ni, 1999): 

1. genetickĨch predispoz²ci² a vrodenĨch vl¹h,  

2. stimul§cie vonkajġieho prostredia, 

3. od vlastnej voŎby, chcenia. 

 

 Vlohy moģno ch§paŠ ako biologicky podmienen® (dediļn®, vroden®) anatomicko- fy-

ziologick® zvl§ġtnosti nervovej s¼stavy, ktor® s¼ nevyhnutnĨm predpokladom pre jednotliv® 

Ŏudsk® aktivity, s¼ vġak potencion§lne, to znamen§ skryt®, latentn®, nemusia sa prejaviŠ. 

V odbornĨch kruhoch sa predpoklad§ existencia viacerĨch skup²n vl¹h, a to vlohy pre ab-

strakciu ļi symboliz§ciu, vlohy senzorick®, ktor® moģno diferencovaŠ podŎa dominuj¼ceho 

analyz§tora, vlohy motorick® a vlohy pre soci§lne podnety a obsahy (Sm®kal, 2007).  

Pre rozvinutie schopnost² je d¹leģit§ stimul§cia vonkajġieho prostredia, to znamen§, ģe 

ģiak mus² maŠ pr²leģitosŠ vykon§vaŠ urļit¼ ļinnosŠ, potrebuje niekoho, kto ho stimuluje, 

podnecuje a umoģŔuje rozv²janie schopnost², zvªļġa s¼ to rodiļia, nesk¹r pedag·g, tr®ner.  

Pri rozv²jan² schopnost² je vġak d¹leģit§ autoregul§cia, teda vlastn® rozhodnutie ģiaka, 

ktorĨ si s§m stanovuje, ļo chce dosiahnuŠ, vyber§ si, ļomu sa chce venovaŠ.  

Len pri splnen² tĨchto podmienok m¹ģe byŠ rozv²janie schopnost² efekt²vne.  
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Predpokladom vĨvinu schopnost² je vļasn§ stimul§cia danej vlohy. Systematick® 

a intenz²vne cviļenie od detstva, navodenie a udrģiavanie optim§lnej motiv§cie (N§koneļnĨ, 

1995). 

 

KeŅģe nevyhnutnĨm predpokladom vzniku schopnost² s¼ ļinnosti, je potrebn® uve-

domiŠ si, ģe ġtrukt¼ru ļinnosti tvoria komplexy na seba nadvªzuj¼cich ¼loh, ktor® je moģn® 

od seba oddeliŠ len umelo; z didaktickĨch d¹vodov ich moģno rozdeliŠ na: 

ü percepļn® ¼lohy 

ü intelektov® ¼lohy 

ü motorick® ¼lohy 

 

V psychol·gii sa schopnosti rozdeŎuj¼ na vġeobecn® a ġpeci§lne. Vġeobecn® schopnosti sa 

prejavuj¼ pri viacerĨch ļinnostiach, ktor® ļlovek vykon§va, napr. pri rozhodovan², komunik§-

cii, pr§ci.  

Term²nom ġpeci§lne schopnosti vyjadrujeme ġirokĨ rozsah takĨch vlastnost² osobnos-

t², ktor® s¼ predpokladom na ¼speġn® vykon§vanie ġpecifickĨch ļinnost², ako napr. motorick®, 

pracovn®, umeleck® ļinnosti a pod., podŎa toho ļlen²me aj ġpeci§lne schopnosti.  

 

R¹znorodosŠ existencie ŎudskĨch ļinnost² vytv§ra priestor na formovanie ġirokej pale-

ty ġpeci§lnych ļinnost². S term²nom schopnosti ¼zko s¼vis² term²n nadanie, schopnosti totiģ 

v jeho ġtrukt¼re zohr§vaj¼ kŎ¼ļov¼ ¼lohu. Problematike nadania a intelektov®ho nadania sa 

venuj¼ viacer² odborn²ci vo svojich dielach, ktor® odpor¼ļame ġtudentom v r§mci samoġt¼dia 

(Doļkal, 2005, Doļkal a kol., 1987, Laznib§tov§, 2001, Jur§ġkov§, 2003). My sa v uļebnĨch 

textoch venujeme vĨkonovĨm vlastnostiam osobnosti, konkr®tne inteligencii, pozornosti, tvo-

rivosti, ktor® podmieŔuj¼ vĨsledok Ŏudsk®ho snaģenia a vo vĨraznej miere ovplyvŔuj¼ mieru 

ġkolskej ¼speġnosti.  
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4.1.1 

Teoretick® vĨchodisk§ poznania inteligencie, kognit²vnych procesov 

 

Vġeobecn¼ schopnosŠ ļloveka ¼ļelne, t. j. adapt²vne sa spr§vaŠ pomenoval Spencer 

inteligenciou (NakoneļnĨ, 1985). Vġeobecn§ rozumov§ schopnosŠ sa oznaļuje r¹znymi po-

jmami ako inteligencia, ment§lna ¼roveŔ, rozumov§ kapacita, chytrosŠ, bystrosŠ. Nech uģ t¼to 

schopnosŠ oznaļ²me akĨmkoŎvek ekvivalentom, je zrejm®, ģe v psychol·gii ide o sk¼manie 

jedn®ho z fenom®nu Ŏudskej bytosti, ktor®mu bola a st§le je venovan§ znaļn§ pozornosŠ. Ten-

to z§ujem b§dateŎskej ļinnosti vy¼stil do existencie r¹znorodĨch modelov, te·ri² a konceptov 

inteligencie, ktor® n§m pon¼kaj¼ modely, koncepty, ako inteligenciu moģno vn²maŠ (Sm®kal, 

2007).  

4.1.2 

Moģnosti sk¼mania a  merania inteligencie, struļn® predstavenie testov in-

teligencie 

 

VeŎkĨm pr²nosom v oblasti sk¼mania inteligencie v historickom priereze mali pr§ce 

Galtona, Cattella, Bineta. Binet  poļas svojho ģivota r§d pozoroval svoje dve mal® dc®rky 

a sk¼mal ich myġlienkov® procesy. Na z§klade experiment§lneho overovania poprel vtedajġie 

presvedļenie Brocu, o existencii vzŠahu medzi inteligenciou a veŎkosŠou lebky. Vznik prvĨch 

inteligenļnĨch testov bol podmienenĨ  probl®mom, ktorĨ vznikol v ġkolskom prostred². Snaha 

rieġiŠ probl®m merania inteligencie sa zintenz²vnila v roku 1881 po prijat² z§kona, ktorĨ  na-

riadil povinn¼ ġkolsk¼ doch§dzku vo Franc¼zsku. Zaļali sa totiģ objavovaŠ probl®my s deŠmi, 

ktor® neboli schopn® zvl§dnuŠ ġtandardn® n§roky, ktor® boli kladen® na ģiakov. Na ģiadosŠ 

franc¼zskej vl§dy ministerstvo v roku 1904 vytvorilo komisiu, ktor§ mala vytvoriŠ test, ktorĨ 

by tento probl®m vyrieġil. Ļlenmi tejto komisie boli Binet a Simon, ktor² zaļali kombinovaŠ 

starġie testy s novĨmi ¼lohami a vytvorili ġk§lu na meranie inteligencie, nie test. VĨsledky  sa 

vġak nedali ļ²selne vyhodnoti, prvĨ inteligenļnĨ test Binet-Simon test vznikol v roku 1905, 

ktorĨ v rokoch 1908 a 1911 prepracovali a vytvorili normy, ļ²m bolo moģn® rozdelenie inteli-

gencie na stupne a boli zadefinovan® hlavne spodn® hranice IQ. Boli to vġak pevne stanoven® 

ment§lne roky, ļo nezohŎadŔovalo sk¼toļnosŠ, ģe  inteligencia aj u ment§lne zaostalĨch det² 

sa naŅalej vyv²ja. Tento probl®m vyrieġil Stern.  
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Stern (1912) definoval inteligenciu ako vġeobecn¼ rozumov¼ schopnosŠ ļloveka pri-

sp¹sobiŠ myslenie novĨm podmienkam a ģivotnĨm ¼loh§m, ktor® nie je moģn® zvl§dnuŠ nau-

ļenĨmi sp¹sobilosŠami a n§vykmi. Do psychol·gie zaviedol term²n inteligenļnĨ kvocient, 

skr§tene IQ, ktorĨ predstavuje ment§lnu kapacitu odvoden¼ zo ġtandardnĨch testov, ktor® 

meraj¼ inteligenciu.  

Ment§lnu kapacitu moģno meraŠ prostredn²ctvom testov, ktor¼ obsahuj¼ ¼lohy zame-

ran® na podanie vĨkonov vo vybranĨch ment§lnych procesoch. Stern rovnako definoval mieru 

inteligencie ako pomer ment§lneho a chronologick®ho veku, ktor¼ n§sobil ļ²slom 100.  

 

Pr²klad:  

DesaŠroļn® dieŠa, ktor® v testoch inteligencie dosiahlo ment§lnu ¼roveŔ (na z§klade z²skan®-

ho sk·re) trin§sŠroļn®ho dieŠaŠa, m§ IQ 130, odvoden® z uveden®ho vzorca 13 ment§lny vek 

/10 skutoļnĨ vek *  100.  

 

 

Rozptyl jednotlivĨch stupŔov inteligencie v popul§cii (v urļitom vekovom roļn²ku) je 

zast¼penĨ podŎa tzv. Gaussovej krivky a podŎa s¼ļasnej medzin§rodnej klasifik§cie chor¹b 

MKCH-10 (1994) rozliġujeme tieto stupne ment§lnej kapacity.  

  

IQ                           Slovn® oznaļenie                 VĨskyt% 

 130 a viac   veŎmi vysoko nadpriemern§       2,2 

 120 ï 129    vysoko nadpriemern§                     6,7 

 110 ï 119   nadpriemern§                           16,1 

   90 ï 109      priemern§                                  50,0 

   80 ï 89        podpriemern§                             16,1 

   70 ï 79         hraniļn® p§smo                            6,7 

   50 ï 69         Ŏahk§ duġevn§ zaostalosŠ            2,2 

   35 ï 49          stredn§ duġevn§ zaostalosŠ 

   20 ï 34         Šaģk§ duġevn§ zaostalosŠ 

 menej ako 20     hlbok§ duġevn§ zaostalosŠ 

 

TabuŎka 2  Rozdelenie jednotlivĨch ¼rovn² inteligencie podŎa MKCH-10  
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Wechsler (1958) definoval inteligenciu ako vġeobecn¼ schopnosŠ ļloveka, ktor§ sa 

prejavuje v ¼ļelnom konan², spr§vnom uvaģovan² a v prisp¹soben² prostredia svoj²m moģ-

nostiam.  

InteligentnĨ ļlovek sa snaģ² nielen prisp¹sobovaŠ sa prostrediu, ale aj, ak je to moģ-

n®, prisp¹sobiŠ si prostredie, ļo vo svojej adaptaļnej te·rii inteligencie zd¹raznil Piaget 

(1999) mechanizmom striedania procesov akomod§cie a asimil§cie.  

 

Na z§klade tohto vymedzenia inteligencie moģno medzi znaky inteligentn®ho ģiaka 

zaradiŠ tieto (Eysenck, 1953): 1.dobr§ orient§cia a dobr® myslenie, 2.ostr®, jasn® vn²manie 

a dobr§ pamªŠ, 3.koncentrovan® zameranie na danĨ objekt ļinnosti s pruģnĨm, rĨchlym 

myslen²m. 

 

Z hŎadiska druhov inteligencie moģno v psychol·gii vych§dzaŠ z rozdielnych modelov 

a teoretickĨch konceptov. Zn§me s¼ napr²klad: 

ü dvojfaktorov§ te·ria inteligencie (Spearman, 1904), rozliġuj¼ca tzv. g-faktor (vġeobec-

nĨ, inteligencia) a s-faktor (ġpeci§lne schopnosti),  

ü model troch druhov inteligencie (Thorndike, 1927), ktor§ rozliġuje teoretick¼, t. j. ab-

straktn¼, a praktick¼, ļiģe konkr®tnu, a soci§lnu inteligenciu,  

ü trojdimenzion§lny model intelektu (Guilford, 1967), tzv. morfologickĨ, vych§dza 

z faktorovej analytickej identifik§cie myslenia, ktor®ho podstatu tvoria: 

1. ment§lne oper§cie (hodnotenie, konvergentn® a divergentn® myslenie, pamªŠ, po-

zn§vanie), 

2. obsahy (figur§lne, symbolick®, s®mantick®, behavior§lne), 

3. prostriedky (jednotky, triedy, vzŠahy, syst®my, transform§cie, implik§cie). 

ü zn§ma je Meiliho (1981) te·ria analytickej inteligencie 

ü na pomedz² vġeobecnĨch a ġpeci§lnych schopnost² je te·ria rozmanitĨch inteligenci² 

(Gardner, 1999) 

ü triarchick§ te·ria inteligencie (Sternberg,1985) 

ü emocion§lna inteligencia (Mayer, Salovey, 1997) 

ü model mor§lnej inteligencie (Hass,1998). 

 

  Pre lepġiu orient§ciu v oblasti sk¼mania inteligencie odpor¼ļame liter§rne zdroje via-

cerĨch autorov, napr. Sm®kal (2007), BlatnĨ, Plh§kov§, (2003), Ruisel (2004, 2005). 
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Kaģd§ z uvedenĨch te·ri² inteligencie prispieva viac alebo menej k poznaniu tak zloģi-

t®ho psychick®ho fenom®nu, akĨm inteligencia nepochybne je. VzhŎadom na konkr®tne po-

treby pedag·ga zorientovaŠ sa v danej oblasti venujeme svoju pozornosŠ vybranĨm modelom 

inteligencie, ktor® s¼ vyuģ²van® v naġich podmienkach, je moģn® ich sk¼maŠ, meraŠ 

a n§sledne rozv²jaŠ.  

 

V oblasti merania inteligencie sa ust§lili dva rozdielne pr²stupy: model tzv. statickej 

diagnostiky a novodob§ rozv²jaj¼ca sa tendencia dynamickej diagnostiky osobnosti ļloveka. 

Rozdiely oboch pr²stupov s¼ zn§zornen® v nasleduj¼cej sch®me (Kozulin, 1998): 

 

 

Obr§zok 9  Schematick® zn§zornenie rozdielov statickej a dynamickej diagnostiky  

 

Pravdepodobne najzn§mejġou a v praxi najġirġie akceptovanou te·riou inteligencie je 

Cattelov (1971) model, ktorĨ rozliġuje tzv. fluidn¼ a kryġtalizovan¼ inteligenciu. Faktor fluid-

nej inteligencie oznaļuje rĨchlosŠ a presnosŠ abstraktn®ho uvaģovania, najmª v pr²pade no-

vĨch probl®mov. Faktor kryġtalizovanej inteligencie oznaļuje nahromaden® znalosti a slovn¼ 

z§sobu. Z§sluhu na rozġ²ren² pr§ve tohto konceptu inteligencie a statickej diagnostiky v na-

ġom prostred² maj¼ aj popul§rne testy inteligencie, z ktorĨch sa v naġom prostred² pouģ²vaj¼ 

najmª tieto (Psychodiagnostika, 2012):  
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ü Standford-Binetova inteligenļn§ ġk§la (Thorndike, Hagenov§, Sattler, upravil Adamo-

viļ), IV. rev²zia, obsahuje 15 subtestov:  

1. slovn²k,  

2. pamªŠ na kor§liky, 

3. poļty,  

4. pamªŠ na vety,  

5. analĨza vzorov,  

6. ch§panie,  

7. absurdnosti,  

8. pamªŠ na ļ²sla,  

9. napodobŔovanie,  

10. pamªŠ na predmety,  

11. matice,  

12. ļ²seln® rady,  

13. skladanie a strihanie papiera,  

14. verb§lne vzŠahy,  

15. tvorenie rovn²c.  

 

Test poskytuje vĨsledok o celkovej inteligencii a ġtyroch ġirġ²ch oblastiach: verb§lne uva-

ģovanie, abstraktno-vizu§lne uvaģovanie, kvantitat²vne uvaģovanie a kr§tkodob§ pamªŠ. 

Pom§ha odl²ġiŠ ment§lne retardovanĨch ģiakov od ģiakov so ġpecifickĨmi poruchami v 

uļen². UmoģŔuje porozumieŠ pr²ļin§m Šaģkost² konkr®tneho ģiaka v uļen². Pom§ha iden-

tifikovaŠ nadanĨch ģiakov. UmoģŔuje sk¼maŠ vĨvin kognit²vnych schopnost² od ran®ho 

veku do dospelosti. Vyuģ²va sa individu§lne od 2 rokov do dospelosti.  

 

ü Wechslerov inteligenļnĨ test meraj¼ci verb§lnu zloģku inteligencie zaobch§dzanie  

so slovami a znalosŠami (testov§ bat®ria obsahuje ¼lohy na porozumenie, slovn²k, in-

form§cie, podobnosti), performaļn§ zloģka je zameran§ na rieġenie novĨch situ§ci² 

(skladanie puzzle, kocky). Tento test pri zisŠovan² ¼rovne inteligencie nevyjadruje len 

koneļn¼, celkov¼ hodnotu IQ, ale umoģŔuje vytvoriŠ individu§lny profil, z ktor®ho je 

moģn® interpretovaŠ obraz ġtrukt¼ry inteligencie, postihn¼Š vz§jomn® vzŠahy medzi 

jednotlivĨmi kognit²vnymi procesmi a zhodnotiŠ jednotliv® zloģky inteligencie vo 

vzŠahu k celkovej rozumovej ¼rovni. 
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ü Test s n§zvom: AnalĨza ġtrukt¼ry inteligencie (Fay, Trost, Gittler, upravil Kov§ļ) po-

skytuje meranie z§kladnĨch faktorov inteligencie, ako aj vġeobecnej ¼rovne inteligen-

cie. Test obsahuje ¼lohy zameran® na: 

1. dopŌŔanie viet, ¼lohy meraj¼ reļovo-logick® myslenie a vġeobecn® vedomosti, 

2. nach§dzanie spoloļnĨch znakov, ¼lohy meraj¼ schopnosŠ abstrakcie v reļovom poten-

ci§li, 

3. zapamªtanie si r¹znych objektov, ¼lohy meraj¼ pamªŠov® schopnosti, 

4. doplŔovanie ļ²selnĨch radov, ¼lohy meraj¼ indukt²vne myslenie a psychick¼ pruģnosŠ, 

5. odhaŎovanie vzŠahov, ¼lohy meraj¼ schopnosŠ pouģ²vania reļovĨch pojmov, 

6. rozpozn§vanie kociek, ¼lohy meraj¼ schopnosŠ priestorovej predstavivosti, 

7. praktick® poļ²tanie, ¼lohy meraj¼ schopnosŠ poļ²tania a tvorenia ¼sudkov a z§verov, 

8. tvorenie pojmov, ¼lohy meraj¼ schopnosŠ ovl§dania reļi, 

9. zostavovanie fig¼r, ¼lohy meraj¼ konkr®tnu schopnosŠ predstavivosti. 

Test sa pouģ²va vo vĨskume, poradenstve i pedagogickej oblasti u ģiakov od 14 rokov.  

 

ü Test kognit²vnych schopnost² (Thorndike, Hagen, upravil Vonkomer) meria inteligen-

ciu v troch oblastiach: 

a) verb§lnej, ¼lohy s¼ zameran® na hodnotenie schopnosti pouģ²vaŠ slov§, zostavo-

vaŠ vety, uvaģovaŠ slovami a slovnĨmi spojeniami, 

b) kvantitat²vnej, ¼lohy s¼ zameran® na schopnosŠ dieŠaŠa pracovaŠ s ļ²slami a sym-

bolmi, ļo je predpokladom dosahovaŠ dobr® vĨsledky v pr²rodnĨch ved§ch 

a v matematike,  

c) neverb§lnej, ¼lohy meraj¼ schopnosŠ uvaģovaŠ s geometrickĨmi alebo priestoro-

vĨmi prvkami.  

Test pozost§va z viacerĨch ¼rovn² a je vhodnĨ pre ģiakov vo veku od 7 do 16 rokov. 

 

ü Kohsove kocky (Kohs, upravil Koļġ) je test prim§rne urļenĨ na zisŠovanie ¼rovne 

vġeobecnĨch rozumovĨch schopnost² a ich performaļnej zloģky u det² a dospelĨch.  

Zo ġtvorfarebnĨch kociek sa m§ skladaŠ rozliļne tvarovan® a farebne kombinovan®, 

ļoraz zloģitejġie obrazce podŎa predloģenej predlohy. Osobitn® inġtrukcie sa tĨkaj¼ di-

ferenci§lnej diagnostiky soci§lnej depriv§cie, neur·z, por¼ch pozornosti a hyperaktivi-

ty. M¹ģe sa pouģ²vaŠ od 6 rokov.  
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ü Ravenove matice s¼ zase priamo defin²ciou testu meraj¼ceho faktor fluidnej inteligen-

cie.  

 

Obr§zok 10  Uk§ģka ¼lohy z RavenovĨch mat²c.  

 

 

S¼ļasn§ verzia hierarchick®ho modelu inteligencie poch§dza od Carrolla (1993), nazĨva sa 

Cattell-Horn-Carroll (C-H-C) model. Ide o model inteligencie, ktorĨ sa stal podnetom 

na tvorbu prepracovan®ho diagnostick®ho n§stroja sk¼maj¼ceho aktu§lnu ¼roveŔ inteligencie 

dieŠaŠa alebo dospievaj¼ceho, ide o met·du Woodcock, Johnson (Ruef, Furman, Mu¶oz-

Sandoval, 2003), ktorĨ pedagogickej praxi pon¼ka istĨ statickĨ obraz ment§lnej kapacity die-

ŠaŠa. Model inteligencie C-H-C vych§dza z vĨskumn®ho presvedļenia, ģe kognit²vne schop-

nosti jestvuj¼ v troch vrstv§ch:  

1. prvou je najniģġia vrstva, tzv. stratum, ktor¼ tvor² pribliģne sedemdesiat ¼zko vyme-

dzenĨch schopnost²,  

2. druh¼ vrstvu tvor² osem aģ desaŠ ġirġ²ch schopnost², 

3. tretia vrstva je tvoren§ jednou vġeobecnou intelektovou schopnosŠou g-faktor. 

Diagnostick§ met·da, ktor§ predstavuje jednu z foriem operacionaliz§cie C-H-C te·-

rie, je Woodcockov  a Johnsonov test kognit²vnych schopnost². 

ü Woodcock-Johnson International Editions je bat®ria (zostava) testov meraj¼ca kogni-

t²vne schopnosti v troch dimenzi§ch (verb§lne schopnosti, schopnosti myslenia, kogni-
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t²vna efekt²vnosŠ) a v siedmich vĨskumne spoŎahlivo overenĨch faktoroch: 1. fluidn§ 

inteligencia, 2. kryġtalick§ inteligencia, 3. dlhodob§ pamªŠ, 4. kr§tkodob§ pamªŠ, 5. 

sluchov§ percepcia, 6. procesu§lna rĨchlosŠ, 7. vizu§lno-priestorov§ orient§cia.  

 

Obr§zok 11 Medzin§rodn§ ed²cia Woodcock-Johnson: Testy kognit²vnych schopnost² ï testy a trsy (upr a-

ven®) zdroj:  http://www.woodcock-munozfoundation.org/pdfs/Slovak_Manual_2009.pdf 

 

Aj napriek tomu, ģe meranie, t. j. testovanie inteligencie je v kompetencii psychol·ga, 

povaģujeme za d¹leģit®, aby sa pedag·g podrobnejġie obozn§mil s charakterom jednotlivĨch 

¼loh v testoch, aby mal konkr®tnu predstavu o ļiastkovĨch kognit²vnych schopnostiach, ktor® 

maj¼ byŠ rozv²jan® vo vĨchovno-vzdel§vacom procese.  

V nasleduj¼cej ļasti bliģġie charakterizujeme jednotliv® ¼lohy testu (Ruef, Furman, 

Mu¶oz-Sandoval, 2003): 

Subtest verb§lnych schopnost² pozost§va z ¼loh zameranĨch na sk¼manie ¼rovne ja-

zykovĨch schopnost² ļloveka.  

 

Verb§lne schopnosti ï pozost§va zo ġtyroch subtestov. V tomto teste 1 sa sk¼ma miera 

rozvoja jazykovĨch schopnost², zahŘŔaj¼ca porozumenie slov§m a vzŠahom medzi nimi. Ver-

b§lne schopnosti s¼ d¹leģitĨm prediktorom kognit²vnych ġkolskĨch vĨkonov, osobitne tam, 

kde je vĨkon z§vislĨ od pouģ²vanej reļi, od schopnosti rozumieŠ reļi. 

  

http://www.woodcock-munozfoundation.org/pdfs/Slovak_Manual_2009.pdf
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1A. Obr§zkovĨ slovn²k ï sk¼ma mieru urļitĨch aspektov lexik§lnych poznatkov. V 

tomto teste m§ sk¼ġan§ osoba vymenovaŠ zn§me a nezn§me objekty prezentovan® na 

obr§zkoch. V niekoŎkĨch zaļiatoļnĨch poloģk§ch je ¼lohou sk¼ġanej osoby rozpoznaŠ 

a uk§zaŠ vġeobecne zn§me objekty. V ostatnĨch ¼loh§ch sk¼ġan§ osoba odpoved§ ¼st-

ne, pomen¼va zobrazen® objekty. N§roļnosŠ ¼loh postupne vzrast§, pretoģe vybran® 

obr§zky reprezentuj¼ objekty, ktor® sa v danom prostred² vyskytuj¼ zriedkavejġie ale-

bo reprezentuj¼ menej zn§me koncepty.  

 

1B. Synonym§ ï meraj¼ jazykov® poznatky v oblasti vĨznamu pojmov. Sk¼ġan§ osoba 

m§ povedaŠ slovo, ktor® m§ podobnĨ vĨznam ako prezentovan® slovo.  

 

1C. Protiklady ï s¼ doplnkovou met·dou na zisŠovanie miery slovnej z§soby. Sk¼ġan§ 

osoba m§ na zadan® slovo reagovaŠ slovom, ktor® m§ opaļnĨ vĨznam.  

 

1D. Verb§lne anal·gie ï smeruj¼ schopnosŠ vytv§raŠ pomocou jazyka vzŠahy. Sk¼ġa-

nej osobe s¼ prezentovan® s®rie troch slov. Đlohou sk¼ġanej osoby je zakaģdĨm dopl-

niŠ ġtvrt® slovo s®rie, ktor® spr§vne dotv§ra anal·giu zakomponovan¼ do dvoj²c slov. 

 

Schopnosti myslenia (testy s minim§lnymi n§rokmi na jazykov® schopnosti sk¼ġanej osoby)  

Trs schopnosti myslenia je zameranĨ na r¹zne procesy myslenia, ktor® sa aktivuj¼ 

vtedy, keŅ inform§cie nem¹ģu byŠ automaticky spracovan® v kr§tkodobej pamªti. Ġk§la ob-

sahuje po jednom teste zo ġtyroch typov schopnost² myslenia: vybavovanie z dlhodobej pamª-

ti, zrakovo-priestorov® myslenie, sluchov® procesy a fluidn§ Ăinteligenciaò. Tento trs tvoria: 

 

Test 2: Schopnosti myslenia 

PamªŠ na men§. Test vybavovania z dlhodobej pamªti. Je to audiovizu§lna uļebn§ 

¼loha, v ktorej sa m§ vyġetrovan§ osoba nauļiŠ men§ 12 bytost² Ăz vesm²ruò. Test m§ 

formu kontrolovan®ho uļenia, preto sk¼ġan§ osoba dost§va korekt²vnu spªtn¼ vªzbu 

vģdy, keŅ urob² chybu. Sk¼ġan§ osoba odpoved§ ukazovan²m bytost², ktor® oznaļ² 

administr§tor testu. 

 

Test 3: Priestorov® vzŠahy 



 Vybran® kapitoly z pedagogickej a ġkolskej psychol·gie  

71 

 

Rieġenie ¼loh zameranĨch na vizu§lno-priestorov® myslenie vyģaduje schopnosŠ vizu-

§lne porovn§vaŠ a kombinovaŠ tvary. Sk¼ġan§ osoba mus² vyberaŠ zo s¼boru ġiestich 

tvarov dva alebo tri, ktor® zloģen²m vytvoria zadanĨ obr§zok.  

  

Test 4: Rozliġovanie zvukov 

Tento test meria schopnosŠ zistiŠ, ļi s¼ prezentovan® p§ry komplexnĨch zvukov rov-

nak® alebo odliġn®. ĂZvukov® vzorceò s¼ podobn® zvukom Ŏudskej reļi. Zvuky sa m¹-

ģu v jednotlivĨch p§roch odliġovaŠ vĨġkou, rytmom alebo obsahom. VzhŎadom na po-

vahu poloģiek administr§cia vyģaduje pouģitie audio vĨbavy (prehr§vaļ CD). Test 

prim§rne meria sluchov® procesy.  

  

Test 5: Kvantitat²vne vyvodzovanie. 

Je to test schopnosti vyvodzovaŠ z§very v ¼loh§ch, v ktorĨch treba pouģ²vaŠ ļ²sla ale-

bo kvantitat²vne koncepty. Test ļiastoļne meria faktor fluidnej inteligencie a ļiastoļne 

kvantitat²vne schopnosti. Nie je to test matematickej zruļnosti. Na najniģġej ¼rovni po-

loģky od vyġetrovanej osoby vyģaduj¼ poļ²taŠ a preuk§zaŠ, ģe ch§pe tak® koncepty, 

ako napr²klad Ănajkratġ²ò alebo Ănajviac.ò Na vyġġej ¼rovni mus² sk¼ġan§ osoba odha-

liŠ kvantitat²vny princ²p, pravidlo, ktor® je zak·dovan® v s®rii ļ²sel, a n§sledne apliko-

vaŠ dan® pravidlo, aby mohla doplniŠ chĨbaj¼ce ļ²slo.  

 

Kognit²vna efekt²vnosŠ je zast¼pen§ dvoma r¹znymi faktormi automatizovanĨch kog-

nit²vnych procesov. Kognit²vna efekt²vnosŠ predstavuje kapacitu kognit²vneho syst®mu auto-

maticky spracov§vaŠ inform§cie. T§to ġk§la obsahuje jeden test kr§tkodobej pamªti (obr§ten® 

ļ²seln® rady) a jeden meraj¼ci procesu§lnu rĨchlosŠ. 

 

Test 6. Vizu§lne porovn§vanie. Meria schopnosti rĨchle identifikovaŠ a zakr¼ģkovaŠ 

dve identick® ļ²sla v rade ġiestich ļ²sel. N§roļnosŠ ¼lohy sa stupŔuje od jednocifer-

nĨch aģ po trojcifern® ļ²sla, priļom test m§ 3-min¼tovĨ ļasovĨ limit. Vizu§lne porov-

n§vanie je ¼lohou zameranou na faktor procesu§lnej rĨchlosti.  

 

Test 7. Obr§ten® ļ²seln® rady. Miera schopnosti zopakovaŠ zadan¼ s®riu ļ²sel v obr§-

tenom porad². Je to ¼loha zameran§ na kr§tkodob¼ (resp. tzv. Ăpracovn¼ò) pamªŠ. 

Tento typ ¼loh od sk¼ġanĨch os¹b vyģaduje vedom® podrģanie inform§ci² a z§roveŔ 

pouģitie tĨchto inform§ci² pri splnen² ¼lohy.  
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InterpretaļnĨ r§mec bat®rie (zostavy testov) obsahuje (Ruef, Furman, Mu¶oz-Sandoval, 2003):  

ü celkov® sk·re intelektovĨch schopnost²,  

ü sk·re verb§lnych schopnost²,  

ü sk·re schopnosti myslenia,  

ü sk·re kognit²vnej efekt²vnosti,  

ü Ņalġie odvoden® sk·re vyuģiteŎn® v pedagogickej praxi s¼ vekovĨ ekvivalent,  

ü z·na vĨvinu,  

ü index relat²vnej vĨkonnosti a pod.  

 

T§to met·da meria schopnosti, ktor® vysoko koreluj¼ s akademickou ¼speġnosŠou, 

napr. so schopnosŠou dlhodobej pamªti, schopnosŠ sluchov®ho spracovania inform§ci². Ide 

o n§stroj poskytuj¼ci hlbġ² vhŎad do sp¹sobu spracovania inform§ci² a ġpecifickĨch schopnos-

t² ģiakov. Pre pedagogick¼ prax s¼ zvl§ġŠ zauj²mav® najnovġie vĨsledky vĨskumov sk¼maj¼-

ce jednotliv® faktory inteligencie (Ruef, Furman, Mu¶oz-Sandoval, 2003).  

 

Uveden® vĨsledky vĨskumu otv§raj¼ nov® horizonty v oblasti rozv²jania ment§lnej 

kapacity ļloveka pr§ve v oblasti zvyġovania jeho ment§lnej vĨkonnosti, ļo by malo byŠ prio-

ritnĨm z§ujmom vzdel§vac²ch inġtit¼ci², akou je pr§ve ġkola. Ot§zne vġak zost§va, akĨm sp¹-

sobom, akĨmi prostriedkami zvyġovaŠ aktu§lnu ¼roveŔ ment§lnej kapacity ģiakov.  

 

4.1.3  

Moģnosti rozv²jania kognit²vnych procesov, inteligencie ģiakov 

 

Existuj¼ viacer® pr²stupy ļi ucelen® programy zameran® na rozv²janie ļiastkovĨch 

ment§lnych schopnost² alebo celkovej rozumovej schopnosti, my sa vġak v nasleduj¼cej ļasti 

zameriame na medzin§rodne uzn§vanĨ a vĨskumne podloģenĨ, praxou overenĨ teoretickĨ 

a metodickĨ apar§t vych§dzaj¼ci z te·rie Ġtruktur§lnej kognit²vnej modifik§cie a jej aplikova-

nĨch syst®mov, ktorĨch autorom je Feuerstein (1999): 

1. Sk¼senosŠ sprostredkovan®ho uļenia (Mediated Learning Experience, MLE) 

2. Metodika diagnostikovania deficitov kognit²vnych funkci² (Learning Potential Asses-

sment Device) 
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3. Metodika rozv²jania kognit²vnych schopnost² Inġtrument§lne obohacovanie (Instru-

mental Enrichment)  

 

Tento pr²stup je oproti tradiļn®mu ch§paniu inteligencie radik§lne odliġnĨ, ide o pr²-

stup Feuersteina (1999), ktorĨ tvrd², ģe inteligenciu nemoģno povaģovaŠ za jedin®ho nositeŎa 

toho, ak² sme a ak² budeme, ale je d¹leģit®, ako ju uplatn²me. PodŎa Feuersteina inteligencia 

je meniteŎnĨ fenom®n, nie statick§ ġtrukt¼ra, ale otvorenĨ dynamickĨ syst®m, ktorĨ sa m¹ģe 

rozv²jaŠ poļas cel®ho ģivota.  

 

Feuerstein (2002) definuje inteligenciu ako tendenciu organizmu k modifik§cii, keŅ je 

konfrontovanĨ s potrebou urobiŠ tak, aby sa lepġie adaptoval na st§le viac komplexnejġie situ-

§cie v jeho ģivote.  

Z ļoho vyplĨva jeho tvrdenie, ģe limity, obmedzenia uļenia nem¹ģu byŠ vopred zn§-

me ani dan®. Vġetci Ŏudia sa m¹ģu meniŠ, predstavuj¼ otvoren® syst®my, ktor® dok§ģu docie-

liŠ zmyslupln® ġtruktur§lne zmeny. 

PodŎa Feuersteina myslenie a pozn§vanie je zaloģen® na schopnosti ġtrukt¼rovaŠ pod-

nety, selektovaŠ ich, priļom emocion§lne preģ²vanie v tomto procese zohr§va d¹leģit¼ ¼lohu. 

Ku kognit²vnym zmen§m vġak nedoch§dza len zmenou prostredia, tieto zmeny sa dej¼ cez 

sprostredkovan® uļenie, sprostredkovan¼ interakciu, ktor¼ pon¼ka angaģovanĨ pedag·g. 

SprostredkovateŎ triedi inform§cie, vyber§ podnety, men² vzniknut® situ§cie, zjednoduġuje, 

interpretuje a rozġiruje pre dieŠa. Aby interakcia bola sprostredkuj¼cou, je potrebn® vysvetliŠ 

postoj, ktorĨ vyjadruje hierarchiu inform§ci². D¹leģit® je hodnotiŠ vĨznam inform§ci², ak ho 

nepozn§m, nem¹ģem si k nim zaujaŠ postoj, p¹sobia neutr§lne, v opaļnom pr²pade ak vĨz-

nam pozn§m, tieto inform§cie ma k ļinnosti motivuj¼ alebo domotivuj¼. KeŅģe reļ je n§stro-

jom myslenia, je pre spracovanie inform§cie d¹leģit® oznaļiŠ slovom viden®, poļut®, op²saŠ 

myġlienkov® oper§cie. Pr²ļinu nedostatoļn®ho vĨvinu kognit²vnych schopnost² vid² predo-

vġetkĨm v senzorickej depriv§cii (nepodnetn® prostredie) a v nedostatku zd¹vodnenĨch sk¼-

senost² (dieŠaŠu chĨba pouļenie o tom, ako interagovaŠ so svetom ï niekto mu mus² uk§zaŠ, 

vysvetliŠ, usporiadaŠ, zaļleniŠ vzhŎadom aj na uļit® ciele, poģiadavky). Niektor² Ŏudia sa ne-

dok§ģu uļiŠ pozorovan²m, ale potrebuj¼ usmernenie v tom, ako sa maj¼ pozeraŠ na svet, ako 

ho maj¼ organizovaŠ, zaļleŔovaŠ objekty vzhŎadom na urļit® ciee a poģiadavky. Tak aj dieŠa, 

ktor® sa vyv²ja, potrebuje, aby mu jeho sk¼senosŠ niekto usporiadal a objasnil, tak§to sk¼se-

nosŠ je ¼ļinnejġia, rozv²ja jeho kognit²vne procesy. Obsah sk¼senost² nie je takĨ d¹leģitĨ, ako 

fakt, ļi mu sk¼senosŠ umoģŔuje vhŎad, ktorĨ je vĨsledkom zd¹vodnenej sk¼senosti.  
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Klasick§ met·da merania ¼rovne IQ bola kritizovan§, lebo poskytuje iba inform§cie 

o statickom vĨsledku toho, kde sa nach§dza dieŠa v oblasti kognit²vneho vĨvinu. OdliġnosŠ 

Feuersteinovho postupu sk¼mania kognit²vnych procesov spoļ²va v tom, ģe dieŠa nie je testo-

van® za ¼ļelom, zistiŠ, ļo aktu§lne dok§ģe, ale za ¼ļelom zistiŠ, ļo sa dok§ģe nauļiŠ pomocou 

r¹zne obmieŔanĨch inġtrukci². VĨsledok poukazuje na schopnosŠ uļiŠ sa, bezchybn® kogni-

t²vne procesy a procesy, v ktorĨch doch§dza k chyb§m a tie celkovĨ vĨkon zniģuj¼. Testova-

nie dieŠaŠa trv§ s prest§vkami aģ pªŠ hod²n a podob§ sa vĨuļbe (Sm®kal, 2007). Ide o tzv. 

dynamick® vyġetrovanie, ktor® predstavil Feuerstein, Randal a Hoffman (1979). Ide o syste-

matickĨ, interakt²vny sp¹sob hodnotenia zmien kognit²vnych vĨkonov po f§ze vyuļovania a 

uļenia (Lebeer, 2005). Ide o sp¹sob merania uļebnej kapacity, resp schopnosti uļiŠ sa, pri-

ļom ide o alternat²vu klasick®ho psychometrick®ho testovania IQ, ten ale nedok§ģe hodnotiŠ 

procesu§lne zmeny kognit²vneho potenci§lu. T§to met·da predstavuje nov¼ paradigmu v sk¼-

man² intelektovej kapacity Ŏudskej bytosti. Na z§klade vyġetrenia, vytvoril Feuerstein zjedno-

duġenĨ invent§r kognit²vnych funkci² v nadvªznosti na model, ktorĨ predstavil Lurja (1973), 

pri ktorom sa hovor² o troch ¼rovniach kognit²vneho spracovania inform§cii, konkr®tne 

o vstupe (input), spracovan² (elaborace) a vĨstupe (output). V procese vstupu sa najļastejġie 

vyskytuj¼ tieto deficitn® funkcie (Pokorn§, 2003, 2004): 

- nejasn® a povrchn® vn²manie n§hodnĨch charakterist²k a inform§ci² podnetov, 

- nepl§novan®, impulz²vne a nesystematicky zameran® spr§vanie pri vykon§van² ļinnos-

t², ¼loh, 

- neschopnosŠ napl§novaŠ si postup rieġenia probl®mu, dieŠa nevie, kde zaļne, ako bude 

pokraļovaŠ a ļ²m sa to ukonļ², 

- nedostatok recept²vnych verb§lnych prostriedkov, ktor® umoģŔuj¼ diskrimin§ciu, ne-

znalosŠ oznaļenia pojmov a ich vzŠahov, resp. vytvorenie nezodpovedaj¼ceho obsahu, 

- nedostatoļn§ orient§cia v priestore, ch§panie ploġnĨch vzŠahov a organiz§cia v pries-

tore, 

- neschopnosŠ alebo obmedzen§ schopnosŠ vn²mania ļasu, naruġenĨ koncept ļasu, 

- neschopnosŠ alebo naruġen§ schopnosŠ udrģaŠ konġtantnosŠ javov aj napriek ich va-

riabilite, napr. uchovaŠ si predstavu st§losti veŎkosti a tvaru aj napriek zmene polohy, 

kvality ļi ļasu, ide o neschopnosŠ vytv§rania anal·gi², 

- nedostatok alebo deficit potreby prec²znosti a presnosti pri zhromaģŅovan² ¼dajov, 

- uspokojenie s n§hodnĨmi alebo n§padnĨmi inform§ciami, z ktorĨch potom formuluje 

z§very,  
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- nedostatoļn§ schopnosŠ vn²maŠ dva alebo viacer® zdroje inform§ci² s¼ļasne, prejavuje 

sa to v procese postupn®ho zhromaģŅovania inform§ci² a neschopnosti organizovaŠ 

ich do syst®mu a usudzovaŠ na ich vĨznam. 

 

Ak s¼ vĨrazne obmedzen® kognit²vne funkcie na ¼rovni vstupu, vplĨva to na funkcie 

na ¼rovni spracovania a vĨstupu, doch§dza k ich neadekv§tnemu spracovaniu.  

 

Na ¼rovni spracovania inform§cii Feuerstein identifikuje tieto deficitn® prejavy: 

- neprimeranosŠ v percepcii podnetov a urļovan² aktu§lnych probl®mov, dieŠa nevie, 

ako s inform§ciami pracovaŠ, 

- neschopnosŠ vyberaŠ vĨznamn® znaky pri definovan² probl®mu, 

- neschopnosŠ spont§nneho porovn§vania, obmedzen§ aplik§cia porovn§vania, dieŠa sa 

uspokoj² s povrchnĨm spracovan²m inform§ci², 

- z¼ģenie psychick®ho poŎa z d¹vodu absencie pr²leģitost² ļi absencie potreby rozġ²riŠ 

svoje z§ujmy, 

- epizodick® uchopenie reality, uspokojenie s povrchnĨmi inform§ciami, chĨba potreba 

pr²sŠ na koreŔ veci, 

- nedostatoļn§, neprimeran§ potreba sledovaŠ logick® d¹kazy, uspokojenie s vĨsledkom 

rieġenia bez overenia spr§vnosti,  

- nedostatoļn§ alebo neprimeran§ interioriz§cia predmetov, javov a vzŠahov, utv§ranie 

nedostatoļnĨch predst§v, 

- absencia alebo skreslen® interferenļn®, hypotetick® myslenie, nedostatoļn® uvedome-

nie si vzŠahov, ktor® vyjadruj¼ kauz§lne myslenie, ak nastane A, potom nasleduje B, 

- absencia alebo nedokonal§ schopnosŠ urļiŠ r§mec potrebnĨ pre spr§vanie ved¼ce 

k vyrieġeniu probl®mu, 

- absencia alebo neprimeran§ schopnosŠ pl§novaŠ pr§cu, premyslieŠ si kroky, ktor® ve-

d¼ k cieŎu a ich poradie, 

- absencia vypracovania niektorĨch kognit²vnych kateg·ri², pr²sluġn® verb§lne pojmy 

nie s¼ s¼ļasŠou slovn®ho invent§ra na rovine pr²jmu alebo nie s¼ mobilizovan® na ro-

vine vyjadrovania. 

Rovina spracovania reprezentuje naġe myslenie, ide o spracovanie sign§lov, podnetov, 

ch§panie vzŠahov medzi nimi.  
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Obmedzen® kognit²vne funkcie na ¼rovni vĨstupu obsahuj¼ faktory, ktor® ved¼ 

k neprimeranej komunik§cii koneļnĨch rieġen², ļo moģno zachytiŠ nasleduj¼cimi deficitmi:  

- egocentrick® komunikaļn® modality, obmedzen® sp¹soby vyjadrovania, napr. iba ver-

b§lne, neschopnosŠ vyjadriŠ inform§ciu n§kresom, p²somne a pod. Pr²kladom je po-

merne dobr§ schopnosŠ niektorĨch det² rieġiŠ aritmetick® pr²klady a vĨrazn§ n§roļ-

nosŠ pri rieġen² slovnĨch ¼loh,  

- probl®my vo vyjadrovan² myġlienkovĨch vzŠahov, 

- odpovede na ¼rovni pokus ï omyl, 

- zablokovanie, 

- absencia alebo obmedzenosŠ odpovedaŠ obsahovo i form§lne presne, 

- probl®my vo vizu§lnom prenose, 

- impulz²vne spr§vanie pri akejkoŎvek ļinnosti. 

 

Pre dobr® zvl§dnutie roviny vĨstupu je d¹leģit® optim§lne zvl§dnutie reļi po jej for-

m§lnej i obsahovej str§nke.  

 

Feuerstein medzi najļastejġie prek§ģky intelektov®ho rastu zaraŅuje: 

- impulzivitu (nesystematickĨ pr²stup k ¼loh§m, pokus ï omyl),  

- neschopnosŠ rozpoznaŠ probl®m (vidieŠ rozpor medzi tĨm, ļo je a ļo by malo byŠ),  

- ¼trģkovit® ch§panie skutoļnosti (izolovan® vn²manie predmetov, situ§ci² bez vn²mania 

vzŠahov, ģe pr²tomn® udalosti s¼visia s minulĨmi a bud¼cimi), 

- nedostatok pri porovn§van² podnetov, 

- neprimeran¼ priestorov¼ orient§ciu (chĨba sp¹sob ġtruktur§cie napr. hore, dole, vpra-

vo, vŎavo).  

 

NeschopnosŠ det² uļiŠ sa zo svojich sk¼senost² vyplĨva z deficitu v kognit²vnej oblas-

ti, tieto deti sa nenauļili myslieŠ v s¼vislostiach, nie s¼ schopn® poznatky ġtrukt¼rovaŠ a or-

ganizovaŠ, typick§ je impulz²vnosŠ v spr§van² aj myslen². Z uveden®ho vyplĨva neschopnosŠ 

pl§novaŠ si svoju pr§cu, vopred si premyslieŠ strat®giu na vyrieġenie urļitej ¼lohy, neschop-

nosŠ modifik§cie strat®gie pri zmene podmienok ¼lohy (Pokorn§, 2004).  

 

Feuerstein vn²ma poruchy uļenia (dyslexia, dysgrafia atŅ.) ako urļitĨ stav v procese 

uļenia, ktorĨ vznikol vplyvom istĨch podmienok, ktorĨm je potrebn® porozumieŠ a adekv§tne 
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ich pozmeniŠ. Vyjadruje neoblomn® presvedļenie, ktor® nadobudol v priebehu dlhodobej pr§-

ce s ment§lne zaostalĨmi deŠmi o tom, ģe Ŏudsk§ bytosŠ je otvoren§ zmen§m smerom 

k lepġiemu v kaģdom veku a vĨsadou intelektu je jeho plastickosŠ a modifikovateŎnosŠ.  

 

Feuersteinova te·ria sprostredkovan®ho vyuļovania (Mediating learning experience) 

rozliġuje dve z§kladn® formy interakcie: priame vyuļovanie a nepriame, resp. sprostredkova-

n® vyuļovanie, ktor® moģno schematicky vyjadriŠ ako: stimul ï medi§tor ï dieta-medi§tor ï

reakcia. Medi§tor, sprostredkovateŎ, vyber§, men², zosiln² a interpretuje podnety, ktor® pri-

ch§dzaj¼ k dieŠaŠu a k jeho odpovedi. Nedostatok tak®hoto uļenia vedie k pomal®mu, zaost§-

vaj¼cemu uļeniu a rozv²janiu pozn§vac²ch procesov. Nasleduj¼ca sch®ma vyjadruje vzŠahy 

medzi pedag·gom a ģiakom, kde S predstavuje stimuly zo strany pedag·ga (¼lohy, vĨklad 

uļiva, testovanie ģiaka), H vyjadruje uļiteŎa ako sprostredkovav§teŎa poznania (p¹vodnĨ 

vĨznam warm human being ï ¼stretov§ Ŏudsk§ bytosŠ, O symbolizuje ģiaka a R vĨstupy ģia-

ka. Ako vid²me, uļiteŎ ï sprostredkov§vateŎ zohr§va d¹leģit¼ ¼lohu pri vstupe a vĨstupe in-

form§ci². 

 

Obr§zok 12  Schematick® zn§zornenie modelu sprostredkovan®ho uļenia (Zdroj: Feuerstein, Klein, Tan-

nenboum, 1999)  

Za ¼ļelom prekon§vania tĨchto kognit²vnych bari®r Feuerstein vypracoval met·du, 

ktor¼ nazval Feuersteinove inġtrument§lne obohacovanie (Feuerstein Instrumental Enrich-

ment). Obohacovanie sa uskutoļŔuje prostredn²ctvom inġtrumentov ï cviļnĨch zoġitov, ktor® 

obsahuj¼ ġpeci§lne ¼lohy. Program sa realizuje sprostredkovanĨm vyuļovan²m (Mediated 

Learning Experience). CieŎom jednotlivĨch cviļen² je rozv²jaŠ potenci§l dieŠaŠa k uļeniu, 

rozv²jaŠ reļ, prostredn²ctvom ktorej kontroluje a spresŔuje inform§cie, prostredn²ctvom reļi 

doch§dza k zvn¼torneniu, takģe ju pouģ²va aj v inĨch situ§ci§ch. Optimaliz§cia obsahov®ho aj 

form§lneho vyjadrovania spolu so zvyġovan²m slovnej z§soby je nerozluļnou s¼ļasŠou vzde-

l§vania. Đļastn²ci programu sa uļia reflektovaŠ svoje myslenie a vhŎad, uļia sa hodnotiŠ svo-

je pozn§vacie schopnosti, uļia sa zovġeobecniŠ sp¹sob uvaģovania, osvojuj¼ si metakognit²v-
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ne strat®gie (Pokorn§, 2004). Poznanie tĨchto psychickĨch mechanizmov procesu uļenia 

v zmysle nadob¼dania novĨch sk¼senosti, prostredn²ctvom ktorĨch doch§dza k vn¼tornĨm 

zmen§m v oblasti rozv²jania ment§lnej kapacity, povaģujeme za nevyhnutn® vo vĨchovno- 

-vzdel§vacom procese.  

Len takĨ pedag·g m¹ģe byŠ v tomto procese efekt²vny, ktorĨ: 

- v prvom rade ch§pe komplexnosŠ pozn§vac²ch procesov a bohatosŠ ich vz§jomnej in-

terakcie, 

- dok§ģe hodnotiŠ mieru ich rozvinutia, odl²ġiŠ optm§lne rozvinutĨ kognit²vny proces od 

nedotatoļne rozvinut®ho procesu, 

- pozn§ sp¹soby ich rozv²jania, prostredn²ctvom modifik§cie ¼loh poļas vyuļovania.  

Pokorn§ (2004) uv§dza, ģe len prostredn²ctvom ch§pania vĨznamu p¹sobiacich pod-

netov, m¹ģe ļlovek zaujaŠ hodnotiace stanovisko, triediŠ ich na pr²jemn®, nepr²jemn®, d¹leģi-

t®, ned¹leģit®, spr§ve, dobr®, smutn®, vesel®. Len tak® podnety, ktor® maj¼ pre n§s vĨznam, 

p¹sobia emocion§lne a vyvol§vaj¼ v n§s z§ujem. A tak pedag·g, ktorĨ m§ nezaujatĨ postoj 

k inform§ci§m, nem¹ģe maŠ u det² odozvu v podobe z§ujmu o uļenie. Neutr§lne odovzd§van® 

inform§cie s¼ deŠmi prij²man® neutr§lne. DieŠa v takomto pr²pade nepociŠuje d¹leģitosŠ tĨch-

to inform§ci².  

Sprostredkovan²m hodnotenia pedag·g zdieŎa ģiakovi hodnoty ako tak®. 

Ak pedag·g pri svojej pedagogickej ļinnosti neuplatŔuje poznanie o jednotlivĨch 

ment§lnych procesoch, len Šaģko moģno nazvaŠ jeho ļinnosŠ formuj¼cou v zmysle rozv²jania 

osobnosti ģiaka. Ak neberieme do ¼vahy fakt, ģe jedin®, ļo sa u dieŠaŠa rozv²ja ï aj to ļasto 

iba z kr§tkodob®ho hŎadiska, s¼ faktografick® poznatky bez schopnosti ich vyuģitia v praxi.  

 

Obr§zok 13  Uk§ģka Feuersteinovho inġtrumentu Usporiadanie bodov 
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4.2 

Teoretick® vĨchodisk§ poznania pozornosti, moģnosti jej sk¼mania 

a rozv²jania v ġkolskom prostred² 

 

Pedag·govia sa v poslednom obdob² ļoraz ļastejġie stret§vaj¼ so situ§ciou, keŅ ģiaci 

nedosahuj¼ vĨsledky, ktor® by boli primeran® ich intelektovej ¼rovni, pretoģe nie s¼ schopn² 

s¼strediŠ sa na uļenie, uļebnĨ obsah si osvojuj¼ nesystematicky, zlyh§va ich v¹Ŏa. Pr§ve pre-

to by mal kaģdĨ pedag·g poznaŠ moģnosti diagnostiky ¼rovne pozornosti, ako aj met·dy 

zlepġovania pozornosti ģiakov. KeŅģe pozornosŠ v s¼ļinnosti s Ņalġ²mi kognit²vnymi pro-

cesmi vĨrazne determinuje vĨkonnosŠ ģiaka, povaģujeme za d¹leģit® venovaŠ tejto t®me zvĨ-

ġen¼ pozornosŠ. V podmienkach ġkoly sa neraz stret§vame s probl®movĨmi situ§ciami, keŅ: 

- ģiak sa nedok§ģe s¼strediŠ na vĨklad uļiva a dianie v triede, keŅģe sp¹sob vĨuļby po-

vaģuje za nudnĨ, a teda prim§rne ide o probl®m pedag·ga, nie ģiaka. Pedag·g ļasto 

nepozn§ individu§lne osobitosti ģiakov, zvykne vyuģ²vaŠ zabehnutĨ sp¹sob vysvetŎo-

vania, ktorĨ ale nie vġetkĨm vyhovuje a nie vġetkĨch zaujme. Aby mal pedag·g obraz 

o sp¹soboch vn²mania jeho ļinnosti zo strany ģiakov, m¹ģe vyuģiŠ spªtn¼ vªzbu, 

uplatŔovaŠ sebareflexiu a monitorovaŠ a vyhodnocovaŠ verb§lne ai neverb§lne prejavy 

ģiakov. Je smutn®, keŅ pedag·g po niekoŎkĨch hodin§ch, na ktorĨch sa vªļġina ģia-

kov oļividne nud², namiesto hŎadania sp¹sobov, ako zaujaŠ, zvĨġiŠ pozornosŠ, konġta-

tuje: ĂT² ģiaci s¼ z roka na rok horġ². S nimi sa naozaj ned§ niļ robiŠ, keŅ ich niļ ne-

zauj²ma.ñ 

 

- v pr²pade nes¼stredenia uļiteŎ negat²vne hodnot² spr§vanie ģiaka, vyvol§va tlak na ro-

diļov, aby dieŠa podst¼pilo vyġetrenie, ktor® m§ potvrdiŠ symptomatol·giu poruchy 

ADD alebo ADHD, ļ²m dieŠa z²ska Ăn§lepkuñ, ktor§ mu umoģŔuje urļit¼ mieru tole-

rancie jeho prejavov nes¼stredenosti namiesto jej systematick®ho tr®ningu.  

- ńalġ²m aspektom, na ktorĨ sa v s¼vislosti s probl®mom pozornosti zab¼da, je skutoļ-

nosŠ, ģe rozpªtie pozornosti a vytrvalosti a miera, v akej sa ļlovek nech§ pri trvaj¼cej 

ļinnosti vyruġiŠ vonkajġ²m podnetom, s¼ v kontexte te·rie temperamentu (Thomas, 

Chess,1977) biologicky podmienen® a vĨchovne len ļiastoļne ovplyvniteŎn®. Rovna-

ko aj vĨskumn²ci Caspi, Henry, McGee, Moffit, Silva (1995) na z§klade analĨzy pre-

javov spr§vania det² op²sali tri faktory temperamentu, a to faktor stagn§cie, faktor pr²-

stupnosti a z hŎadiska pozornosti faktor nedostatku kontroly, ktorĨ obsahuje prejavy 
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emocion§lnej lability, mal®ho rozpªtia pozornosti a negativizmu s malou schopnosŠou 

korigovaŠ vlastn® spr§vanie a vytrvaŠ pri plnen² ¼loh. Tieto deti v triede nevhodne vy-

krikuj¼ odpovede, maj¼ probl®my pokojne sedieŠ, zostaŠ na svojom mieste, ļasto vy-

ruġuj¼ ostatnĨch. 

 

PozornosŠ umoģŔuje ļloveku orient§ciu v okol². PozornosŠ sa definuje ako vĨberov® 

zameranie a s¼stredenie vedomia na urļitĨ objekt (Rubinġtejn, 1967, Woodworth, Schlosberg, 

1959), je to faktor, ktorĨ riadi prenos inform§ci² medzi senzorickou, kr§tkodobou a dlhodobou 

pamªŠou, pri k·dovan² a vybavovan² poznatkov. FyziologickĨm z§kladom pozornosti je ohni-

sko optim§lnej vzruġivosti v k¹re veŎk®ho mozgu a s¼ļasnĨ ¼tlm v jeho ostatnĨch ļastiach. 

Vzruch a ¼tlm funguj¼ vo vz§jomnej s¼ļinnosti na z§klade z§konov: vz§jomnej indukcie 

a iradi§cie a koncentr§cie. Z§kon vz§jomnej indukcie vysvetŎuje s¼ļasnĨ vznik opaļnĨch 

procesov vzruchu a ¼tlmu, napr. keŅ si ļlovek vytv§ra urļit® procesy, vznikaj¼ v jeho moz-

govej k¹re siln® ohnisk§ vzruġenia, ktor® obklopuje ¼tlm. Z§kon iradi§cie vysvetŎuje sp¹sob 

ġ²renia vzruchu analogicky ako kruhy na vode, priļom na okrajoch ġ²riaceho sa vzruchu vzni-

k§ ¼tlm, ktorĨ postupne zatlaļ² vzruch do vĨchodiskov®ho bodu ï koncentr§cie.  

PozornosŠ z hŎadiska vedomej ļinnosti del²me na ne¼myseln¼, ktor§ vznik§ a udrģuje 

sa bez vedom®ho ¼myslu ļloveka. Aby sa podnet stal objektom pozornosti ļloveka, mus² spŌ-

ŔaŠ urļit® krit®ri§: sila podnetu, kontrast medzi podnetmi, preruġovan® p¹sobenie podnetov, 

zmena a novosŠ podnetov a javov, potreby a z§ujmy. Đmyseln§ pozornosŠ je vedome zame-

ran§ a riaden§, m§ vģdy sprostredkuj¼ci charakter. PozornosŠ moģno op²saŠ na z§klade jed-

notlivĨch charakterist²k: 

Rozsah kapacity pozornosti, ktor§ sa men² v z§vislosti od veku (ģiak mladġieho ġkol-

sk®ho veku 2 ï 3 objekty, adolescent 3 ï 4 objekty, dospelĨ ļlovek 4 ï 6 objektov. 

Intenzita ï napªtie pozornosti, siln§ intenzita predpoklad§ vĨraznĨ z§ujem o danĨ ob-

jekt a dostatoļn¼ silu p¹sobiaceho podnetu. 

St§losŠ, ļasov§ dŌģka pozornosti je ļas, keŅ sa pozornosŠ udrģ² na jednom objekte, 

najkratġie nameran® hodnoty s¼ 0,3 sekundy najdlhġie 8 sek¼nd. Protikladom st§losti pozor-

nosti je rozptĨlenosŠ pozornosti. 

RozdeŎovanie pozornosti je moģn® na z§klade skutoļnosti, ģe okrem centr§lneho ohni-

ska vzruchu nast§va v niektorej inej ļasti len ļiastoļnĨ ¼tlm, ļo umoģŔuje koncentr§ciu na 

dva objekty s¼ļasne. 
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Prepojovanie je schopnosŠ rĨchleho preruġenia jedn®ho zamerania a zapojenie sa na 

druh®, ide o pruģnosŠ pozornosti. Periodick® vĨkyvy alebo oslabovanie pozornosti, ktor® sa 

striedaj¼ s n§vratmi k rovnak®mu objektu, sa nazĨva fluktu§cia. 

Koncentr§cia, s¼stredenosŠ ï znamen§ intenz²vne zameranie vedomia na urļit¼ ļin-

nosŠ, objekt.  

 

Aby pozornosŠ ģiaka poļas vĨuļby bola na optim§lnej ¼rovni, musia byŠ splnen® nie-

ktor® z§kladn® podmienky, ktor® zn§zorŔuje obr§zok 14. 

  

Obr§zok 14  Schematick® zn§zornenie podmienok optim§lnej pozornosti 

 

V ġkolskom prostred² sa stret§vame s roztrģitosŠou ģiakov, ktor§ m¹ģe maŠ dvojak¼ 

podobu: 

- nest§losŠ ¼myselnej pozornosti, keŅ sa ģiak nedok§ģe na dlhġ² ļas na nieļo koncen-

trovaŠ, jeho pozornosŠ preskakuje z jedn®ho objektu na druhĨ, v mozgovej k¹re nie je 

nijak® siln® ohnisko vzruchu, 

- hlbok® s¼stredenie s pr²liġ vysokou intenzitou pozornosti a dlhodobĨm zotrv§van²m na 

urļitom objekte. 

V oboch pr²padoch ģiak do urļitej miery prest§va ovl§daŠ riadenie koncentr§cie po-

zornosti, a tak aj ¼pln¼ orient§ciu v okol².  
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Pri diagnostike pozornosti m¹ģeme pouģiŠ viacer® met·dy, napr. (Lokġa, Lokġov§, 

1999).: 

ü Ļ²selnĨ ġtvorec ï numerickĨ kvadr§t. 

V tomto ġtvorci s¼ n§hodne umiestnen® ļ²sla od 1 do 25 v n§hodnom porad². Pedag·g 

meria ļas. Pred zaļiatkom sk¼ġky povie: pred sebou m§ġ v tabuŎke n§hodne rozh§dzanĨch 25 

ļ²sel. Na m¹j pokyn zaļneġ ļo najrĨchlejġie ukazovaŠ postupne ļ²sla od 1 do 25. Ļ²sla mus²ġ 

hovoriŠ nahlas. Rozumieġ? Priprav sa, teraz. Normy pre danĨ vek s¼ r¹zne. Variant tohto tes-

tu v elektronickej podobe, avġak bez uvedenia veku a noriem, je na str§nke http://www.i-

psychologia.sk/pozornost3.php 

 

8 6 20 11 18 

16 14 22 3 24 

12 4 9 19 15 

10 25 1 7 23 

2 17 13 21 5 

 

Obr§zok 15  Uk§ģka met·dy ļ²seln®ho ġtvorca  

 

ü ńalġou sk¼ġkou pozornosti je ġkrtacia (korektorsk§) sk¼ġka, pri ktorej je ¼lohou ģiaka 

vyġkrt§vaŠ z textu spojenie p²smen VS. KaģdĨ ģiak dostane text na liste papiera  

EAT VXSN VSXK KNVSX VSXN EAT XVSNK VKSN 

VNSX VSXK VXSK VSXN VXSN KNSVX VSXN IAE VSKK 

KSXV EIA VSXK EAI KSXV KSVNX VXSN VNSX VSXK  

KNVSX VSXN KNSVX IAE VSXK EAT XVSNK VSXN IAE 

KSXV VXSN KVSNX XVSNK VSXN EAI KSVNX IEA VXSK  

KSXV VXSN KVSNX XVSNK VSXN EAI KSVNX IEA VXSK  

KSXV KNVS KSXK IAE 

Inġtrukcia pre ģiakov znie: KeŅ poviem teraz, otoļ²te list papiera a zaļnete vyhŎad§-

vaŠ a podļiarkovaŠ spojenie p²smen VS. CelĨ text prezrite postupne, riadok po riadku, od 

prv®ho aģ po poslednĨ. Pracujte ļo najrĨchlejġie, a z§roveŔ spr§vne bez chĨb. Ani jedno spo-

jenie nevynechajte a ani jedno chybn® spojenie nepodļiarknite. KeŅ v§m poviem Ăstopñ, 

http://www.i-psychologia.sk/pozornost3.php
http://www.i-psychologia.sk/pozornost3.php
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ihneŅ ukonļ²te pr§cu a urob²te zvisl¼ ļiaru za tĨm p²smenom, ktor® ste preļ²tali ako posledn®. 

Pripravte sa. Pozor, teraz! Po uplynut² jednej min¼ty je potrebn® povedaŠ Ăstopñ. Je vhodn® 

ģiakom vopred uk§zaŠ, ako maj¼ spojenie p²smen VS poļiarknuŠ a ako urobiŠ zvisl¼ ļiaru. 

Okrem zistenia celkov®ho poļtu spr§vne podļiarknutĨch spojen² je moģn® pouģiŠ aj nasledu-

j¼ce vyhodnotenie spr§vnosti a intenzity pr§ce ģiaka podŎa vzorcov: 

 

Koeficient spr§vnosti pr§ce ģiaka (e) 

e  =  

b = poļet vġetkĨch spojen² VS, ktor® maj¼ byŠ v texte podļiarknut® 

v = chybovosŠ, poļet vġetkĨch nepodļiarknutĨch spr§vnych spojen² + poļet vġetkĨch nespr§vne podļiar-

knutĨch spojen² 

 

 

Intenzita pozornosti ï ļist§ produktivita pr§ce I 

 

 

 = celkovĨ poļet p²smen, ktor® ģiak preļ²tal 

 

Pri sk¼man² rozdelenia pozornosti S znie inġtrukcia v tomto pr²pade takto:  

ĂSpojenie VS budete zaġkrt§vaŠ ġikmou ļiarou zhora nadol a sprava doŎava, spojenie AI bu-

dete podļiarkovaŠ.ñ Pedag·g ¼lohu predvedie na tabuli a precviļ² ju so ģiakom. 

 

Rozdelenie pozornosti S 

 

Ia = ļist§ produktivita pr§ce pri zaġkrt§van² spojenia VS 

Ib = ļist§ produktivita pr§ce pri podļiarkovan² spojenia AI 

Ļ²m je ukazovateŎ S vªļġ², tĨm vyġġia je schopnosŠ rozdeŎovania pozornosti ģiaka.  
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Prepojovanie pozornosti je moģn® nacviļovaŠ tak, ģe sa do inġtrukcie vloģ² nasleduj¼-

ca zmena: 

ĂPo sign§li Ăġtartñ mus²te zaļaŠ ļo najrĨchlejġie vyhŎad§vaŠ a zaġkrt§vaŠ ġikmou ļiarou zhora 

nadol spojenie SX. 

KeŅ d§m Ņalġ² sign§l Ăļiarañ urobte na mieste v texte, na ktorom v§s zastihol tento sign§l, 

zvisl¼ ļiaru. 

Z§roveŔ zaļnite bez zastavenia zaġkrt§vaŠ ġikmou ļiarou spojenie VS. KeŅ v§m d§m novĨ 

sign§l Ăļiarañ, urobte zvisl¼ ļiaru a prejdite k zaġkrt§vaniu spojenia SX.ñ  

 

Samozrejme, existuje viac met·d na sk¼manie jednotlivĨch aspektov pozornosti, no 

met·da pozorovania prejavov ģiaka m§ nezastupiteŎn® miesto. Ak pedag·g tento probl®m 

postrehne, mal by si prostredn²ctvom uvedenĨch diagnostickĨch met·d urobiŠ jasno v tom, 

ļomu je potrebn® sa venovaŠ. Z komplexnĨch programov na rozv²janie pozornosti s¼ u n§s 

zn§me (Lokġa, Lokġov§, 1999): Kellerov, Thewaltov, GaŎperinov a Kabylnickej program. 

 

Zauj²mavĨm je program GaŎperina (1980) vych§dzaj¼ci z te·rie etapovit®ho formova-

nia rozumovĨch schopnost². şaģiskom programu je predpoklad rozv²jania pozornosti pro-

stredn²ctvom formovania sebakontroly v ļinnosti, vo svojom vĨkone. PozornosŠ sa v kontexte 

tejto te·rie ch§pe ako skr§ten§ automatizovan§ ļinnosŠ kontroly.  

JednĨm z novodobĨch programov je program na zlepġenie pozornosti, pozost§va 

z troch ļast² (Lokġa, Lokġov§, 1999): 

1. modifik§cia Kond§ġovho (1974) autog®nneho tr®ningu pre det², ktorĨ vyuģ²va prin-

c²py relax§cie a koncentr§cie. Relax§cia, uvoŎnenie svalstva umoģŔuje na z§klade fy-

ziologickĨch s¼vislost² navodiŠ duġevnĨ pokoj a harmoniz§ciu ļinnost² vn¼tornĨch 

org§nov. Koncentr§cia predstavuje s¼stredenie na urļit¼ predstavu, ktor§ potom 

ovplyvŔuje organizmus, relaxovanĨ stav zvyġuje jej ¼ļinnosŠ. 

2. ļasŠ programu spoļ²va v cviļen² koncentr§cie pozornosti pomocou rieġenia p¼ta-

vĨch ¼loh a hier pre ģiakov, priļom sa predpoklad§ transfer s¼stredenia pri rieġen² 

probl®mov na s¼stredenie v uļebnej ļinnosti. 

3. ļasŠ programu spoļ²va v cviļeniach koncentr§cie pozornosti pri uļebnej ļinnosti 

ģiakov. Konkretiz§cia cel®ho programu rozdelen®ho na jednotliv® aktivity s konkr®t-

nym opisom, ako aj vĨsledkami experimentu v podmienkach ġkoly je uveden§ v publi-
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k§cii autorskej dvojice Lokġa, Lokġov§ (1999). PovzbudivĨm vĨsledkom je vĨrazn® 

zlepġenie koncentr§cie pozornosti ģiakov pri rieġen² ¼loh, pri sledovan² vysvetŎovania 

uļiva. Pr§ca ģiakov bola s¼stredenejġia, vytrvalejġia a presnejġia, zvĨġila sa chuŠ ģia-

kov a vytvorila sa priazniv§ atmosf®ra.    

 

4.3  

Teoretick® vĨchodisk§ a koncepty tvorivosti, moģnosti jej sk¼mania 

a rozv²jania v ġkolskom prostred² 

 

Pojmy tvorivosŠ a kreativita s¼ Ņalġ²m psychologickĨm javom, ktorĨ zaraŅujeme me-

dzi vĨkonov® vlastnosti osobnosti. PokiaŎ ide o definovanie pojmu, je potrebn® pouk§zaŠ na 

rozdielnosŠ existencie viacerĨch modelov, priļom Szobiov§ (1999) uv§dza tieto: 

- defin²cie, ktor® zaraŅuj¼ tvorivosŠ do syst®mu intelektovĨch oper§ci² 

- defin²cie, ktor® s¼ zaloģen® na jednej, resp. s¼stave schopnost² 

- defin²cie, ktor® tvorivosŠ charakterizuj¼ ako znak osobnosti 

- defin²cie, podŎa ktorĨch podstata tvorivosti spoļ²va v motiv§cii 

- defin²cie vych§dzaj¼ce z hodnotenia tvoriv®ho procesu a produktu 

- defin²cie, podŎa ktorĨch tvorivosŠ je vĨsledkom p¹sobenia vonkajġ²ch s²l alebo je vĨ-

sledkom interakcie objektu a subjektu 

- defin²cie, ktor® ch§pu tvorivosŠ dynamicky 

- defin²cie, ktor® vidia podstatu tvorivosti ako vysoko flexibilnĨ proces analĨzy, synt®-

zy, ġtruktur§cie a kombin§cie s orient§ciou na nov® tvoriv® rieġenie, ktor® sa prejavuje 

v novom, origin§lnom, zmysluplnom produkte pre inĨch. 

Pedagogick®mu ch§paniu je najbliģġie Zelina, Zelinov§ (1990), ktor² tvorivosŠou ro-

zumej¼ tak¼ interakciu subjektu s objektom, pri ktorej subjekt men² okolitĨ svet, vytv§ra no-

v®, uģitoļn® a pre subjekt alebo referenļn¼ skupinu ļi popul§ciu vĨznamn® hodnoty. Tvori-

vosŠ je Šaģk§ pr§ca, v tom zmysle, ģe ļlovek mus² najprv veŎa vedieŠ, poznaŠ, premĨġŎaŠ, aby 

mohol vytvoriŠ novĨ a hodnotnĨ produkt. (Zelina, 1996). 

Pri z§mernom rozv²jan² tvorivosti ģiakov je potrebn® uvedomiŠ si niekoŎko z§klad-

nĨch t®z, z ktorĨch treba vych§dzaŠ (ńuriļ, Gr§c, Ġtefanoviļ, 1991): 

1. KaģdĨ duġevne zdravĨ ļlovek prejavuje vo svojich ļinnostiach urļit¼ mieru tvorivosti, 

ktor§ m¹ģe byŠ n²zka, priemern§ alebo vysok§. V tejto axi·me sa l²ġi Zelina (1996), 
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ktorĨ tvrd², ģe tvorivĨ m¹ģe byŠ kaģdĨ ļlovek, aj ment§lne retardovanĨ, avġak na 

¼rovni svojich moģnost². 

2. TvorivosŠ (tvoriv® myslenie) ako kaģdĨ psychickĨ jav sa rozv²ja v ļinnosti (v hre, 

uļen² a pr§ci).  

3. VĨchova k tvorivosti, resp. k tvoriv®mu mysleniu je s¼ļasŠou vĨchovy celej osobnos-

ti.  

4. Psychologick® ciele vĨchovy k tvorivosti treba podriadiŠ pedagogickĨm cieŎom vĨ-

chovy v¹bec, tj. psychologick® s¼ podriaden® pedagogickĨm cieŎom vĨchovy.  

5. Glob§lnym pedagogicko-psychologickĨm cieŎom z§mern®ho rozv²jania tvorivosti ģia-

kov je usmerŔovanie ģiakov v autoregul§cii, vo vedom², ģe sa sami rozhoduj¼ 

a vyberaj¼ si kaģdĨ deŔ, akĨ ģivot ģij¼, sami si urļuj¼ svoje ģivotn® ciele pomocou se-

bavĨchovy a sebavzdel§vania.  

Medzi hlavn® faktory tvorivosti zaraŅujeme: fluenciu, flexibilitu, originalitu senzitivi-

tu, redefinovanie a elabor§ciu. Uveden® faktory poch§dzaj¼ od zakladateŎov psychol·gie tvo-

rivosti, teda od Guilforda (1950) a Torranceho (1980). 

 Fluencia je schopnosŠ pohotovo, Ŏahko utvoriŠ ļo najviac psychickĨch produktov urļi-

t®ho druhu.Vari§cie fluencie: 

- slovn§ fluencia m§ verb§lny charakter, napr. poģiadame ģiakov, aby v priebehu 5 mi-

n¼t nap²sali alebo povedali ļo najviac slov, ktor® sa zaļ²naj¼ na PE (pek§r, ped§l, pe-

ro, atŅ.) 

- figur§lna fluencia m§ vizu§lny charakter, ¼lohou ģiakov je napr. nakresliŠ v priebehu 5 

min¼t r¹zne obr§zky pozost§vaj¼ce z geometrickĨch tvarov:  

- ļ²seln§ fluencia umoģŔuje nach§dzaŠ tvorivĨ pr²stup k rieġeniu r¹znych pr²kladov, 

napr. utvoriŠ ļo najviac pr²kladov na sļ²tanie v priebehu 5 min¼t, priļom s¼ļet bude 

rovnĨ 24. 

- asociaļn§ fluencia spoļ²va v tvoren² slov na urļit® podnety v zvolenom ļase, priļom je 

moģn® vyuģiŠ buŅ voŎn®, alebo riaden® asoci§cie, pri ktorĨch urļ²me ist® limity pri 

tvorbe asoci§ci².  

- expres²vna (vyjadrovacia) fluencia znamen§ schopnosŠ vysvetliŠ primeran® slov§ na 

vyjadrenie s¼vislĨch myġlienkovĨch celkov. Je to schopnosŠ vyjadriŠ myġlienku slo-

vami. Napr²klad: vytvoriŠ ļo najviac myġlienkovĨch celkov (viet) z tĨchto slov, kto-

rĨch poļiatoļn® p²smen§ s¼ dan®, v danom ļase tvoriŠ vety na p²smen§: O...k...p...d, 

napr. Osob§m, ktor® pozn§ġ, d¹verujeġ. Alebo Otec k¼pil pekn® darļeky. Olina klama-
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la pred druhĨmi. a pod. InĨm variantom je napr. doplniŠ nekompletn® vety tak, aby 

doplnenie vysvetlilo prirovnanie, ktor® sa uv§dza v podnetovej ļasti vety. Napr²klad: 

Futbal je ako hokej, pretoģe... (moģn® odpovede:... je to hra, hr§va sa aj v hale aj na 

ihrisku atŅ. 

- ideaļn§ fluencia znamen§ schopnosŠ rĨchlo, pohotovo utv§raŠ n§pady na dan¼ t®mu. 

Napr²klad za istĨ ļas vymyslieŠ moģn® n§sledky nejakej udalosti. Napr²klad: Ļo by sa 

stalo, keby Ŏudia dok§zali cestovaŠ v ļase. (moģn® odpovede: ...). 

 

Flexibilita, pruģnosŠ myslenia je schopnosŠ utv§raŠ r¹znorod® rieġenie probl®mov 

a prekon§vaŠ myġlienkov® stereotypy. KtorĨ z troch ģiakov uv§dzanĨch vo vĨskume Pietra-

siŒsk®ho (1972) m§ najvyġġiu mieru pruģnosti? Trom ģiakom dali za ¼lohu, za urļitĨ ļas vy-

tvorili  ļo najviac moģnĨch pouģit² volejbalovej lopty. Medzi typick® odpovede vĨskumn²k 

zaradil tieto:  

1. a) volejbal, b) basketbal, c) futbal, d) hru na dve br§ny a e) na h§dzan¼, 

2. a) hry na l¼ke, b) na in® ġportov® hry, c) na sedenie, d) na bubon, e) na pl§va-

nie, 

3. a) z§vaģie, b) guŎa, c) dekor§cia, d) hraļka, e) hudobnĨ n§stroj. 

Z odpoved² ģiakov vyplĨva, ģe z hŎadiska pruģnosti myslenia moģno tretiu odpoveŅ 

povaģovaŠ za najflexibilnejġiu, keŅģe sa ģiak dok§zal vymaniŠ zo stereotypn®ho pouģ²vania 

lopty.  

 

Originalita spoļ²va v schopnosti utv§raŠ bystr®, d¹vtipn®, neobvykl®, nie beģn® pro-

dukty, ktor® odhaŎuj¼ vzdialen® s¼vislosti. Je to jeden z najz§kladnejġ²ch faktorov tvorivosti, 

lebo sa tu utv§raj¼ origin§lne produkty pomocou origin§lneho tvoriv®ho procesu rieġenia. Ide 

tu teda nielen o origin§lny produkt, ale predovġetkĨm o origin§lne rieġenie. Napr. vymyslieŠ 

origin§lny n§zov kratuļkĨch pr²behov: V istej krajine ģije chlapec, ktorĨ m§ tri roky, a uģ vie 

ļ²taŠ, poļ²taŠ, hraŠ na klav²ri. Origin§lne titulky s¼ napr.: Z§hada pre vedcov. NovĨ Einstein. 

Nuda v ġkole. A hraŠ sa vie? VymĨġŎanie origin§lnych d¹sledkov neobyļajnĨch udalost² (tes-

ty d¹sledkov). Tieto udalosti by mali byŠ ļi najfantastickejġie, ako napr.: Ļo by sa stalo, keby 

zrazu Ŏudia z²skali schopnosŠ voŎne prech§dzaŠ cez stenu? Đlohy na zistenie originality s¼ 

podobn® ako na zistenie ¼rovne ideaļnej fluencie (pohotovosti) a urļitĨch druhov flexibility 

(pruģnosti). L²ġia sa vġak tĨm, ģe odpovede maj¼ byŠ neobvykl®, d¹vtipn®, vzdialene asocio-

van®, maj¼ transformovaŠ pochopenĨ pr²beh a maj¼ ukazovaŠ zmenu pohŎadu na inform§ciu, 

ktor¼ pr²beh obsahuje. 
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Senzitivita, t. j. citlivosŠ na probl®my je schopnosŠ vġimn¼Š si, vystihn¼Š, postrehn¼Š 

probl®m tam, kde si to in² beģne nevġimn¼, nevidia. Pr²klad na senzitivitu z matematiky: Jed-

na strana trojuholn²ka je 12 cm. Urļte rozmery Ņalġ²ch str§n tak, aby sa trojuholn²k nedal zo-

strojiŠ a dok§ģte preļo! NiekoŎko moģnĨch odpoved²: 

a = 15 cm   a = 9 cm  

b = 6 cm  alebo b = 3 cm 

c = 7 cm  c = 4 cm 

D¹kaz: b + c < a 

 

Redefinovanie (reġtruktur§cia, znovuformulovanie) sa ch§pe ako schopnosŠ zmeniŠ 

vĨznam a pouģitie predmetov alebo ich ļast², pouģiŠ ich novĨm sp¹sobom, oslobodiŠ sa od 

zauģ²vanĨch sp¹sobov rieġenia dan®ho probl®mu. Napr²klad: na akĨ ¼ļel by sme mohli vyuģiŠ 

plastov¼ fŎaġu, moģn® odpovede: v§za, kŘmidlo pre vt§ky, podstavec, stojan na per§, hrk§l-

ka...  

Sp§janie slov je tieģ vhodnĨm sp¹sobom na rozv²janie schopnosti redefinovania. Na-

pr²klad ¼lohou je z 10 danĨch slov nap²saŠ pr²beh. Pr²klad: jablko, zajtra, autobusov§ zast§v-

ka, starec, pomaly, korļuŎovanie, neschopnĨ, skriŔa, kde existuje veŎa moģnost², kombin§ci². 

 

Elabor§cia v tvorivosti sa ch§pe ako schopnosŠ vypracovaŠ detaily rieġen², aby sa 

skompletizoval nejakĨ celok alebo pl§n. Napr²klad doplniŠ reŠaz asoci§ci² zaļiatoļnĨm a po-

slednĨm slovom: pr§ca ï pomaranļ. Tu chĨbaj¼ tri slov§, ktor® treba doplniŠ, aby sa utvoril 

celok. Moģn® doplnenie: z§robok, peniaze, potrava). 

 

Jednou z najviac diskutovanĨch t®m v te·rii tvorivosti je konvergentn® a divergentn® 

myslenie. Konvergentn® myslenie aplikuje konvenļn¼ logiku pri hŎadan² jedn®ho spr§vneho 

rieġenia selekciou tĨch nespr§vnych. Tak®to myslenie moģno charakterizovaŠ ako logicko-  

-dedukt²vne. Myġlienkov® procesy sa zbiehaj¼, konverguj¼ a prich§dza sa na jedin® spr§vne 

rieġenie. Naopak divergentn® myslenie spoļ²va v divergentnosti, rozbiehavosti myġlienko-

vĨch procesov, hŎadan²m neoļak§vanĨch aspektov, divergentn® ¼lohy neohraniļuj¼ invenciu 

a originalitu, umoģŔuj¼ viac spr§vnych rieġen². Ot§zny je aj vzŠah medzi tvorivosŠou a inteli -

genciou. Niektor² autori (napr. ńuriļ, 1983) predpokladaj¼, ģe tvorivosŠ je vyġġia ¼roveŔ inte-

lektovĨch schopnost² ļloveka ako inteligencia, a to preto, ģe tvorivosŠ znamen§ vyznaŠ sa 

nielen v novĨch probl®moch, vo vĨbere sp¹sobov rieġenia, v prechode z jedn®ho zamerania a 
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fix§cie na in®, v mobiliz§cii predch§dzaj¼cich sk¼senost² (ako je to v pr²pade inteligencie), ale 

predovġetkĨm vo Ăvymyslen²ñ novĨch, origin§lnych a neobvyklĨch rieġen² aj v utv§ran² no-

vĨch probl®mov. Ide tu teda o divergentnĨ sp¹sob myslenia, ktorĨ sa meria pomocou testov 

tvorivosti (tvoriv®ho myslenia). In² autori predpokladaj¼, ģe medzi inteligenciou a tvorivos-

Šou neexistuje nijakĨ vzŠah. Barron, Harrington (1981) napr. zistili, ģe inteligencia nad 120 

IQ je uģ pre tvorivosŠ zanedbateŎn§. Vysok§ inteligencia sa m¹ģe sp§jaŠ s niģġou ¼rovŔou 

tvorivosti, ale vysok§ ¼roveŔ tvoriv®ho myslenia sa nevyskytuje s veŎmi n²zkou ¼rovŔou inte-

ligencie. Laznib§tov§ (2001) uv§dza ģe medzi prejavmi inteligencie a tvorivosti, ktor® s¼ me-

ran® testmi, s¼ rozdiely, nie s¼ to identick® schopnosti, ale maj¼ dok§zateŎn¼ s¼vislosŠ. 

V podstate existuj¼ ġtyri moģn® vari§cie, beģne pozorovateŎn® v praxi: 

1. Vysok§ miera tvorivosti, vysok§ miera inteligencie. 

2. Vysok§ miera tvorivosti, n²zka miera inteligencie. 

3. N²zka miera tvorivosti a vysok§ miera inteligencie. 

4. N²zka miera tvorivosti, n²zka miera inteligencie. 

Vo vġeobecnosti plat², ģe vysok§ ¼roveŔ inteligencie sa m¹ģe sp§jaŠ aj s niģġou ¼rovŔou tvo-

rivosti, avġak vysok§ miera tvorivosti je len zriedka sp§jan§ s veŎmi n²zkou ¼rovŔou inteli-

gencie (Laznib§tov§,2001). TvorivosŠ nerastie priamo¼merne s rastom inteligencie. 

 

PokiaŎ ide o vzŠah medzi ¼rovŔou inteligencie ģiakov a ich ġkolskĨm prospechom, 

badaŠ tendenciu k obŎube inteligentnĨch ģiakov vzhŎadom na vyġġiu mieru konformity, ļo sa 

odr§ģa aj na priaznivejġom hodnoten² ich vĨsledkov v uļen². Z vĨskumov vyplĨva aj to, ģe 

ġkolskĨ prospech nemoģno povaģovaŠ za spoŎahlivĨ indik§tor tvorivĨch schopnost² ģiakov, 

najmª nie v originalite. Zisten® ¼daje svedļia o tom, ģe tradiļn§ ġkola sa m§lo usilovala o roz-

voj tvoriv®ho myslenia ģiakov a ģe viac bola zameran§ na rozvoj konvergentn®ho myslenia, 

teda na ¼roveŔ ich inteligencie a na pamªŠ.  

 

Aby pedag·g lepġie porozumel a mohol byŠ podpornĨm ļiniteŎom procesu tvorivosti, 

je potrebn®, aby poznal jednotliv® etapy tohto procesu (Wallas, 1926):  

1. Pr²pravn§ f§za, predstavuje situ§ciu pred rieġen²m probl®mu, ktorĨ je ch§panĨ ako 

vn¼tornĨ paradox pri pozn§van² javov, ako konflikt medzi ļlovekom a prostred²m, 

v tejto etape sa probl®m identifikuje, objav², odhal², ģiak si uvedom² probl®mov¼ situ-

§ciu. Predpokladom tohto odhalenia je intenz²vne s¼stredenie sa ģiaka na urļit¼ ob-

lasŠ, ktor§ je predmetom jeho z§ujmu. Odhalenie probl®mu spoļ²va v novom viden² 

vlastnost² a vzŠahov, prebieha analĨza javu, konfront§cia s tĨm, ļo uģ ģiak vie. 
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2. F§za zrenia (inkub§cia) sa zaļ²na vymedzen²m probl®mu a vytĨļen²m prvej hypot®zy a 

konļ² sa n§jden²m rieġenia, v tejto etape sa uplatŔuj¼ nevedom® procesy.  

3. F§za osvietenia (ilumin§cia) je f§za, v ktorej sa objavuje n§hle vyrieġenie probl®mu, 

hovor² sa o tzv. Ăosvieten²ñ, ilumin§cii. T§to f§za patr² k najmenej presk¼manĨm a 

ovplyvniteŎnĨm procesom z¼ļastŔuj¼cim sa na tvorivosti. D¹leģit® miesto v tejto f§ze 

m§ predstavivosŠ, fant§zia, imagin§cia a intu²cia. 

4. F§za overenia (verifik§cia) spoļ²va v overovan², ļi nov§ myġlienka alebo produkt od-

poved§ krit®ri§m tvorivosti (novosŠ, spr§vnosŠ, pouģiteŎnosŠ). V ġkolskĨch podmien-

kach vġak treba uplatŔovaŠ pri hodnoten² vĨsledkov hŎadisko vzŠahu vytvoren®ho 

produktu k situ§cii tvorcu ï ģiaka.  

 

Z hŎadiska vĨsledkov tvoriv®ho procesu je moģn® rozl²ġiŠ niekoŎko ¼rovn² tvorivosti, 

ktor® vġak neznamenaj¼ hierarchick¼ postupnosŠ odr§ģaj¼cu len kvantitat²vne odliġnosti, lebo 

s¼ļasne jednotliv® ¼rovne predstavuj¼ tieģ urļit® typy tvorivosti, ktor® sa m¹ģu vyskytovaŠ aj 

paralelne vedŎa seba. Rozl²ġenie jednotlivĨch stupŔov (¼rovn²) tvorivosti je v pedagogickej 

pr§ci d¹leģitĨm n§strojom na diagnostiku tvorivĨch prejavov ģiakov aj metodickou pom¹ckou 

pri podpore rozvoja tvorivosti.  

 

Bakal§Ś, Eraz²m (1990) uv§dzaj¼ pªŠ krit®ri², ktor® obsahuj¼ zvyġuj¼cu sa n§roļnosŠ 

na tvorivĨ produkt. PodŎa tĨchto upravenĨch krit®ri², vyjadruj¼cich komplexnĨ pohŎad na 

tvorivosŠ v zmysle postupu od jednoduch®ho k zloģitejġiemu, je moģn® posudzovaŠ i tvoriv¼ 

aktivitu ģiakov. Z tohto hŎadiska rozliġujeme ġtyri stupne (¼rovne, ġt§di§) tvorivosti:  

ü PrvĨ stupeŔ tvorivosti predstavuje expres²vnu tvorivosŠ (spont§nnu), napr. detsk® 

kresby, jazykov® novotvary, okamģit® n§pady a n§vrhy a pod. Expres²vna tvorivosŠ 

nemus² byŠ nevyhnutne sp§jan§ len s detskĨm svetom, i keŅ u det² zrejme prevaģuje, 

ale m¹ģe byŠ prejavom tvorivosti aj u dospel®ho ļloveka, ktorĨ spont§nne realizuje 

svoj n§pad a pod.  

ü Inovat²vna tvorivosŠ je sp§jan§ so z§mernĨm ¼sil²m vykonaŠ nieļo netradiļn®ho, 

vzŠahuje sa napr. na vĨtvory ruļnej pr§ce, na m·dne kre§cie a pod. Inovat²vna tvori-

vosŠ je ļastĨm atrib¼tom akejkoŎvek majstrovskej pr§ce, profesion§lnych vĨkonov 

a je moģn® sem zaradiŠ aj niektor® vĨsledky ģiakovej tvorivosti.  

ü Invent²vna tvorivosŠ predstavuje pomerne vysok¼ ¼roveŔ tvorivosti, spojen¼ napr. 

s umeleckĨmi artefaktmi a vĨkonmi, s vedeckĨmi a technickĨmi objavmi a vyn§lezmi 

atŅ. Dosiahnutie tohto stupŔa uģ predpoklad§ vĨrazn¼ mieru urļit®ho nadania spoje-
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n®ho s cieŎavedomĨm ¼sil²m. V ġkolskĨch podmienkach ide o veŎmi cennĨ jav, ktorĨ 

by nemal unikn¼Š pozornosti pedag·gov, ale naopak, mal by dostaŠ ļo najvªļġiu pod-

poru.  

ü Najvyġġ² stupeŔ ï emergentn§ tvorivosŠ ï vznik§, ako vznik celkom novĨch javov, 

a to vstupom urļitĨch ġtrukt¼r prvkov javu do novĨch s¼vislost², ļ²m sa vytv§ra dosiaŎ 

neexistuj¼ca, neļakan§ realita. Najļastejġie ide o prejav g®nia, ktorĨ v beģne zn§mej 

skutoļnosti nach§dza nov® vªzby a vĨznamy.  

 

Pre pedag·ga je d¹leģit® zohŎadŔovaŠ urļit® ġpecifik§ vysoko tvorivĨch ģiakov, pre 

ktorĨch je typick§ ġpecifick§ forma percepcie sveta aj seba. TvorivĨ ļlovek vo vġeobecnosti 

je neobvyklĨ, vn²ma svet probl®movo, viac si vġ²ma, asociuje, vn²ma a sleduje veci z hŎadiska 

bud¼cich moģnost², rozmĨġŎa o n§sledkoch, predv²da ist® situ§cie v bud¼cnosti, m§ r§d zloģi-

tosŠ, aby mohol rieġiŠ, hŎadaŠ syst®m, vyuģ²va imagin§ciu.  

 

Na z§klade vĨskumov moģno diferencovaŠ urļit® charakteristick® prejavy ģiakov, kto-

r® s¼ r¹znorod® a m¹ģu sa vz§jomne kombinovaŠ, v podstate neexistuj¼ dvaja rovnako tvoriv² 

ģiaci (Torrance, 1950; Zelina, 1995, 1996 a 1997):  

- otvorenosŠ voļi svojmu prostrediu, je zvedavĨ, ģivġ², kladie ļasto ot§zky, vie riskovaŠ,  

- tvorivĨ ģiak je hravĨ, s uļivom experimentuje namiesto toho, aby si ho len mechanic-

ky zapamªtal, 

- m§ ġirok¼ ġk§lu z§ujmov, v ġkole s²ce pracuje s¼stredene a vytrvalo, ale len vtedy, ak 

ho ¼lohy zauj²maj¼, 

- pracuje samostatne a ļasto tieģ prekraļuje vytĨļen® poģiadavky, lebo sa nimi zaober§ 

aj vo svojom voŎnom ļase, 

- vĨrazn¼ flexibilitu pri vn²man², myslen², vo fant§zii,  

- prejavenĨ zmysel pre humor, nie je strnulĨ ani ustraġenĨ, 

- sklon k individualizmu, k nonkonformizmu, nereġpektuje ġkolsk® pravidl§,  

- preferovanie imaginat²vnych hier a umeleckĨch ļinnost², 

- odmietanie skupinovĨch hier, 

- tendencia k samostatnej pr§ci, ļo u spoluģiakov vyvol§va kritiku. 

 

TvorivosŠ ģiaka moģno diagnostikovaŠ neform§lnym alebo form§lnym sp¹sobom 

(Gavora, 2010). Pri neform§lnom diagnostikovan² sa hodnotia produkty ģiaka, ktor® vznikli 
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prirodzene, konkr®tnym pr²kladom s¼ verb§lne pr§ce (p²somn§ pr§ca, tvoriv® p²sanie, b§seŔ 

a pod.), kreslen® pr§ce (sch®ma, n§ļrt, maŎba a pod.), trojrozmern® produkty (objekt z plaste-

l²ny, Lega, origami a pod.), vyjadrenie pohybom (dramatiz§cia, tanec, divadlo a pod.) 

Pri neform§lnom diagnostikovan² je potrebn® poznanie a sk¼senosŠ pedag·ga v danej 

oblasti. 

Form§lne sp¹soby diagnostikovania tvorivosti pouģ²vaj¼ testy, najļastejġie testy di-

vergentn®ho myslenia, ¼lohy v testoch vyģaduj¼ nov®, origin§lne rieġenie, novĨ uhol pohŎadu 

na beģn® veci. Zn§me s¼ testy: Goldmanov Minnesota Test of Creative Thinking, Mednickov 

Remote Association Test, Test tvoriv®ho myslenia (Gavora, 2010). Beģne sa vyuģ²vaj¼ testy 

tvorivosti, ktor® vytvoril Torrance (1965). Torranceho testy tvoriv®ho myslenia s¼ otvoren® 

testy tvoriv®ho myslenia s moģnosŠou produkcie mnohon§sobnĨch odpoved², urļen® na zis-

Šovanie ment§lnych schopnost², ktor® sa uplatŔuj¼ pri tvorivĨch vĨkonoch. Test imagin§cie 

(forma D) Torrancea sa sklad§ z niekoŎkĨch ļast². V prvej ļasti ide o tieto ġtyri ¼lohy: 

I. Zdokonalenie predmetu 

II.  Vyuģitie predmetu 

III.  Nezvyļajn® vyuģitie predmetu 

IV.  Kruhy 

Kaģd§ ¼loha obsahuje inġtrukcie pre ģiakov: 

I. Teraz v§m uk§ģem mal®ho vypchat®ho ps²ka. Na prv¼ stranu testovacieho zoġita na-

p²ġte najzauj²mavejġie, najm¼drejġie a najnezvyļajnejġie sp¹soby, ako by ste toho ps²-

ka zmenili, aby z neho deti mali vªļġiu radosŠ pri hran². M§te osem min¼t na to, aby 

ste nap²sali vaġe n§pady. Po inġtrukcii meriame stanovenĨ ļas.  

II.  V§ġ ļas vyprġal. KeŅ dokonļ²te vetu, ktor¼ pr§ve p²ġete, zaļnite robiŠ druh¼ ¼lohu. 

Nap²ġte najzauj²mavejġie, najm¼drejġie a najnezvyļajnejġie sp¹soby, ako by sa tento 

ps²k dal pouģiŠ na in® veci, neģ len na hranie. Ps²k m¹ģe zostaŠ v tejto podobe, alebo 

ho m¹ģete zmeniŠ. Napr²klad v tejto podobe m¹ģe sl¼ģiŠ ako vank¼ġik na ġpendl²ky. 

Ps²ka tieģ m¹ģete zmeniŠ, m¹ģete ho zvªļġiŠ tak, ģe bude maŠ dŌģku jeden meter a deti 

na Ŕom m¹ģu sedieŠ a ĂjazdiŠñ. Zaļnite pracovaŠ. Pracujte ļo najrĨchlejġie. Na t¼to 

¼lohu m§te 5 min¼t. Po inġtrukcii meriame ļas. 

III.  V§ġ ļas vyprġal. KeŅ dokonļ²te vetu, ktor¼ pr§ve p²ġete, zaļnite robiŠ tretiu ¼lohu. 

Nap²ġte najzauj²mavejġie, najm¼drejġie a najnezvyļajnejġie sp¹soby, ako by ste pouģi-

li plechovky. Plechovky m¹ģu maŠ akĨkoŎvek rozmer a tvar a m¹ģe ich byŠ ak®koŎ-

vek mnoģstvo. Na t¼to ¼lohu m§te 5 min¼t. Po inġtrukcii meriame stanovenĨ ļas. 
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IV.  V§ġ ļas vyprġal. KeŅ dokonļ²te vetu, ktor¼ pr§ve p²ġete, zaļnite robiŠ ġtvrt¼ ¼lohu. 

Budete maŠ desaŠ min¼Š na to, aby ste nakreslili predmety, ktorĨch s¼ļasŠou je kruģ-

nica. TakĨmito predmetmi s¼ napr²klad koleso, pneumatika, volant atŅ. Pouģite nasle-

duj¼ce kruģnice. M¹ģete kresliŠ do nich i okolo nich (uk§ģka na tabuli). Ak si mysl²te, 

ģe nebudem vedieŠ, ļo v§ġ n§ļrt znamen§, nap²ġte jeho n§zov. Teraz zaļnite. Po in-

ġtrukcii meriame stanovenĨ ļas. 

Pri tejto ¼lohe ģiakom zad§me h§rok, na ktorom je nakreslenĨch 30 kruhov usporiada-

nĨch v radoch na jednej strane h§rka. Ģiaci maj¼ kresliŠ tak, aby kruh tvoril s¼ļasŠ jeho kres-

by. 

Z²skan® odpovede sa hodnotia vo fluencii, plynulosti, teda hodnot²me poļet vytvore-

nĨch objektov. Spoļ²tame poļet jednotlivĨch odpoved², opakuj¼ce sa alebo nespr§vne objekty 

nezar§tavame. Pri hodnoten² si Ņalej vġ²mame flexibilitu, plynulosŠ, t. j. schopnosŠ meniŠ 

uhly pohŎadu alebo smer rieġenia, odklon od stereotypnosti a strnulosti. Snaģ²me sa urļiŠ po-

ļet kateg·ri² vytvorenĨch objektov, napr. jedna kateg·ria sa m¹ģe tĨkaŠ vyuģitia dan®ho ob-

jektu, napr. plechovky len v dom§com, v ġkolskom prostred² a pod. 

Pri hodnoten² originality berieme do ¼vahy novosŠ, nezvyļajnosŠ rieġenia. Originalita 

sa hodnot² vģdy vzhŎadom na skupinu sk¼manĨch ģiakov. Urļuje sa vĨpoļtom, kde sa za ori-

gin§lnu povaģuje tak§ odpoveŅ, ktor¼ uviedlo menej ako 5 aģ 10 ģiakov zo 100, ktor² boli 

testovan².  

Druh§ ļasŠ Torranceho testu s n§zvom OpĨtaj sa a h§daj obsahuje obr§zok zn§mej fi-

g¼rky z detsk®ho kreslen®ho seri§lu alebo filmu. Ģiaci maj¼ splniŠ tri ¼lohy: 

1. Nap²saŠ ļo najviac ot§zok tĨkaj¼cich sa obr§zka. 

2. Nap²saŠ ļo najviac predmetov, ktor® mohli sp¹sobiŠ konanie zobrazen® na obr§zku. 

3. Nap²saŠ ļo najviac moģnost², ktor® by sa mohli staŠ v situ§cii zobrazenej na obr§zku. 

Pri hodnoten² sa berie do ¼vahy len fluencia a adekv§tnosŠ odpoved². 

 

Medzi Ņalġie testy tvorivosti moģno zaradiŠ imaginat²vne pr²behy (Gavora, 2010), kto-

r® si vyģaduje tvoriv® p²sanie, obsahuje desaŠ t®m: 

Pes, ktorĨ nebreġe. 

Muģ, ktorĨ plaļe. 

Ģena, ktor§ nechce rozpr§vaŠ. 

Maļka, ktor§ neġkriabe. 

Pani Kov§ļov§ prestala byŠ uļiteŎkou. 

Lek§r, ktorĨ sa stal tes§rom. 
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Koh¼t, ktorĨ nekikir²ka. 

K¹Ŕ, ktorĨ nevie behaŠ. 

Kaļica, ktor§ nerob² kaļ-kaļ. 

Lev, ktorĨ nereve. 

Jeden z tĨchto n§zvov pr²behov si ģiak vyberie a v stanovenom ļasovom limite 20 min¼t na-

p²ġe zauj²mavĨ pr²beh, ktorĨ sa n§sledne hodnot² na z§klade krit®ri²: 

- usporiadanie deja, 

- citlivosŠ a originalita, 

- predstavivosŠ, 

- vierohodnosŠ konania post§v, 

- bohatstvo n§padov. 

Kaģd® krit®rium sa del² na pªŠ zloģiek, ktor® s¼ presne definovan®, aby mal vyhodnocovateŎ 

Ŏahġiu ¼lohu.  

 

Đlohy, ktor® sme uviedli, s¼ zvªļġa zaloģen® na vġeobecnom poznan² sveta, nevyģadu-

j¼ odborn® vedomosti, ļo by mohlo budiŠ dojem, ģe tvorivosŠ nepredpoklad§ sol²dny odbornĨ 

z§klad (Gavora, 2010). Avġak opak je pravdou ï na tvoriv® rieġenie probl®mov sa vyģaduje 

teoretick§ pr²prava a pr§ve na t¼to skutoļnosŠ by sa pedag·govia pri rozv²jan² tvorivosti ģia-

kov mali zameraŠ v jednotlivĨch vyuļovac²ch predmetoch. NevyhnutmĨm predpokladom 

tvoriv®ho rieġenia probl®mov v danej odbornej oblasti, je osvojenie si odbornĨch vedomost² 

v danom predmete, ģiak mus² maŠ poznanie, vedomosti, aby mohol uplatniŠ svoj tvorivĨ po-

tenci§l. K prejaveniu tvoriv®ho myslenia a tvorivosti ako takej m¹ģu pedag·govia vĨrazne 

prispieŠ r¹znymi met·dami.  

Z hŎadiska tvoriv®ho procesu moģno met·dy rozdeliŠ do tĨchto skup²n (Zelina, 1996): 

1. Met·dy a techniky tvorby tvorivĨch divergentnĨch ¼loh alebo transform§cie konver-

gentnĨch, pamªŠovĨch ¼loh na ¼lohy divergentn®ho charakteru.  

2. Vyuļovanie strat®gie, ktor® podporuj¼ tvorivosŠ a rozv²jaj¼ ju. Sem patr² napr. prob-

l®mov® vyuļovanie, objavuj¼ce vyuļovanie, projektov® vyuļovanie, objavuj¼ce vyu-

ļovanie, vĨskumno-b§dateŎsk® met·dy vyuļovania.  

3. Met·dy, ktor® obsahuj¼ ¼lohy na d¹vtip, na Ăantirigidn® myslenieñ, cviļenia na anti-

dogmatick® myslenie a postoje. Tieto ¼lohy s¼ zvyļajne konvergentn® v tom zmysle, 

ģe maj¼ len jedno rieġenie, ale sp¹sob, cesta, ako ich rozrieġiŠ, m§ v sebe nieļo neob-

vykl®, zav§dzaj¼ce, ļo treba prekonaŠ pruģnĨm, ĂflexibilnĨmñ myslen²m.  



 Vybran® kapitoly z pedagogickej a ġkolskej psychol·gie  

95 

 

4. Met·dy na rozv²janie vn²mania, senzibility, otvorenosti k vonkajġiemu a vn¼torn®mu 

svetu, citlivosŠ postrehu, otvorenosŠ ku sk¼senosti, schopnosŠ absorpcie podnetov 

v ġ²rke a hŌbke, cviļenie asociaļnej, percepļnej a apercepļnej pohotovosti.  

5. Met·dy vĨcviku fant§zie, imagin§cie, obrazotvornosti, predstavivosti, intu²cie, hra-

vosŠ s elementmi, koncepciami, z§ģitkami, cviļenie z§ģitkovej, koncepļnej, myġlien-

kovej asociaļnej ļinnosti.  

6. Met·dy zlepġovania fluencie, flexibility, originality a elabor§cie pri myġlienkovej pro-

dukcii vr§tane vĨcviku v pouģit² anal·gi², metafor, dopracovania myġlienok, vypraco-

vanie detailov, premyslenie d¹sledkov ï konzekvencie.  

7. Met·dy zlepġovania tvoriv®ho hodnotenia ï n§cvik rozhodovac²ch procesov, diskusie, 

polemiky, tvorivosti v komunik§cii, dokazovan², polemike. Tieto met·dy obsahuj¼ aj 

sp¹sobilosti tvorenia kompromisov, techniky doh¹d.  

 

ńalġiu kateg·riu tvoria met·dy tvoriv®ho rieġenia probl®mov tzv. heuristick® met·dy, 

ktorĨch podstatou je, ģe ģiaci sami objavuj¼ nezn§me skutoļnosti. Heuristick® met·dy maj¼ 

tieto hlavn® vĨhody:  

- uļia systematick®mu postupu pri rieġen² probl®mu, 

- organizuj¼ myslenie, a tĨm minimalizuj¼ chybn® rieġenia a rozhodnutia, 

- rozv²jaj¼ tvoriv® myslenie, 

- uļia ģiakov pracovaŠ s inform§ciami, 

- rozv²jaj¼ hodnotiace a kritick® myslenie, 

- zvyġuj¼ motiv§ciu vzdel§vaŠ sa najmª tĨm, ģe ģiaci vidia zmysel svojej pr§ce, uļenia 

sa, 

- ģiaci sa uļia spolupracovaŠ, pracovaŠ v t²moch, 

- je to dobr§ pr²prava na rieġenie probl®mov v ģivote. 

 

Medzi tak®to met·dy moģno zaradiŠ: reflex²vne heuristiky, pragmatick® heuristiky a 

informatistick® heuristiky (Petl§k, 2008), konkr®tne heuristick® met·dy (Zelina, 1996, Turek, 

2004, Lokġov§, Lokġa, 2001) s¼ napr.: 

- met·da DITOR,  

- met·da TRIZ, 

- strat®gia podnetnĨch ot§zok, 

- met·da kontrolnĨch ot§zok, 
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- met·da ĂIDEALSñ G. Nadlera, 

- brainstorming, pinpongovĨ brainstroming, 

- INVENTIKA Fustierovcov, 

- matrice explor§cie Povilejka, 

- Gordonova met·da, 

- Hobo met·da,  

- synektika, 

- situaļn§ met·da, 

- inscenaļn§ met·da, 

- met·da Phillips 66 a in®. 

 

Met·dy Philips 66 ï ide o inovaļn¼ met·du skupinovej vĨuļby a rozv²jania tvorivosti, 

ktor§ sa nazĨva aj met·da huļiaceho zasadenia. Pedag·g rozdel² ģiakov do niekoŎkĨch sku-

p²n, v kaģdej je ġesŠ ¼ļastn²kov, ktor² si medzi sebou zvolia hovorcu, zapisovateŎa a moder§-

tora. Đlohou skup²n je zaujaŠ stanovisko k probl®mu, ktorĨ v ¼vode prezentuje lektor. Spo-

loļn§ pr§ca trv§ 6 ï 8 min¼t, zapisuj¼ sa r¹zne n§vrhy rieġenia, moder§tor riadi diskusiu a ho-

vorca pripravuje podklad pre prezent§ciu pr§ce skupiny. Hovorca potom prednesie v pl®ne 

svoje stanovisko, n§pady, pokraļuje diskusia v celom pl®ne. Ide v podstate o variant met·dy 

brainstormingu. Autorom met·dy je Donald Philips.  

 

HOBO met·da ï autorom je Miroslav Bor§k. Je veŎmi podobn§ met·de Philips 66, je 

vġak obohaten§ o samoġt¼dium ako s¼ļasŠ heuristick®ho pr²stupu. Jej priebeh tvor²: 1. pr²pra-

va probl®mov, 2. probl®my sa predloģia, aby si niektor² mohli vybraŠ, 3. samoġt¼dium prob-

l®mov, 4. diskusia v skupine, 5. diskusia medzi skupinami, kde hovorcovia skup²n prednes¼ 

z§very, pochybnosti, Šaģkosti. Pri realiz§cii tejto met·dy uplatŔoval autor z§sadu akt²vnosti, 

ktor§ spoļ²vala v tom, ģe ģiaci samostatne objavuj¼, hŎadaj¼ rieġenie. Druhou je z§sada moti-

v§cie, ģiak touto z²skava met·dou svoj vlastnĨ vn¼tornĨ z§ujem o rieġenie ¼lohy, formuje sa 

vn¼torn§ vĨkonov§ motiv§cia.  

 

Heuristick§ met·da Matrice explor§cie bola vytvoren§ Povilejkom, ktorĨ na z§klade 

analĨzy existuj¼cich met·d tvoriv®ho rieġenia probl®mov predstavil 10 hodnotiacich procesov 

a 10 met·d vynach§dzania, tvorenia (1. asimil§cia, 2. adapt§cia, 3. multiplik§cia, 4. diferen-

ci§cia, 5. integr§cia, 6. inverzia, 7. impulz§cia, 8. dynamiz§cia, 9. anal·gie, 10. idealiz§cia. 
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INVEKTIKA,  heuristick§ met·da Fustierovcov, niekedy sa nazĨva aj funkcion§lna analĨza. 

M§ tri vĨchodisk§: 

- pedagogika by mala viac uļiŠ rieġiŠ skutoļn® probl®my, 

- mali by sa viac vyuģ²vaŠ met·dy skupinov®ho rieġenia probl®mov, 

- mali by sa pouģ²vaŠ heuristick® met·dy. 

Proced¼ry funkcion§lnej analĨzy ï INVEKTIKA:  

1. vn²manie a uvedomenie si potreby rieġiŠ probl®m,  

2. vĨskum prostredia probl®mu, 

3. vyznaļenie funkci² (pln² to svoj zmysel, poslanie?), 

4. hŎadanie ide² rieġen², produkovanie n§padov, 

5. hodnotenie n§padov, myġlienok a vĨber najlepġ²ch, 

6. dopracovanie a domyslenie rieġen² ï d¹sledkov§ analĨza, 

7. realiz§cia rieġenia. 

Fustierovci v prvom kroku odpor¼ļaj¼, aby probl®my hŎadali samotn² ģiaci, aby prob-

l®my prin§ġali zo svojho ģivota. VĨcvik v hŎadan² nedostatkov, probl®mov a z nich vych§dza-

j¼ce formovanie potreby rieġenia probl®mov je veŎmi d¹leģitĨm krokom tvorivej pr§ce. Me-

t·du je moģn® aplikovaŠ na etick®, ekologick®, ekonomick®, soci§lne a Ŏudsk® probl®my. 

Po sformovan² potreby probl®mu (prvĨ krok) v zbere inform§ci² (druhĨ krok) ide o ich 

hŎadanie, triedenie, vĨber, a to inform§cie od Ŏud², z literat¼ry, vlastn®ho vĨskumu. S¼ to ta-

k®to moģnosti: a) opisnĨ pr²stup, b) makroskopickĨ pr²stup ï opis modelu, c) morfologickĨ 

pr²stup ï dekompenz§cia ¼lohy, d) pr²stup definovan²m protireļen² 

V treŠom kroku ï vyznaļenie funkci² ï Ņalej analyzujeme op²san® funkcie. Ļasto 

chceme sk¹r predmet, neģ jeho funkcie, a to m¹ģe byŠ chybn®. Chceme auto namiesto Ăpotre-

bujeme sa rĨchlo premiestŔovaŠñ. Koincidencia medzi predmetom a funkciou, ktor¼ m§ 

predmet uspokojovaŠ, nie je vģdy jasn§ a jednoduch§. ChĨbanie koincidencie m¹ģe vyplĨvaŠ: 

zo zlej percepcie, nepremyslenia d¹sledkov, nezv§ģenia negat²v, tak sa potom m¹ģe staŠ, ģe 

veci vl§dnu nad ļlovekom. Preto, aby sme prekonali antin·miu predmetu a funkci², mus²me 

siahnuŠ po analĨze funkci². VĨchodiskom s¼ dve ot§zky: Ļo potrebujeme? Ļomu to bude 

sl¼ģiŠ?  S¼ tu ġt§di§: 

a) identifikovanie ¼lohy, jej pozit²v, 

b) invent¼ra oļak§van², d¹sledkov a ob§v, 

c) ich synt®za. 
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 ĠtvrtĨ krok uklad§ hŎadaŠ idey, rieġenia. Fustierovci uv§dzaj¼ tieto techniky, met·dy kre§cie 

rieġen²: 

 a) met·da ide§lneho syst®mu, 

 b) met·dy prelamovania stereotypov a rigidity, 

 c) met·dy morfologickej analĨzy, 

 d) met·dy rieġenia prostredn²ctvom anal·gie, 

 e) brainstorming. 

Piaty krok predstavuje hodnotenie a vĨber vhodn®ho rieġenia. VĨber sa uskutoļŔuje hodnote-

n²m kaģdej myġlienky vzhŎadom na formulovan® funkcie a ciele. Vypracuj¼ sa krit®ri§ na 

hodnotenie. Ġiesty a siedmy krok predstavuj¼ praktick® dokonļenie a realiz§ciu rieġen² so 

spªtnou vªzbou, pouļen²m pre rieġenia podobnĨch probl®mov v bud¼cnosti.  

Heuristick§ met·da Polyu opisuje pªŠ z§kladnĨch krokov pri uloh§ch typu objavovania: 

1. vymedzenie a porozumenie probl®mu 

2. vypracovanie n§vrhu rieġenia 

3. realiz§cia pl§nu 

4. rieġenie, n§jdenie vĨsledku rieġenia 

5. reflexia ï ¼vaha nad rieġen²m, vyuģitie rieġenia 

Met·da sa opiera o tri z§kladn® z§sady:  

- akt²vnosti: ģiaci sami objavuj¼, hŎadaj¼, rieġia  

- motiv§cie: ģiaci z²skaj¼ vlastnĨ vn¼tornĨ z§ujem o rieġenie ¼loh 

- postupnosti f§z: ģiaci postupuj¼ podŎa krokov heuristickej sch®my, a tak si sami orga-

nizuj¼ svoje myslenie, uļia sa regul§cii a autoregul§cii, ļo je z§kladn§ poģiadavka se-

badiscipl²ny 

Met·da brainstormingu Osborna: z§kladnou z§sadou tejto met·dy je produkovaŠ ļo najviac 

najrozmanitejġ²ch a najorigin§lnejġ²ch n§padov. Princ²py met·dy spoļ²vaj¼ v:  

- neģiaducej kritike v prvej etape rieġen² 

- slobodnej hre myġlienok 

- oļak§van² veŎk®ho mnoģstva n§padov (ļ²m viac n§padov, tĨm je vªļġia pravdepodob-

nosŠ objavenia hodnotn®ho n§padu) 
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- vz§jomnom zlepġovan² n§padov 

- rovnosti ¼ļastn²kov pri produkovan² myġlienok 

Met·da nazvan§ synektika Gordona je met·dou tvoriv®ho rieġenia probl®mov a nacviļuj¼ sa 

v nej r¹zne druhy anal·gi²: 

- person§lne anal·gie (personifik§cia probl®mu) 

- bezprostredn® anal·gie (napr²klad anal·gie s pr²rodou) 

- symbolick® anal·gie 

- fantastick® anal·gie 

Aby pedag·g mohol tvorivosŠ efekt²vne rozv²jaŠ, je nevyhnut® odstraŔovaŠ moģn® bari®ry 

tvorivosti, ktor® moģno rozdeliŠ na vn¼torn® a vonkajġie. Medzi vn¼torn® bari®ry rad²me 

(Adams, 1986):  

1. Bari®ry vn²mania br§nia jasne vn²maŠ buŅ samotnĨ probl®m, alebo inform§ciu na jeho 

rieġenie. VeŎmi ļasto moģnosŠ samostatnej a tvorivej pr§ce obmedzuje neschopnosŠ 

vidieŠ probl®m, identifikovaŠ ho alebo nespr§vne vymedziŠ probl®mov¼ oblasŠ.  

2. Bari®ry kult¼ry a prostredia ï tu sa negat²vne uplatŔuj¼ trad²cie, do rozporu sa stavia 

rozum a intu²cia, konanie podŎa soci§lno-pr§vnych ġabl·n a pod.  

3. Emocion§lne bari®ry ï pre samostatn¼ a tvoriv¼ pr§cu nepriaznivo p¹sob² strach, na-

pªtie a obavy, ktor® panuj¼ v prostred². 

4. Intelektov® a vĨrazov® bari®ry ï ļastĨm pr²padom je nedostatoļn§ jazykov§ schopnosŠ 

jasne formulovaŠ myġlienky a tieģ nespr§vne inform§cie alebo ich nedostatok.  

 

Medzi vonkajġie bari®ry moģno zaradiŠ hlavne spoloļnosŠ (kult¼rne bari®ry, predsud-

ky), rodinu (nepodnetn® prostredie, neocenenie tvorivosti det²), ġkolu. Bari®rou tvorivosti 

v ġkole s¼ predovġetkĨm ġkolsk® prostredie, atmosf®ra a triedna kl²ma.  

Uveden® prek§ģky s¼ znaļnou brzdou v rozvoji kreativity, ale s¼ļasne je ich moģn® do 

urļitej miery minimalizovaŠ alebo ¼plne odstr§niŠ. UļiŠeŎ pom§ha vytvoren²m vhodnej kl²-

my, d¹very, spolupr§ce, uznania, pochvaly a podpory ģiakom prekon§vaŠ bari®ry tvorivosti.  
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4.4  

 

Teoretick® vĨchodisk§ sk¼mania uļebnĨch kompetenci², moģnosti ich 

sk¼mania a rozv²jania 

  

VzhŎadom na pouģ²vanie pojmov schopnosti, zruļnosti a kompetencie povaģujeme za 

potrebn® tieto pojmy najprv definovaŠ, priļom vych§dzame z Tureka (2003): 

ü schopnosŠ je psychick§ vlastnosŠ, ktor§ je predpokladom ¼speġn®ho vykon§-

vania istej komplexnej ļinnosti,  

ü zruļnosŠ je ġpecializovan§ schopnosŠ vykon§vaŠ urļit¼ konkr®tnu ļinnosŠ, rie-

ġiŠ urļitĨ konkr®tny probl®m, schopnosŠ uļiŠ sa pozost§va zo syst®mu viace-

rĨch zruļnost², zruļnosŠ ktor§ sa tĨka intelektovej str§nky sa nazĨva aj sp¹so-

bilosŠou,  

ü kompetencia je schopnosŠ, prejav spr§vania, vykon§vanie ļinnosti, resp. kom-

plexov ļinnost², ktor® charakterizuje vynikaj¼ci vĨkon v niektorej oblasti ļin-

nosti. 

 Za kompetentn®ho v urļitej oblasti povaģujeme toho, kto m§ schopnosti, motiv§ciu, 

vedomosti, zruļnosti robiŠ kvalitne to, ļo sa od neho robiŠ vyģaduje. 

Teda ģiak, u ktor®ho s¼ rozvinut® uļebn® kompetencie m§ rozvinut® ist® schopnosti, 

zruļnosti, ktor® s¼ nevyhnutnĨm predpokladom kvalitn®ho uļenia sa. 

Pojmom uļebn® zruļnosti oznaļujeme efekt²vne pouģ²vanie postupov ļinnost² a tech-

n²k uļenia sa na splnenie uļebnĨch ¼loh. Uļebn§ ¼loha predstavuje takĨ druh aktivity, ktor§ 

napom§ha ģiakom, dosahovaŠ uļebn® ciele. Medzi uļebn® ¼lohy zaraŅujeme: 

ü manaģment ļasu, 

ü zaobstaranie si potrebnĨch uļebnĨch pom¹cok, 

ü vytvorenie si priaznivĨch podmienok na uļenie, 

ü robenie si pozn§mok na vyuļovan², 

ü uļenie sa z uļebn®ho textu, 

ü pr²prava na sk¼ġky, 

ü skladanie sk¼ġky. 

PodŎa postupnosti procesu uļenia moģno uļebn® zruļnosti rozdeliŠ na: 
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ü zruļnosti s¼visiace s pr²pravou na uļenie (zabezeļiŠ si relevantn® zdroje in-

form§ci² obsahuj¼ce uļivo, ktor® sa treba nauļiŠ, vytvoriŠ si optim§lne prostre-

die na uļenie, pl§novaŠ si ļas, vytvoriŠ priazniv® podmienky, s¼strediŠ sa na 

uļenie, odol§vaŠ stresu), 

ü zruļnosti s¼visiace s procesom uļenia sa (byŠ akt²vny na vyuļovan², robiŠ si 

pozn§mky, akt²vne sa zap§jaŠ do rieġenia ¼loh, rozhovorov, samostatne sa uļiŠ 

z uļebnĨch textov, pouģ²vaŠ efekt²vne techniky zapamªt§vania, p²saŠ semin§r-

ne pr§ce, rieġiŠ ¼lohy, vytv§raŠ projekty, plniŠ zadania uļiteŎa), 

ü zruļnosti s¼visiace s kontrolou uļenia sa (efekt²vne sa pripravovaŠ na sk¼ġky, 

¼speġne, skladaŠ sk¼ġky). 

Kaģd§ z uvedenĨch zruļnosti je podrobne op²san§ v diele Tureka (2003) Ako sa nau-

ļiŠ uļiŠ, ktor¼ vrelo odpor¼ļame ġtudentom na zvĨġenie ich vlastnĨch uļebnĨch zruļnost² a 

zefekt²vnenie ich vysokoġkolsk®ho ġt¼dia, nakoŎko sa odpor¼ļania v tejto publik§cii vzŠahuj¼ 

nielen na ģiakov z§kladnĨch a strednĨch, ale aj na ġtudentov vysokĨch ġk¹l.  

V oblasti vĨkonovĨch schopnost² zohr§vaj¼ nemal® miesto pr§ve vedomosti, n§vyky, 

zruļnosti, ktor® si ģiaci osvojuj¼ v priebehu vyuļovania. Vedomosti a zruļnosti ģiakov moģno 

sk¼maŠ r¹znymi sp¹sobmi, p²somnou aj ¼stnou formou. Pojmom test oznaļujeme dlhġiu 

sk¼ġku, ktor§ m§ pevn¼ ġtrukt¼ru a charakterizuj¼ ju dve z§kladn® vlastnosti: objekt²vnosŠ 

a ekonomickosŠ. Đlohy v teste m¹ģu maŠ r¹znu formu, proces zad§vania testu nazĨvame ad-

ministr§ciou, vyhodnocovanie oznaļujeme pojmom sk·rovanie. Sp¹soby testovania s¼ r¹zne, 

najbeģnejġie sa v ġkolskĨch podmienkach vyuģ²va testovanie ceruzka ï papier, in® sp¹soby 

napr. kl§vesnica ï monitor, pozn§me aj manipulat²vne testy, pri ktorĨch je nevyhnutn§ mani-

pul§cia s objektmi, napr. kockami (Gavora a kol., 2010). Ġtandardizovan® testy maj¼ vopred 

urļen® postupy administr§cie, ktor® sa uplatŔuj¼ pri vġetkĨch ģiakoch, rovnak® ¼lohy 

v rovnakom porad² s jednotnĨm ļasom, inġtrukciou a sp¹sobom vyhodnocovania, maj¼ uve-

den¼ validitu a reliabilitu a maj¼ k dispoz²cii normy pre danĨ vek, pohlavie. Neġtandardizo-

van® testy vytv§ra pedag·g s§m pre vlastn¼ potrebu. Tieto testy mu pom§haj¼ objektivizovaŠ 

hodnotenie ģiakov a s¼ cennĨm n§strojom pedagogickej diagnostiky. 

V priebehu ġkolsk®ho roka del²me testy na vstupn®, priebeģn® a vĨstupn®. ńalġie roz-

delenie na testy absol¼tneho a relat²vneho vĨkonu poukazuje na mieru osvojenej uļebnej l§t-

ky. Testy absol¼tneho vĨkonu poukazuj¼ na to, ļi ģiak zvl§dol presne vymedzen® uļivo, po-

loģky testu reprezentuj¼ cel® uļivo, ktor® m§ ģiak ovl§daŠ, umoģŔuje z²skaŠ inform§cie o tzv. 

hraniļnom sk·re, minim§lnom vĨkone, ktorĨ je potrebnĨ na zvl§dnutie uļiva (napr. 75 % 
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vĨkonu). Testy absol¼tneho vĨkonu sl¼ģia na hodnotenie vzdel§vac²ch programov, uļebn²c. 

Test relat²vneho vĨkonu zisŠuje relat²vny vĨkon, teda posudzuje vĨkon ģiaka v porovnan² 

s inĨmi ģiakmi, ide o pomernĨ vĨkon. UmoģŔuje urļiŠ najvyġġ² a najniģġ² vĨkon triedy, roz-

pªtie vĨkonu, homog®nnosŠ skupiny (Gavora a kol., 2010). 

Druhy testovĨch odpoved²:  

- testov® ¼lohy s vĨberom odpoved² 

- testov® ¼lohy typu spr§vne ï nespr§vne 

- ¼lohy na doplnenie 

- ¼lohy na zoraŅovanie 

- ¼lohy na priraŅovanie 

Testy vedomost² a zruļnost² overuj¼ funkļnosŠ jednotlivĨch myġlienkovĨch procesov. 

Na z§klade viacerĨch empirickĨch vĨskumov Bloomovu taxon·miu (1956) upravili Anderso-

nov§ a Kratwohl (2001), ktor§ rozliġuje tieto stupne pozn§vac²ch procesov: 

 

Obr§zok 16  Schematick® zn§zornenie myġlienkovĨch procesov  

Pred zadan²m testu by si pedag·g mal ujasniŠ nasleduj¼ce ot§zky (Gavora a kol., 2010):  

1.  Ujasnenie z§meru testovania ģiaka:  



 Vybran® kapitoly z pedagogickej a ġkolskej psychol·gie  

103 

 

Ļo konkr®tne chcem zistiŠ u ģiaka? 

Bude to test absol¼tneho alebo relat²vneho vĨkonu? 

Ktor® uļivo chcem testovaŠ u ģiaka? 

Koho chcem testovaŠ ï jednotlivca, skupinu? 

2. Vytvorenie ġpecifikaļnej tabuŎky testu. 

3. Vytvorenie poloģiek testu. 

4. Urļenie n§roļnosti testovĨch ¼loh na z§klade zadania skupine ģiakov. 

5. Urļenie testovacieho ļasu. 

6. Urļenie poļtu poloģiek testu (t. j. koŎko ¼loh sa Ăvmest²ñ do testovacieho ļasu). 

7. Urļenie poradia poloģiek testu. 

8. Stanovenie sp¹sobu sk·rovania testu. 

9. Ak je potrebn®, vytvorenie viacerĨch ekvivalentnĨch foriem testu. 

10. Stanovenie validity a reliability testu. 

11. N§vrh grafickej podoby testu, n§vrh  inġtrukcie a pr²kladov na ¼vodn® precviļenie. 

12. Overenie testu (na ekvivalentnej vzorke ģiakov, ako bude skutoļn® testovanie). 

KeŅ uģ pedag·g pozn§ mieru vĨkonnosti v poznatkovej sf®re ģiaka a odhal² urļit® sla-

biny ļi nedostatky, mal by sa snaģiŠ n§jsŠ sp¹soby, ktorĨmi m¹ģe rozv²jaŠ tieto procesy. Jed-

nĨm z predpokladov efekt²vneho rozv²jania uļebnĨch kompetenci² ģiaka je aj poznanie kogni-

t²vnych a uļebnĨch ġtĨlov, uļebnĨch postupov a pr²stupu k uļeniu u ģiaka.  

Pojmom kognit²vny ġtĨl oznaļujeme sp¹soby, akĨm ļlovek pozn§va, ide o urļit® po-

zn§vacie ġtĨly. Kognit²vne ġtĨly moģno definovaŠ ako charakteristick® sp¹soby vn²mania, 

zapamªt§vania si inform§ci², myslenia, rieġenia probl®mov, rozhodovania. S¼ prejavom indi-

vidu§lnych rozdielov v tom, ako Ŏudia organizuj¼ a riadia svoje inform§cie a sk¼senosti (Ma-

reġ, 1998b). Patr² do kateg·rie dispoz²ci², je z vªļġej ļasti vrodenĨ, m§lo ovplyvniteŎnĨ ļi 
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meniteŎnĨ (PrŢcha, Walterov§, Mareġ, 2001). V s¼vislosti s kognit²vnym ġtĨlom rozliġujeme 

viacer® dimenzie (Ġvec, 1998): 

- z§vislosŠ vs. nez§vislosŠ od percepļn®ho poŎa ï ģiaci z§visl² od percepļn®ho poŎa 

vn²maj¼ prvky podnetovej situ§cie glob§lne, nediferencovane, naopak ģiaci nez§visl² 

od percepļn®ho poŎa maj¼ tendenciu vn²maŠ prvky podnetovej situ§cie diferencovane, 

rozliġuj¼ jednotliv® prvky. 

- reflex²vnosŠ verzus impulz²vnosŠ ï reflex²vni ģiaci sa viac orientuj¼ na kvalitu vĨ-

sledkov svojho uļenia, lepġie a dlhġie udrģia svoju pozornosŠ a Ŏahġie prekon§vaj¼ 

prek§ģky neģ impulz²vni ģiaci. 

- inovat²vnosŠ verzus adapt²vnosŠ ï ģiaci, ktor² maj¼ tendenciu k inovat²vnosti, dosahu-

j¼ zmeny pri rieġen² probl®mov, rekonġtruuj¼ probl®my a odkl§Ŕaj¼ sa od zauģ²vanĨch 

postupov.  

Pojmom uļebnĨ ġtĨl sa v psychol·gii a pedagogike vyjadruje kognit²vny, emocion§lny 

a konat²vny sp¹sob, ktorĨm ģiak vn²ma, ch§pe, preģ²va a reaguje na okolit® prostredie, 

v ktorom sa uļ². Mareġ (2004) pojmom uļebnĨ ġtĨl oznaļuje: 

- jemn® prejavy individuality ļloveka v mnohĨch situ§ci§ch uļenia (transsituaļnĨ cha-

rakter), 

- je prejavom metakognit²vneho potenci§lu ļloveka, 

- vlastn® svojr§zne postupy pri uļen², ktor® ļlovek v danom ļase preferuje. 

Svojr§znosŠ sa prejavuje predovġetkĨm v: motiv§cii (vonkajġia, vn¼torn§), ġtrukt¼re 

(strat®gie, taktiky), postupnosti (poradie ļinnosti), hŌbke (hŌbkovĨ verzus povrchnĨ ġtĨl), pre-

pracovanosti, pruģnosti aplik§cie. UļebnĨ ġtĨl sa u konkr®tneho ļloveka vyv²ja z vroden®ho 

z§kladu (kognit²vny ġtĨl), v priebehu ģivota podlieha z§mernĨm aj nez§mernĨm zmen§m. 

UplatŔuje sa v pedagogickĨch situ§ci§ch a je relat²vne nez§vislĨ od uļiva, m§ charakter meta-

strat®gie uļenia (zahŘŔa uļebn® strat®gie, uļebn® taktiky, uļebn® oper§cie). Kognit²vny ġtĨl 

nadradenĨ uļebn®mu ġtĨlu (Mareġ, 1998), vzŠahuje sa na vn²manie, myslenie, zapamªt§vanie, 

rieġenie probl®mov a rozhodovanie, aktivuje sa spont§nne, je stredne viazanĨ na situ§ciu 

zvonka aj zvn¼tra, je slabo ovplyvniteŎnĨ, patologick® formy sa v Ŕom vyskytuj¼ zriedka a 

moģnosŠ autodiagnostiky je mal§. UļebnĨ ġtĨl je prevaģne z²skanĨ, viazanosŠ na obsah je 

vªļġia, vzŠahuje sa k metakogn²cii, rieġeniu probl®mov, motiv§cii, obsahu, riadeniu, autore-

gul§cii, soci§lnemu kontextu, aktivuje sa spoļiatku spont§nne, nesk¹r vedome, je silne z§vislĨ 

od situ§cie, patologick§ podoba je mal§ aģ stredn§ a moģnosŠ autodiagnostiky je stredn§. 
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Marton a Sªljo (1976) identifikovali dva kvalitat²vne rozdielne pr²stupy  k uļeniu, kto-

r® oznaļili ako:  

PovrchnĨ pr²stup k uļeniu, pre ktorĨ s¼ charakteristick® tieto znaky: reprodukcia uļi-

va, memorovanie zaloģen® na pamªŠovom uļen², bez snahy o pochopenie, rozl²ġenie podstat-

n®ho od menej podstatn®ho, snaha plniŠ poģiadavky okolia, vonkajġia motiv§cia, chĨba kri-

ticky odstup, ģiaci sa snaģia reprodukovaŠ n§zory autority bez osobn®ho vzŠahu, bez premĨġ-

Ŏania a kritick®ho odstupu, bez toho, aby nadob¼dan® poznanie porovn§vali s vlastnĨmi ģi-

votnĨmi sk¼senosŠami. Maj¼ malĨ reperto§r uļebnĨch postupov, ģiaci nevedia, ako sa maj¼ 

uļiŠ. Tradiļn® vyuļovanie podporuje tento pr²stup predovġetkĨm predimenzovanosŠou uļiva, 

nedostatoļnĨm ļasom na d¹kladn® osvojenie si poznatkov, prezent§cia uļiva uļiteŎmi 

v hotovej, koneļnej podobe, precviļovanie podŎa vzoru uļiteŎa, poot§ļanie aktivity, samo-

statnosti a tvorivosti ģiakov, sk¼ġanie orientovan® na pamªŠov® zvl§dnutie uļiva, vĨsledkom 

s¼ form§lne vedomosti, ktor® sa rĨchlo zabudn¼. 

HŌbkovĨ pr²stup spoļ²va v snahe porozumieŠ uļivu, uvedomiŠ si jeho vĨznam, ch§paŠ 

veci a javy okolo seba, prevl§da vn¼torn§ motiv§cia, ģiaci premĨġŎaj¼, hŎadaj¼, ļo je podstat-

n®, ļo menej podstatn®, snaģia a ch§paŠ ġtrukt¼ru uļiva, vzŠahy a s¼vislosti, ļo ich vedie 

k rekonġtrukcii, transform§cii. Maj¼ ġirokĨ reperto§r uļebnĨch postupov, snaha aplikovaŠ 

poznanie v ġirġ²ch s¼vislostiach, zhodnotenie nauļen®ho. Ģiaci dok§ģu k tomu, ļo sa nauļili 

zaujaŠ vlastn® hodnotiace stanovisko. 

Pedag·govia m¹ģu podporiŠ tento pr²stup predovġetkĨm tĨm ģe: 

- nauļia ģiakov, ako sa maj¼ uļiŠ,  

- vytvoria tvoriv¼ pracovn¼ kl²mu, 

- vo vĨuļbe bud¼ pouģ²vaŠ met·dy, ktor® ved¼ k samostatnosti, aktivite a tvorivosti 

- poģ²vanie heuristickej met·dy, probl®mov®ho, projektov®ho a kooperat²vneho vyuļo-

vania 

- pri sk¼ġan² ģiadaŠ nielen zapamªtan® fakty, ale overiŠ si, ļi ģiak nauļen®mu rozumie, 

ļi vie aplikovaŠ poznanie, hodnotiŠ ho a tvorivo vyuģiŠ.  

V s¼ļasnosti sa na diagnostikovanie ġtĨlov uļenia pouģ²vaj¼ viacer® met·dy, ako napr²-

klad pozorovanie, rozhovor, dotazn²ky, projekt²vne met·dy, analĨza videonahr§vok a pod. Jednou 

z met·d je dotazn²k uļebnĨch ġtĨlov vych§dzaj¼ci z modelu, ktorĨ predstavil Kolb. Ide sk¹r 

o kognit²vne ako o uļebn® ġtĨly, Kolb ich vġak nazĨva uļebn® ġtĨly a takto s¼ prezentovan® aj 

v literat¼re (Turek, 2003).  Tento model uļebnĨch ġtĨlov podŎa Kolba (1985) diferencuje ģiakov 

z hŎadiska toho, ako inform§cie prij²maj¼, t. j. ļi pri uļen² preferuj¼ vn²manie zmyslami alebo 
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rozumov¼ ¼vahu a akĨm sp¹sobom sprac¼vaj¼ inform§cie, konkr®tne buŅ akt²vnym experimen-

tovan²m, alebo pozorovan²m. Pri diagnostike uļebnĨch ġtĨlov je moģn® vyuģiŠ on-line elektronic-

kĨ dotazn²k na http://www.szs.edu.sk/ dotazniky/styly.htm, odkiaŎ ļerp§me aj nasleduj¼ci popis 

jednotlivĨch typov ģiakov, nadvªzuj¼c na pr§ce Kolba (1985) a Mareġa (1998b).  

Konkr®tny, reflex²vny uļebnĨ ġtĨl ï diverg§tor, nov§tor. Tento ġtĨl uļenia vych§dza 

z preferencie preģ²vania. V popred² je preferencia pr²jmu inform§cie v konkr®tnej podobe, 

d¹leģit® je maŠ osobn¼ sk¼senosŠ, vn²maŠ podnety zmyslami, pracovaŠ s pocitmi. Pri sprac¼-

van² inform§ci² preferuj¼ reflex²vne pozorovanie, o veciach premĨġŎaj¼, uvaģuj¼, hŎadaj¼ 

vĨznam, zmysel, jasnosŠ, chc¼ sa osobne z¼ļastniŠ na rieġen² d¹leģitĨch ot§zok. Myslenie m§ 

tendenciu k divergencii, ģiaci sa vyznaļuj¼ tvorivosŠou, veria vlastnĨm sk¼senostiam, maj¼ 

nadhŎad nad probl®mom, dok§ģu sa naŔ pozeraŠ z viacerĨch hŎad²sk, pracuj¼ s predstavami, 

zauj²maj¼ sa o Ŏud² a kult¼ru. Pri procese uļenia sa uprednostŔuj¼ najmª poļ¼vanie a vĨmenu 

n§zorov, d¹raz klad¼ na soci§lnu interakciu, uļia sa prostredn²ctvom diskusie, poļ¼van²m 

inĨch, indukt²vnou met·dou. Oznaļenie diverg§tor bolo zvolen® preto, lebo pozn§vac² proces 

tĨchto ģiakov sa rozbieha do mnohĨch smerov, dok§ģu vytv§raŠ n§pady, r¹zne varianty rieġe-

nia probl®mov. Akceptuj¼ rolu uļiteŎa motiv§tora, vedia si ceniŠ osobne angaģovan®ho uļite-

Ŏa. Ich cieŎom je zapojiŠ sa do d¹leģitĨch vec², s¼ imaginat²vni, empatick², maj¼ dobr® vzŠahy 

s inĨmi, osobne sa angaģuj¼ v dian², maj¼ z§ujmy a s¼ zvedav². V tom, ļo robia, ļo sa deje 

okolo, hŎadaj¼ vĨznam, zmysel uļebnĨch postupov je pre nich nesmierne d¹leģitĨ. Do prob-

l®mov sa dost§vaj¼ pre neschopnosŠ vybraŠ si konkr®tnu moģnosŠ pri mnoģstve alternat²v-

nych rieġen².  

AbstraktnĨ, reflex²vny uļebnĨ ġtĨl ï analytik, asimil§tor. Tento ġtĨl vych§dza z ten-

dencie ļloveka prij²maŠ inform§cie vn²man²m, inform§cie prij²maj¼ v abstraktnej podobe 

a sprac¼vaj¼ ich premĨġŎan²m, t. j. reflex²vne. D¹leģit® je hŎadaŠ fakty, kriticky ich hodnotiŠ, 

poznaŠ stanovisko odborn²kov. Uļenie prebieha premĨġŎan²m, detaily s¼ d¹leģit®, rovnako aj 

usilovnosŠ a d¹slednosŠ, v popred² s¼ myġlienky, nie Ŏudia. Efekt²vny sp¹sob vyuļovania 

prebieha prostredn²ctvom prezentovania inform§ci², te·rie, analĨzou uļiva, informaļno- 

-recept²vnou met·dou a probl®movĨm vĨkladom. Do tejto kateg·rie moģno zaradiŠ tvorcov 

novĨch koncepci², modelov ï tĨch, ktorĨch uspokojuje intelektu§lne poznanie, vyhovuje im 

tradiļn® vyuļovanie, abstraktn® uvaģovanie, sk¼manie myġlienok, poznanie te·ri², praktick® 

aplik§cie s¼ nepodstatn®. OceŔuj¼ uļiteŎa v role experta, odborn²ka. Asimil§tori dok§ģu 

vstrebaŠ, asimilovaŠ a spracovaŠ inform§cie do urļit®ho celku. Vyhovuje im dobre organizo-

van§, logicky usporiadan§ prezent§cia uļiva a ļas na premĨġŎanie. Vn¼torne ich uspokojuje, 

http://www.szs.edu.sk/%20dotazniky/styly.htm
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ak niekto ocen² ich intelektu§lnu ¼roveŔ, dok§ģu jasne definovaŠ probl®my, pl§novaŠ 

a vytv§raŠ modely, te·rie, naopak podceŔuje praktick® aplik§cie.  

AbstraktnĨ, akt²vny uļebnĨ ġtĨl, kladie d¹raz na proces myslenia, ktorĨ sa zbieha do 

jedn®ho rieġenia, ide o praktikov, konverg§torov, ktor² preferuj¼ prij²manie inform§ci² v ab-

straktnej podobe a sprac¼vaj¼ ich akt²vne. Konverg§tori chc¼ vedieŠ, ako veci funguj¼, hŎada-

j¼ ich vyuģiteŎnosŠ, prospeġnosŠ, z²skan® poznatky a sk¼senosti chc¼ uplatniŠ v praktickom 

ģivote. Radi si osvojuj¼ r¹zne zruļnosti, fakty chc¼ z²skavaŠ sami, vlastnou sk¼senosŠou, radi 

rieġia probl®my, svoje ¼sudky obmedzuj¼ na konkr®tne veci, vynikaj¼ v praktickej aplik§cii 

n§padov. UprednostŔuj¼ kontakt s vecami, pr²strojmi pred spolupr§cou s ŎuŅmi. ObŎubuj¼ 

uļiteŎa v role tr®nera, ktorĨ riadi postup uļenia a poskytuje spªtn¼ vªzbu. Pri uļen² hŎadaj¼ 

praktick¼ aplik§ciu poznatkov, dobre rieġia probl®my, ļasto klad¼ ot§zky, vyuģ²vaj¼ heuris-

tick® postupy. Uļia sa kladen²m ot§zok, materi§lnou ļinnosŠou, testovan²m hypot®z.  

Konkr®tny, akt²vny uļebnĨ ġtĨl ï kladie sa d¹raz na konanie, ide o dynamickĨch ģia-

kov, akomod§torov, keŅģe sa dok§ģu prisp¹sobiŠ novĨm situ§ci§m a zmenenĨm podmien-

kam. Inform§cie prij²maj¼ v konkr®tnej podobe, spracov§vaj¼ ich akt²vne, poznatky sa snaģia 

aplikovaŠ, hŎadaj¼ skryt® moģnosti, vzruġenie, chc¼ poznaŠ moģn® alternat²vy, uļia sa poku-

som a omylom, manu§lnou ļinnosŠou. Efekt²vny sp¹sob vyuļovania spoļ²va v procese po-

vzbudzovania k aktivite, riaden²m pr§ce ģiakov, projektovĨm vyuļovan²m, kooperat²vnym 

vyuļovan²m. Maj¼ tendenciu riskovaŠ, s¼ neuv§ģen², netrpezliv², vyvodzuj¼ z§very bez lo-

gickĨch ¼vah. S¼ ¼speġn² v ļinnostiach vyģaduj¼cich presnosŠ, akciu, realiz§ciu pl§nov, pri 

ktorĨch robia veci funkļnĨmi. Motivuje ich koneļnĨ produkt, vĨsledok pr§ce, neust§le hŎada-

j¼ skryt® moģnosti. U uļiteŎa oceŔuj¼ predovġetkĨm jeho schopnosŠ radiŠ a poskytovaŠ im 

ist¼ mieru voŎnosti na objavovanie. 

ōudia a teda aj ģiaci sa odliġuj¼ aj tĨm, ktor® zmysly prednostne uplatŔuj¼ a preferuj¼ 

pri uļen². Niektor² ģiaci sa uļia lepġie poļ¼van²m inĨch, in² ļ²tan²m textov, pre Ëdalġ²ch d¼ 

d¹leģit® obr§zky, grafy, sch®my, in§ skupina uprednostŔuje manipul§ciu s uļebnĨmi pom¹c-

kami. Jednou z typol·gii uļebnĨch ġtĨlov podŎa Fleminga (2001) podŎa preferencie zmyslov 

sa oznaļuje akronymom VRAK, skratka pozost§vaj¼ca z prvĨch p²smen anglickĨch slov 

VARK  ( V- visual, zrakovĨ, A-audit²vny, sluchovĨ, R- read/write, ļ²tanie/ p²sanie, verb§lny, 

slovnĨ, K- kinestickĨ, pohybovĨ). Ģiak, u ktor®ho dominuje urļitĨ uļebnĨ ġtĨl, preferuje nie-

len prij²manie inform§ci², prezentovanie uļiva v podobe, ktor§ zodpoved§ jeho preferenci§m, 

ale aj vĨstup z uļenia, napr. prezent§ciu uļiva pri sk¼ġke, dom§ce ¼lohy, cviļenia, zadania 

a projekty v podobe, ktor§ zodpoved§ jeho uļebn®mu ġtĨlu. U ģiakov ide ļasto o zmieġanĨ 

uļebnĨ ġtĨl, ktorĨ sa vyskytuje asi u 50% stredoġkol§kov a vysokoġkol§kov. Dospievan²m, 
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uļen²m, sk¼senoŠami sa uļebn® ġtĨly zdokonaŎuj¼ a m¹ģu sa aj meniŠ. Experimenty potrdili, 

ģe nie je pr²nosn® uļiŠ sa sp¹sobom, ktorĨ nie je typickĨ pre danou osobou preferovanĨ uļeb-

nĨ ġtĨl. Napr²klad uļenia sa prostredn²ctvom mnemotechnickĨch postupov nie je efekt²vne 

u ģiakov, ak nemaj¼ vizu§lno-verb§lny uļebnĨ ġtĨl, podobne pouģ²vanie pojmovĨch m§p, je 

m§lo pr²nosn® pre tĨch, ktor² nemaj¼ vizu§lno-neverb§lny uļebnĨ ġtĨl. PodŎa Felminga 

(2001), ak ļlovek pri uļen² nevyuģ²va prevaģne ten uļebnĨ ġtĨl, ktorĨ je pre neho charakteris-

tickĨ, nedosahuje vĨsledky, ktor® zodpovedaj¼ jeho schopnostiam a ktor® by dosahovaŠ mo-

hol. ńalġ²m je model uļebnĨch ġtĨlo podŎa prevaģuj¼cej inteligencie, ktorĨ vych§dza z te·rie 

viacerĨch inteligenci² (Gardner, 1999), podŎa ktorej m§ kaģdĨ ļlovek vġetky druhy inteligen-

cie, ale niektor® ( obyļajne 2 aģ 3) bĨvaj¼ viac rozvinut® ako ostatn®, v d¹sledku dediļnosti 

a prostredia, v ktorom ļlovek vyrast§. KaģdĨ druh inteligencie sa d§ rozv²jaŠ a zdokonaŎovaŠ. 

Medzi druhy inteligencie a teda v s¼vislosti s nimi druhy uļenia zaraŅujeme: 

ü lingvistick¼ ï jazykovo, reļov¼, verb§lnu ï lingistickĨ uļebnĨ ġtĨl, 

ü logicko-matematick¼ ï logicko-matematickĨ uļebnĨ ġtĨl, 

ü priestorov¼, vizu§lnu ï priestorovĨ uļebnĨ ġtĨl, 

ü telesne-kinestetick¼, pohybov¼ ï telesnekinestetickĨ uļebnĨ ġtĨl, 

ü muzik§lnu, hudobn¼ ï muzik§lny uļebnĨ ġtĨl, 

ü interperson§lnu ï interperson§lny uļebnĨ ġtĨl, 

ü intraperson§lnu ï intraperson§lny uļebnĨ ġtĨl, 

ü pr²rodn¼ ï pr²rodnĨ uļebnĨ ġtĨl, 

ü duchovn¼, spiritu§lnu inteligenciu. 

V tradiļnej ġkole sa inform§cie pod§vaj¼ prevaģne v slovne, v symboloch, abstraktne, 

ļ²m sa aktivizuje a rozv²ja najmª lingvistick§ a logicko-matematick§ inteligencia. A samo-

zrejme v tradiļnej ġkole dosahuj¼ ¼spech prevaģne ģiaci, u ktorĨch domunuj¼ tieto dva druhy 

inteligencie. 

Ak pedag·g z²ska inform§cie o preferovanom uļebnom ġtĨle ģiakov v danej triede, mal by 

byŠ schopnĨ svoje pr²stupy, vĨchovno-vzdel§vacie postupy modifikovaŠ tak, aby dok§zal vych§-

dzaŠ prirodzenĨm potreb§m v oblasti uļenia jednotlivĨch ġtĨlov uļenia. Mal by zohŎadŔovaŠ r¹z-

norodosŠ a vyhĨbaŠ sa rigidnĨm a stereotypnĨm postupom.  
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5.kapitola 

Motivaļn® vlastnosti osobnosti ģiaka 

 

Term²n mot²v poch§dza z latinsk®ho term²nu moveo, movere, teda hĨbaŠ, hĨbaj¼ci 

(Sm®kal, 2007). Motiv§cia odpoved§ na ot§zku, preļo ļlovek rob², ļo rob², ļ²m bola jeho ak-

tivita vyvolan§ alebo preļo sa zmenila, preļo sa nieļomu uģ nevenuje? Pojem mot²v sa naj-

ļastejġie sp§ja s pohn¼tkou smeruj¼cou k vedomej a na urļitĨ cieŎ zameranej ļinnosti. Mot²v 

teda predstavuje hnacie sily Ŏudskej ļinnosti, ktor® sa nach§dzaj¼ vn¼tri ļloveka. Tieto vn¼-

torn® sily, moģu byŠ podnieten® z vonkajġieho prostredia, ktor® oznaļujeme pojmom incent²-

vy (stimuly), medzi najļastejġie vyskytuj¼ce patria odmeny a tresty. Vonkajġia stimul§cia je 

tak® p¹sobenie na psychiku ļloveka, ktor® podnieti vznik vn¼tornej pohn¼tky k ļinnosti alebo 

spr§vaniu (Tureckiov§, 2004). Pretoģe k ovplyvŔovaniu psychiky ļloveka doch§dza v procese 

soci§lnej interakcie neust§le, stimul§cia je ch§pan§ najmª ako proces vedom®ho a z§mern®ho 

ovplyvŔovania ļinnosti druh®ho ļloveka (Bedrnov§, NovĨ, 2002). Pr§ve o takĨto druh ide vo 

vĨchovno-vzdel§vacom procese.  

Motiv§ciu moģno definovaŠ ako syst®m hybnĨch ļiniteŎov, ktorĨ ļloveka podnecuje, podpo-

ruje, aktivizuje a riadi priebeh spr§vania a preģ²vania ļloveka, jeho ļinnost² vo vzŠahu 

k okolit®mu svetu i k sebe sam®mu, alebo naopak syst®m, ktorĨ t¼to aktivitu tlm², inhibuje 

(Ļ§p, 1993, Balcar, 1983, Hrabal, Man, Pavelkov§, 1989).  

 

PodŎa najnovġ²ch vĨskumov motiv§ciu je potrebn® ch§paŠ ako jednu z najd¹leģitejġ²ch str§-

nok osobnosti ģiaka, pretoģe predstavuje silu, ktor§ ģiaka poh§Ŕa do ļinnosti a bez nej nem¹-

ģe byŠ ģiadna uvedomel§ aktivita (Kaļ§ni a kol., 1999).    

Medzi ġtruktur§lne komponenty motiv§cie moģno zaradiŠ snahy, ktor® sa realizuj¼ ako 

proces chcenia, potreby, sklony, tendencie, potreby, z§ujmy, z§Ŏuby, postoje, presvedļenia, 

n§zory, ide§ly, hodnotov® presvedļenia, ģivotn® ciele.  

Funkciou motiv§cie je dynamizovaŠ, aktivizovaŠ a usmerŔovaŠ preģ²vanie a spr§vanie 

ļloveka (Lokġa, Lokġov§, 1999). ZloģitosŠ motiv§cie spoļ²va v tom, ģe v kaģdom okamihu 

p¹sob² v psychike ļloveka viacero mot²vov, ktor® sa m¹ģu navz§jom posilŔovaŠ (a tĨm pod-

porovaŠ vznik a priebeh motivovanej ļinnosti) alebo sa vz§jomne oslabovaŠ (a tak motivova-

n¼ ļinnosŠ nar¼ġaŠ, dokonca za urļitĨch okolnost² aģ znemoģŔovaŠ). VĨsledn® spr§vanie je 

potom ovplyvnen® kombin§ciou p¹sobenia komplexu tĨchto mot²vov, d§ sa tieģ usudzovaŠ, 

ģe jeden ļin je vĨsledkom viacerĨch mot²vov, je viacn§sobne determinovanĨ (Paġkov§, 2008). 
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Mnoh® vn¼torn® pohn¼tky a ciele, ku ktorĨm ļlovek svoj²m spr§van²m smeruje, s¼ nevedom® 

alebo si ich ļlovek uvedomuje len ļiastoļne (BlatnĨ, Plh§kov§, 2003). Mnoh® prejavy ne-

vhodn®ho spr§vania ģiakov vyplĨvaj¼ z podvedomej motiv§cie, a preto je pre pedag·ga oso-

bitne d¹leģit® poznaŠ mechanizmus vplyvu nevedomĨch mot²vov na Ŏudsk® spr§vanie.  

 

5.1  

Teoretick® vĨchodisk§ a koncepty motiv§cie 

 

V s¼vislosti s motiv§ciou sa v odbornej literat¼re moģno najļastejġie stretn¼Š s jej de-

len²m na dve ġpecifick® formy, tzv. vonkajġiu a vn¼torn¼, ktor® sa vn²mali ako protikladn® 

a vz§jomne sa vyluļuj¼ce. Novġie vĨsledky poukazuj¼ na existenciu ġtyroch rozdielnych dru-

hov vonkajġej motiv§cie spr§vania ļloveka, ktor® sa odliġuj¼ v miere vn¼tornej motiv§cie 

a kontroly spr§vania ļloveka. Tento koncept extrinsickej a intrinsickej motiv§cie vych§dza 

z te·rie sebadetermin§cie (Deci, Ryan, 1971, Deci, 1975, 1985). Te·ria sebadetermin§cie 

(Deci, Ryan, 1985) vysvetŎuje mieru, v akej ļlovek urļuje, reguluje vlastn® preģ²vanie 

a spr§vanie. V kontexte tejto te·rie sa rozliġuj¼ rozdielne druhy, resp. ¼rovne motiv§cie, vy-

ch§dzaj¼c z pr²ļin a z§merov vykon§vania istĨch ļinnosti alebo prejavov spr§vania (Deci, 

Ryan, 1971, Deci, 1975, 1985, Lokġa, Lokġov§, 1985).  

ü Amotiv§cia predstavuje vn¼tornĨ stav ļloveka v situ§ci§ch, v ktorĨch pri osobe 

chĨba z§mer konania, spr§vania. Tento stav m¹ģe byŠ n§sledkom troch rozdielnych 

situ§ci²:  

a) amotivovan§ osoba nepovaģuje dan¼ ļinnosŠ, spr§vanie za hodnotn®,  

b) osoba m¹ģe byŠ presvedļen§, ģe nem§ dostatok kompetenci² na vykon§vanie 

danej ļinnosti, 

c) osoba never², ģe prostredn²ctvom istej ļinnosti, spr§vania dosiahne ģelanĨ vĨ-

sledok.  

ü Extrinsick§ motiv§cia, oznaļovan§ ako vonkajġia motiv§cia, sa vyskytuje v ġtyroch 

rozdielnych typoch: 

a) prvĨm z nich je extrinsick§ regul§cia, pri ktorej ide o takĨ vn¼tornĨ stav ļlove-

ka, pri ktorom sa svojou ļinnosŠou, spr§van²m snaģ² dosiahnuŠ vonkajġie po-

ģiadavky, d¹leģit® s¼ v tomto pr²pade klasick® odmeny alebo tresty. Ģiak vy-

kon§va urļit¼ ļinnosŠ, pretoģe mu uļiteŎ d§ za Ŕu zn§mku alebo preto, ģe sa 
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chce vyhn¼Š konfront§cii s rodiļmi, jeho spr§vanie je externe regulovan®, vn¼-

torn® zdroje osobnosti ģiaka sa uplatŔuj¼ najmenej.  

 

b) DruhĨm typom je introjektovan§ motiv§cia, resp. pas²vne prevzat§ regul§cia, 

z§kladom pre tento typ externej motiv§cie je zvonku prevzat§, ale vn¼torne ne-

akceptovateŎn§ regul§cia spr§vania ģiaka. Vych§dza z internalizovanĨch pravi-

diel spr§vania podmienenĨch nejakou sankciou, napr. pocitom viny alebo od-

menou vo forme soci§lneho ocenenia, v tomto pr²pade ļlovek kon§ v snahe 

udrģaŠ alebo zvĨġiŠ svoju seba¼ctu, presvedļenie o vlastnej hodnote.  

 

c) Identifikovan§ regul§cia vznik§ vtedy, keŅ ģiak prijme dan¼ hodnotu za svoju, 

identifikuje sa s Ŕou, ļinnosŠ vykon§va ochotnejġie, ch§pe zmysel vykon§vanej 

ļinnosti. Napr. ģiak sa uļ² ochotne doma cudzie jazyky, pretoģe vie, ģe je to 

d¹leģit® pre jeho ¼spech v tomto predmete. O vonkajġiu motiv§ciu vġak ide 

preto, lebo ģiak je na vykon§vanie uļebnej ļinnosti motivovanĨ snahou do-

siahnuŠ dobr® vĨsledky a zn§mky z cudzieho jazyka a nie vlastnĨm z§ujmom 

o danĨ predmet. Jeho spr§vanie je vġak vo vªļġej miere regulovan® zvn¼tra, 

ģiak ochotne vykon§va uļebn® ļinnosti nie pod vplyvom vonkajġieho tlaku.  

 

d) Najvyġġou formou auton·mie v r§mci extrinsickej motiv§cie predstavuje integ-

rovan§ regul§cia. Je ¼plne integrovan§ do osobnosti ģiaka, vonkajġ² motivaļnĨ 

ļiniteŎ je asimilovanĨ s ostatnĨmi z§ujmami, hodnotami a potrebami ģiaka. Ide 

o pr²pady, v ktorĨch ļlovek prostredn²ctvom vlastnĨch sk¼senost² reguluje seba 

na z§klade vlastnĨch hodn¹t a potrieb. Ļ²m viac si ļlovek pr²ļinu konania asi-

miluje, tĨm viac sa extrinsicky motivovan® ļinnosti st§vaj¼ sebadeterminova-

nĨmi. Aj napriek zdanlivej podobnosti ļi zhode integrovanej a intrinsickej mo-

tiv§cie je tu badateŎnĨ rozdiel v tom, ģe pri integrovanej regul§cii je ļinnosŠ, 

spr§vanie uplatŔovan® s predpokladom dosiahnutia istej vĨhody, ktor§ m§ pre 

dan®ho ļloveka inġtrument§lnu hodnotu. Jednoducho povedan®, snahou je z²s-

kaŠ urļit¼ vĨhodu, cieŎ, ktorĨ je oddelenĨ od samotnej ļinnosti.  

 

 

ü O intrinsickej motiv§cii hovor²me v pr²pade ļinnosti, spr§vania, ktor® prin§ġa ļloveku 

vn¼tornĨ pocit uspokojenia, radosti, naplnenosti a vedie ļloveka k ¼spechu.  
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Intrinsick§ motiv§cia sa sp§ja s vykon§van²m istej ļinnosti pre vn¼torn® uspokojenie, 

t§to ļinnosŠ prin§ġa radosŠ, nie je pr²tomnĨ ģiaden vonkajġ² tlak povinnosti alebo oļak§vanie 

odmeny alebo trestu, osobe prin§ġa pozit²vnu sk¼senosŠ, umoģŔuje praktizovanie urļitej ļin-

nosti, spr§vania a jej zdokonaŎovanie. T§to prirodzen§ motivaļn§ tendencia je kritickĨm ele-

mentom v osobnostnom vĨvine ģiaka, pretoģe umoģŔuje napredovanie a rast. KeŅģe intrin-

sick§ motiv§cia existuje vo vzŠahu medzi osobou ģiaka a vykon§vanou ļinnosŠou, moģno ju 

ch§paŠ v zmysle te·rie operaļn®ho podmieŔovania, kde sa predpoklad§, ģe vn¼torn® uspoko-

jenie ģiaka je istĨm druhom odmeny a zvyġuje pravdepodobnosŠ jej opakovan®ho vykon§va-

nia a v zmysle te·rie uļenia, kde sa predpoklad§, ģe intrinsicky motivovan§ ļinnosŠ smeruje 

k uspokojeniu prirodzenĨch psychickĨch potrieb ļloveka.  

In§ļ povedan®, pravdepodobnosŠ intrinstickej motiv§cie narast§ v situ§ci§ch optim§l-

nej satur§cie d¹leģitĨch, t. j. baz§lnych psychickĨch potrieb. 

Na z§klade vĨsledkov vĨskumov v tejto oblasti moģno dnes hovoriŠ o troch baz§lnych 

psychologickĨch potreb§ch:  

ü potreba kompetencie, potreba byŠ schopnĨ sa vzŠahuje k preģ²vaniu seba sam®ho 

ako schopn®ho a kompetentn®ho, ako ļloveka, ktorĨ dok§ģe  kontrolovaŠ  svoje pro-

stredie a predpovedaŠ d¹sledky svojho spr§vania,  

 

ü potreba auton·mie, potreba byŠ samostatnĨ sa vzŠahuje k potrebe akt²vne participo-

vaŠ pri voŎbe vlastn®ho spr§vania, zahŘŔa v sebe potrebu preģ²vaŠ sk¼senosŠ, ģe be-

havior§lne voŎby s¼ vĨsledkom vlastn®ho rozhodnutia a nie extern®ho prostredia, 

 

 

ü potreba vzŠahu, potreba byŠ spojenĨ sa vzŠahuje k potrebe staraŠ sa o inĨch a byŠ 

objektom starostlivosti inĨch , zahŘŔa v sebe z§ģitok autentickej pr²buznosti s inĨmi 

a sk¼senosŠ uspokojenia z particip§cie  a prispievania v soci§lnom kontexte 

 

VĨsledkom  optim§lnej satur§cie uvedenĨch baz§lnych psychickĨch  potrieb v dlhġom 

ļasovom horizonte sa u ģiaka formuj® zdravĨ vzŠah k sebe sam®mu, zdav§ seba¼cta je vĨ-

sledkom zaģ²vanej sk¼senosti ģiaka, ktorĨ vie, ģe m§ na svete svoje miesto medzi inĨmi ŎuŅ-

mi, s ktorĨmi ho sp§jaj¼ vzŠahy, vie ģe m§ ist® schopnosti, siln® str§nky, osobnostn® zdroje, 

o ktor® sa m¹ģe v ģivote oprieŠ, ktorĨmi m¹ģe obohatiŠ vlastnĨ ģivot, ļi prispieŠ a obohatiŠ 

inĨch a vie, ģe vo svojom ģivote realizuje vlastn® voŎby, ģe m§ ist¼ mieru slobody v tom, ļo 

zo seba utvor². Avġak satur§cia baz§lnych psychickĨch potrieb m¹ģe byŠ ohrozen§ viacerĨmi 
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faktormi v dom§com i ġkolskom prostred², preto uv§dzame niektor® z beģne sa vyskytuj¼cich 

hrozieb, zvl§ġŠ v dom§com prostred²:  

Medzi rizikov® faktory satur§cie potreby vzŠahu  dieŠa ï dospelĨ moģno pokladaŠ: 

ü podmienen¼ akcept§ciu dieŠaŠa, 

ü  pouģ²vanie neopodstatnenĨch odmien, Ăkupovanie si dieŠaŠañ- nieļo 

za nieļo, pouģ²vanie neprimeranĨch trestov,  

ü minimaliz§ciu ļasu, ktorĨ tr§vi dospelĨ s dieŠaŠom individu§lne, 

ü naruġen§ komunik§cia po obsahovej i form§lnej str§nke, 

ü  absencia spoloļnĨch ļinnost² pracovn®ho i z§bavn®ho charakteru, 

ü absencia vz§jomn®ho  zdieŎania, prejavov pozit²vnych em·ci², 

ü absencia povzbudzovania ako procesu dod§vania odvahy dieŠaŠu, pro-

stredn²ctvom ocenenia jeho pozit²vnych str§nok a osobnĨch zdrojov.  

 

Satur§cia potreby auton·mie m¹ģe byŠ ohrozen§ v situ§ci§ch, keŅ dospelĨ: 

ü dieŠa nadmerne ochraŔuje pred zodpovednosŠou a n§sledkami jeho 

rozhodnut², 

ü rozhoduje za dieŠa v oblastiach vĨberu ġkoly, z§ujmovĨch aktiv²t, pre-

ferenci² priateŎstiev atŅ., 

ü pouģ²va manipulat²vne strat®gie na riadenie dieŠaŠa ( najļastejġie ide o  

citov® vydieranie, vzbudzovanie pocitu viny ai.).  

Medzi najļastejġie situ§cie, v ktorĨch je ohrozen§ satur§cia potreby kompetencie, moģno za-

radiŠ:  

ü minimaliz§cia particip§cie dieŠaŠa na chode spoloļnosti ( rodina, trie-

da, ġkola,  komunita...), 

ü absencia poģiadaviek osobn®ho pr²nosu dieŠaŠa v danej skupine, 

ü kladn® hodnotenie zameranosti dieŠaŠa na seba. 

 

Kognit²vno-evaluaļn§ te·ria (Deci, Ryan, 1985) ġpecifikuje tie faktory v soci§lnej ob-

lasti, ktor® podporuj¼ intrinsick¼ motiv§ciu ģiakov. To znamen§, ģe pre optim§lnu satur§ciu 

potreby vzŠahu je d¹leģit§ oblasŠ interperson§lnych vzŠahov v ġkolskom prostred², konkr®tne 

obsah aj forma verb§lnej i neverb§lnej komunik§cie medzi ģiakmi a uļiteŎmi, ģiakmi navz§-

jom, medzi ġkolou a rodinou.  

UplatŔovanie hodnotiacich vĨchovnĨch met·d (odmien a trestov) a spªtnej vªzby pri-

spieva k napŌŔaniu potreby kompetencie. 
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Avġak d¹leģitou podmienkou vytv§rania intrinsickej motiv§cie je potreba s¼ļasne sa-

turovaŠ potrebu auton·mie, teda intrinsick§ motiv§cia vzrast§, ak ģiak prostredn²ctvom istej 

ļinnosti nadob¼da presvedļenie o vlastnej kompetencii, a s¼ļasne vie, ģe vykon§vanie tejto 

ļinnosti je vĨsledkom jeho vlastnej voŎby. 

VĨskumy v oblasti intrinsickej motiv§cie poukazuj¼ na jeden d¹leģitĨ fakt, ktorĨ sa 

v oblasti vĨchovno-vzdel§vacieho procesu st§le podceŔuje a, ģiaŎ, prehliada: 

- vonkajġie odmeny a akĨkoŎvek druh hmotnej odmeny p¹sobia kontraprodukt²vne, t. j. 

znemoģŔuj¼ utv§ranie alebo inhibuj¼ intrinsick¼ motiv§ciu ģiakov (Deci, 1971, Lep-

per, Greene, Nisbett, 1973),  

- negat²vne p¹sobia aj pedag·gom uplatŔovan® hrozby, zastraġovanie, vĨļitky a karha-

nie ģiakov (Deci, Cascio, 1972), 

- vopred stanoven® term²ny splnenia ¼loh, vyvol§vaj¼ stres a n§sledne ved¼ k zniģova-

niu vn¼tornej motiv§cie k ļinnosti (Amabile, DeJong, Lepper, 1976),  

- direkt²vny pr²stup pedag·gov v zmysle obmedzovania samostatnosti ģiakov, zvĨġe-

nĨch poģiadaviek na ģiakov a kontroly ich plnenia p¹sob² domotivuj¼co (Koestner, 

Ryan, Bernieri, Holt, 1984),  

- duch s¼Šaģivosti v r§mci triedneho kolekt²vu taktieģ zvyġuje riziko zniģovania vn¼tor-

nej motiv§cie (Reeve, Deci, 1996).  

Zniģovanie intrinsickej motiv§cie nastalo ako d¹sledok toho, ģe Ŏudia tieto okolnosti 

vn²mali ako istĨ druh kontroly ich spr§vania (Zuckerman, Porac, Lathin, Smith, Deci, 1978), 

ļo bolo urļitou hrozbou baz§lnej psychickej potreby auton·mie. VzŠah medzi auton·miou 

verzus kontrolou a intrinsickou motiv§ciou bol potvrdenĨ vo viacerĨch vĨskumoch (Deci, 

Nezlek, Sheinman, 1981, Ryan, Grolnick, 1986). Podobne vĨsledky vĨskumov potvrdili 

vzŠah medzi intrinsickou motiv§ciou a takĨm vĨchovnĨm pr²stupom rodiļa, ktorĨ viedol 

k podpore samostatnosti. Dom§ce a ġkolsk® prostredie m¹ģe podporovaŠ alebo zamedzovaŠ 

vznik intrinsickej motiv§cie tak, ģe vedie k satur§cii alebo zmareniu baz§lnych psychickĨch 

potrieb. Pedag·govia a rodiļia tento typ motiv§cie m¹ģu vĨrazne podporovaŠ alebo naopak 

brzdiŠ prostredn²ctvom sp¹sobu komunik§cie, interakļnĨch postupov, strat®gi² a met·d vĨ-

chovy a vzdel§vania. Z uveden®ho vyplĨva, ģe pedag·g na z§klade poznania mechanizmu 

intrinsickej verzus extrinsickej motiv§cie svoj²m pr²stupom m¹ģe vĨrazne vplĨvaŠ na motiv§-

ciu v smere jej facilit§cie alebo inhib²cie.  
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Pr²klad 

Martinka vyrastala v rodine, v ktorej bola zo strany oboch rodiļov odmietanĨm dieŠaŠom, 

keŅģe v porovnan² so svojimi dvoma starġ²mi s¼rodencami nespŌŔala oļak§vania rodiļov 

a akademickej oblasti, jej typickĨm prejavom bola plachosŠ, plaļlivosŠ, inhibovan® spr§vanie, 

V rodine ju povaģovali za neschopn¼, za ļloveka, ktorĨ Ăzbabreñ vġetko, ļoho sa chyt². Zau-

j²mala sa o umenie a veŎmi citlivo vn²mala okolitĨ svet. V triede bola vn²man§ ako tich§ 

a utiahnut§ osoba, tak trochu ļud§ļka. Pani uļiteŎka vŅaka poznaniu mechanizmu motiv§cie 

Ŏudsk®ho spr§vania rozpoznala u Martinky stav amotiv§cie k uļeniu ako tak®mu, ktorĨ bol 

u nej vĨsledkom vn¼torn®ho presvedļenia, ģe ona to aj tak nedok§ģe, ģe nie je v jej sil§ch 

zvl§daŠ ļokoŎvek. Postupne si vypracovala pl§n spoļ²vaj¼ci v uplatŔovan² takĨch vĨchovno- 

-vzdel§vac²ch postupov, prostredn²ctvom ktorĨch Martinka postupne zaģ²vala satur§ciu tĨch 

baz§lnych potrieb, ktor® v rodinnom prostred² mala nedostatoļne sĨten®. V prvom rade ġlo 

o potrebu kompetencie, auton·mie a vzŠahu. Po troch rokoch Martinka prejavovala z§ujem 

o vġetko nov® v danom predmete, samostatne vyhŎad§vala nov® inform§cie v kniģnici, pro-

stredn²ctvom internetu, s pani uļiteŎkou diskutovala o veciach, ktor® ju zauj²mali, a nesk¹r sa 

dan§ oblasŠ stala jej profesion§lnou dr§hou, v ktorej naġla svoje uplatnenie.  

 

 

5.2  

Ġpecifick® aspekty sk¼mania a rozv²jania motiv§cie ģiakov k uļeniu 

 

ĠkolskĨ prospech a ¼speġnosŠ nie s¼ podmienen® iba mierou rozvinutĨch schopnost², 

ale aj aktivaļno-motivaļnĨmi vlastnosŠami ģiaka. V pr²pade nedostatoļnej motiv§cie ģiak ne-

vyuģ²va svoje schopnosti v dostatoļnej miere (V§gnerov§, 2001). Motiv§ciu k uļeniu moģno 

ch§paŠ v ġirġom a uģġom zmysle slova. V uģġom zmysle slova ide o pripravenosŠ na uļenie, 

pripravenosŠ ģiaka vykon§vaŠ ist® aktivity smeruj¼ce k nauļeniu, ģiak m§ jasn¼ predstavu 

cieŎov®ho stavu, snaģ² sa o n§rast vedomost², zruļnost², upevnenie n§vykov a kompetenci². 

V ġirġom slova zmysle je motiv§cia k uļeniu ch§pan§ ako pripravenosŠ osoby na ļinnosŠ uļe-

nia bez jasn®ho cieŎa, ģiaci nepoznaj¼ pravĨ ¼ļel predv§dzanej ļinnosti, uļenie prebieha 

spont§nne (Rheinberg, Man, Mareġ, 2001). ĐroveŔ motiv§cie k uļeniu sa men² p¹soben²m 

r¹znych ļiniteŎov (osobnosŠ ģiaka, uļiteŎa, prostredie, soci§lna skupina a pod.), m¹ģe d¹jsŠ 

k jej doļasnej strate vplyvom vĨznamnĨch ģivotnĨch udalost² (rozvod rodiļov, strata kamar§-

ta a pod. (V§gnerov§, 1997). 
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Motiv§ciu k uļeniu moģno ch§paŠ ako vn¼tornĨ psychickĨ stav, ktorĨ stimuluje aktivitu 

ģiaka zameran¼ na dosiahnutie dobr®ho vĨkonu v uļen² (V§gnerov§, 2001).  

 

Vn¼torne motivovanĨ ģiak sa uļ² preto, ģe uļenie pre neho predstavuje zdroj poznania, 

uļ² sa to, ļo ho zauj²ma. VŅaka vªļġej angaģovanosti preģ²va vn¼torn® uspokojenie a lepġie 

ch§pe to, ļo sa uļ², pozit²vne vplyvy sa prejavili v oblasti pamªti, pozornosti, menġej unavi-

teŎnosti pri uļen² (Hrabal, Man, Pavelkov§ 1989). Pavelkov§ (2002) a Lokġa, Lokġov§ (1999) 

rozliġuj¼ tri zdroje uļebnej ļinnosti ģiaka: pozn§vacie, vĨkonov® a soci§lne potreby, ļo ļias-

toļne koreġponduje s konceptom troch baz§lnych potrieb, keŅģe soci§lne moģno stotoģniŠ 

s potrebou vzŠahu, pozn§vacie s potrebou kompetencie, vŅaka ktorej sa ļlovek m¹ģe oriento-

vaŠ v prostred², kde ģije, a vĨkonov® koreġponduj¼ s potrebou auton·mie, keŅģe vĨkonov§ 

sf®ra umoģŔuje rozv²janie autoregul§cie ļloveka. PodŎa uvedenĨch potrieb rozliġujeme moti-

v§ciu k uļeniu na pozn§vaciu, vĨkonov¼ a soci§lnu.  

Pozn§vacia motiv§cia vych§dza z existencie pozn§vac²ch potrieb, ide o sekund§rne 

potreby, konkr®tne o potrebu zmyslupln®ho pozn§vania, potrebu vyhŎad§vania, potrebu rieġe-

nia probl®mu. Ak v uļebnej ļinnosti s¼ aktivovan® tieto potreby, ļinnosŠ sa st§va vn¼torne 

motivovanĨm pozn§van²m (Lokġa, Lokġov§, 1999). Pozn§vacie potreby sa aktualizuj¼ 

v priebehu uļebnej ļinnosti, ale aj samotnĨm vĨsledkom uļebnej ļinnosti, nadobudnutĨmi 

poznatkami, prejavuj¼ sa tendenciou systematizovaŠ, usporad¼vaŠ skutoļnosti kognit²vnou 

ļinnosŠou. Rozv²jaj¼ sa aģ v ġkolskom veku, paralelne s rozumovĨmi schopnosŠami.  

V prvom ġt§diu vĨvinu pozn§vac²ch potrieb moģno hovoriŠ o tzv. z§rodku, v druhom 

ġt§diu sa objavuje samoreguluj¼ci mechanizmus snahy rozġirovaŠ si svoje poznanie (Hrabal, 

Man, Pavelkov§, 1989). Vn¼torn® uspokojenie neprin§ġa iba cieŎ, t. j. poznatkov§ sf®ra, ale aj 

ļinnosŠ samotn§, ktor§ k nemu vedie, t. j. uļenie sa. Nuda alebo nez§ujem ģiakov o uļenie sa 

objavuje v situ§ciach, keŅ vyuļovac² proces neoslovuje, neaktualizuje pozn§vacie potreby 

(Hrabal, 1978), ļo by malo viesŠ pedag·ga k hlbġej analĨze dan®ho probl®mu a hŎadniu vĨ-

chod²sk na rieġenie tohto stavu.  

Motiv§cia k vĨkonu zohr§va d¹leģit¼ ¼lohu v motivaļnej ġtrukt¼re ļloveka a je zdro-

jom ¼spŊġn®ho vĨkonu. Vych§dza z dvoch potrieb: z potreby dosiahnutia ¼speġn®ho vĨkonu  

a z potreby vyhnutia sa ne¼spechu. Tieto potreby sa v priebehu vĨvinu ģiakov diferencuj¼, 

menia v jednotlivĨch ļinnostiach. Aktualizuj¼ sa v ļinnostiach, ktor® s¼ hodnoten® inĨmi. 

Sila vn²manej potreby u ģiaka je ovplyvnen§ vĨkonovou orient§ciou jeho rodiļov a mierou, 

v akej sa danĨ ģiak s rodiļom stotoģŔuje, avġak aj osobnou sk¼senosŠou ģiaka. Pozit²vne hod-
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notenie a povzbudzovanie ģiaka m§ za n§sledok rozvoj potreby ¼spŊġn®ho vĨkonu, ktor§ je 

pomerne stabilnou premennou ovplyvŔuj¼cou ġkolsk¼ ¼speġnosŠ (Pavelkov§, 2002). OdraŅo-

vanie a kritika ģiaka naopak vedie k formovaniu potreby vyhn¼Š sa ne¼spechu (Hrabal, 1978), 

ļo motiv§ciu k uļeniu vĨrazne zniģuje. Obr§zok 17 zn§zorŔuje rozdiely v prejavoch ģiakov 

s rozdielnou vĨkonovou motiv§ciou.  

 

 

 

 

Obr§zok 17  Schematick® zn§zornenie rozdielnĨch prejavov spr§vania ģiaka s prevl§daj¼cou potrebou 

¼speġn®ho vĨkonu a s potrebou vyhnutia sa ne¼spechu 

 

 

V ġkolskom prostred² sa aktivuj¼ aj soci§lne potreby, ktor® urļuj¼ typ interakcie ģiaka 

s jeho soci§lnym prostred²m a st§vaj¼ sa silnou vonkajġou motiv§ciou. Soci§lna motiv§cia 

vznik§ a rozv²ja sa aktualiz§ciou soci§lnych potrieb v procese soci§lnej interakcie.  


