
PRECHOD DIEŤAŤA
Z MATERSKEJ ŠKOLY
DO ZÁKLADNEJ ŠKOLY

Diana Borbélyová





Diana Borbélyová

Prechod dieťaťa z materskej školy do základnej školy





Diana Borbélyová

Prechod dieťaťa z materskej školy 
do základnej školy

MATE Press
Gödöllő, Hungary, 2023



Monografia vznikla v rámci projektu KEGA č. 005UJS-4/2021 
Adaptácia a štandardizácia diagnostického nástroja DIFER 
na zisťovanie aktuálnej vývinovej úrovne 4−8 ročných detí

(2021−2023)

Autor: PaedDr. Diana Borbélyová, PhD.
Vydavateľstvo: MATE Press, Gödöllő, Hungary
Prvé vydanie, 2023
Počet výtlačkov: 100 ks

Recenzenti:
doc. PaedDr. Tatiana Marcineková, PhD.
doc. PaedDr. Milena Lipnická, PhD.
PaedDr. Alexandra Nagyová, PhD.

Jazyková úprava: PaedDr. Jaroslav Vlnka, PhD.
Tlačiarenská príprava: AZ TEAM, s.r.o., Sára G. Szabó
Grafický návrh obálky: Viktor Vida

Vydavateľ:
MATE Press, 
imprint of Hungarian University of Agriculture and Life Sciences
2100 Gödöllő, Páter Károly utca 1.

Zodpovedný redaktor: Prof. Dr. Csaba Gyuricza, rektor
Na dielo sa vzťahuje štandardná licencia Creative Commons 4.0, CC-BY-NC-ND-4.0).

Rozsah: 10,3 AH

DOI: 10.54597/mate.0102
ISBN 978-963-623-081-4 (print)     
ISBN 978-963-623-082-1 (PDF)    

https://doi.org/10.54597/mate.0102
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.sk


OBSAH

ÚVOD ..................................................................................................................... 7

1 VZDELÁVACÍ SYSTÉM SLOVENSKEJ REPUBLIKY ...................................... 9
1.1 Štruktúra výchovno-vzdelávacej sústavy .......................................................... 9
1.2 Predprimárne vzdelávanie ............................................................................. 10
1.3 Primárne vzdelávanie  ................................................................................... 13

2 PRECHOD DIEŤAŤA Z MATERSKEJ ŠKOLY 
   DO 1. ROČNÍKA ZÁKLADNEJ ŠKOLY  ........................................................ 15

2.1 Kontinuita predprimárneho a primárneho vzdelávania  ................................ 15
2.2 Vstup dieťaťa do prvého ročníka základnej školy .......................................... 19
2.3 Historický exkurz do skúmania problematiky  .............................................. 23
2.4 Školská pripravenosť ako jeden z predpokladov 
      úspešného zvládnutia roly žiaka  ................................................................... 27
2.5 Diagnostikovanie školskej pripravenosti  ...................................................... 29

2.5.1 Diagnostický nástroj DIFER  ................................................................ 31
2.5.2 Pedagogické testy na meranie niektorých čiastkových schopností .......... 37

3 ADAPTÁCIA DIEŤAŤA NA PROSTREDIE ŠKOLY 
   A PRIJATIE ROLY ŠKOLÁKA   ....................................................................... 40

3.1 Multidimenzionálne poňatie adaptácie ......................................................... 40
3.2 Adaptácia v optike paradigmatických zmien tranzície  .................................. 45
3.3 Zvládanie záťažových situácií  ....................................................................... 49
3.4 Vzťah adaptácie a reziliencie  ........................................................................ 55
3.5 Adaptácia dieťaťa v škole  ............................................................................. 59

3.5.1 Dimenzie adaptácie na školu  ................................................................ 63
3.5.2 Osvojenie si roly školáka  ...................................................................... 67
3.5.3 Faktory ovplyvňujúce adaptáciu žiaka  .................................................. 69

3.6 Adaptačné ťažkosti a ich diagnostikovanie  ................................................... 71
3.6.1 Úrovne adaptabilnosti, maladaptácia  .................................................... 71
3.6.2 Príznaky a príčiny adaptačných ťažkostí  ............................................... 74 
3.6.3 Diagnostikovanie adaptačných problémov  ............................................ 78



4 AKO PREDCHÁDZAŤ ADAPTAČNÝM PROBLÉMOM  ............................. 82
4.1 Zahraničné inšpirácie v zmysle prevencie  ..................................................... 82
4.2 Úprava edukačného prostredia v prospech úspešnej adaptácie  ...................... 89
4.3 Optimalizácia pedagogicko-organizačných podmienok  ................................ 96

5 ADAPTAČNÝ PROGRAM  ............................................................................ 102
    5.1 Teoretické a metodické východiská tvorby adaptačného programu  ............. 103
    5.2 Adaptačný program „Šťastný školák“  ......................................................... 110

ZÁVER ................................................................................................................ 114
ZOZNAM LITERATÚRY A ZDROJOV  ........................................................... 117
PRÍLOHY  .......................................................................................................... 137



- 7 -

ÚVOD 

Otázka prechodu detí z materskej školy (resp. z rodiny) do 1. ročníka základnej ško-
ly predstavuje v pedagogickej teórii a praxi širokospektrálnu problematiku, ktorej je 
venovaná pozornosť tak v zahraničí, ako aj u nás na Slovensku na rôznych úrovniach. 
V niektorých štátoch, napr. v Austrálii je tejto problematike venovaná pozornosť na 
celoštátnej úrovni vrátane školskej politiky. Výskumníci zmapujú situáciu v rôznych 
častiach sveta (Dockett et al., 2014; Dockett & Perry, 2021, 2022; Fabian & Dunlop, 
2007; Hirst et al., 2011; Keményné Gyimes, 2010; Kokkalia et al., 2019; Korotajeva, 
2008; Margetts, 2013), skúmajú toto obdobie z rôzneho uhľa pohľadu a ich snahou je 
navrhnúť vedecky overované riešenia, pomocou ktorých je možné zabezpečiť plynulý 
prechod a bezproblémovú adaptáciu dieťaťa na školu. Učitelia materských a základ-
ných škôl, ale aj vychovávatelia ako podporovatelia tohto procesu tiež venujú veľkú 
pozornosť tejto problematike, nakoľko sú priamymi účastníkmi procesu. 

Na Slovensku je problematika spracovaná iba v niekoľkých monografiách (Slezá-
ková & Tirpáková, 2006; Slezáková, 2012a) a je prezentovaná formou článkov a prí-
spevkov v zborníkoch i časopisoch (Borbélyová & Slezáková, 2014; Kurincová & Sle-
záková, 2009; Marcineková, Borbélyová & Tirpáková, 2020; Teleková et al., 2023). 
Prechodnému obdobiu, ako aj adaptácii na celoštátnej úrovni nie je venovaná dos-
tatočná pozornosť. Toto naše tvrdenie odôvodníme tým, že absentujú do praxe sme-
rujúce metodické usmernenia a didaktický aspekt danej problematiky nie je náležite 
docenený. Preto v monografii predkladáme širší pohľad na problematiku prechodného 
obdobia a v kontexte neho aj na adaptáciu žiaka v začiatočnom vyučovaní a snažíme 
podať ucelený a systematický rozbor danej témy, resp. jej rôznych atribútov.

Predkladaná vedecká monografia obsahuje aktuálnu analýzu problematiky pre-
chodu dieťaťa z materskej školy do základnej školy. Jej cieľom je po širokospektrálnej 
analýze teoretických poznatkov z danej oblasti predstaviť niektoré možné riešenia, na-
pomáhajúce ku skvalitneniu výchovno-vzdelávacieho pôsobenia v prvých ročníkoch, 
súvisiacich aj s diagnostickou činnosťou učiteľa, špecificky s diagnostikovaním školskej 
pripravenosti dieťaťa.

V prvej časti  publikácie predstavíme školský systém Slovenskej republiky  so zvlášt-
nym zreteľom na predprimárne a primárne vzdelávanie a na kontinuitu týchto dvoch 
stupňov vzdelávania. Podrobne analyzujeme rôzne aspekty obdobia prechodu a skú-
mame jednotlivé dimenzie školskej adaptácie. Zvláštnu pozornosť venujeme skúmaniu 
a diagnostikovaniu školskej pripravenosti, ktorú vnímame ako determinant  adaptácie. 
Predstavíme dôležité aspekty adaptácie a štandardizácie zahraničného diagnostického 
nástroja DIFER, prostredníctvom ktorého je možné zistiť aktuálnu úroveň schopností 
a zručností dieťaťa z pohľadu školskej spôsobilosti, či školskej úspešnosti.
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Po historickom exkurze do problematiky hľadáme odpovede na otázky, ako uľah-
čiť obdobie prechodu dieťaťa z materskej školy do základnej školy, ako predchádzať 
adaptačným problémom, ako implementovať do výchovno-vzdelávacieho procesu me-
tódy a  nástroje pedagogickej diagnostiky v období prechodu. Zároveň predstavíme 
adaptačný program, ktorého dôležitým prvkom je pedagogická diagnostika zameraná 
na zmapovanie školskej pripravenosti dieťaťa. Cieľom tohto adaptačného programu je 
zabezpečiť plynulý a bezstresový prechod dieťaťa z materskej školy (resp. z rodinného 
prostredia) do prvého ročníka základnej školy a pripraviť tak prváka na prijatie roly 
školáka/žiaka.

Monografia je určená pre akademickú obec, pre vedecko-výskumných pracovníkov 
pôsobiacich na vysokých školách a univerzitách, ktorí sa danou problematikou zaobe-
rajú. Avšak rovnako tiež môže byť užitočná  aj pre učiteľov z praxe, nakoľko adaptačný 
program preventívneho charakteru je možné využívať v prvých ročníkoch v prospech 
zvýšenia kvality života žiakov. 

Autorka
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1 VZDELÁVACÍ SYSTÉM SLOVENSKEJ REPUBLIKY

Štruktúru výchovno-vzdelávacej sústavy určuje Zákon č. 245/2008 o výchove a vzdelá-
vaní a podrobnosti fungovania jej jednotlivých súčastí upravujú vyhlášky Ministerstva 
školstva, vedy, výskumu a športu Slovenskej republiky.

Sústavu škôl u nás tvoria tieto druhy škôl: materská škola, základná škola, gymná-
zium, stredná odborná škola, konzervatórium, školy pre deti a žiakov so špeciálnymi 
výchovno-vzdelávacími potrebami, základná umelecká škola, jazyková škola (Zákon č. 
245/2008 o výchove a vzdelávaní, § 27).

1.1 Štruktúra výchovno-vzdelávacej sústavy

Odbornú starostlivosť o deti do troch rokov v Slovenskej republike poskytujú jasle, 
ktoré sú súčasťou systému sociálnej starostlivosti. Detské jasle nie sú súčasťou vzdelá-
vacieho systému (školskej sústavy), považujú sa a sú organizované ako sociálna služba. 

Predprimárne vzdelávanie zabezpečujú materské školy zaradené do školského systé-
mu (podľa medzinárodnej klasifikácie stupeň ISCED 0), z ktorých prevažná väčšina je 
financovaná štátom: sú v zriaďovateľskej pôsobnosti obcí a miest. Ďalšie materské školy 
sú v zriaďovateľskej pôsobnosti cirkví, alebo sú prevádzkované súkromnými osobami, 
aj keď v menšom počte. 

Ďalšie stupne školského systému SR tvoria: primárny, sekundárny a terciárny stupeň. 
Základné školy poskytujú základné vzdelanie. Základné vzdelávanie momentálne sa 
delí na dva stupne, prvý je štvorročný (poskytuje primárne vzdelanie) a druhý päť-
ročný (poskytuje nižšie stredné vzdelanie). Aktuálne však prebieha pilotné overovanie 
trojcyklového delenia. 

Stredné školy poskytujú žiakom nižšie stredné odborné vzdelanie (nižšie sekundár-
ne), stredné odborné vzdelanie (sekundárne), úplné stredné odborné vzdelanie (vyššie 
sekundárne), úplné stredné všeobecné vzdelanie (vyššie sekundárne) a vyššie odborné 
vzdelanie (postsekundárne alebo terciárne). Patria sem: gymnázium, stredná odborná 
škola, stredné odborné učilište a združená stredná škola. Do školského systému sú 
zaradené ešte: konzervatórium, školy pre deti a žiakov so špeciálnymi výchovno-vzde-
lávacími potrebami, základná umelecká škola a jazyková škola.

Vysoké školy/univerzity sú vrcholné vzdelávacie, vedecké a umelecké inštitúcie, ktoré 
majú výhradné právo poskytovať vysokoškolské vzdelanie. Fungovanie týchto inštitúcií 
upravuje osobitný zákon.

Súčasťou výchovno-vzdelávacej sústavy sú aj školské zariadenia (avšak nepatria do 
sústavy škôl), ktorých pôsobnosť je orientovaná najmä na oblasť výchovy a záujmové-
ho vzdelávania (patria sem napr. školské výchovno-vzdelávacie zariadenia ako: škol-



- 10 -

ské kluby, centrá voľného času a  školské internáty; zariadenia školského stravovania 
a pod.).
Edukácia v školách sa uskutočňuje podľa školských vzdelávacích programov, ktoré sú 
druhou úrovňou dvojúrovňového participatívneho modelu riadenia. Prvou úrovňou sú 
štátom vydané vzdelávacie programy (na úrovni ISCED 0, ISCED 1, ISCED 2 a ďa-
lej), na základe ktorých sú rozpracované miestne programy jednotlivých škôl. Zákon 
č. 245/2008 o výchove a vzdelávaní (§ 5 až 7) totiž stanovuje, že výchova a vzdelávanie 
na Slovensku v školách a v školských zariadeniach sa má uskutočňovať podľa výchov-
no-vzdelávacích programov. Výchovno-vzdelávacie programy podľa platnej legislatívy 
sú výchovno-vzdelávacie programy pre školy („vzdelávací program“) a výchovno-vzde-
lávacie programy pre školské zariadenia („výchovný program“). 

Štátne vzdelávacie programy presne definujú hlavné princípy, ciele a úlohy, ako aj 
obsah edukácie. Vychádzajú z ideí celoživotného vzdelávania, uprednostňujú rozvíja-
nie základov kľúčových kompetencií žiakov v rámci jednotlivých vzdelávacích oblastí 
vymedzených pomocou výkonových a obsahových štandardov.

Z hľadiska našej problematiky považujeme za dôležité predstaviť niektoré aspekty 
a charakteristiky predprimárneho a primárneho vzdelávania. 

1.2 Predprimárne vzdelávanie

Hlavným cieľom predprimárneho vzdelávania v materských školách je dosiahnuť op-
timálnu perceptuálno-motorickú, kognitívnu a socio-emocionálnu úroveň ako základ 
pripravenosti na školské vzdelávanie a na život v spoločnosti. Východiskom je najmä 
jedinečnosť dieťaťa, aktívne učenie a začleňovanie sa do kolektívu a skupiny (Štátny 
vzdelávací program pre predprimárne vzdelávanie v materských školách, 2016).

Od roku 2021 na Slovensku je dochádzka do materskej školy povinná pre všetky 
deti v poslednom roku pred nástupom do školy, t. j. od roku, v ktorom dieťa dovŕši 5 
rokov do 31. augusta. Povinné predprimárne vzdelávanie v materskej škole spravidla 
trvá jeden školský rok. 

Na základe platnej legislatívy materskú školu navštevujú deti väčšinou od 3 do 6 
rokov. Avšak môže byť do materskej školy prijaté aj dvojročné dieťa, ak to miestne pod-
mienky daného zariadenia dovoľujú (Zákon č. 245/2008 Z. z o výchove a vzdelávaní, 
2008, 2023). Respektíve v prípade, ak dieťa pokračuje v povinnom predprimárnom 
vzdelávaní, môže navštevovať materskú školu ešte ďalší rok − po dovŕšení 6. veku. „Ak 
dieťa po dovŕšení šiesteho roka veku nedosiahlo školskú spôsobilosť, riaditeľ materskej školy 
rozhodne o pokračovaní plnenia povinného predprimárneho vzdelávania v materskej škole 
na základe písomného súhlasu príslušného zariadenia poradenstva a prevencie, písomného 
súhlasu všeobecného lekára pre deti a dorast a s informovaným súhlasom zákonného zá-
stupcu alebo zástupcu zariadenia. Ak dieťa ani po pokračovaní plnenia povinného predpri-
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márneho vzdelávania v materskej škole nedosiahlo školskú spôsobilosť, začne najneskôr 1. 
septembra, ktorý nasleduje po dni, v ktorom dieťa dovŕšilo siedmy rok veku, plniť povinnú 
školskú dochádzku v základnej škole“ (Zákon č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní, 
2008, 2023, § 28, ods. 2 − 4.).

Povinné predprimárne vzdelávanie plní dieťa formou pravidelného denného do-
chádzania do materskej školy, a to v pracovných dňoch v rozsahu najmenej štyri ho-
diny denne (okrem času školských prázdnin). Dieťa so zdravotným znevýhodnením 
na základe žiadosti zákonného zástupcu alebo zástupcu zariadenia môže plniť povinné 
predprimárne vzdelávanie v rozsahu menej ako štyri hodiny denne. Zákonný zástupca 
alebo zástupca zariadenia v  tomto prípade predloží k žiadosti aj súhlasné vyjadrenie 
príslušného zariadenia poradenstva a prevencie.

Podľa Dodatku č. 2 k Štátnemu vzdelávaciemu programu pre predprimárne vzde-
lávanie v materských školách (2022) účinného od 1. septembra 2022 v nadväznosti na 
ustanovenie § 54 ods. 1 zákona č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní (školský zá-
kon) a o zmene a doplnení niektorých zákonov v znení neskorších predpisov sa denná 
forma výchovy a vzdelávania môže uskutočňovať aj ako dištančná:

a) v celom rozsahu vzdelávania zabezpečovaného materskou školou pre deti, ak sa 
v danom štáte vyhlási výnimočný stav, núdzový stav alebo mimoriadna situácia,

b) v rozsahu podľa rozhodnutia riaditeľa školy, ministra školstva alebo inej opráv-
nenej osoby, takisto v čase mimoriadnej situácie, núdzového stavu alebo výni-
močného stavu (a to pre všetky deti);

c) v rozsahu podľa rozhodnutia riaditeľa materskej školy pre deti, pre ktoré je 
predprimárne vzdelávanie povinné, ak kvôli zdravotnému stavu alebo z iných 
závažných dôvodov (napr.: ohrozovanie bezpečnosti a zdravia iných detí, ktoré 
sú účastníkmi výchovy a vzdelávania; rodinné dôvody), nemôžu plniť povinné 
predprimárne vzdelávanie formou pravidelného denného dochádzania (avšak 
najdlhšie počas troch po sebe idúcich mesiacov),

d) v rozsahu nevyhnutne potrebnom, najviac však jeden mesiac, z dôvodov podľa 
§ 150a ods. 2 školského zákona.

Povinné predprimárne vzdelávanie môže dieťa plniť aj formou individuálneho 
vzdelávania. Individuálne vzdelávanie sa chápe ako ekvivalent plnenia povinného 
predprimárneho vzdelávania realizovaného inštitucionalizovanou formou povinného 
predprimárneho vzdelávania v materskej škole. O individuálne vzdelávanie svojho 
dieťaťa môže zákonný zástupca dieťaťa (resp. zástupca zariadenia) požiadať riaditeľku 
materskej školy, ale až po jeho prijatí do danej materskej školy. Toto zariadenie bude 
kmeňovou materskou školou pre dieťa plniace povinné predprimárne vzdelávanie for-
mou individuálneho vzdelávania (Najčastejšie otázky súvisiace s predprimárnym vzde-
lávaním, 2023).

Individuálne vzdelávanie na základe písomnej žiadosti zákonného zástupcu (resp. 
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zástupcu zariadenia) povoľuje riaditeľ kmeňovej materskej školy dieťaťu, ktorého zdra-
votný stav neumožňuje plnenie povinného predprimárneho vzdelávania v kmeňovej 
materskej škole, alebo dieťaťu, ktorého zákonný zástupca o to požiada materskú školu 
(Zákon č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní, § 28b ods. 2 písm. a − b).

Materské školy spravidla poskytujú celodennú starostlivosť s ohľadom na záujmy 
zákonných zástupcov detí. Môžu byť otvorené od 6:00 do 18:00 hodiny (Vyhláška 
č. 541/2021 o materskej škole, 2021).V praxi to zvyčajne znamená otváracie hodiny 
medzi 6:30 a 17:30. 

Minimálny kvalifikačný stupeň učiteľov materských škôl je momentálne viazaný na 
odbornú stredoškolskú kvalifikáciu (Vyhláška MŠVVaŠ č. 173/2023 Vyhláška o kva-
lifikačných predpokladoch pedagogických zamestnancov a odborných zamestnancov, 
2023), ale pribúdajú učitelia materských škôl, ktorí majú vysokoškolské vzdelanie 1. 
alebo 2. stupňa. V tejto oblasti sa práve chystá zmena, avšak ešte nenadobudla právo-
platnosť.

V jednej triede pracujú spravidla dve učiteľky MŠ (Vyhláška MŠVVaŠ č. 541/2021, 
Vyhláška o materskej škole, 2021), jedna má poobedňajšiu zmenu, a druhá pracuje 
dopoludnia, a obe sú prítomné počas obeda. Neexistuje žiadny ďalší podporný perso-
nál. Do triedy je možné začleniť deti so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami 
(max. 2 deti v triede), ku ktorým možno prijať pedagogického asistenta, ale v praxi 
to, bohužiaľ, pre nedostatok finančných prostriedkov nefunguje. Máloktoré materské 
školy majú pedagogických asistentov.

Počet detí v triedach môže byť nasledovný: 21 detí v prípade 3-4 ročných detí, 22 
v prípade 4-5 ročných detí, 23 v prípade 5-6 ročných detí (v prípravnej triede), 18 
v prípade 2-3 ročných detí, a počet v zmiešanej triede je 21 (Zákon č. 209/2019 Z. z. 
z 27. júna 2019, ktorým sa mení a dopĺňa zákon č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzde-
lávaní (školský zákon) a o zmene a doplnení niektorých zákonov v znení neskorších 
predpisov a ktorým sa menia a dopĺňajú niektoré zákony). Na základe platného zákona 
je však možné tento počet navýšiť o ďalšie 3 deti v odôvodnených prípadoch. 

Výchova a vzdelávanie v materských školách sa uskutočňuje podľa Štátneho vzde-
lávacieho programu pre predprimárne vzdelávanie v materských školách z roku 2016 
schváleného pod č. 2016-17780/27322:1-A10A0, ktorý bol upravený v roku 2022 (v 
zmysle Dodatku č. 2, ktorým sa zosúladil so znením školského zákona, schváleného 
dňa 30. 8. 2022 pod číslom 2022/10933:4-A2140), odvtedy platí jeho konsolidované 
znenie.
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1.3 Primárne vzdelávanie

Deti v našej krajine zvyčajne nastupujú do základnej školy vo veku šiestich rokov. Na 
povinnú školskú dochádzku (ktorá je desaťročná a trvá najviac do konca školského 
roka, v ktorom žiak dovŕši 16. rok veku, ak zákon neustanovuje inak) sa u nás vzťahujú 
§ 19 až § 22 Zákona č.245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní (2008, 2023). Podľa zne-
nia tohto zákona povinná školská dochádzka začína začiatkom školského roka, ktorý 
nasleduje po dni, keď dieťa dovŕši šiesty rok veku a dosiahne školskú spôsobilosť (ak 
zákon neustanovuje inak).

Od plnenia povinnej školskej dochádzky nie je možné nikoho oslobodiť. Existujú 
však formy osobitného spôsobu plnenia školskej dochádzky, ako: individuálne vzde-
lávanie; vzdelávanie v školách mimo územia Slovenskej republiky; vzdelávanie v ško-
lách zriadených iným štátom na území Slovenskej republiky; vzdelávanie v školách, 
v ktorých sa uskutočňuje výchova a vzdelávanie podľa medzinárodných programov na 
základe poverenia ministerstva školstva; individuálne vzdelávanie v zahraničí pre žiakov 
základnej školy; podľa individuálneho učebného plánu; vzdelávanie v Európskych ško-
lách (Zákona č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní,§ 23 a − g).

Momentálne základná škola má spravidla deväť ročníkov. Člení sa na prvý a druhý 
stupeň, v ktorých sa vzdelávanie realizuje samostatnými na seba nadväzujúcimi vzde-
lávacími programami. Existujú však aj neplnoorganizované základné školy, v ktorých 
vzdelávanie sa uskutočňuje len na primárnom stupni vzdelávania.

Nultý ročník školy do roku 2022 bol určený pre deti, ktoré k 1. septembru do-
siahli fyzický vek šesť rokov, avšak nedosiahli školskú spôsobilosť a zároveň pochádzali 
zo sociálne znevýhodneného prostredia a vzhľadom na ich sociálne prostredie nebol 
u nich predpoklad zvládnutia vzdelávacieho programu prvého ročníka základnej školy. 
V základnej škole (od šk. r. 2023/24) sa už nemôže zriaďovať nultý ročník. Prípravný 
ročník môže byť zriadený len v základnej škole pre žiakov so zdravotným znevýhod-
nením podľa § 2 písm. k) zákona č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní (školský 
zákon). Absolvovanie prípravného ročníka sa považuje za prvý rok plnenia povinnej 
školskej dochádzky.

Prvý stupeň základnej školy tvorí prvý až štvrtý ročník. Druhý stupeň základnej 
školy tvorí piaty až deviaty ročník (Zákon č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní, 
§ 29 bod 4).

V základnej škole spravidla všetky vyučovacie hodiny vyučuje učiteľ s vysokoškol-
ským vzdelaním druhého stupňa. Na prvom stupni v popoludňajších hodinách majú 
deti možnosť navštíviť školský klub, ktorý patrí medzi školské výchovno-vzdelávacie 
zariadenia. 

Vyučovanie na primárnom stupni vzdelávania momentálne prebieha podľa inovo-
vaného Štátneho vzdelávacieho programu pre 1. stupeň ZŠ, ktorý je spracovaný vo via-
cerých dokumentoch (má spolu 283 strán). Tento program nadobudol účinnosť v roku 
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2015 a má 3 hlavné zložky: 27-stranovú všeobecnú časť a sprievodných 8 príloh, ktoré 
na 248 stranách popisujú vzdelávacie štandardy a výstupné požiadavky v rámci každej 
vzdelávacej oblasti. Súčasťou programu je aj 8-stranové rámcové kurikulum-učebný 
plán. Program je koncipovaný pomocou vzdelávacích štandardov. Vzdelávacie štandar-
dy sú definované ako požiadavky, ktoré predpisujú, čo sa žiaci musia naučiť a vedieť do 
konca daného ročníka. Tieto požiadavky sú sformulované ako špecifické kompetencie, 
ktorých súčasťou sú vedomosti, schopnosti, zručnosti, postoje a hodnoty v kontexte 
obsahu vzdelávania (Štátny vzdelávací program pre primárne vzdelávanie − 1. stupeň 
základnej školy, 2015). Každá úroveň vzdelávania má samostatný rámcový učebný 
plán, rozdelený do predmetov v rámci každej vzdelávacej oblasti.

V roku 2022 sa začala kurikulárna reforma, v rámci ktorej bol koncipovaný nový 
Štátny vzdelávací program pre základné vzdelávanie. Základnou ideou nového progra-
mu je, že na dosiahnutie dobrých výsledkov už nebude stačiť, aby dieťa vedelo z učiva 
odpovedať. Dôležité bude, aby sa dokázalo k vedomostiam prepracovať a aby ich vede-
lo použiť v praxi. Oproti doteraz platným vzdelávacím štandardom sa ešte väčší dôraz 
kladie na opis toho, čo žiak dokáže.

Podľa nového kurikula od školského roka 2023/2024 prebieha vyučovanie už v 40 
základných školách. Do pilotného overovania sa prihlásilo 109 základných škôl, z nich 
expertný tím vybral pilotnú skupinu 40 škôl. Ďalšia registrácia základných škôl, ktorá 
mapuje záujem o vstup do postupného zavádzania štátneho vzdelávacieho programu 
v školskom roku 2024/2025, je spustená od novembra 2023. Do postupného zavádza-
nia sa má pridať ďalších 100 škôl. V roku 2025 by mala byť zapojená už tretina základ-
ných škôl na Slovensku. Celoplošne bude nový štátny vzdelávací program zavedený na 
všetkých školách od školského roka 2026/2027.

V novom štátnom vzdelávacom programe sú obsiahnuté konkrétne ciele výchovy 
a vzdelávania, rámcové učebné plány, ale aj profil absolventa. Zadefinované je aj to, čo 
by žiaci mali vedieť na sklonku tretieho, piateho a deviateho ročníka základnej školy, 
čiže na konci jednotlivých vzdelávacích cyklov. Rozdelenie vzdelávania do deviatich 
ročníkov základnej školy ostane zachované.
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2 PRECHOD DIEŤAŤA Z MATERSKEJ ŠKOLY                    
DO 1. ROČNÍKA ZÁKLADNEJ ŠKOLY

Začiatok školskej dochádzky je významným sociálnym medzníkom v živote dieťaťa 
a môže ovplyvniť jeho fyzické, mentálne a sociálne zdravie. Pianta a Kraft-Sayre (1999) 
zdôrazňujú, že prechod prináša zásadné zmeny nielen v živote dieťaťa, ale je veľmi 
dôležitým obdobím aj v živote rodiny a  učiteľov. Dieťa a rodič sa stanú aktívnymi 
„prekonávateľmi“ procesu, kým učiteľ vystupuje vo funkcii podporovateľa. Kľúčovým 
problémom je vzťah učiteľa a žiaka, žiaka a spolužiakov, aj proces prijatia roly žiaka, 
v ktorom zohráva dôležitú úlohu súlad pôsobenia školy a rodiny na dieťa.

Z pohľadu úspešného prechodu dieťaťa z materskej školy do základnej školy je veľ-
mi dôležitá otázka zabezpečenia kontinuity predprimárneho a primárneho vzdeláva-
nia. Kontinuita môže byť zabezpečená na rôznych úrovniach, ako napríklad na úrovni 
štátnych vzdelávacích programov, môže sa premietnuť aj do učebných štandardov (na 
seba nadväzujúcich štandardov v rámci zhodných vzdelávacích oblastí pre jednotlivé na 
seba nadväzujúce stupne vzdelania), ale môže byť zabezpečená aj na úrovni spolupráce 
medzi odborníkmi škôl, ktorí zabezpečujú vzdelávanie na jednotlivých stupňoch.

2.1 Kontinuita predprimárneho a primárneho vzdelávania

Je dôležité uvedomiť si význam kontinuity v živote detí a je potrebné hľadať riešenia 
a spôsoby, ktorými je možné podporiť prechody a pomôcť deťom, ako aj im rodičom 
zvládnuť zmeny (Dockett & Einarsdóttir, 2017).

Vo väčšine krajín Európskej únie sa vedú diskusie o prepojení predprimárneho 
vzdelávania s primárnym vzdelávaním najmä z pohľadu uľahčenia prechodu detí z jed-
ného stupňa na druhý. Spravidla ide o nasledovné tri modely: 

1. Integrácia „predškolských“ prípravných tried do primárneho vzdelávania: napr. 
Holandsko, Anglicko. 

2. Pripojenie „predškolských“ prípravných tried ku primárnym školám: Nemecko, 
Belgicko, Luxembursko. 

3. Kontinuita vzdelávacieho kurikula na dvoch na seba nadväzujúcich stupňoch škôl, 
vzdelávacích inštitúcií: Francúzsko, niektoré spolkové krajiny v Nemecku (Dra-
vecký, 2011; Borbélyová, 2017).
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V našich podmienkach sa v  roku 2015/2016 tiež objavili snahy o  zabezpečenie 
kontinuity dvoch stupňoch škôl, a to podľa tretieho modelu. Uskutočnila sa totiž re-
forma Štátneho vzdelávacieho programu pre predprimárne vzdelávanie, a  to najmä 
z dôvodu, že začala byť preferovaná požiadavka kompatibility predškolského kurikula 
s kurikulami na ďalších stupňoch vzdelávania, ktorá vyžiadala aj kontinuitu učebných 
štandardov.

Tvorcov programov inšpirovali najmä poznatky získané počas zahraničných stáží. 
Inšpirujúcimi krajinami boli predovšetkým Anglicko, Austrália, USA, Švédsko, Belgic-
ko a Rusko. V Belgicku je nápadná vysoká miera autonómie materských škôl, ktoré sú 
v celkovej štruktúre školského systému tesne previazané s primárnym stupňom vzdelá-
vania. V Anglicku a v USA sa snažia kontinuitu predškolského a školského vzdelávania 
riešiť prostredníctvom tvorby „kontinua učebných štandardov“ (The Learning Standards 
Continum), čiže na seba nadväzujúcich štandardov v  rámci zhodných vzdelávacích 
oblastí pre jednotlivé stupne vzdelávania (Pupala & Kaščák, 2014), čo sa od roku 2016 
stalo realitou aj u nás. V uvedených krajinách štandardy sú formulované pre obdobie 
posledného ročníka materskej školy s cieľom sprehľadniť výkony nevyhnutné pre vstup 
do základnej školy. Podoby štandardov v prvom ročníku sú spracované tiež s myšlien-
kou kontinuity štandardov. Tento postup v mnohom inšpiroval aj našich domácich 
autorov. Podoba belgických školských programov tiež inšpirovala tvorcov programu 
k prepracovaniu ich kľúčových častí. Ruské zistenia v oblasti národného kurikula s ná-
zvom „Detstvo“ ovplyvnili tvorbu metodických materiálov k jednotlivým vzdelávacím 
oblastiam. Tieto inšpirácie prispeli ku skvalitneniu kontinuity predprimárneho a pri-
márneho vzdelávania u nás.

V snahe zabezpečiť lepšiu nadväznosť medzi vzdelávacími stupňami bol následne 
vypracovaný nový štátny vzdelávací program pre materské školy. Od roku 2016 výko-
nové a obsahové štandardy tohto programu sú sformulované v zmysle zachovania kon-
tinuity spomínaných dvoch stupňov vzdelávania. Zároveň štandardy aktuálne platného 
Štátneho vzdelávacieho programu pre predprimárne vzdelávanie v materských školách 
− konsolidovaného znenia sú formulované pre obdobie posledného ročníka materskej 
školy a je možné ich chápať ako štandardné charakteristiky školskej spôsobilosti. V sa-
motnom programe je uvedené, že: „je koncipovaný tak, aby predprimárne vzdelávanie 
bolo plnohodnotným východiskom všeobecného vzdelávania na ďalších stupňoch vzdelá-
vania; vymedzené vzdelávacie oblasti zabezpečujú kontinuitu s primárnym vzdelávaním 
v základnej škole“ (Štátny vzdelávací program pre predprimárne vzdelávanie v mater-
ských školách − konsolidované znenie, 2022, s. 5).

V uvedených rokoch paralelne s realizáciou inovácií sa objavili u nás aj dokumenty 
deklarujúce potrebu, aby sa inštitúcie predškolského vzdelávania postupne stávali sú-
časťou povinného vzdelávania. Podľa Pupalu a Kaščáka (2014) tento trend otvára otáz-
ky kurikulárnej kontinuity medzi jednotlivými stupňami vzdelávania. Medzičasom sa 
táto potreba stala realitou, nakoľko od roku 2021 sa posledný rok predprimárneho 
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vzdelávania sa stal povinným pre dieťa, ktoré dosiahlo päť rokov veku do 31. augusta, 
ktorý predchádza začiatku školského roka, od ktorého bude dieťa plniť povinnú škol-
skú dochádzku v základnej škole (Zákon č. 245/2008 Z. z. – o výchove a vzdelávaní 
(školský zákon) a o zmene a doplnení niektorých zákonov, § 28a).

„Dôvodom na posunutie vekovej hranice vstupu do povinného vzdelávania na 5 rokov 
je nastupujúci všeobecný trend podpory ,skorého začiatku‘ vo vzdelávaní, v rámci ktoré-
ho sa podporuje aj rozvoj komplexných služieb starostlivosti a vzdelávania v ranom det-
stve a včasnej intervencie, ako aj rozšírenie ponuky a zvýšenie kvality služieb starostlivosti 
a vzdelávania pre deti od 3 rokov“ (Návrh cieľov Národného programu rozvoja výchovy 
a vzdelávania Učiace sa Slovensko, 2016, Cieľ RŠ-1-9, s. 9). 

Teba pripomenúť aj to, že aktuálna legislatíva ponúka aj možnosť vzdelávať 5-6 
ročné deti neinštitucionálnou formou, v tzv. domácom vzdelávaní (možnosť individu-
álneho vzdelávania).

Pre náš vzdelávací systém do roku 2021 bolo charakteristické, že učiteľky v mater-
ských školách pripravili deti na vstup do školy a deti spravidla nastúpili do školy ako 
šesťročné. Nakoľko materská škola nebola povinná, návštevnosť bola nižšia ako v nie-
ktorých zahraničných krajinách (napríklad v Maďarsku, v Rusku, v Austrálii). Preto 
jedným z cieľov vzdelávacej politiky nášho štátu bolo zvýšiť návštevnosť materských 
škôl. To sa aj podarilo, pravdepodobne aj kvôli tomu, že od školského roku 2021/2022 
sa posledný ročník predprimárneho vzdelávania stal povinným. To, že počet detí sa vý-
razne zvýšil, potvrdzujú aj štatistické údaje zverejnené na stránke Centra vedecko-tech-
nických informácií SR (2023). Podľa zverejnených údajov ukazovateľ hrubej zaškole-
nosti za nasledujúce 3 roky osciloval okolo 95 % a v súčasnosti dosahuje maximálnu 
hodnotu za celé sledované obdobie a to 99 %.

Najväčšie hodnoty čistej zaškolenosti dosahuje z dlhodobého hľadiska skupina 5 
ročných. V roku 2021 sa zaškolenosť 5-ročných oproti predchádzajúcemu obdobiu 
výrazne zvýšila. Pri analýze obdobia posledných 5 rokov, môžeme konštatovať, že za-
školenosť spomínanej vekovej skupiny sa pohybovala okolo 84 až 85 %. V poslednom 
sledovanom roku dosahuje hodnotu 89,3 %. Pokiaľ v  roku 2020 bolo zaškolených 
49 246 detí, v roku 2021 už to bolo 53 997 a v roku 2022 už bolo zaškolených 55 384 
päťročných detí. Počet šesťročných detí sa tiež navýšil: v roku 2020 navštevovalo ma-
terskú školu 22 310 detí z tejto vekovej skupiny, v roku 2021 už 24 251. Navýšenie 
sa pokračovalo aj v roku 2022, vtedy ich bolo 25 676 (Centrum vedecko-technických 
informácií SR, 2023). 

Sme toho názoru, že momentálne, napriek týmto snahám a realizovaným zmenám, 
je ešte stále veľkým problémom nedostatočná vzájomná prepojenosť štýlu a charakteru 
práce v spomínaných inštitúciách. Nie je venovaná dostatočná pozornosť napríklad vy-
tvoreniu vhodných podmienok školského prostredia v zmysle kontinuity (Borbélyová, 
2017). Vychádzajúc z našich dlhoročných praktických skúseností, za vážny problém 
považujeme aj nedostatočnú stimuláciu sociálnej a emocionálnej sféry dieťaťa v  zá-
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kladnej škole po nástupe do školy, čo vyzdvihuje tiež Kollárová a Nagyová (2022). 
Súhlasíme s  autormi, ktorí uvádzajú, že riešenie problematiky prepojenosti predpri-
márneho a primárneho stupňa vzdelávania si vyžaduje v prvom rade nové chápanie 
pojmu „vzdelávanie“ a jeho stratégií. Pojem „vzdelávanie“ sa nemá znamenať len osvo-
jenie si poznatkov, ale malo by ísť aj o vytvorenie vhodných podmienok, ktoré účinne 
zabezpečia rozvoj osobnosti dieťaťa na danom stupni vzdelávania (Lebedevova, 2000). 

V implementácii plynulého prechodu dieťaťa z predškolského obdobia do mlad-
šieho školského veku odporúčame rešpektovať nasledovné zásady (Sazonova, 2010; 
Borbélyová, 2017):

• začiatočné vyučovanie sa má opierať o dosiahnutú úroveň rozvoja osobnosti 
v predškolskom veku,

• práca s dieťaťom má posilňovať jeho zdravie, vytvárať podmienky pre indi-
viduálny rozvoj dieťaťa a pozitívnu klímu, 

• v práci týchto dvoch inštitúcií má byť prítomná nadväznosť v cieľoch, metó-
dach, ako aj v obsahu a formách výchovno-vzdelávacej práce, 

• nadväznosť sa má prejavovať aj vo výchovnej, vzdelávacej a formatívnej funkcii, 
• nadväznosť má byť prítomná v pedagogických požiadavkách a v podmienkach 

edukácie predškolákov a žiakov prvých ročníkov, 
• má byť realizovaná vzájomná spolupráca školy a rodiny v rámci prípravy dieťaťa 

na vstup do školy a podpory bezproblémovej adaptácie na školu, 
• treba realizovať vzájomnú spoluprácu všetkých zúčastnených v práci s deťmi.

Odborníci v zmysle zabezpečenia kontinuity odporúčajú aplikovať rôzne premysle-
né stratégie ešte pred nástupom do školy, počas predprimárneho vzdelávania (Margetts, 
2013). Jednotlivé stratégie by mali byť orientované na nasledovné oblasti: preberanie 
rolí a zdieľanie zodpovednosti, predĺženie doby sústredenia a pozornosti, vytvorenie 
priestoru na rozvíjanie samostatnosti, používanie školských potrieb počas rolových hier 
a podobne. Bohan-Baker a Little (2004, In Hirst et al., 2011) uvádzajú praktiky, ktoré 
majú byť aplikované na podporu úspešného prechodu:

• poskytovať deťom priestor na rozvíjanie vzťahov so zamestnancami školy ešte 
pred nástupom do školy,

• pozvať dieťa a  jeho rodinu do školy pred nástupom do školy, organizovať 
spoločné akcie a aktivity, 

• včasné odovzdávanie dôležitých informácií,
• pravidelný kontakt s rodinami,
• organizovanie stretnutí − diskusia o očakávaniach, o možnostiach spolupráce,
• konzultácie,
• poradenstvo, 
• domáce návštevy a podobne.
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Sme presvedčení, že náš školský systém smeruje k lepšiemu a úsilia, ktoré boli a sú 
vyvinuté v prospech zabezpečenia kontinuity predprimárneho a primárneho vzdeláva-
nia umožnili a umožňujú pozitívne zmeny na kurikulárnej úrovni. Je potrebné pod-
niknúť však ďalšie kroky, aby teória bola premietnutá do praxe a odrazila sa aj v štýle 
a charaktere práce, v použitých metódach a stratégiách škôl (Borbélyová, 2017). 

Zvlášť veľkú pozornosť treba venovať deťom so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími 
potrebami, ktoré potrebujú podporné opatrenia, ako aj deťom hovoriacim odlišným 
jazykom ako štátnym (a tým nemyslíme len deti cudzincov). Na stránkach Ministerstva 
školstva, vedy, výskumu a športu sme totiž v poslednej dobe našli niekoľko podporných 
a metodických materiálov, ktorých cieľom je podporiť adaptáciu detí cudzincov (čo 
je chvályhodné, viď na stránke: https://ukrajina.minedu.sk/adaptacia-noveho-ziaka/), 
avšak sme nenašli materiály, ktoré by podporovali ostatné deti v obdobiach prechodu. 
Sme toho názoru, že by bolo žiadané zaoberať sa danou problematikou na úrovni škol-
skej politiky štátu a po zohľadnení vnútronárodných špecifík vypracovať určité zásady, 
usmernenia a podporné metodické materiály platné na našom území. Súhlasíme totiž 
s odborníkmi, ktorí zdôrazňujú, že vypracovanie zásad efektívneho prechodu, alebo 
rôznych programov na uľahčenie prechodu/adaptácie detí je kľúčovou politickou ini-
ciatívou na celom svete, ktorá je založená na uznaní dôležitosti pozitívneho začiatku 
školskej dochádzky a jeho vplyvu na začlenenie sa do triedneho kolektívu, ako aj na 
budúcu akademickú úspešnosť žiaka (Dockett & Perry, 2022).

2.2 Vstup dieťaťa do prvého ročníka základnej školy

Vstup dieťaťa do školy generuje veľké zmeny v živote celej rodiny. Dieťa sa stáva ško-
lákom, ocitá sa v novom prostredí, prichádza do kontaktu s novými ľuďmi a musí sa 
prispôsobovať nárokom, ktoré sú určené všetkým žiakom, bez ohľadu na ich indivi-
duálne schopnosti, zručnosti a potreby. Musí uspieť v školskom prostredí, v triednom 
kolektíve a má si osvojovať nové vzorce správania. Začiatok školskej dochádzky zahŕ-
ňa aj zmenu sociálnej pozície dieťaťa, v ktorej si osvojuje novú rolu žiaka. V tomto 
období zaznamenávame u detí zvýšenú citlivosť na prebiehajúce zmeny. Ak sa dieťa 
v novom prostredí necíti bezpečne, môže sa to negatívne odraziť v kvalite osvojovania 
si novej sociálnej pozície, ale aj na celkovom rozvoji jeho osobnosti. Priebeh adaptácie 
ovplyvňuje nielen výkon a sociálnu pozíciu dieťaťa, ale aj jeho zdravie, najmä v prvých 
mesiacoch po nástupe do školy, prípadne aj neskôr, čo potvrdili aj výsledky niektorých 
výskumov (Bezrukich & Jefimovova, 2000; Nemes, 2001). 

V živote človeka sú teda obdobia, kedy jeho vývin a stabilita môžu byť vážne ohro-
zené. Medzi takéto senzitívne obdobia je možné zaradiť prechodné obdobia. Odbor-
níci pripisujú práve týmto obdobiam obrovský význam z hľadiska vplyvu na vývin 
života človeka (Hurrelman & Bründel, 2003). Zdôrazňujú, že tieto periódy môžu mať 
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pozitívny vplyv, ale aj negatívne následky a je nesporné, že tieto prechodné obdobia 
sú charakteristické zmenami, počas ktorých je človek nútený adaptovať sa na nové 
podmienky. Prechod z materskej školy a rodiny do základnej školy, ako aj adaptácia na 
začiatku školskej dochádzky sú považované za významné medzníky v živote dieťaťa a za 
výrazné determinanty osobnostného rozvoja jednotlivca. 

Prechod dieťaťa z materskej školy do základnej školy je predmetom vedecko-vý-
skumného záujmu pedagogických, ale aj psychologických a sociologických vied. Preto 
k súčasným výzvam pedagogickej teórie, výskumu a praxe momentálne patrí skúmanie 
špecifík predprimárnej a primárnej edukácie v súvislosti s prechodom dieťaťa do školy, 
školskou adaptáciou a vznikom, riešením a prevenciou adaptačných ťažkostí žiakov 
na začiatku školskej dochádzky. Aj očakávania zo strany spoločnosti indikujú riešenie 
problematiky.

Z teoretického a empirického hľadiska nie je jednoznačne vymedzené trvanie pre-
chodného obdobia. Podľa Dockett et al. (2014) sa začína ešte pred nástupom do zá-
kladnej školy, približne v období zápisu dieťaťa do 1. ročníka základnej školy a pod-
mienkou ukončenia je pocit pohody a začlenenia žiaka v novom prostredí.

V rôznych krajinách sveta deti nastúpia do školy v rôznom veku. Tento vek v jed-
notlivých štátoch je určený spravidla zákonom, ako aj podmienky plnenia povinnej 
školskej dochádzky. Ako sme už spomínali, v Slovenskej republike povinná školská 
dochádzka začína začiatkom školského roka, ktorý nasleduje po dni, keď dieťa dovŕši 
šiesty rok veku a dosiahne školskú spôsobilosť, ak to zákon neustanovuje inak.

Začiatok školskej dochádzky je kognitívne, emocionálne, sociálne a fyziologicky 
náročné obdobie v živote dieťaťa, ale aj jeho rodiny, nakoľko rodičia sa majú stať ro-
dičmi školáka, čo je pre nich tiež veľká výzva. Prechod z rodinného prostredia do inšti-
tucionálneho priestoru, alebo z jednej inštitúcie do druhej generuje špecifické situácie 
v živote dieťaťa, v rámci ktorých je ono nútené k tomu, aby sa prispôsobilo novým 
podmienkam (Keményné Gyimes, 2010). V niektorých odborných literatúrach je toto 
obdobie označené aj ako „kríza šiestich, respektíve siedmich rokov“ (Voroncov, 2009).

V procese prechodu z materskej do základnej školy sa dieťa musí vyrovnať s no-
vými situáciami, prekonať pre neho doposiaľ neznáme problémy a riešiť nové úlohy:

• na individuálnej intrapersonálnej úrovni. Emocionálna nerovnováha, stres 
a  s ním spojené zvládanie stresu znamenajú pre dieťa veľkú výzvu. Zároveň 
sa dieťa konfrontuje aj s pocitom disonancie, ktorá vyplýva z toho, že z pozí-
cie „najstaršieho, najsilnejšieho“ predškoláka, ktorý sa už chystal do školy, po 
nástupe do školy sa ocitol medzi najmladšími a „najslabšími“, hoci sa chcel stať 
veľkým školákom. Samozrejme, ak proces zvládania prebieha v norme, osob-
nosť dieťaťa sa postupne posilní. Dieťa si osvojuje nové kompetencie, nové 
vzorce správania, špecifické schopnosti a zručnosti, ktoré mu umožnia osobný 
rast. Tieto vnútorné pocity mu následne umožnia úspešné riešenie vlastných 
vývinových úloh.
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• na interpersonálnej úrovni. Vstupom dieťaťa do školy nastane zmena aj v sys-
téme vzťahov. Postupné formovanie a posilnenie sociálnych vzťahov vedie ku 
vzniku sociálnych interakcií. Diferenciácia nových sociálnych vzťahov vedie 
k  tomu, že dieťa si osvojí nové sociálne zručnosti a  nové formy kooperácie 
a komunikácie, ktoré ovplyvňujú jeho kultúru správania a aj účinnosť vzťahov 
v kolektíve. 

• na kontextuálnej úrovni. Každé dieťa musí riešiť úlohy, ktoré vyplývajú z rozdiel-
neho chápania spolupráce školy a rodičov, a zároveň sa musí prispôsobiť novým 
požiadavkám a očakávaniam školy (Keményné Gyimes, 2010).

Z uvedeného je zrejmé, že vstupom do nového prostredia sa dieťa musí prispôsobiť 
novým požiadavkám a prijať aj nové sociálne role, adaptovať sa na nové prostredie. 
Názory odborníkov sa zhodujú v tom, že základnou podmienkou adaptácie je identifi-
kácia človeka so sociálnou (spoločenskou) rolou. Je zrejmé aj to, že objektívne faktory 
výchovno-vzdelávacieho prostredia majú vplyv na žiakovo subjektívne vnímanie školy. 
Ovplyvňujú správanie dieťaťa, jeho sociálne kontakty, ale aj vzdelávaciu oblasť. Z uve-
deného vyplýva, že je nevyhnutné objektívne faktory modifikovať takým spôsobom, 
aby podporovali zdravý vývin žiakov. Podľa Hirsta et al. (2011) totiž zážitky z prvých 
rokov školskej dochádzky môžu mať, a často aj majú vplyv na neskoršie spoločenské 
a akademické úspechy žiaka.

Adaptácia žiaka v škole môže byť úspešná len vtedy, ak ku zmenám dochádza po-
stupne, žiak dostane dostatok času na to, aby našiel vhodné stratégie, pomocou kto-
rých si vie uľahčiť proces prispôsobovania sa. Samozrejme, úlohou učiteľov a rodičov 
je, aby pomáhali dieťaťu a snažili sa mu uľahčiť toto obdobie. Na začiatku školskej do-
chádzky je potrebná najmä tvorba optimálnych podmienok pre žiaka, ktoré umožnia 
začínajúcim školákom vhodne využívať vlastný potenciál a porozumieť súvisiacim ná-
rokom školy (Kurincová & Slezáková, 2009). Optimalizovať podmienky v škole môže 
učiteľ. Dockett a Perry (2001) vypracovali smernicu najdôležitejších zásad úspešného 
zvládnutia prechodného obdobia, ktorá môže byť smerodajná pre učiteľov: 

a.) Vybudovať pozitívny vzťah medzi deťmi, rodičmi a učiteľmi. Pre deti je dôležité, 
aby získali kamarátov. Pre rodičov je dôležité, aby sa mohli stretnúť s ostatnými 
rodičmi a učiteľmi, aby mali s nimi pozitívny vzťah. Pre učiteľov je dôležitá 
vzájomná spolupráca medzi sebou a učiteľmi predprimárneho a primárneho 
vzdelávania.

b.) Podporovať vývin dieťaťa, aby bolo schopné učiť sa. Efektívny program zohľadňu-
je rast a vývin dieťaťa, ako aj jeho tempo učenia sa, rodinné zázemie a skúse-
nosti, ktoré dieťa získalo pred nástupom do školy. 

c.) Aplikovať programy, ktoré podporujú úspešný prechod dieťaťa na ďalší stupeň vzde-
lávania. Tieto programy sú dlhodobé a realizácia niektorých sa začína už v ma-
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terskej škole. Rodičia majú vopred získať základné informácie a dostať priestor 
na diskusiu.

d.) V škole vymedziť zdroje, pomôcky a priestor na realizáciu spoločných stretnutí 
s deťmi a rodičmi.

e.) Aktívne zapájať všetkých zainteresovaných do procesu: dieťaťa, rodiča, učiteľa pred-
primárneho vzdelávania, učiteľa primárneho vzdelávania, širšiu komunitu a pod.

f.) Efektívny program je dobre naplánovaný, kvalitný a rozpracovaný dopodrobna. Má 
jasné ciele. Akceptuje potreby a názory detí, učiteľov a rodičov.

g.) Dobrý program je flexibilný, prispôsobuje sa nárokom a záujmu detí a rodičov. 
h.) Vzájomná úcta a dôvera pomáha v tom, aby sa dieťa cítilo v škole bezpečne, aby 

rodič mal istotu, že jeho dieťa sa má na koho obrátiť.
j.) Vzájomná komunikácia medzi účastníkmi procesu je nevyhnutná. Učitelia majú 

informovať rodičov o dieťati, o jeho napredovaní, problémoch a pod. Majú si 
zvoliť efektívne stratégie, nielen jednostranné (ako list, zápis do zošita, e-mail 
alebo nástenka), a uprednostniť osobné stretnutia a diskusie.

k.) Efektívny program zohľadňuje miestne podmienky, kolektív, podľa možností aj ro-
dinné zázemie. Vývin dieťaťa ovplyvňujú všetky kontextuálne priestory a nimi 
indikované vplyvy. Diverzitu triedy, rozdielnosť detí treba oceniť, nakoľko 
obohacujú spoločenstvo (kolektív).

Adaptácia v  prvom ročníku základnej školy môže mať komplikovanejší priebeh 
najmä u tých detí, ktoré nechodili do materskej školy (napr. z dôvodu individuálne-
ho vzdelávania alebo kvôli absolvovaniu dištančného vzdelávania), alebo pochádzajú 
z málo podnetných rodín. U týchto detí nie sú vytvorené základné návyky a musia sa 
naučiť kooperovať, vytvoriť si sociálne kontakty, riešiť medziľudské konflikty, osvojiť si 
rôzne stratégie a podobne. Potvrdili to aj výskumy už v 20. storočí, na základe ktorých 
bolo dokázané, že životné podmienky a výchovné vplyvy sú v štatisticky významnom 
vzťahu so školským prospechom a signifikantne sa podieľajú hlavne na socializácii bu-
dúcich školákov (Jirásek & Tichá, 1968). Zároveň bolo potvrdené, že deti zo sociálne 
slabších rodín adaptačné obdobie prežívajú ťažšie (Hausken & Rathburn, 2002). Mno-
hí ďalší zahraniční odborníci aj v 21. storočí skúmali sociálne a demografické faktory, 
ktoré ovplyvňujú adaptáciu dieťaťa v škole (Barnett & Taylor, 2009; Dockett & Perry, 
2009; Margetts, 2007). Zhodli sa na tom, že medzi najvýznamnejšie faktory patria: 
vek dieťaťa, rané vzdelávanie, kvalita starostlivosti o dieťaťa, sociálne a emocionálne 
kompetencie, materinský jazyk, socio-ekonomický status, starostlivosť zákonných zá-
stupcov o dieťa, výchova a zvyky v rodine.

To, že adaptácia detí v prvom ročníku základnej školy nie je bezproblémová, do-
kumentujú mnohé výskumy. Problematikou podpory plynulého prechodu, úspešnej 
adaptácie a začiatku školskej dochádzky sa zaoberali mnohí výskumníci v rôznych čas-
tiach sveta (Bezrukich, 2011; Chi et al., 2018; Dockett & Perry, 2001, 2003; Kagan & 
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Tarrant, 2010; Ladd et al., 1996; Ladd, 2009; Ladd et al., 2006; Lillejord et al., 2017; 
Margetts, 2005, 2009; Margetts & Phatudi, 2013; O‘Kane, 2016; Perry, Dockett, & 
Petriwskyj, 2014; Slezáková & Tirpáková, 2006 a ďalší). Je všeobecne známe aj to, že ak 
žiak nedisponuje dostatočnou úrovňou predpokladov pre školské vzdelávanie, tak sa po 
nástupe do 1. ročníka základnej školy môžu u neho vyskytnúť adaptačné ťažkosti. De-
ficity v čiastkových funkciách patria medzi determinanty adaptácie (Jánošová, 2008; 
Slezáková & Tirpáková, 2006; Aminnikova, 2008).

2.3 Historický exkurz do skúmania problematiky

Problematikou podpory plynulého prechodu a úspešnej adaptácie na začiatku školskej 
dochádzky sa zaoberali a zaoberajú mnohí odborníci. Tejto problematike v našich pod-
mienkach bola venovaná pozornosť spočiatku v rokoch 1960 − 70. Neskôr na domácej 
pôde záujem o danú problematiku klesol. Zlom nastal v rokoch 1980 – 90, keď odbor-
níci začali znovu venovať pozornosť prechodným obdobiam a v jej kontexte adaptácii. 
Momentálne je táto mnohodimenzionálna téma predmetom záujmu odborných a ve-
deckých diskusií tak v zahraničí, ako aj na domácej pôde.

Spočiatku boli výskumy orientované len na vymedzenie a kategorizovanie adaptač-
ných problémov a ich úrovní. V začiatkoch minulého storočia odborníci upozornili na 
problematický priebeh adaptácie a vymedzili niektoré adaptačné ťažkosti, respektíve 
ich kategorizovali (Cole & Hall, 1970; Marko, 1971). 

Výskumy realizované na domácej pôde a v zahraničí koncom 20. a začiatkom 21. 
storočia sa orientovali najmä na dokazovanie faktu, že pre značnú časť detí prechod 
z  materskej školy, respektíve z rodinného prostredia, do základnej školy spôsobu-
je problémy (Babajevova, 1990; Hartl & Hartlová, 2009; Řezáč, 1998; Slezáková & 
Tir páková, 2006; Vágnerová, 1996). Výsledky výskumov dokázali, že pre značnú časť 
detí (15 – 30 %) prechod z materskej školy do základnej školy nie je bezproblémový. 
Adaptačné ťažkosti sa objavia najmä na začiatku školského roka, v prvých týždňoch 
(Rimm-Kaufman, Pianta & Cox, 2000; Ronkovicsné & Gergely, 2012; Unuvar et al., 
2012). Zistilo sa, že u väčšiny detí sa objavia adaptačné problémy rôzneho charakteru 
a sú aj také deti, ktoré trpia maladaptáciou (Masanskaja & Samsonova, 2013). Niekto-
rí odborníci poukázali aj na dôležitý fakt, že adaptácia dievčat je viac úspešná: dievčatá 
sú adaptabilnejšie a v konečnom dôsledku sú v škole aj úspešnejšie (Carter et al., 2010; 
Hausken & Rathbun, 2002; Kósáné Ormai, 1989, 2012; Unuvar et al., 2012; Vágne-
rová, 2000). Z výsledkov výskumov je zrejmé aj to, že tradičným korelátom prosoci-
álneho správania k vrstovníkom patrí pohlavie: dievčatá/ženy sa javia viac prosociálne 
orientovanejšie ako chlapci/muži (Caprara, Alessandri, & Eisenberg, 2012; Eisenberg 
et al., 2014), preto viac problémov v prosociálnej oblasti majú chlapci ako dievčatá 
(Bot, Bouter & Adriaansen, 2011). 
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Odborníci postupne začali venovať pozornosť aj skúmaniu determinantov adaptá-
cie, začali odhaľovať najčastejšie príčiny ťažkostí. Carter et al. (2010) u 20 % detí po 
vstupe do školy diagnostikoval narušenie psychických funkcií. Baliga (1995) uvádzal, 
že u chlapcov v porovnaní s dievčatami bola na začiatku školskej dochádzky zistená 
v priemere trikrát častejšia podvýkonnosť a nižšia tolerancia na záťaž. Prejavilo sa to 
najmä v  zníženej pozornosti chlapcov, neschopnosti koncentrácie, väčšej dráždivosti 
a únave organizmu, v autoregulácii správania. Malo to za následok častejšie porušova-
nie pravidiel správania v školskom prostredí, v kolektíve. Niektorí odborníci dospeli 
k záverom, že najčastejšími príčinami adaptačných problémov je nepripravenosť dieťaťa 
na školu (Slezáková & Tirpáková, 2006; Aminnikova, 2008), respektíve nedostatočné 
psychické funkcie, hyperkinetický syndróm a poruchy v intelektových kompetenciách 
(Aminnikova, 2008). Jánošová (2008) zistila, že v súvislosti s adaptačnými problémami 
u chlapcov je častejšie diagnostikovaná školská nezrelosť a poruchy v učení. V porovna-
ní s dievčatami je to v pomere 1:1,6 a 1:6. 

Výskumníci identifikovali aj rôzne faktory, ktoré ovplyvňujú adaptáciu žiakov na 
školu. Dôležitým zistením bolo, že zdravé sociálne vzťahy, najmä s rovesníkmi (Zhang 
et al., 2018, 2021), učiteľmi (Roeser et al., 1996) a členmi rodiny (Shek et al., 2001) 
vyvolávajú lepšiu školskú adaptáciu. Odborníci poukázali aj na možnosti, ako je mož-
né zlepšiť adaptáciu žiakov v škole (Marcineková, Borbélyová & Tirpáková, 2020; 
Dockett & Perry, 2022).

Dockett a Perry (2001) počas trojročného výskumu dospeli k záverom, že z hľadiska 
úspešnej prípravy dieťaťa rozhodujúcu úlohu majú pozitívne vzťahy. Ladd (2009) tiež 
tvrdí, že správanie dieťaťa determinuje jeho vzťah s vrstovníkmi, ale aj vzťah s učiteľom. 
Aj Hirst et al. (2011) je tiež tohto názoru, a zároveň zdôrazňuje, že kvalita vzájom-
ných vzťahov ovplyvňuje aj výkon dieťaťa (i v neskoršom období), nakoľko sociálne 
kompetencie, naviazanosť na niekoho a pocit spolupatričnosti sú vlastne ochrannými 
faktormi mentálneho zdravia. Bolo dokázané aj to, že existuje súvislosť medzi úrovňou 
školskej adaptácie a socio-emocionálnym rozvojom žiaka (Akçinar, 2013).

Margetts (2005) uviedol, že adaptáciu dieťaťa sťažuje aj správanie dieťaťa, a to naj-
mä agresivita a hyperaktivita. V prechodných obdobiach a v problémových situáciách 
chlapci oveľa častejšie vystupujú agresívne a dievčatá sú asertívnejšie (Zsolnai, 2008). 
Agresívne správanie v škole má významný vplyv na psycho-sociálny vývin žiakov 
v adaptačnom, ale aj v ďalšom období a na uplatnenie sa v kolektíve (Bond, Carlin & 
Thomas, 2001; Hawker & Boulton, 2000). Cole a Cole (2006) zistili, že u detí, kto-
ré sa ťažko adaptujú, nevedia regulovať a kontrolovať svoje negatívne pocity, zároveň 
nevedia byť ohľaduplné k ostatným, je výkonnosť horšia než u ostatných spolužiakov. 

Mnohé výskumy dokázali aj to, že úspešný štart na začiatku školskej dochádzky 
v oveľa väčšej miere ovplyvňuje zdravý rast osobnosti dieťaťa, jeho vzťah ku škole, 
k učeniu ako v neskoršom období (Bezrukich & Jefimovova, 2000). V odbornej li-
teratúre a vo vedeckých prácach sa dozvedáme o výskumoch, ktoré potvrdili, že škola 
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môže byť príčinou zhoršenia zdravotného stavu žiakov. K uvedenému záveru dospeli 
dlhodobé výskumy realizované v Rusku v Inštitúte vozrastnoj psychológie (Berzrukich 
& Jefimovova, 2000) a výskumy realizované v Maďarsku. Zistilo sa totiž, že pokiaľ 
chorľavosť u 3-6 ročných detí bola iba 12 %, u 6-8 ročných už bola 20 % (Nemes, 
2001). Podobným zisteniam sa dopracovali aj v Nemecku, kde zistili, že deti medzi 6-8 
rokom života sú oveľa častejšie choré, ako deti v inom veku. Pokiaľ chorľavosť u 3-6 
ročných detí bola iba 14 %, u 6-8 ročných bola 24 % (Vekerdy, 2001). Sú k dispozícii 
výskumy, ktoré skúmali vzťah medzi chorľavosťou žiaka a učiteľovým pôsobením. Bolo 
zistené, že autoritatívny a príliš prísny učiteľ veľmi negatívne vplýva na zdravie žiakov. 
Výskumy dokázali aj to, že u detí dochádza k rýchlemu vyčerpaniu zásob energie, preto 
je nevyhnuté striedať činnosti a zaradiť krátky pohyb aj počas vyučovania (Matjuchina, 
Michalčik & Prokina, 1984).

Ďalšie výskumy skúmali indikátory, ktoré determinovali zdravie žiakov v škole, a to 
školský výkon, spokojnosť, školský stres, spolupatričnosť ku škole a pod. Napríklad po-
cit nespolupatričnosti ku škole sa podľa Shocheta et al. (2008) spája s narastaním záťaže 
so somatickými a psychickými príznakmi. U školákov, ktorí sa cítia byť v škole pod tla-
kom, je oveľa častejší výskyt somatických symptómov (napr. závraty, bolesti hlavy alebo 
brucha) a psychických ťažkostí (napr. úzkosť, nervozita, pocit napätia a  pod.), ako 
aj nižšia miera celkovej životnej spokojnosti (Gådin & Hammarström, 2003; Hjern, 
Alfven, & Ostberg, 2008). 

Ďalšie výskumy sa orientovali na skúmanie vzťahu žiaka ku škole, vzťahu adaptácie 
a školskej kariéry, neskoršieho uplatnenia v  spoločnosti. Výsledky v Spojenom krá-
ľovstve a v USA potvrdili, že existuje súvislosť medzi ranými úspechmi dieťaťa a jeho 
školskou kariérou. Rané úspechy detí pozitívne determinujú ich prístup k vzdeláva-
niu v neskoršom období a uplatnenie v spoločnosti (Perry & Dockett, 2003). Podľa 
Danielsena et al. (2009) vzťah žiakov ku škole a celková životná spokojnosť je úzko 
spojená so sociálnou oporou spolužiakov. Pozitívne oporné vzťahy so spolužiakmi majú 
pozitívny vplyv na iniciatívu vo vyučovaní, na školské výsledky, ako aj na angažovanosť 
v škole a tiež predstavujú efektívnu podporu vzdelávania sa (Danielsen et al., 2009; 
Muberg, 2010). Viaceré štúdie poukázali aj na to, že školský výkon sa spája s pohodou 
a je determinovaný aj ďalšími faktormi, ako miera životnej spokojnosti, celkové zdravie 
a sebaúcta (Danielsen et al., 2009; Ravens-Sieberer et al., 2009; Vingilis, Wade & Ad-
laf, 1998). Iné teórie uvádzajú, že pozitívne hodnotenie žiaka v prvom ročníku viedlo 
k zvýšeniu jeho motivácie k dobrému výkonu aj v neskoršom období (Slezáková & 
Tirpáková, 2006). Slezáková (2011) výskumom sledovala proces prispôsobenia dieťaťa 
vo vybraných kategóriách. Dospela k záveru, že dĺžka procesu adaptácie detí na školu 
je v signifikantnom vzťahu k dosiahnutej úrovni v sociálno-emocionálnej oblasti. Mar-
tin (2013) uvádza, že deti s lepšou adaptabilnosťou sa lepšie uplatnili neskôr v živote, 
pružnejšie sa prispôsobili zmenám, boli spokojnejšie a vo väčšej miere sa zapojili do 
spoločenských dianí ako deti s nižšou úrovňou adaptabilnosti.
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V desiatych rokoch 21. storočia sa do stredobodu pozornosti dostali znovu teó-
rie, ktoré v kontexte našej problematiky vyzdvihujú dôležitosť školskej pripravenos-
ti dieťaťa a považujú ju za jedného z prediktorov/ukazateľov úspešnosti/neúspešnosti 
adaptácie. Zástancovia týchto teórií zastávajú názor, že problémom treba predchádzať 
včasnou prevenciou a vyšetrenie školskej zrelosti je možné realizovať ešte pred nástu-
pom dieťaťa do školy a tým spôsobom je možné odstrániť časť problému − je možné 
dosiahnuť, aby deti, ktoré nie sú pripravené na školu, nenastúpili do prvého roční-
ka. Opakovanie povinného predprimárneho vzdelávania, alebo návšteva prípravného 
ročníka (v prípade žiakov so zdravotným znevýhodnením podľa § 2 písm. k) zákona 
č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní) totiž môže prispievať k tomu, aby deti na-
stúpili o rok do prvého ročníka už pripravené. Skúmanie školskej zrelosti nadobudlo 
v celosvetovom meradle obrovský rozmer a v súčasnosti sa ním zaoberajú mnohí autori 
(Józsa et al., 2023a; Józsa et al., 2023b; Kokkalia et al., 2019; Pekdoğan & Akgül, 
2017; Wiliams & Lerner, 2019 a ďalší). 

Niektoré výskumy v kontexte školskej pripravenosti kladú dôraz na skúmanie seba-
regulácie (Blair & Raver, 2015; Eisenberg et al., 2010), nakoľko sebaregulačné schop-
nosti umožňujú zapojenie sa do vzdelávacích aktivít a poskytujú základ pre prispôso-
benie sa škole. 

Ďalšie štúdie problematiku priblížia z iných aspektov a považujú za dôležité v pred-
školskom a mladšom školskom veku skúmať motiváciu (vrátane „mastery motivation“) 
a exekutívne funkcie, ktoré v mnohom determinujú zvládanie v prechodných obdo-
biach, resp. adaptáciu dieťaťa na školu (Józsa & Morgan, 2015). Výskumy dokázali to-
tiž aj to, že dôležitú úlohu pre budúci školský výkon zohráva Mastery Motivation a exe-
kutívne funkcie. Tieto faktory majú silnejšiu prediktívnu silu na školskú úspešnosť ako 
inteligencia (Józsa, 2007; Józsa & Barrett, 2018; Zelazo, Blair, & Willoughby, 2016). 
Viaceré štúdie preukázali, že zložky exekutívnych funkcií zohrávajú ústrednú úlohu pri 
školskej pripravenosti a úspešnosti v školskom vzdelávaní (Blair, 2002; Normandeau 
a Guay, 1998). Merania exekutívnych funkcií v ranom detstve ukázali, že komponenty 
exekutívnych funkcií majú významnú prediktívnu silu pre úspešný prechod z mater-
skej školy do školy (Blair, & Razza, 2007), školské výsledky a rozvoj sociálnych kom-
petencií (Mischel, Shoda & Rodriguez, 1989). Exekutívne funkcie majú v skúmaných 
premenných väčšiu prediktívnu silu ako IQ (Zelazo, Blair & Willoughby, 2016).

Z uvedených informácií je zrejmé, že odborníci skúmajú prechodné obdobia 
a v  rámci nej proces adaptácie z  rôzneho uhľa pohľadu. Aj prístupy k problematike 
sú v jednotlivých krajinách odlišné a vzhľadom na širokospektrálnosť problematiky je 
možné konštatovať, že počas bádania sa stále vynárajú nové a nové otázky, ktoré inšpi-
rujú odborníkov k ďalšiemu bádaniu. 

Je možné konštatovať aj to, že na domácej pôde nie je venovaná dostatočná pozor-
nosť skúmaniu prostredia školy, v ktorom sa tento proces realizuje, a ktorého úprava 
je bezpodmienečne potrebná k tomu, aby proces adaptácie žiakov mohol byť usmer-
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ňovaný tak, aby pozitívne podporoval ich rozvoj. Toto naše tvrdenie vychádza z myš-
lienky, že prostredie školy ovplyvňuje edukačný proces a vonkajšie vplyvy v interakcii 
s vnútornými dispozíciami žiakov umožnia im úspešne zvládnuť prechodné obdobia. 
K týmto záverom sme dospeli preštudovaním odbornej literatúry, poznatkami z praxe 
a na základe výsledkov uvedených výskumov. Sme toho názoru, že v kontexte osvojova-
nia si novej sociálnej roly žiaka a zvýšenia efektivity učebných činností je potrebné po-
núknuť riešenie (najlepšie preventívneho charakteru), ktoré zohľadňuje náš edukačný 
priestor a napomáha k bezproblémovému preklenutiu prechodných období a zároveň 
aj predchádzaniu adaptačným problémom. Považujeme za dôležité nájsť spôsob, po-
mocou ktorého je možné ovplyvniť edukačnú realitu a zlepšiť situáciu v našich školách 
a pritom zohľadniť aspekty a dimenzie adaptácie. 

2.4 Školská pripravenosť ako jeden z predpokladov úspešného zvládnutia 
roly žiaka

Problematika školskej pripravenosti/zrelosti je kľúčovým problémom v zabezpečovaní 
plynulosti práce v materskej a základnej škole. Zároveň tvorí most medzi dvoma stup-
ňami vzdelávania. 

V zahraničí existujú rôzne snahy zamerané na zlepšenie pripravenosti detí na školu. 
V  Nemecku pre deti, ktoré nastupujú na povinnú školskú dochádzku, sú zriadené 
prípravné triedy. V Holandsku predškolská výchova je integrálnou súčasťou základnej 
školy. V Dánsku deti predškolského veku sa môžu zúčastniť na vyučovacích hodinách 
v prvom ročníku. U nás príprava dieťaťa na školu, na prijatie roly školáka, sa spravidla 
uskutočňuje v podmienkach materskej školy, a to v zmysle Štátneho vzdelávacieho 
programu pre predprimárne vzdelávanie v materských školách − konsolidované 
znenie (2022). Tento program tvorí súbor vzdelávacích štandardov jednotlivých vzde-
lávacích oblastí – Jazyk a komunikácia, Matematika a práca s informáciami, Človek a 
príroda, Človek a spoločnosť, Človek a svet práce, Umenie a kultúra a Zdravie a pohyb. 
Vzdelávacie štandardy pozostávajú z obsahových štandardov, ktoré vymedzujú mini-
málny obsah vzdelávania, a z výkonových štandardov, ktoré definujú úroveň vedomostí 
a zručností, ktoré by malo dieťa na konci predprimárneho vzdelávania vedieť a dosiah-
nuť. Tieto očakávané výkony zodpovedajú kritériám školskej pripravenosti. Zároveň 
v tomto dokumente je definované, že hlavným cieľom výchovy a vzdelávania v mater-
skej škole je dosiahnutie optimálnej kognitívnej, senzomotorickej a sociálno-citovej 
úrovne ako základu pre školské vzdelávanie v základnej škole a pre život v spoločnosti.

Príprava na školu je proces dlhodobý a cieľavedomý, preto pozornosť by sa mu ne-
mala venovať len posledný rok predprimárneho vzdelávania. Učiteľky materskej školy 
by mali plánovať tento proces od začiatku tak, aby zabezpečili deťom pevné základy na 
rozvoj ich osobnosti, aby ich vedome pripravovali na školu odo dňa nástupu do mater-
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skej školy. Následne ich cieľavedomá a poctivá práca potom dozreje v poslednom roku, 
veď ani krásny a funkčný dom nie je možné stavať bez dobrých základov.

V odbornej literatúre sa stretávame s rôznymi prístupmi a kritériami vymedzenia 
školskej zrelosti. Tieto kritériá môžeme vymedziť ako komponenty, ktoré predpoklada-
jú dosiahnutie určitej minimálnej úrovne rozvoja, aby dieťa mohlo zvládnuť požiadav-
ky školy a ktoré zároveň vystupujú ako vhodné indikátory pri diagnostikovaní školskej 
pripravenosti.

Kritériá školskej zrelosti v tradičnom chápaní vymedzili mnohí autori, ktorí ako 
kritériá školskej zrelosti označili najmä fyzickú, sociálnu, psychickú a emočnú pripra-
venosť (Geréb, 1976; Valachová, 2009; Valentová, 2001). Tieto kritériá je možné chá-
pať ako výstupy predprimárneho vzdelávania a vstupy do primárneho vzdelávania. 

Zaujali nás však najmä nové teórie, ktoré preferujú širší pohľad na danú problema-
tiku. V nich odborníci pripisujú význam zrelosti, ale do úvahy berú aj ďalšie dôležité 
faktory, ktoré determinujú úspešný priebeh adaptácie na podmienky školy. Zástanco-
via tohto názoru používajú radšej pojem školská pripravenosť, resp. školská spôsobi-
losť (Bezrukich & Jefimovova, 1991; Slezáková & Tirpáková 2006; Vágnerová, 2001). 
Slezáková a Tirpáková (2006) uvádzajú, že pod pripravenosťou dieťaťa na systematické 
učenie je možné chápať takú úroveň biologického, kognitívneho a sociálneho rozvoja 
dieťaťa, ktorá mu umožní bez väčších problémov zvládnuť požiadavky školy. Priprave-
nosť dieťaťa na systematické učenie považuje za uľahčenie adaptácie dieťaťa. Podľa jej 
názoru pripravenosť dieťaťa na nové podmienky a požiadavky prostredia zníži výskyt 
školskej neúspešnosti dieťaťa nielen v prvom ročníku, ale i v ďalších rokoch školovania.

Pozoruhodný je aj pohľad Golemana (1997), podľa ktorého pripravenosť dieťaťa na 
školskú dochádzku závisí od znalosti ako sa učiť, preto túto problematiku skúma z hľa-
diska siedmich aspektov tejto schopnosti: sebavedomie, zvedavosť, schopnosť konať 
s určitým cieľom, schopnosť pracovať s ostatnými, schopnosť komunikovať, schopnosť 
spolupracovať.

Síce dnešné predstavy o obsahu tohto pojmu sú rôznorodé, všetky teórie a definície 
sa však zhodujú v tom, že školská pripravenosť (spôsobilosť) označuje dosiahnutie isté-
ho stupňa vývinu, ktorý umožňuje dieťaťu bezproblémovo sa zúčastňovať vo výchove 
a vzdelávaní na 1. stupni základnej školy. Dieťa zrelé a pripravené na školu je schopné 
bez väčších ťažkostí sa zapájať do školských činností, plniť príkazy, spolupracovať, učiť 
sa. Za normálnych okolností somatický a psychický vývin dieťaťa, jeho elementárne 
základy kľúčových kompetencií dosiahnu štandardnú úroveň a nepredestinujú prob-
lémy v učení a v správaní. Podľa Sazonovej (2010) táto štartovacia pripravenosť je 
ponímaná ako súbor schopností, zručností a návykov, respektíve spôsobov správania sa 
dieťaťa, ktoré získalo buď v materskej škole alebo v rodine, umožňuje dieťaťu zvládnuť 
požiadavky školy.

Výskumami bolo dokázané, že ak žiak nedisponuje dostatočnou úrovňou predpok-
ladov pre školské vzdelávanie, tak sa po nástupe do 1. ročníka základnej školy môžu 
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u neho vyskytnúť adaptačné ťažkosti (Jánošová, 2008; Slezáková & Tirpáková, 2006; 
Aminnikova, 2008). Z uvedeného vyplýva, že deficity v čiastkových funkciách patria 
medzi determinanty adaptácie.

2.5 Diagnostikovanie školskej pripravenosti

V aktuálnej vývinovej úrovni detí existujú rozdiely, ktoré je potrebné akceptovať a vo 
výchovno-vzdelávacom procese je nutné uplatňovať adekvátnu diferenciáciu s prihliad-
nutím na diverzitu danej triedy. Východiskovým a podmieňujúcim faktorom diferen-
ciácie je realizácia adekvátnej a efektívnej pedagogickej diagnostiky, pomocou ktorej 
učiteľ zisťuje aktuálnu vývinovú úroveň dieťaťa vo vymedzených oblastiach vývinu. Na 
základe vyhodnotenia získaných skutočností je následne učiteľ schopný plánovať a re-
alizovať aktivity, stanoviť výchovno-vzdelávací cieľ, resp. v prípade potreby aplikovať 
rozvíjajúce programy za účelom zabezpečenia ďalšieho vývinu.

Požiadavka poznať aktuálnu úroveň vývinu schopností a vedomostí detí pred ich 
vstupom do školy dostáva osobitný dôraz, nakoľko má tento míľnik v živote dieťaťa 
vplyv na jeho budúcu úspešnosť v škole. Testovanie školskej zrelosti predstavuje kri-
tériá, ktoré má dieťa pred vstupom do školy spĺňať, ako predpoklad jeho úspešného 
zvládnutia nárokov školy a edukačného procesu (Burchinal et al., 2015; Duncan et al., 
2007; Graue, 2006; Keating, 2007; Snow, 2006).

Obdobie nástupu do školy je veľmi senzitívnym obdobím, tak v rozvoji kognitív-
nych schopností ako aj sociálnych zručností. Štúdiom tohto životného obdobia dieťaťa 
sa zaoberali mnohí odborníci (Driscoll & Nagel, 2008; Józsa & Barrett, 2018; Józsa, 
Török & Stevenson, 2018; Lee & Burkam; 2002; Nagy, 1980; Snow, 2006), pričom 
ich výskumy sa zameriavajú na identifikáciu zručností, ktoré zohrávajú významnú úlo-
hu v kognitívnom a afektívnom vývine dieťaťa v ranom detstve a tiež na to, či existuje 
preukázateľná predikčná sila úrovne rozvoja zručností v ranom detstve na neskoršiu 
školskú úspešnosť. Vo svojich zisteniach uviedli, že deti, ktoré pri vstupe do školy za-
ostávajú za svojimi rovesníkmi, či už v kognitívnej, alebo afektívnej oblasti, sú vo veľkej 
nevýhode, ktorá sa odzrkadľuje v ich motivácii k učeniu. Bez ohľadu na budúci smer 
štúdia, či kvalifikáciu, ktorú budú chcieť získať, je nutné, aby pri vstupe do školy mali 
primeranú úroveň základných kompetencií. 

V medzinárodnom kontexte sa venuje pozornosť aj rozvoju schopnosti detí mlad-
ších ako päť rokov, napriek tomu existuje len niekoľko krajín, v ktorých sú k dispo-
zícii štandardizované nástroje na meranie a hodnotenie kognitívnych schopností detí 
v tomto veku. Štandardizované nástroje sú primárne zamerané na meranie úrovne ja-
zykových schopností. V materských školách sa vo väčšine krajín používajú diagnostické 
hárky, v ktorých učitelia rôznym spôsobom zaznamenávajú údaje o dieťati, výsledky 
pozorovania a hodnotenie. Napríklad vo Fínsku sú základom zisťovania úrovne kogni-
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tívneho vývinu dieťaťa portfóliá detských prác a hodnotenie detí na základe rozpráva-
nia príbehov (Barnett, Ayers, Francis, 2014). Vo Veľkej Británii prebieha komplexné 
hodnotenie päťročných detí na národnej úrovni, ktoré je podporené príručkou „Early 
Years Foundation Stage Profile“ (Department of Education, 2022), ktorú zverejňuje Mi-
nisterstvo školstva na začiatku každého školského roka. V rámci hodnotenia sa zisťujú 
kompetencie detí, ktoré sú dôležité z hľadiska ich sociálneho začlenenia. Posudzujú sa 
tiež životné podmienky a rodinné zázemie detí. Profil poskytuje podrobný a presný 
popis toho, kedy deti v danej oblasti dosiahnu úroveň rozvoja, ktorá je potrebná k ďal-
šiemu pokroku. V Maďarsku existuje možnosť monitorovania zručností detí od 4 do 
8 rokov pomocou štandardizovaných diagnostických testov (Józsa, 2022; Nagy et al., 
2004a, 2004b).

Význam diagnostikovania individuálneho rozvoja dieťaťa nadobúda aj u nás čoraz 
väčší význam, pričom sa zdôrazňuje hlavne na teoretickej úrovni. V rámci pedagogickej 
diagnostiky je obzvlášť dôležité poznať tie základné zručnosti, ktoré sú potrebné pre 
úspešnú školskú adaptáciu. Vychádzajúc z myšlienok Snowa a Van Hemela (2008) 
zdôrazňujeme, že na určenie toho, či dieťa dosiahlo potrebnú úroveň rozvoja k nástupu 
do školy sú potrebné validné a reliabilné diagnostické nástroje. Dostupnosť vhodných 
a ľahko použiteľných diagnostických nástrojov zohráva dôležitú úlohu pri úspešnom 
vstupe dieťaťa do školy (Snow, 2006). Táto oblasť je u nás problematická. Diagnosti-
kovanie detí v ranom veku je na Slovensku iba v začiatkoch a absentujú komplexné 
štandardizované diagnostické nástroje na zisťovanie školskej spôsobilosti – učitelia ich 
nemajú k dispozícii. Avšak súčasné vysoké nároky na pedagogickú profesiu si vyžadujú, 
aby učitelia materských a základných škôl dosiahli najvyššie úrovne odborných kom-
petencií, vrátane kompetencie identifikovať vývinové a individuálne charakteristiky 
dieťaťa (Borbélyová & Špernáková, 2014). Tieto by mali zahŕňať aj diagnostikovanie 
schopností a zručností detí, na základe ktorých ich môže učiteľ posudzovať a prispôso-
bovať rozvíjajúce ciele edukácie.

V súčasnosti sú merania takmer výlučne vykonávané psychológmi (niekedy špe-
ciálnymi pedagógmi) a väčšinou pomocou psychodiagnostických testov. Takéto diag-
nostikovanie aktuálnej vývinovej úrovne detí nie je povinné, čo značí, že nie všetky 
školopovinné deti sa ho zúčastnia. Znamená to, že ak rodič o takéto testovanie nežia-
da, dieťa ho absolvovať nemôže. Z tohto dôvodu rodič mnohokrát nemá vedomosti 
o úrovni schopností a zručností svojho dieťaťa, ak len nie je informovaný učiteľom na 
základe jeho vlastných názorov. Avšak názory učiteľa bez objektívnych meraní, iba na 
báze pozorovania môžu byť subjektívne. Z dôvodu absencie centralizovaných/regulo-
vaných rámcov a konkrétne definovaných profesionálnych očakávaní sa pedagogická 
diagnostika v praxi obmedzuje na to, že učitelia robia záznamy na základe vlastných 
kategórií, prípadne využívajú zahraničné testy – u detí v materských školách s vyučo-
vacím jazykom maďarským sú to testy z Maďarska, avšak u detí v materských školách 
s vyučovacím jazykom slovenským o používaní takýchto testoch nemáme vedomosti. 
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Je dôležité pripomenúť, že zahraničné testy nie sú prispôsobené domácim podmien-
kam, resp. nie sú adaptované a štandardizované. Z tohto dôvodu bolo potrebné pre 
podmienky slovenského školstva štandardizovať komplexný diagnostický nástroj, ktorý 
meria úroveň vymedzených kompetenčných oblastí 4 – 8 ročných detí a poskytuje tak 
východisko pre ich individuálny rozvoj. Takýto štandardizovaný diagnostický nástroj 
by bol vhodne využiteľný aj v prospech diagnostikovania školskej spôsobilosti detí. 

V súlade s myšlienkami Mohaiho (2009) by sme zdôraznili, že túžba vytvoriť spo-
ločnosť, ktorá umožňuje získať vzdelanie všetkým s prihliadaním na ich individuálnu 
úroveň schopností a zručností poukazuje na zvýšenie dopytu po štandardizovaných 
diagnostických nástrojoch. Rovnako výsledky najnovších pedagogických výskumov 
ukazujú, že diagnostické nástroje sú nevyhnutné pre pedagogickú prácu, pričom za-
členenie diagnostických meraní do edukačného procesu bude pravdepodobne úlohou 
nasledujúcich rokov (Mohai, 2009). V tejto súvislosti vidí Borbélyová (2019) potrebu 
pomôcť učiteľom v edukačnej praxi pri realizovaní ich diagnostickej činnosti a zvýšiť 
tak jej kvalitu. Máme tým na mysli, že učitelia by mali mať k dispozícii štandardizované 
diagnostické testy, ktoré sa orientujú na meranie vývinovej úrovne rozvoja detí/žiakov, 
resp. testy školskej zrelosti, ktoré by boli aplikovateľné učiteľmi v priamom edukačnom 
procese.

2.5.1 Diagnostický nástroj DIFER
Výskumný tím na Katedre predškolskej a elementárnej pedagogiky Univerzity J. Se-
lyeho v Komárne v rokoch 2021 − 2023 adaptoval a štandardizoval pre potreby ma-
terských škôl s vyučovacím jazykom maďarským na území Slovenskej republiky efek-
tívne aplikovateľný diagnostický nástroj DIFER, prostredníctvom ktorého je možné 
zistiť aktuálnu úroveň schopností a zručností dieťaťa z pohľadu školskej spôsobilosti, 
či školskej úspešnosti. Paralelne prebieha adaptácia ďalších diagnostických nástrojov, 
vhodných na využitie v slovenských materských a základných školách (pre deti vo veku 
od 4 do 8 rokov).

Diagnostický nástroj DIFER predstavuje komplexný diagnostický program, ktorý 
sa skladá z dvoch častí. Obsahuje diagnostické testy na zisťovanie aktuálnej vývinovej 
úrovne 4 – 8 ročných detí a tiež metodické materiály na následné rozvíjanie skúma-
ných oblastí (Nagy et al., 2004a). Tento nástroj bol vytvorený v Maďarsku v roku 2004 
ako revidovaná podoba diagnostického nástroja PREFER z  roku 1970 určeného na 
zisťovanie aktuálnej vývinovej úrovne detí vo vzťahu k školskej zrelosti. Výskumy ini-
cioval profesor József Nagy (Józsa & Zsolnai, 2022).

Jeho inovovanú verziu, známu pod názvom DIFER, v Maďarsku štandardizovali 
a s cieľom štatistickej optimalizácie vytvorili i jeho skrátenú verziu (Nagy et al., 2004a). 
Validitu a predpokladanú reliabilitu diagnostického nástroja – testov potvrdili výsledky 
empirického výskumu, ktorého výskumnú vzorku tvorili deti z celého územia Maďar-
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ska, ktoré v danom roku začínali plniť svoju povinnú školskú dochádzku (Józsa, 2014; 
Nagy et al., 2004b). 

Testy DIFER boli v Maďarsku uverejnené v roku 2004, pričom odvtedy sa stali čo-
raz populárnejšími medzi maďarskými učiteľmi. Rozsiahlym empirickým  výskumom 
bolo potvrdené, že uvedený diagnostický nástroj DIFER má silnú predikčnú silu určo-
vania školskej úspešnosti na dobu až 8 rokov (Józsa et al., 2022).

DIFER program bol vytvorený na Segedínskej vedeckej univerzite, ktorá sa ve-
nuje tvorbe diagnostických nástrojov vo vzťahu ku školskej spôsobilosti už viac ako 
40 rokov. Štandardizácia nástroja DIFER v Maďarsku vychádzala z výsledkov mera-
ní, ktorého sa zúčastnilo 23 000 respondentov (Józsa, 2016; 2022). Účelom vypraco-
vania programu bolo poskytnúť učiteľom nástroj, ktorý pomáha rozvíjať schopnosti 
a zručnosti detí v materských a základných školách, a ktorý sa zároveň uplatňuje ako 
nástroj testovania školskej zrelosti. DIFER testy zisťujú aktuálnu vývinovú úroveň 4 
– 8 ročných detí v  siedmych základných oblastiach, ktoré možno prostredníctvom 
metodických materiálov ďalej rozvíjať. Každá z jednotlivých oblastí, resp. zručností 
je významným predpokladom z pohľadu osobnostného rozvoja a úspešného začatia 
povinnej školskej dochádzky:

• grafomotorické zručnosti: v tejto oblasti sa zisťuje aktuálna vývinová úroveň gra-
fomotoriky – predpoklad úspešného osvojenia si písania,

• fonematické uvedomenie: v tejto oblasti sa zisťuje aktuálna vývinová úroveň 
predčitateľskej a čitateľskej gramotnosti – predpoklad úspešného osvojenia si 
čítania a písania,

• priestorové vzťahy a relácie: v tejto oblasti sa zisťuje aktuálna vývinová úroveň 
kognitívnej kompetencie – predpoklad úspešného pochopenia významu slov,  
slovných inštrukcií vo vzťahu k priestoru a reláciám,

• počítanie na elementárnej úrovni: v tejto oblasti sa zisťuje aktuálna vývinová 
úroveň matematickej gramotnosti – predpoklad úspešného osvojenia si zák la-
dov matematiky, kritického myslenia a riešenia úloh,

• vyvodenie záveru úsudku na základe skúseností: v tejto oblasti sa zisťuje aktuálna 
vývinová úroveň kognitívnej kompetencie vo vzťahu k pochopeniu zadania, 
vyvodzovania záverov vychádzajúc z vlastných skúseností,

• pochopenie súvislostí: v tejto oblasti sa zisťuje aktuálna vývinová úroveň kog-
nitívnej kompetencie – predpoklad pochopenia istých súvislostí vo vzťahu 
k riešenej úlohe a kritického myslenia,

• sociálne zručnosti: v tejto oblasti sa zisťuje aktuálna vývinová úroveň sociálnej 
gramotnosti – predpoklad úspešného nadväzovania sociálnych vzťahov, spo-
lupráce s dospelými a rovesníkmi a začlenenia sa do nového sociálneho – škol-
ského prostredia (Nagy et al., 2004b).
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V  roku 2017 pristúpili autori diagnostického nástroja k  jeho rozšíreniu o ďalšie 
dve významné oblasti vo vzťahu k mysleniu dieťaťa (Józsa, Zentai & Hajduné Holló, 
2017):

• pojmové myslenie − systematizácia poznatkov: v tejto oblasti sa zisťuje aktuálna 
vývinová úroveň kognitívnej kompetencie ako predpoklad na systematizáciu 
pojmov, ktorá je potrebná nielen z pohľadu riešenia úloh v oblasti matematiky 
a spracovania informácií, ale je nevyhnutným predpokladom na celkové zvlád-
nutie obsahu učiva na 1. stupni základných škôl s cieľom priebežného plnenia 
určených výkonových štandardov.

• kombinatívne myslenie: v tejto oblasti sa zisťuje aktuálna vývinová úroveň 
matematickej gramotnosti ako predpoklad schopnosti zoskupovať a  triediť 
prvky, ktorá má tiež vplyv na induktívne myslenie a celkovú inteligenciu detí. 

Testy DIFER merajú úroveň schopností a zručností dieťaťa vo vyššie vymedzených 
deviatich oblastiach, pričom úlohy v tomto diagnostickom nástroji majú jasne vyme-
dzené podmienky a dieťa ich vo väčšine rieši individuálne. Súčasťou nástroja je aj ma-
nuál, ktorý obsahuje metodický postup zadávania, riešenia úloh a spôsob vyhodnote-
nia odpovedí, ktorý má prísne stanovené pravidlá, ktoré sú v príručke presne opísané 
aj s názornými príkladmi. Vyhovujú tým požiadavke štandardnosti, ktorý výskumný 
nástroj podľa Bačíkovej a Janovskej (2018) okrem variability a reliability musí spĺňať. 
Zároveň tento manuál obsahuje tabuľky, na základe ktorých sa výsledné hrubé skóre 
dieťaťa prevedie na štandardné skóre, ktoré je ukazovateľom pozície jednotlivca voči 
reprezentatívnej vzorke populácie.

Po získaní údajov prostredníctvom testových úloh sa realizuje kvantitatívne vy-
hodnotenie výsledkov v každej skúmanej oblasti osobitne. Zhrnutím týchto výsled-
kov vznikne tzv. DIFER – index, ktorý je vyjadrený jedným číslom, ktoré je zároveň 
ukazovateľom celkovej vývinovej úrovne žiaka, a zároveň spoľahlivým ukazovateľom 
spôsobilosti vo vzťahu ku školskej zrelosti. V súčasnosti je tiež k dispozícii skrátený 
diagnostický nástroj – KRÁTKY DIFER, ktorý umožňuje stanoviť výsledky už po jed-
norazovom meraní (Nagy et al., 2004b).

Po vyhodnotení výsledkov učiteľ, realizujúci pedagogickú diagnostiku disponuje 
ukazovateľmi, na základe ktorých môže pokračovať vo svojej pedagogickej práci a to 
vytýčením cieľov v oblasti rozvíjania dieťaťa v rámci jeho individuálneho rozvoja. K to-
muto procesu autori vypracovali tzv. Zošit ukazovateľov vývinu (Nagy & Józsa, 2016), 
v ktorom je možné evidovať výsledky merania, čím vznikne tzv. diagnostická mapa 
dieťaťa (pozri Obrázok 1). 
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Obrázok 1 Diagnostická mapa dieťaťa (Nagy & Józsa, 2016)

V tejto mape sú presné údaje o tom, v ktorej oblasti sa na akej vývinovej úrovni 
dieťa nachádza, a v čom si dieťa vyžaduje ďalší rozvoj. Pedagogickú diagnostiku autori 
odporúčajú realizovať minimálne raz ročne, príp. polročne. Zošit ukazovateľov vývinu 
obsahuje stĺpce, kde je možné výsledky diagnostiky postupne viackrát zaznamenávať.

V prospech kvalitatívnej interpretácie DIFER-indexu, ktorý je číselným vyjadre-
ním úrovne schopností a zručností dieťaťa v meranej oblasti vypracovali autori testov 
päťstupňový vývinový model. Značí to, že na základe číselného skóre je dieťa zaradené 
do jednej z piatich úrovní vývinu – prípravná, začiatočná, pokročilá, ukončená a op-
timálna úroveň (Nagy et al., 2004b). Za požadovanú sa považuje dosiahnutie opti-
málnej vývinovej úrovne čo znamená, že v individuálnom rozvíjaní žiaka je potrebné 
pokračovať dovtedy, kým nedosiahne optimálnu úroveň. Ak túto úroveň nedosiahne 
v predškolskom veku počas predprimárneho vzdelávania, je potrebné pokračovať aj 
v období mladšieho školského veku (Nagy, 2008), čím je zabezpečená kontinuita pred-
primárneho a primárneho vzdelávania.

Validizáciou programu DIFER sa v Maďarsku zaoberali už mnohé štúdie. Počas 
adaptácie testov na našom území v rámci postupu validizácie výskumníci na univerzite 
skúmali obsahovú validitu testovej batérie na Slovensku. Obsahová validita vyjadruje, 
do akej miery sa obsah a štruktúra výskumného nástroja zhoduje s oblasťou, ktorú tento 
nástroj meria. Podľa Gavoru (2012) vyjadruje to, do akej miery položky výskumného 
nástroja reprezentujú skúmané vlastnosti, alebo javy. Obsahová validita bola stanovená 
na základe posudkov panelu odborníkov v danej oblasti, podobne ako v Maďarsku. 
Odborníci sa vyjadrili k jednotlivým oblastiam, častiam a konkrétnym položkám vý-
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skumného nástroja z hľadiska toho, do akej miery spĺňali ich reprezentatívnosť. Popri 
tejto činnosti pred určením konštruktovej validity bola vykonaná aj faktorová analý-
za. Faktorová validita DIFER testov bola overená konfirmačnou faktorovou analýzou 
(CFA). Ukazovatele kvality boli primerané, vo všetkých prípadoch dosahovali hraničné 
hodnoty uvedené v literatúre. Značí to, že v prípade detí navštevujúcich materské a zá-
kladné školy s vyučovacím jazykom maďarským na Slovensku je validita a spoľahlivosť 
testov rovnaká ako hodnoty získané v Maďarsku. Tieto psychometrické ukazovatele 
naznačujú, že testy DIFER možno uplatňovať aj na Slovensku (Borbélyová, Józsa & 
Nagyová, 2023).

Bola skúmaná aj reliabilita týchto testov (okrem jedného subtestu). Vo všeobecnosti 
vieme, že koeficient reliability vyjadruje, do akej miery je výskumný nástroj ovplyvne-
ný chybovou varianciou (Kline, 2000), pričom ako uvádzajú Borg a Gall (1989), čím 
je koeficient korelácie bližšie k hodnote 1,00, tým je menšia chybová variancia a tým 
presnejšie meria rozdiely medzi respondentmi. V rámci výskumu bola zisťovaná preto 
vnútorná konzistencia DIFER testov, kedy bol vypočítaný koeficient vnútornej kon-
zistencie pomocou Cronbachovej alfy (Cronbach‘s alpha reliability indicator), ktorá 
zisťuje vzťahy medzi položkami výskumného nástroja a medzi výskumným nástrojom 
ako celkom, resp. medzi položkami a danou dimenziou výskumného nástroja. Podľa 
korelácií medzi položkami výskumného nástroja a výskumným nástrojom ako celkom 
sa ukázalo, že jednotlivé položky korelujú s dotazníkom ako celkom. 

Získané hodnoty, a ich komparácia s maďarskými výsledkami, sú zahrnuté v tabuľ-
ke nižšie (pozri Tab. 1). Hodnota Cronbachovej alfy je v prípade všetkých ôsmych tes-
tov DIFER uplatniteľných v materských a základných školách s vyučovacím jazykom 
maďarským na Slovensku nad 0,75, čo predstavuje dostatočne vysokú hodnotu. 

Tabuľka 1 Reliabilita DIFER testov- komparácia výsledkov SK a HU
Subtest Maďarsko Slovensko

sociálne zručnosti 0,932 0,938

grafomotorické zručnosti 0,865 0,934

fonematické uvedomenie 0,880 0,750

počítanie na elementárnej úrovni 0,915 0,949

priestorové vzťahy a relácie 0,726 0,806

vyvodenie záveru úsudku na základe skúseností 0,880 0,872

pojmové myslenie – systematizácia poznatkov: 0,936 0,936

kombinatívne myslenie 0,873 0,872
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Reliabilita na úrovni položiek bola analyzovaná skúmaním reliability vynechaných 
položiek. Zhoda medzi hodnotiteľmi bola zisťovaná pomocou menšej vzorky respon-
dentov (30) so zapojením 2 : 2 hodnotiteľov. Reliabilita stability bola skúmaná taktiež 
na vzorke 30 osôb periodicky, opakovanými meraniami počas 14 dní. Dobrým spô-
sobom zisťovania reliability totiž je − aj podľa Gavoru (2012) − opakovanie zadania 
výskumného nástroja tým istým subjektom. Cieľom výskumu, resp. týchto analýz bolo 
dosiahnuť, aby testy s primeranou validitou a vysokou reliabilitou boli k dispozícii aj 
pre deti maďarskej národnosti žijúcich na Slovensku. Na základe výsledkov je možné 
konštatovať, že výsledky boli pozitívne − dosahovali potrebné hodnoty.

Zdôrazňujeme, že tento diagnostický nástroj na posudzovanie úrovne osobnostné-
ho rozvoja dieťaťa môže byť využívaný aj pri monitorovaní individuálneho vzdelávania 
detí v povinnom predprimárnom vzdelávaní, čo považujeme za mimoriadne dôležité. 
Podľa § 28 zákona 209/2019 Z. z. z 27. júna 2019, ktorým sa mení a dopĺňa Zákon 
č.245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní (školský zákon) a o zmene a doplnení nie-
ktorých zákonov v znení neskorších predpisov, a ktorým sa menia a dopĺňajú niektoré 
zákony (ktorý nastúpil do platnosti od 1.1.2021) totiž povinné predprimárne vzdeláva-
nie v materskej škole bude trvá jeden školský rok (pre deti, ktoré majú v nasledujúcom 
školskom roku plniť povinnú školskú dochádzku). Riaditeľ kmeňovej materskej školy 
(do ktorej je dieťa zapísané) v zmysle tohto zákona rozhoduje o povolení individuálne-
ho vzdelávania v rámci rozhodovania o oslobodení dieťaťa od povinnosti dochádzať do 
školy podľa osobitného predpisu, zákonný zástupca dieťaťa alebo zástupca zariadenia 
je povinný v termíne určenom kmeňovou materskou školou zabezpečiť absolvovanie 
overenia osobnostného rozvoja dieťaťa, ktoré má povolené individuálne vzdelávanie 
podľa odseku 2 písm. b) tohto zákona. Overenie uskutočňuje kmeňová materská škola 
v priebehu februára príslušného školského roka, v ktorom dieťa plní povinné predpri-
márne vzdelávanie. 

Sme toho názoru, že tento diagnostický nástroj po adaptácii a štandardizácii je 
vhodný na overenie osobnostného rozvoja dieťaťa a zároveň aj nástrojom vhodným 
na monitorovanie vývinu v určitom časovom intervale, nakoľko merania je možné 
opakovať po pol roku, výsledky meraní je možné evidovať a porovnávať, vytvoriť tak 
tzv. diagnostickú mapu jedinca. Tieto údaje by nám začiatkom školského roka ukázali, 
v ktorej oblasti na akej vývinovej úrovni sa dieťa nachádza, v ktorej vyžaduje ďalší roz-
voj. Opakované meranie napr. vo februári (po komparácii s výsledkami zo septembra) 
by vypovedalo o kvalitatívnych zmenách v osobnostnom rozvoji dieťaťa a na základe 
výsledkov by bolo možné vyhotoviť písomnú správu o individuálnom vzdelávaní die-
ťaťa. Domnievame sa preto, že tento diagnostický nástroj môže výrazným spôsobom 
pomôcť učiteľom materských aj základných škôl na Slovensku napĺňať očakávania dik-
cie zákona o povinnom predprimárnom vzdelávaní.
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2.5.2 Pedagogické testy na meranie niektorých čiastkových schopností
Na Slovensku existujú hodnotné pedagogické testy na meranie niektorých čiastkových 
schopností, ktoré majú väčšinou orientačný alebo depistážny charakter, ale žiaľ nie sú 
v kuloároch materských a základných škôl veľmi známe, a preto sú v praxi málokedy 
využívané. 

Na Slovensku s diagnostikou počiatočného čítania a gramotnosti sa zaoberá Zá-
potočná. Na základe metodiky novozélandskej autorky M. M. Clay adaptovala na 
naše podmienky Metodiku pozorovania a hodnotenia raných prejavov gramotnosti 
(MPHG). Vývin a adaptácia metodiky sa realizovala v medzinárodnej spolupráci s via-
cerými krajinami (Dánsko, Írsko, Španielsko) v rámci projektu EÚ: Socrates, ktorý 
koordinoval Inštitút vzdelávania Londýnskej univerzity. Dôvodom adaptácie metodiky 
bola absencia akéhokoľvek nástroja hodnotenia počiatočných gramotnostných kompe-
tencií detí na Slovensku pri nástupe do základnej školy. Je to jedna zo svetovo známych 
metodík, ktorá je využívaná predovšetkým v krajinách s vyučovacím jazykom anglic-
kým. Zápotočná (2003) zastáva názor, že potreba včasnej diagnostiky gramotnosti, ako 
dôležitého predpokladu individualizácie vyučovania i prevencie problémov v čítaní, sa 
zdôvodňuje v kontexte súčasných autentických prístupov k hodnoteniu gramotnosti. 
Podľa tohto programu diagnostika by mala byť prirodzenou súčasťou vyučovania. Mala 
by zahŕňať v sebe nielen systematické pozorovanie, ale aj zaznamenávanie procesov 
a analyzovanie pokrokov. „Cieľom diagnostiky je predovšetkým zistiť východiskové poznat-
ky, vedomosti a spôsobilosti dieťaťa, z ktorých sa bude ďalej vychádzať, od ktorých sa bude 
odvíjať vyučovanie tak, aby na ne kontinuitne nadväzovalo. Diagnostika je teda východis-
kom toľko proklamovanej, ale už len zriedka realizovanej individualizácie vyučovania. Je 
určená pre učiteľov prvých ročníkov a poskytuje možnosť sledovať pokroky detí v osvojovaní 
si písanej reči v počiatočnom vyučovaní“ (Zápotočná, 2003, s. 2.). 

Autorka prvé hodnotenie gramotnostných kompetencií odporúča uskutočniť pri 
vstupe do 1. ročníka základnej školy pomocou testov, ktoré sa zameriavajú na diagnos-
tikovanie počiatočnej literárnej a jazykovej predčitateľskej gramotnosti. Samozrejme, 
tieto merania môžu mať svoje opodstatnenie aj koncom predprimárneho vzdelávania. 
V metodike ide najmä o: zhodnotenie východiskového stavu žiakových kompetencií, 
ich zohľadňovanie v individuálne zvolenom vyučovacom pláne, priebežné sledovanie 
úspešnosti a pokroku každého individuálneho žiaka a tým i overovanie toho, či indi-
viduálne zvolený program bol vhodný, alebo ho treba upraviť a pružne prispôsobiť 
žiakovým potrebám a možnostiam (Zápotočná, 2003).

Ďalším zaujímavým a veľmi hodnotným testom je od Lipnickej (2009) Testovanie 
vývinu počiatočného písania a čítania a pripravenosti školopovinných detí na pí-
sanie. Tento orientačný grafický test pripravenosti 5-6 ročných detí na písanie je pod-
ložená vývinovou analýzou rozvoja detskej kresby, písanej reči, grafickej reprodukcie 
tvarov a prvkov písma. Test má depistážny charakter a obsahuje tri diagnostické polož-
ky. Ich využitie je odporúčané v rámci výstupnej diagnostiky na konci predprimárneho 
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vzdelávania a pri vstupe do základnej školy ako vstupná diagnostika pre učiteľov. Test 
pripravenosti na písanie je schopný: orientačne posúdiť úroveň grafomotorických aj 
pisateľských kompetencií detí pred vstupom do školy, orientačne poukázať na aktuálnu 
úroveň rozvoja týchto kompetencií dieťaťa ako východisko pre tvorbu individuálnych 
plánov osvojovania si a rozvíjania písania, orientačne signalizovať riziká budúceho vý-
vinu poruchy písania. Diagnostické položky testu: kresba ľudskej postavy, počiatočné 
písanie, grafická reprodukcia tvarov a prvkov písma. Test je hodnotený podľa kvalita-
tívnych kritérií. Výkony dieťaťa v rámci každej položky sú diferencované na rozvojové 
úrovne: 

1. úroveň – najlepší výkon: 1 bod, 
2. úroveň − výkon s menšími nedostatkami: 2 body, 
3. úroveň − výkon s nedostatkami: 3 body, 
4. úroveň − výkon s veľkými nedostatkami: 4 body, 
5. úroveň − nedostatočný výkon: 5 bodov. 

Celkový výsledok v teste je súčet bodov získaných v jednotlivých úlohách: 
12 − 15 bodov: dieťa so špeciálnymi potrebami, 
6 − 11 bodov: dieťa primerane pripravené na písanie, 
3 − 5 bodov: nadpriemerne pripravené dieťa (Lipnická, 2009). 

Ďalší test, ktorý považujeme za dôležité spomenúť, je dánsky Kresebný test škol-
skej pripravenosti, ktorý Miňová a Gočová Benková (2012) odporúčajú využívať ako 
vhodný diagnostický nástroj v materskej škole, nakoľko poníma komplexné prejavy 
dieťaťa. Test na naše podmienky adaptovali Gajdošová a Herényiová (1996). Úlohy, 
ktoré má dieťa pri vyplnení testu spĺňať:

1. Nakresli loptu do stredu papiera!
2. Urob čiary do rohov papiera a spočítaj políčka!
3. Nakresli čiary k stranám papiera a spočítaj okienka!
4. Nakresli tri čiary, ktoré sú rovnako dlhé do hociktorého okienka!
5. Nakresli do iného okienka tri trojuholníky tak, aby prostredný bol najmenší!
6. Nakresli do ďalšieho okienka štyri kruhy tak, aby dva z nich mali rovnakú 

veľkosť!
7. Do iného okienka nakresli štyri štvorce tak, aby posledný bol najväčší!
8. Do ďalšieho okienka nakresli strom-jabloň, na ktorej sú tri jablká a na zemi pod 

ním je päť jabĺk!
9. Do prázdneho okienka nakresli dom, ktorý má dvere, tri okná a špicatú stre-

chu! Na strechu nakresli komín s dymom! Pri dome je strom a nad stromom 
je slnko.

10. Do okienka nakresli postavu!
11. Do posledného okienka nakresli zviera! (Gajdošová & Herényiová, 1996).
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Test slúži na orientačné posudzovanie školskej pripravenosti detí pred vstupom do 
základnej školy. Je postavený na báze projekcie, dieťa má kresliť presne definované 
tvary, obrazce. Učiteľka tak získava informácie o pracovnom štýle a pracovnom tem-
pe dieťaťa, o  úrovni porozumenia pojmov a o úrovni pamäte, o koordinácii pohy-
bov a o úrovni vizuálnych schopností, o porozumení matematických pojmov a relácií 
a v neposlednom rade o všeobecnej vývinovej úrovni dieťaťa.

Tieto testy pomáhajú učiteľom spoznať aktuálnu úroveň vývinu niektorých dôle-
žitých schopností, zručností a vedomostí, počiatočných gramotnostných kompetencií 
detí pred ich vstupom do školy, resp. pri vstupe do prvého ročníka. Sme presvedče-
ní, že zhodnotenie východiskového stavu žiakových kompetencií v škole je potrebné 
a zmapovanie úrovne školskej pripravenosti v istých oblastiach pomáha učiteľovi včas 
objaviť problémy, aby mohol predísť niektorým adaptačným problémom, ktoré súvisia 
so školskou nepripravenosťou. Primárnym predpokladom úspešného zvládnutia náro-
kov školy a edukačného procesu je totiž to, aby dieťa bolo pripravené na školu.
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3 ADAPTÁCIA DIEŤAŤA NA PROSTREDIE ŠKOLY A PRIJA-
TIE ROLY ŠKOLÁKA

Škola je jedným z najdôležitejších mikrosystémov pre žiakov a vykazuje obrovské vply-
vy na ich rozvoj (Zhang et al., 2018), preto je pre všetkých žiakov kľúčová úspešná 
interakcia so školským prostredím (Margetts, 2009).

Pri prechode dieťaťa z materskej školy do prvého ročníka základnej školy nastanú 
v jeho živote veľké zmeny. Vstupom do školy sa zásadne mení spôsob jeho života, 
v dôsledku čoho sa mení aj jeho životný rytmus a režim dňa. Hra, ktorá mala doposiaľ 
dominantné postavenie, ustupuje do pozadia a do popredia sa dostáva náročná učebná 
činnosť, ktorej cieľom je dosiahnuť čo najvyšší akademický úspech. Pravidelné aktivity 
začínajú mať viazaný rytmus a život dieťaťa sa stáva pevne organizovaným s rigoróz-
nymi pravidlami. Dieťa sa musí prispôsobovať novým požiadavkám, podmienkam, 
musí si zvykať na nové prostredie a musí si osvojovať nové vzorce správania, nakoľko 
niektoré doterajšie schémy reagovania v novom prostredí už nefungujú tak efektívne 
ako v predchádzajúcich. Tieto zmeny môžu vyvolať nadmernú záťaž na psychiku a celý 
organizmus dieťaťa, môžu mať dopad aj na jeho zdravie. 

3.1 Multidimenzionálne poňatie adaptácie 

Adaptácia sa považuje za jednu z najdôležitejších schopností ľudského správania 
a je tiež faktorom motivácie a uspokojovania ľudských potrieb (Alzboon, 2013). 

Problematikou adaptácie sa zaoberá veľa odborníkov v  rámci mnohých vedných 
disciplín, ako biológia, medicína, psychológia, sociológia, filozofia a pedagogika. Kaž-
dý vedný odbor vymedzuje pojem špecificky, preto existujú mnohé definície, ktoré 
vysvetľujú pojem z rôzneho uhla pohľadu a s využitím odbornej terminológie danej 
disciplíny. Pri analýze samotného pojmu v staršej, ale i v novšej literatúre sa stretá-
vame s charakteristikou adaptácie ako schopnosti prispôsobiť sa „na niečo“. Takéto 
vymedzenie pojmu potvrdzuje i etymológia slova: samotný pojem adaptácia pochádza 
z  latinského slova „adaptáre“ = prispôsobenie sa; nem. adaptation, rus. adaptacija = 
prisposoblenije, angl. adaptation (Slezáková & Tirpáková 2006; Borbélyová, 2017). 

Adaptácia vo všeobecnosti znamená prispôsobenie (prispôsobovanie) sa človeka no-
vým zmeneným podmienkam prostredia a životným situáciám tak, aby človek dokázal 
v danom prostredí žiť a pracovať. Cieľom je dosiahnutie harmónie a rovnováhy. Proces 
prispôsobovania má dve základné úrovne, resp. dva spôsoby. Môže ísť o proces akomo-
dácie alebo asimilácie (Řezáč, 1998). V rámci pasívnej úrovne adaptácie (akomodácie) 
sa človek prispôsobuje podmienkam prostredia, ktoré sa nedajú zmeniť, alebo by ich 
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zmena vyžadovala nadmernú námahu z jeho strany. V rámci aktívnej úrovne adaptácie 
(asimilácie) sa človek snaží niektoré prvky prostredia prispôsobiť sebe a jeho vlastným 
potrebám tak, aby ho chránili a pomáhali mu uspokojovať potreby. Burlačuk (1988) 
zdôrazňuje, že v záujme udržiavania rovnováhy sa tieto dva vzájomne súvisiace spôsoby 
neustále kombinujú a za normálnych okolností majú charakterizovať adaptáciu. 

V súvislosti s edukáciou sa o adaptácii väčšinou zmieňujeme v troch líniách, a to naj-
mä v biologickom/fyziologickom, psychologickom a sociálnom kontexte. Odborníci, 
ktorí adaptáciu vnímajú komplexne, zdôrazňujú, že fyziologická, psychologická a so-
ciálna adaptácia sa navzájom ovplyvňujú (Korotajeva, 2008). Veľmi výstižne a mnoho-
dimenzionálne charakterizoval adaptáciu Liba (2016, s. 8): „Adaptácia je obecná vlast-
nosť organizmov prispôsobovať sa podmienkam, v ktorých existujú. Proces prispôsobenia sa 
organizmu meniacim sa biologickým, pracovným, psychologickým, sociálnym podmienkam 
prostredia. Adaptácia je proces upravovania a regulovania vzťahov organizmu (osobnosti) 
a  meniacich podmienok prostredia na primeranú, prípadne optimálnu úroveň vzájom-
nej interakcie. Adaptácia z biologického hľadiska predstavuje proces, v priebehu ktorého 
pod vplyvom podnetov pôsobiacich z prostredia kontinuálne alebo prerušovane dochádza 
postupne k prestavbe príslušných orgánov (morfologická adaptácia) a následne k zmenám 
ich funkcie (funkčná adaptácia). Adaptačné zmeny sa uskutočňujú na úrovni orgánov, or-
gánových sústav i celého organizmu. Môžu v sebe  zahrňovať vedľa pomerne jednoduchých 
dejov tiež komplexné zmeny reakcií organizmu. Zo sociálneho hľadiska možno adaptáciu 
charakterizovať ako schopnosť jedinca, skupiny alebo kultúry prispôsobiť sa sociálnym či prí-
rodným podmienkam. Adaptácia udržuje homeostázu a tým zabezpečuje výkonnosť, dĺžku 
života a reprodukčnú schopnosť v aktuálnych podmienkach prostredia.“

Existujú definície, ktoré prezentujú široké biologické vymedzenia adaptácie. Na zá-
klade týchto definícií adaptácia je z biologického hľadiska základnou vlastnosťou živého 
organizmu a zahŕňa v sebe prispôsobenie morfologických a fyziologických vlastností 
organizmu k zmenám prostredia. Nakoľko zmeny organizmu slúžia na prežitie a cie-
ľom je optimálne fungovanie v modifikovanom prostredí, je relevantné, že adaptovaný 
organizmus prežíva v zmenených podmienkach lepšie ako neadaptovaný. V tomto po-
nímaní adaptácia zahŕňa zložité formy súčinnosti organizmu a vonkajšieho prostredia 
(Praško et al., 2003). Ide teda o proces prispôsobovania sa meniacim podmienkam 
prostredia a rôznym situáciám. Organizmus človeka sa na fyziologickej úrovni adaptuje 
prostredníctvom nepodmienených reflexných mechanizmov a homeostatických proce-
sov. Korotajeva (2008) je toho názoru, že fyziologická adaptácia je proces, ktorý zahŕňa 
v sebe prispôsobenie sa organizmu na zmenené vonkajšie prostredie: organizmus člo-
veka si musí zvyknúť na prácu za nových podmienok a v novom režime. Dôležitá je aj 
časová dynamika adaptácie, ktorá má svoje zákonitosti. 
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Odborníci vyčlenili tri etapy fyziologickej adaptácie (Bezrukich & Jefimovova, 
2000; Burlakova, 2010):

1. etapa – orientačná (fáza všeobecnej orientácie): trvá približne 2-3 týždne po nástu-
pe do nového prostredia, napr. do školy. Je to takzvané obdobie „fyziologickej búrky“. 
Charakteristické môžu byť totiž aj búrlivé reakcie zo strany človeka, nakoľko tu do-
chádza ku konfrontácii predstáv a skutočnosti. V tomto období sa človek snaží získať 
si základné informácie o novom prostredí, napr. o organizácii života v škole a v triede, 
o platných normách a kladených požiadavkách.

2. etapa – relatívne nestále prispôsobovanie sa (fáza nevyhnutnej uvedomelej orientá-
cie): Je to obdobie, keď napätie v organizme sa čiastočne znižuje a organizmus postup-
ne hľadá možné riešenia a aplikuje nové stratégie. Začína sa proces prispôsobenia sa 
na zmenené podmienky a prehlbuje sa interakcia človeka s prostredím.

3. etapa – obdobie relatívne stáleho prispôsobovania (fáza prispôsobenia sa − integrá-
cie): Toto obdobie sa vyznačuje dosiahnutím psychickej rovnováhy človeka, nakoľko 
organizmus našiel najvhodnejšie varianty reagovania na záťaž, pomocou ktorých sa 
cíti v novom prostredí bezpečne. Túto etapu charakterizuje, že človek je už pripravený 
podávať primeraný, až optimálny výkon vo vzťahu k svojim schopnostiam. 

Vychádzajúc z uvedených faktov môžeme konštatovať, že pojem adaptácia má mno-
hodimenzionálny charakter. S ohľadom na našu problematiku, okrem fyziologického 
aspektu sú pre nás dôležité sociologické, psychologické, ale najmä pedagogické a di-
daktické aspekty. 

V psychologickom ponímaní sa pod adaptáciou rozumie zmena citlivosti jedinca, 
je skúmaný vzťah prostredia a človeka a jeho reakcie na podnety. Ukazovateľom úspeš-
nej psychologickej adaptácie je, že dieťa ide do školy s radosťou, má dobrú náladu, 
rado urobí domáce úlohy, rado rozpráva o školských udalostiach, má pocit úspešnosti 
a nie je uzavreté do seba. Opačné prejavy svedčia o tom, že dieťa sa ešte neadaptovalo 
(Nravdorub, 2013). Adaptácia je predovšetkým funkciou osobnosti a niektorí odbor-
níci za psychologickú podstatu adaptácie označujú identifikáciu človeka so spoločen-
skou rolou alebo systémom rolí, ktoré zodpovedajú jeho rodu, veku, spoločenskému 
postaveniu, schopnostiam, zručnostiam a motívom. Podľa nich veľmi veľa záleží na in-
dividuálnych osobitostiach človeka, na výchove, na kultúrnych a sociálnych faktoroch 
a na interpersonálnych vzťahoch (Praško et al., 2003).

V pedagogike je pojem adaptácia využívaný najmä v súvislosti s otázkami prispô-
sobivosti a prispôsobovania sa dieťaťa na podmienky materskej školy, alebo žiaka na 
podmienky školy (prípadne na vyššom stupni vzdelávania). Z didaktického aspektu 
adaptácia je spravidla skúmaná z hľadiska prispôsobovania edukačného procesu dieťa-
ťu, jeho vekovým charakteristikám a individuálnym zvláštnostiam. Podľa nášho názoru 
problematiku adaptácie žiaka na začiatočné vyučovanie je možné vysvetliť len kom-
plexne s prihliadnutím na všetky uvedené aspekty. Popritom je potrebné prihliadnuť aj 
na diverzitu triedy: je nevyhnutné rozpoznať diverzitu žiakov, adekvátne na ňu reago-
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vať, edukačný proces prispôsobiť učebnému štýlu žiakom, ako aj ich učebnému tempu 
a zaistiť rovnosť vzdelávacích príležitostí prostredníctvom rôznych zdrojov (Slezáková, 
2012b, In Duchovičová, 2012).

V odbornej literatúre sa môžeme stretnúť aj s pojmom adjustácia. Niektorí autori 
tento pojem stotožňujú s adaptáciou prebiehajúcej na sociálnej úrovni a sú toho ná-
zoru, že úzko súvisí so sociálnou zrelosťou človeka, a to najmä emocionálnou a rozu-
movou. Sociálnu adaptáciu je možné charakterizovať ako proces prispôsobovania sa 
spoločenskému prostrediu, počas ktorej na jednej strane dochádza k aktívnemu zasa-
hovaniu a na druhej strane dochádza k prijímaniu. Vyzdvihuje sa dôležitosť sociálneho 
učenia sa, ktoré chápeme ako osvojovanie si komplexných spôsobov správania, ktoré 
slúžia na zvládanie určitých sociálnych situácií (Řezáč, 1998). Podobný názor zastáva 
aj Linhartová (2008), podľa ktorej prostredníctvom sociálneho učenia sa človek učí žiť 
medzi ľuďmi a v tomto styku s ostatnými si osvojuje potrebné návyky, kompetencie 
a postoje potrebné pre sociálne interakcie. Bandura (In Pintrich & Schunk, 2002) soci-
álne učenie vysvetľuje ako učenie uskutočnené pozorovaním a modelovaním správania, 
postojov a emocionálnych reakcií iných ľudí, ktorej podstata vyplýva z nepretržitej, 
vzájomnej interakcie vplyvov prostredia, vplyvov kognitívnych a behaviorálnych. Pod-
ľa nášho názoru je však adjustácia užším pojmom ako adaptácia, je jeho integrálnou 
súčasťou, resp. je jeho špecifickým typom. Aj Slezáková a Tirpáková (2006) považujú 
adjustáciu za špecifický typ adaptácie, ktorá v sebe zahŕňa prispôsobenie sa novým 
sociálnym podmienkam. Z toho pohľadu proces je vnímaný ako vzájomná interakcia − 
vzťah medzi človekom a spoločenským prostredím, v ktorom dochádza ku konfrontácii 
individuálnych a spoločenských motívov i k uspokojovaniu potrieb. 

Sociálny aspekt adaptácie teda poukazuje na to, že v rámci adjustácie sa človek pri-
spôsobí spoločenským podmienkam. Mnohí sociológovia zastávajú práve tento názor 
a zdôrazňujú, že adaptáciu je potrebné skúmať ako jeden z procesov socializácie. Preto 
adaptáciu skúmajú z hľadiska prijatia sociálneho statusu a sociálnej roly. Zo sociálneho 
aspektu odborníci preto venujú pozornosť charakteristike rôznych sociálnych rol. V kon-
texte našej témy je dôležitý najmä aspekt osvojenia si roly školáka (žiaka a spolužiaka). 

Odborníci zaoberajúce sa danou problematikou už v minulom storočí upriamili 
pozornosť na to, že treba odlíšiť od seba dva základné pojmy, a to adjustáciu a adjus-
tovanosť (Řezáč, 1998). Adjustácia totiž vyjadruje samotný proces (dej) a je chápaná 
ako proces vpravovania sa do nových životných situácií, napr. prispôsobenie sa novým 
sociálnym podmienkam pri vstupe do materskej školy, základnej školy, do práce, uče-
nia a pod. Úspech vždy závisí od aktivity a úsilia človeka, ktoré vynaloží, aby prekonal 
predchádzajúce formy správania (Liba, 2016). Adjustovanosť vyjadruje určitú vlastnosť 
človeka (adjustačný stav), čiže istú úroveň, je výsledkom adjustácie. Odborníci zastá-
vajú názor, že treba rozlišovať sociálnu adjustovanosť a osobnú adjustovanosť (Marko, 
1971). Sociálna adjustovanosť totiž zahŕňa v sebe vzťah jednotlivca ku skupinám a na-
opak, vzťah skupiny k jednotlivcovi. Ide napríklad o prispôsobovanie sa spoločenským 
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normám, rodinným a školským vzťahom a podobne. Oproti tomu hlavným znakom 
osobnej adjustovanosti je, že zahŕňa v sebe odraz vlastného ja. V mnohých odborných 
literatúrach adjustácia je totožná s pojmom sociálna adaptácia, v rámci ktorej sa usku-
točňuje sociálne učenie, ako sme to už pripomenuli (Borbélyová, 2017). 

S adaptáciou úzko súvisia pojmy adaptabilita a adaptabilnosť. Adaptabilita je in-
dividuálna schopnosť človeka prispôsobovať sa prírodnému a spoločenskému prostre-
diu. Adaptabilita predstavuje interindividuálne rozdielne predpoklady človeka zvládať 
zmeny vonkajšieho prostredia (Hartl & Hartlová, 2009). Miera adaptability sa mení 
spolu so životnými podmienkami človeka závisle od jeho životných situácií. Zákla-
dom adaptability je plastickosť nervovej sústavy a psychickej činnosti človeka. Miera 
adaptability človeka sa vekom môže zlepšovať, ale aj zhoršovať. Adaptabilnosťou alebo 
adaptovanosťou označujeme výsledok adaptačného procesu, čiže určitý stav (Kusák & 
Dařílek, 2002).

V  21. storočí psychologická a  sociálna adaptácia začala byť skúmaná ako celok 
a v štúdiách začali byť označené pojmami ako psycho-sociálna alebo sociálno-psycho-
logická adaptácia (Aleksandrovna, 2013; Rumjanceva, 2012; Slezáková, 2012a). Tento 
postoj považujeme za správny, nakoľko v procese adaptácie psychologické a sociálne 
procesy nemožno oddeliť od seba, adaptácia je vždy podmienená aj psychickými fak-
tormi a spravidla sa realizuje v sociálnom prostredí. V tomto ponímaní sa psycho-soci-
ál na adaptácia chápe ako proces aktívneho prispôsobenia indivídua podmienkam 
v sociálnom a psychologickom prostredí (Slezáková & Tirpáková, 2006), ktorého op-
timálny priebeh má nasledovné základné ukazovatele: formovanie návykov učebnej 
činnosti, formovanie adekvátneho správania, schopnosť vytvárať kontakty s účastník-
mi výchovno-vzdelávacieho procesu, s učiteľmi a  spolužiakmi. Popritom hlavnými 
momentami psycho-sociálnej adaptácie sú: adaptácia na nový režim dňa (napr. dĺžka 
hodiny, domáca príprava, počet hodín, množstvo úloh, časový limit), prispôsobenie 
sa učiteľom (napr. nové očakávania a požiadavky, nové metódy hodnotenia), prispô-
sobenie sa triednemu kolektívu (napr. získanie nového sociálneho statusu, kooperácia 
so spolužiakmi), prispôsobenie sa novým situáciám a postojom doma (napr. nové po-
žiadavky na disciplínu, zmenený prístup rodičov, nové očakávania zo strany rodičov) 
(Sidorov & Parnjakov, 2012).

V kontexte našej problematiky budeme preferovať pojem psycho-sociálna adaptá-
cia. Popritom budeme analyzovať aj pedagogické aspekty adaptácie. V rámci školskej 
adaptácie budeme adaptáciu skúmať aj z aspektu prispôsobovania sa žiaka zmeneným 
podmienkam, prostrediu školy a novým edukačným a sociálnym situáciám. Zastávame 
totiž názor, že cieľom prispôsobovania je, aby dieťa dokázalo v danom edukačnom pro-
stredí školy nadväzovať sociálne kontakty, pracovať podľa svojich najlepších schopností 
a zároveň aj to, aby si bezproblémovo osvojilo rolu školáka. V tomto našom ponímaní 
adaptácia zahŕňa nielen osvojenie si rôznych sociálnych rol, ale aj reakcie žiaka na pod-
nety prostredia. Do úvahy berieme aj didaktické aspekty, v rámci ktorých adaptáciu 
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chápeme ako prispôsobovanie výchovno-vzdelávacieho procesu dieťaťu, jeho vekovým 
charakteristikám a individuálnym zvláštnostiam. Tieto aspekty budú premietnuté do 
jednotlivých dimenzií adaptácie v kapitole 3.5.1.

V odbornej literatúre sa o adaptácii uvažuje ako o procese, ktorý sa uskutočňuje 
v prechodnom období, a pre ktorý je charakteristická vzrušenosť a napätie, nakoľko 
indikuje zmeny v živote dieťaťa (Margetts, 2013). Zmeny v živote človeka nastávajú 
často, a z rôznych dôvodov. Tieto zmeny môžu byť plánované, ale aj neplánované/
nepredvídateľné, a v každom prípade majú rôzne výstupy, nakoľko vyžadujú prispôso-
benie organizmu k novým podmienkam a požiadavkám. Samozrejme, prechod dieťaťa 
z materskej školy, respektíve z rodinného prostredia (ak napr. dieťa absolvovalo indivi-
duálne vzdelávanie) do prvého ročníka základnej školy je plánovaný proces, avšak jeho 
priebeh nemožno predvídať, nakoľko ho determinujú rôzne činitele.

V období adaptácie v dôsledku niektorých zmien sa vytvárajú a posilňujú určité 
stratégie zamerané na zabezpečenie rovnováhy a správnej životosprávy. Tieto stratégie 
tvoria neskôr v živote fundovaný základ potrebných kompetencií v oblasti zvládania 
záťažových situácií. Kaya a Akgün (2016) sú toho názoru, že úspešnú adaptáciu možno 
dosiahnuť len vtedy, keď žiaci primerane reagujú na prostredie, a tak z neho profitujú.

Pulakos et al. (2000) adaptáciu definujú ako aktívnu modifikáciu ľudského sprá-
vania, ktorý zabezpečuje prispôsobenie sa požiadavkám nového prostredia. Na základe 
tejto definície vytvorili taxonómiu rôznych typov adaptívneho výkonu, ktorého sú-
časťou sú: 

• adaptabilita na učenie: získať základné vedomosti a zručnosti pre učenie,
• zvládanie stresu: ovládať svoju frustráciu, zvládať stres a zmierniť psychické 

nepohodlie,
• interpersonálna adaptabilita a osobná komunikácia: škola je jedným z naj dô-

le žitejších faktorov v spoločenskom živote dieťaťa. Schopnosť úspešne sa 
prispôsobiť novému vzdelávaciemu prostrediu a vychádzať s novými spolužiak-
mi a učiteľmi bude prínosom pre žiakov tým, že im poskytne nové perspektívy.

3.2 Adaptácia v optike paradigmatických zmien tranzície 

Ako sme to už uviedli, adaptácia dieťaťa je súčasťou určitého procesu, tranzície (ang. 
transition), ktorý má individuálny charakter. V našom ponímaní tranzícia je chápaná 
ako obdobie prechodu, pre ktoré je charakteristická vzrušenosť, nakoľko indikuje zme-
ny v živote dieťaťa (Margetts, 2005). Zmenené podmienky môžu vyvolávať u dieťaťa 
silné emocionálne napätie, vzhľadom k tomu, že dieťa prežíva nové situácie a musí si 
svoje správanie prispôsobiť novým rolám (Margetts, 2013). 

Prechodné obdobia sú charakteristické zmenami, počas ktorých je človek nútený 
k  tomu, aby sa adaptoval na nové, zmenené podmienky. Ak skúmame vplyv zmien 
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na rozvoj osobnosti človeka v  prechodnom období, musíme brať do úvahy názory 
Keményné Gyimes (2010). Autorka poukazuje na problémy tradičného chápania tran-
zície a považuje za dôležité analyzovať problematiku kontinuity a diskontinuity vývi-
nu, ktorá vyplýva z ich sporného charakteru. Podľa nej vývin neznamená priamočiare 
a  nepretržité napredovanie a stagnácia, náskok a prítomnosť niektorých rizikových 
faktorov nepoukazuje jednoznačne na poruchu. Zdôrazňuje, že v dnešnej dobe je po-
trebné v oveľa väčšej miere rátať s komplikovanou interakciou vnútorných dispozícií aj 
predpokladov (popri existujúcich schopnostiach a kompetenciách treba brať do úvahy 
aj zdroje síl, ktoré je možné mobilizovať) a vonkajšie vplyvy (radíme sem individuál-
ne formy ochranných faktorov a ohrozujúcich činiteľov). Zdôrazňuje, že práve tento 
prístup napomáha k  sformovaniu človeka, ktorý je schopný riešiť úlohy týkajúce sa 
vlastného vývinu veku primerane a adekvátne ich aj vyriešiť. Počas tohto procesu si to-
tiž človek osvojí a stabilizuje také kompetencie, ktoré mu umožnia úspešné zvládnutie 
situácie. Pomocou tejto stabilizácie je zabezpečený kontinuitný vývin človeka. Dieťa sa 
tak naučí prežívať zmeny a z nich vyplývajúce stresové situácie ako výzvy, čo je rozho-
dujúce v adaptačnom období. V opačnom prípade nastane stagnácia, vývinový deficit, 
respektíve nastanú adaptačné problémy, vyskytnú sa ťažkosti (Borbélyová, 2017). 
Charakteristické znaky moderne ponímaného prechodného obdobia sú: 

• Prechod je taká zmena, ktorá súvisí s formovaním identity, identifikáciou 
človeka s rolou a modifikáciou statusu. Úspešné zvládnutie úloh zabezpečuje 
postup človeka na vyšší stupeň vývinu, ktorý je potom schopný sústrediť sa na 
zvládnutie ďalších životných situácií. 

• Prechod je proces, v ktorom sa uplatní mnohodimenzionálna a viacfaktorová 
interakcia viacerých činiteľov. 

• Prechod je životný a tvorivý proces, v ktorom sú mobilizované copingové 
stratégie (Keményné Gyimes, 2010). 

Je možné konštatovať, že spoločenské zmeny v posledných rokoch viedli ku zme-
nám aj vo vedách a je zrejmé, že nastali paradigmatické zmeny aj v charakteristike 
a chápaní tranzície (najmä v 20. a 21. storočí). V medzinárodnom meradle sú známe 
holistické prístupy, ktoré indikujú aplikáciu nových foriem interdisciplinárnej koope-
rácie. Tieto tendencie naznačujú vplyv novej paradigmy, a to ašpirácie na koherenciu 
a jej inovačný vplyv.

V modeli koherencie súčasne existujú tri dôležité komponenty, a to kognitívny, 
emocionálny a vôľový zážitok (Antonovsky, 1993). Silne koherentný jedinec je moti-
vovaný človek, ktorý chce zvládnuť stresové situácie, vníma zmysel vlastných aktivít, 
rozumie situáciám, má kontrolu nad vlastným životom a vie ako zvládať situácie. Preto 
pocit koherencie je všeobecný, pozitívny postoj človeka, ktorý odzrkadľuje jeho pocit 
istoty v troch obsahových dimenziách:

• „Comprehensibility“− pocit istoty z poznania. Ide o snahu poznaním nadobud-
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núť pocit istoty, a to v tom zmysle, že človek/žiak porozumie dejom a procesom 
odohrávajúcim sa okolo neho a v ňom. Preto sa učiteľ má usilovať o to, aby 
dieťa získalo potrebné vedomosti, porozumelo dejom, situáciám a pochopilo 
procesy odohrávajúce sa okolo neho. 

• „Manageability“ − pocit istoty z činorodosti. Ide o proces, kedy si človek/žiak 
uvedomuje, že disponuje potrebnými vnútornými a vonkajšími zdrojmi síl, 
ktoré sú potrebné k tomu, aby vedel riešiť problémy. Dáva mu pocit istoty pri 
zvládaní určitých situácií a pri rozhodovaní, nakoľko teoretické vedomosti vie 
úspešne aplikovať v praxi. 

• „Meaningfulness“ − pocit istoty zo sebapoznania. Človek cíti vlastnú hodnotu, 
uvedomuje si, že jeho činy a život majú zmysel, cíti sa dôležitý a užitočný. 
Zároveň je pripravený čeliť novým výzvam (Keményné Gyimes, 2010). Podľa 
Morey et al. (2015) to znamená, že človek má schopnosti k tomu a prostriedky 
na to, aby mohol byť v daných situáciách sám aktívne činný. Niektorí autori 
motivačnému aspektu meaningfulness pripisujú obzvlášť veľký význam, na-
koľko pozitívne formuje očakávania v živote človeka (Antonovsky, 1993). 

Spolupôsobenie týchto troch komponentov posilňuje správne formovanie osobnos-
ti. Pocit istoty, ktorý pramení zo zážitku koherencie umožní človekovi, aby problémy 
a stresové situácie v období prechodu prežíval ako výzvu a mobilizoval aktívne copin-
gové stratégie orientované na problém (Borbélyová, 2017). 

V humánnych a spoločenských vedách za radikálny prelom sa považuje expanzia 
salutogenetickej koncepcie v dvadsiatom storočí, ktorá vychádza z názoru, že zdravie je 
stav bio-psycho a sociálneho blahobytu, a preto je potrebné sústrediť sa na to, ako môže 
človek participovať na zachovaní vlastného zdravia (Antonovsky, 1993). Salutogenéza 
sa opiera o teórie zvládania stresu a kladie dôraz na posilnenie zdrojov odolnosti. Táto 
teória indikovala skúmanie prechodných období v širších súvislostiach. Je zrejmé to-
tiž, že zdravie človeka/dieťaťa ovplyvňuje nielen stravovanie a životospráva, ale aj jeho 
správanie, spôsob života a sociálne prostredie, v ktorom žije, ako aj jeho individuálne 
dispozície. Preto je nevyhnutné mobilizovať pozitívne zdroje síl a vyhýbať sa patogene-
tickému pohľadu, ktorý bol preferovaný začiatkom 20. storočia a bol orientovaný skôr 
na deficity, choroby a rizikové faktory. Zdravie treba chápať ako predpoklad vývinu 
všestrannej, koherentnej a kompetentnej osobnosti (Pukánszky, 2005), veď „dnes ide 
skôr o profesionálne sprevádzanie, rozvíjanie kompetencií vnímať, učiť sa a konať ako aj 
o individuálne zdroje pre zvládanie životných úloh. Novými témami sa stala včasná pomoc 
dieťaťu a rodine, integrovanie podporných a terapeuticko-výchovných opatrení do prostredia 
školy v rámci inkluzívnych konceptov vzdelávania, umožnenie účasti na živote“ (Horňá-
ková 2006, In Amtmannová & Stupková, 2006, s. 28). Vychádzajúc z týchto myšlie-
nok sme usúdili, že koncept salutogenézy je kritický k postojom, ktoré sa zameriavajú 
výlučne na patogénne faktory a kladie dôraz aj na prevenciu. Vo výchovnom pôsobení 
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stredobodom pozornosti nie sú deficity, problémy a „chyby“ dieťaťa, ale pozornosť sa 
sústreďuje na aktuálne schopnosti a vnútorné zdroje síl dieťaťa, pomocou ktorých je 
možné mobilizovať mechanizmy podporujúce vývin osobnosti. Samozrejme, bez igno-
rácie alebo podcenenia problémov. Stotožňujeme sa s názorom, že „zdravie v holistic-
kom význame je výsledkom pôsobenia rôznych faktorov sociálneho, ekonomického, životné-
ho a pracovného prostredia a základnou podmienkou pre spokojný život človeka“ (Beblavá, 
et al. 2002, s. 38). Preto si myslíme, že úlohou učiteľa v škole je prispôsobiť, resp. mo-
difikovať jednotlivé faktory, prostredie tak, aby sa v ňom deti cítili dobre a spokojne. 
Je potrebné, aby v procese adaptácie bola táto koncepcia akceptovaná a stredobodom 
pozornosti bolo zdravie dieťaťa (Keményné Gyimes, 2010). 

Koncept salutogenézy v pedagogike indikuje aplikáciu takého výchovného pôsobe-
nia, ktoré akceptuje vývinové dispozície dieťaťa (silné a slabé stránky, vnútorné zdroje 
síl) a zároveň aj faktory, hranice a obmedzenia prekážajúce vývinu dieťaťa. Salutoge-
netická koncepcia považuje za nevyhnutné vytvárať podmienky emocionálnej pohody 
a emočne bezpečného prostredia a to tým spôsobom, že skúma, čo robí dieťa silným 
a šťastným, akým spôsobom je možné stimulovať jeho pozitívny vývin, ako je možné 
ho podporovať v napredovaní. Táto snaha má obzvlášť cenné postavenie v etapách pre-
chodu. Prechodné obdobia sú pre žiaka rozhodujúce, nakoľko determinujú schopnosti 
dieťaťa vytvárať kompetencie, ktoré sa neskôr stanú predpokladmi jeho správnej (zdra-
vej) životosprávy. Z uvedeného vyplýva, že koncepcii sa pripisuje dôležité postavenie 
v rámci pedagogicko-psychologickej prevencie. 

Koncom 20. storočia a začiatkom 21. storočia sa objavili nové definície a inter-
pretácie tranzície, ktoré sa sformovali vďaka výskumom a menili prístup k prevencii. 
V značnej miere narástol význam špeciálnych tranzičných kompetencií, ktoré mana-
žujú zmeny v organizme človeka (Keményné Gyimes, 2010). Uvedená skutočnosť 
zmenila realizačný systém komplexnej pedagogicko-psychologickej prevencie, ktorú 
odborníci odporúčali realizovať na základe multifaktorálneho a multikauzálneho vý-
vinového modelu (Breuer & Weuffen, 2006; Veczkó, 2007). Na tomto mieste sa nám 
žiada poznamenať, že primárna prevencia zabraňuje vzniku i rastu porúch a je úzko 
spätá s vývinom základných kompetencií. Preto učiteľ v procese adaptácie má vyvíjať 
úsilie v prospech zachovania spokojnej nálady dieťaťa a usilovať sa o to, aby boli zníže-
né alebo eliminované stresujúce faktory, aby sa predchádzalo preťažovaniu organizmu 
dieťaťa. Cieľom sekundárnej prevencie má byť odhaľovanie problémov a porúch, ich 
účinné odstránenie a obnovenie pôvodnej rovnováhy. Ide o skutočne činnú intervenciu 
ako napríklad konštruktívne riešenie konfliktov, rané odhaľovanie učebných porúch 
dieťaťa. Terciárna prevencia má zahŕňať rehabilitáciu, ktorá napomáha, aby už exis-
tujúca porucha nezapríčinila ďalšiu alebo dlhotrvajúcu škodu, respektíve aby znížila 
komplikácie (Borbélyová, 2017). 
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3.3 Zvládanie záťažových situácií

Škola je povinná všetkým svojim žiakom v rovnakej miere zabezpečiť šancu na získanie 
kvalitného vzdelania, čo je možné dosiahnuť len vtedy, ak bude rešpektovať rozdielne 
zázemie a skúsenosti detí a edukačný proces prispôsobí ich potrebám. Prispôsobenie 
výchovno-vzdelávacieho kontextu potrebám žiakov si vyžaduje vysoko individuali-
zovaný prístup školy i učiteľov (Barnová, 2020). Avšak po nástupe do školy dieťa je 
spravidla vystavované celej škále stresorov, počnúc dlhým pobytom v škole, náročnou 
pracovnou činnosťou a podobne. Istá dávka stresu je síce prospešná a prispieva k tomu, 
aby si deti dokázali udržať pozornosť, aby dokázali pružne a vhodne reagovať na ak-
tuálne výzvy a nové úlohy, avšak problém nastáva vtedy, ak stresor pôsobí dlhodobo 
alebo sa záťaž kumuluje. Zvládanie týchto stresových situácií v začiatkoch zaškoľova-
nia, najmä v prvých dňoch/týždňoch v škole je pre dieťa náročné a spravidla potrebuje 
pomoc dospelých. Aj Fredrickson (2001) poukazuje na dôležitosť zvýšenia psychickej 
odolnosti, sebavedomia a zvládania stresových situácií, najprv za pomoci dospelého, 
potom už samostatne.

Zvládanie rôznych nových, pre dieťa neznámych a záťažových situácií je možné 
prostredníctvom troch fáz, ktoré sú prítomné aj v období adaptácie. 
Fázy zvládania sú (Bratská, 1992):

• Prvá fáza procesu sa prejavuje mobilizáciou psychických síl, keď predvídame 
vznik záťažovej situácie. Táto fáza nám umožňuje pripraviť organizmus na po-
hotové reagovanie v očakávaných zmenených podmienkach. 

• V  druhej fáze sa bránime splynutiu psychického napätia s emocionálnym 
sýtením a snažíme sa danú situáciu vyriešiť.

• Tretia fáza predstavuje vyrovnanie sa s psychickou záťažou, či zlyhanie v zá ťa-
žovej situácii. Môže sa stať, že človek následne podľahne záťažovým vplyvom. 

Ak obdobie prechodu a adaptácie skúmame z pohľadu zvládania záťažových, stre-
sujúcich situácií, môžeme konštatovať, že zvládanie týchto situácií závisí od mnohých 
faktorov: od vývinových vplyvov, genetických faktorov, skúseností, sociálneho zázemia, 
od súčasného psychického a fyzického stavu žiaka, od temperamentu, od emočnej in-
teligencie a podobne. Porth (2004) uvádza, že čas, genetická výbava, vek, fyziologická 
rezerva, zdravotný stav, vnútorná odolnosť a psycho-sociálne faktory ovplyvňujú to, 
ako človek stresor posudzuje, a aj to, aký mechanizmus použije na zvládnutie aktuál-
nej situácie. Je zrejmé, že v tomto procese každý človek chce úspešne naplniť vlastné 
očakávania a následne u neho nastáva posilnenie, rast, osobný postup na ďalší stupeň 
vývinu. Hodnoty úspešného zvládania identifikovala Keményné Gyimes (2010) v na-
sledovných oblastiach: 
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• Sebaobraz, sebapoznanie: napomáha k sebaakceptácii a sebauznaniu. Dieťa 
v nových situáciách spozná samé seba. Uvedomuje si, na čo je schopné. 

• Schopnosti, zručnosti, zmeny v atitúde: Svoje uplatnenie majú v kognitívnej, 
emocionálnej, sociálnej a praktickej oblasti. Vedomosti sa aktualizujú a  us-
poradúvajú. Aplikácia teoretických poznatkov v praxi determinuje posilnenie 
pocitu vlastnej efektívnosti, čo má aj silný motivačný účinok.

• Učebné skúsenosti: Je dôležité, aby dieťa pochopilo, akú významnú úlohu má 
učenie sa (a nielen v škole) a aby sa naučilo učiť sa. Prežívanie pozitívnych 
a  negatívnych skúseností a zážitkov napomáha k tomu, aby sa dieťa stalo 
schop né selektovať a osvojiť si pre seba bezpečné a pohodlné vzorce správania 
sa. Zároveň je nevyhnutné, aby sa naučilo odpútať sa od nesprávnych zvykov 
a spôsobov správania sa.

• Stratégie zvládania (cooping): Osvojenie coopingových stratégií sťažuje sku-
točnosť, že zvládanie sa neodohráva len na individuálnej (intrapersonálnej) 
úrovni, ale aj na úrovni interakcií (na interpersonálnej úrovni) a na kontex-
tuálnej úrovni (v životnom priestore, v skupine a pod.). Preto úspešnosť copin-
govej stratégie determinuje množstvo faktorov.

V prechodnom období v dôsledku niektorých zmien sa vytvárajú a posilňujú určité 
stratégie zamerané na zabezpečenie rovnováhy a správnej životosprávy. Tieto stratégie 
tvoria neskôr v živote fundovaný základ potrebných kompetencií v oblasti zvládania 
záťažových situácií. Vyrovnávanie sa so situáciou, so zmenami v tomto období vo veľkej 
miere závisí od toho, aké stratégie si vytvorí, resp. osvojí dieťa na ich úspešné zvládnu-
tie. Preto adaptáciu môžeme vnímať aj ako tvorivý proces (Keményné Gyimes, 2010), 
v rámci ktorého cieľom dieťaťa je zvládať nové situácie, vyrovnať sa s prípadnou psy-
chickou záťažou a v záujme toho ono si mobilizuje svoje copingové stratégie. Podmien-
kou úspešného zvládania záťažových situácií je schopnosť človeka poznať a vyskúšať 
čo najviac stratégií. Ak jednotlivé stratégie budú úspešne fungovať a prinesú pozitívne 
zmeny, zvýši sa hodnotový rast človeka vo všetkých oblastiach jeho života. Úspešné 
zvládanie napomáha k tomu, aby sa z človeka stala kompetentná osoba. Niektorí od-
borníci sú toho názoru, že zvládanie prechodného obdobia treba skúmať aj z pohľadu 
kompetentnosti človeka. Navrhujú používať nový pojem, a to „kompetentný školák“. 
Zdôrazňujú, že dieťa v materskej škole je kompetentným predškolákom a po nástupe 
do školy, kedy postupne jeho špecifické funkcie dozrievajú, stáva sa z neho kompetent-
ný školák (Dombi, 2016). Čiže hneď po nástupe do školy ešte nie je možné hovoriť 
o kompetentnom školákovi. Kompetentnosť školáka sa prejavuje tým, že žiak vraví: 
„páči sa mi byť školákom“, „cítim sa v škole dobre, bezpečne“, „teším sa do školy“, „rád/rada 
chodím do školy“ a pod. (Keményné Gyimes, 2010). 

V čom spočíva kompetentnosť školáka a aké zložky má? Podľa Nagya (2008, 2010) 
hlavnými zložkami kompetencie sú zručnosti a motívy. Podľa neho na to, aby človek 
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úspešne vykonal určitú úlohu, musí disponovať potrebnými zručnosťami a byť dosta-
točne motivovaný. Ak niektorá z týchto zložiek chýba, jednotlivec nemá rozvinutú, 
efektívnu kompetenciu v danej oblasti. Táto jeho definícia je v súlade s konceptom ATL 
(Approaches to Learning), ktorý zahŕňa zručnosti, schopnosti, nadšenie a odhodlanie 
učiť sa (Amukune & Józsa, 2023; Hayson, 2008). Medzi dôležité zložky ATL patria vy-
trvalosť, záujem, plánovanie, motivácia (Bustamante, White & Greenfield, 2017), flexi-
bilita, pozornosť, organizácia, dodržiavanie pravidiel (Razza, Martin & Brooks-Gunn, 
2015), sebaregulácia, zodpovednosť a spolupráca (McClelland, Acock & Morrison, 
2006). Jednotliví autori zdôrazňujú rôzne zložky ATL. Zhodujú sa však v tom, že zdô-
razňujú kognitívne aj afektívne zložky. Na označenie ATL sa používa aj skratka SAL 
(Student‘s Approaches to Learning) (Janero, Duarte, Araújo, & Gomes, 2017). Podľa 
amerického National Education Goals Panel (1997) je ATL kľúčovým rozmerom škol-
skej pripravenosti. Viaceré štúdie ukázali, že zložky ATL a úrovne ich rozvoja zohrávajú 
významnú úlohu v školskej pripravenosti detí aj v ich školských výsledkoch (Blair & 
Razza, 2007; McClelland et al., 2007; Zelazo, Blair & Willoughby, 2016). Ďalšie vý-
skumy dokazujú, že predškolská ATL predpovedá školskú úspešnosť v čítaní a matema-
tike (McClelland, Acock & Morrison, 2006; Morgan, Farkas & Wu, 2011).

Fungovanie adaptačných mechanizmov determinuje chod a úspešnosť adaptácie, 
nakoľko dieťa chce vyhovieť požiadavkám a snaží sa urobiť všetko, aby zvládlo situáciu 
a v záujme toho zmobilizuje rôzne mechanizmy. V rámci sociálnych interakcií v škole 
sa dieťa snaží modifikovať svoje spávanie a vytvoriť podmienky, ktoré sú vhodné z hľa-
diska uspokojovania jeho potrieb. Pritom vznikajú rôzne adaptačné reakcie, ktoré sú 
zamerané na hľadanie nových stratégií. Pomocou stratégií dieťa hľadá optimálne rieše-
nie, nakoľko jeho organizmus chce dosiahnuť rovnováhu. Novými stratégiami sa dieťa 
začína prispôsobovať novým podmienkam, prípadne sa snaží prispôsobiť prostredie 
svojim osobným nárokom. Ak sú nové stratégie adekvátne, pomáhajú dieťaťu zvlád-
nuť záťažové situácie a prekonať stres, dieťa sa následne bude cítiť lepšie. Neadekvátne 
adaptačné reakcie sa spolupodieľajú na vzniku adaptačných problémov (Borbélyová, 
2017). Prostriedky použité na dosiahnutie rovnováhy sa označujú ako vyrovnávacie 
stratégie (coping strategies). Lazarus a Folkman (1984, s. 141) definujú zvládanie 
(coping) ako „súbor kognitívnych a behaviorálnych snažení zameraných na zvládnutie, 
redukovanie alebo tolerovanie vnútorných a vonkajších požiadaviek, ktoré ohrozujú alebo 
prevyšujú zdroje indivídua“. Paulík (2010) je toho názoru, že adaptácia je prispôsobo-
vanie sa organizmu novým podmienkam a jednoznačne súvisí so zvládaním záťažových 
situácií a coping sa uplatňuje vtedy, kedy je záťaž vzhľadom ku reziliencii osobnosti 
podlimitná, alebo nadlimitná. Je to teda vynaložené úsilie vyrovnať sa so záťažou. Cie-
ľom človeka je zvládnutie, resp. minimalizácia, alebo aspoň redukcia stresu, prípadne 
jeho tolerancia (Barnová, 2020).

V prípade copingu je rozhodujúce úsilie zdolať záťaž, čiže spôsob, ktorý si človek 
volí na riešenie vlastných intrapersonálnych a interpersonálnych problémov. Preto stra-
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tégie copingu nie sú univerzálne a môžu byť rôzne efektívne. Miera zvládnutia kon-
krétnej záťažovej situácie závisí tak od štádia vývinu človeka, jeho špecifík a skúseností, 
ako aj subjektívneho vnímania a interpretácie stresorov (Barnová & Tamášová, 2018).

V odbornej literatúre sa copingové stratégie delia na stratégie zamerané na problém 
(problem-focused coping) a na emócie (emocion-focused coping). Ak si človek myslí, že 
situácia je riešiteľná, spravidla zvolí prvý typ copingu. Ak človek nevidí východisko, 
uplatní emočnú reakciu. Tieto stratégie sa prejavujú úsilím človeka zvládnuť prob-
lémové situácie bez ohľadu na úspešnosť alebo neúspešnosť procesu. Pozoruhodné je 
zistenie, že dievčatá si väčšinou zvolia copingové stratégie orientované na emócie. Vý-
skumom tiež bolo dokázané, že v problémových situáciách rodinné socializačné záze-
mie a vplyvy rodičov ovplyvňujú voľbu copingových stratégií. Avšak ich aplikácia závisí 
od človeka, od jeho hodnotenia situácie (Margitics & Pauwlik, 2006).

Rozlišujeme štyri kategórie stratégií copingu, ktoré sú prítomné aj v procese škol-
skej adaptácie (Lazarus, 1966; In Paulík, 2010):

• útok na obťažujúci a rušivý fenomén,
• aktivity zamerané na zvyšovanie vlastnej obranyschopnosti,
• vyhýbanie sa rušivým činiteľom,
• pocit apatie (beznádeje, depresie).

Základy adaptívnych a  maladaptívnych copingových stratégií si dieťa osvojuje 
v  predškolskom veku (Lazsádi, 2015). Tieto schopnosti mu pomáhajú v  úspešnom 
zvládaní nových situácií. Niektorí odborníci, vychádzajúc z výskumov raného detstva, 
definujú zvládanie ako komponent sociálnej kompetencie, ktorý umožňuje adaptívne 
spávanie sa. Vzniknuté sociálne zručnosti sú podľa nich podmienené situáciou a vyví-
jajú sa pod vplyvom prostredia. Fabes a Eisenberg (In Lazsádi, 2015) skúmali zvládanie 
záťažových situácií u detí a na základe dlhodobých pozorovaní vymedzili šesť typov 
detských copingových stratégií v mladšom školskom veku:

a) požiadanie o pomoc dospelého,
b) prejavy fyzickej alebo verbálnej agresie,
c) vyvarovanie sa,
d) vyjednávanie,
e) odpor, rezistencia,
f ) citová ventilácia.

Ungar (2013) v súvislosti so zvládaním nepriaznivých okolností vyzdvihuje význam 
vplyvu prostredia. Tvrdí, že z tohto pohľadu zohrávajú kľúčovú úlohu dva faktory: 
schopnosť človeka čerpať zo zdravých zdrojov a schopnosť sociálneho prostredia člove-
ka (rodiny, komunity a kultúry) takéto zdroje poskytnúť, pričom musí byť zohľadnené 
kultúrne zázemie človeka. Podobne i Garmezy (1991) v súvislosti s rezilienciou vy-
zdvihuje význam sociálneho prostredia človeka, vplyv jeho rodiny a rovesníkov a pod. 
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a považuje ich za rozhodujúce činitele v procese vyrovnávania sa so záťažou. Rozlišuje 
medzi individuálnymi, rodinnými a mimorodinnými ochrannými faktormi, ako sú na-
príklad učiteľ, vychovávateľ, výchovný poradca, školský psychológ, sociálny pracovník 
a pod., ktoré ovplyvňujú rezilienciu.

Z uvedených informácií je zrejmé, že zvládanie je vždy spojené so psychickým napä-
tím človeka a určitým úsilím. Úlohou dospelých, učiteľa a rodičov (ale aj iných zainte-
resovaných strán) je, aby pomohli dieťaťu nájsť vhodné stratégie, aby mohlo bezprob-
lémovo prekonať toto obdobie. Je to dôležité najmä preto, lebo deti inak interpretujú 
a hodnotia stresory, ako dospelé osoby, a zároveň majú aj limitované možnosti a ob-
medzený vlastný repertoár copingových stratégií (Blatný et al., 2007). Aj Samara a Io-
annidi (2019) zdôrazňujú dôležitosť spolupráce rodiny a školy, ako aj úlohu učiteliek. 

Prekonávať nové situácie v prechodnom období v mnohom determinuje aj úroveň 
autoregulačnej výchovy v rodinách. Autoregulácia je schopnosť usmerňovať, udržiavať 
a meniť vlastné správanie, myslenie, predstavy, obsah vlastného vedomia podľa požia-
daviek danej situácie a okolností. Ide teda o schopnosť človeka samostatne a nezávis-
le (autonómne) riadiť svoje vôľové konanie, svoje vedomé úsilie o dosiahnutie cieľa, 
ktorý si sám vymedzil (Liba, 2016). Význam výchovy k samostatnosti už zdôraznila aj 
Montessori, ktorá vo svojej praxi aplikovala princíp slobody a samostatnosti, podporila 
nezávislosť a iniciatívu detí. Sme toho názoru, že je nevyhnutné u detí v adaptačnom 
období (ale už aj v materskej škole) pestovať autoregulačné zručnosti, ktoré im napo-
máhajú regulovať impulzívne správanie, aby sa vedeli vysporiadať s problémami. Záro-
veň im treba umožniť riešiť samostatne vlastné potreby a problémy v školskom živote. 
Súčasťou autoregulácie je interiorizácia noriem spoločenského správania, ktoré potom 
vystupujú ako súčasť osobnostného prístupu (autoregulačného systému človeka). In-
dividuálne prejavy autoregulácie závisia od konkrétnych podmienok, od nervovej čin-
nosti, od vlastností subjektu a pod. (Akçinar, 2013).

Nácvik autoregulácie je možný rôznymi postupmi. Môžeme ju nacvičovať priamo 
(podľa pokynov k činnosti a doporučených postupov), alebo nepriamo napodobňo-
vaním vzorov (vzorom môže byť napr. učiteľ), prepracovaním činnosti, ktorá vedie 
k  analyzovaniu svojich postupov pri učení. Autoregulácia sa rozvíja aj pravidelným 
hodnotením vlastnej činnosti (Kozárová & Gunišová, 2020).

Podľa odborníkov úspešná adaptácia vyžaduje aj efektívnu emocionálnu reguláciu, 
ktorej podstatou je emocionálna flexibilita. Flexibilita je dynamická kapacita indiví-
dua pre zmeny v regulačných procesoch. Stotožňujeme sa s názorom Martina (2013), 
podľa ktorého úroveň adaptačných zručností v mnohom závisí od pružnosti reakcií na 
zmeny. Emocionálna regulácia sa považuje za súčasť konceptu osobnosti, hrá centrálnu 
úlohu pri formovaní temperamentu a je dôležitým aspektom individuálnej organizácie 
správania (Eisenberg et al., 2000; Goldsmith et al., 1987; Kagan, 1994). Zahŕňa von-
kajšie a vnútorné procesy zodpovedné za kontrolu, respektíve sledovanie, hodnotenie 
a zmeny emocionálnych reakcií vzhľadom na ich intenzitu a časový priebeh. Je možné 
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ju deliť na internú a externú (Thompson, 1994). Interná emocionálna regulácia zahŕňa 
procesy, ako usmerňovanie pozornosti (rozptýlenie), hodnotenie (resp. opätovné pre-
hodnotenie) situácie a emocionálneho napätia. Externá emocionálna regulácia zahŕňa 
už spomínané (copingové) stratégie správania za účelom zmeny situácie alebo hľadania 
iného prostredia − subjektívne ľahšie kontrolovateľného prostredia.

Ak sme sa už zmienili o emocionálnej regulácii, považujeme za dôležité predstaviť 
aj v krátkosti Petridesov črtový model emočnej inteligencie (EI), nakoľko emocionálna 
regulácia v  rámci sebakontroly patrí medzi jej faktory. Petridesov črtový model EI 
pozostáva z faktorov (Petrides, 2011):

1. Emocionality, ktorá zahŕňa sebapôsobnosť pri vnímaní a vyjadrovaní emócií; 
patrí sem črtová empatia, percepcia emócií, expresia emócií a vzťahová kom-
petencia.

2. Sociability, ktorá je tvorená vlastnou účinnosťou v oblasti interpersonálnych 
interakcií a pri riadení a usmerňovaní emócií iných; jej dimenziami sú ma-
nažment emócií (druhých), asertivita a sociálna uvedomelosť.

3. Well-beingu, ktorý zahŕňa črty viazané na osobnostné dispozície ako optimiz-
mus, črtové šťastie a sebaúcta.

4. Sebakontroly, ktorá obsahuje aspekty sebapôsobnosti pri regulovaní emócií a 
impulzov; patrí sem emocionálna regulácia, (nízka) impulzivita a zvládanie 
stresu.

Samostatnými dimenziami v Petridesovom modeli črtovej EI sú adaptabilita a se-
bamotivácia.

Samostatná dimenzia črtovej EI adaptácia sa týka miery flexibility vo vzťahu k prá-
ci či životu. Vysoká úroveň tejto črty svedčí o spôsobilosti adaptovať sa na nové prostre-
die, resp. podmienky a dobre znášať rôzne zmeny. Nízka úroveň naopak poukazuje na 
istú rezistentnosť vo vzťahu k zmenám a problémy pri požiadavkách modifikácie prá-
ce alebo života. Ľudia s nízkou adaptabilitou sú charakteristickí aj fixnými náhľadmi 
či ideami. Táto dimenzia pozitívne koreluje s extraverziou a pracovnou spokojnosťou 
a negatívne s neurotizmom, depresívnosťou a maladaptívnymi copingovými stratégia-
mi (Kaliská & Nábělková, 2015).

Druhá samostatná dimenzia črtovej EI sebamotivácia odkazuje na tendenciu od-
vádzať kvalitú prácu. Jej vysoká úroveň svedčí o neprítomnosti potreby vonkajšieho 
ocenenia vynaloženého úsilia a naopak o prítomnosti silnej a zvnútornenej motivácie 
k výkonu. Ľudia s vysokou sebamotiváciou majú tendenciu byť rozhodní a vytrvalí. 
Nízka úroveň tejto črty sa spája s nedostatkom iniciatívy a nadšenia pre realizáciu vecí. 
Osoby s nízkou sebamotiváciou potrebujú pre vytrvanie v práci neustále povzbudzova-
nie zvonku a ľahko sa nechajú odradiť prekážkami či ťažkosťami. Črta vykazuje pozitív-
ne vzťahy so svedomitosťou, potrebou poznávať a pracovnou spokojnosťou. Negatívne 
koreluje so stresom a hnevom (Kaliská & Nábělková, 2015).
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Z uvedenej charakteristiky jednotlivých dimenzií adaptácie vyplýva, že všetky fakto-
ry, dimenzie emočnej inteligencie determinujú proces adaptácie, resp. tvoria predpok-
lad úspešnej adaptácie.

Vychádzajúc z doposiaľ uvedeného, nadobúdame presvedčenie, že adaptáciu možno 
interpretovať ako druhú fázu prechodného obdobia. Prechodné obdobie považujeme 
za dlhší proces, ktorý vychádza z idey zabezpečenia kontinuity vývinu človeka a je 
charakteristické zmenami, ktoré nútia človeka adaptovať sa na nové podmienky. Prvou 
etapou prechodného obdobia je prípravná fáza, kedy dieťa začína byť pripravované 
na zmeny, a to už v materskej škole za pomoci učiteľa materskej školy, prípadne v ro-
dinnom prostredí za pomoci rodičov a príbuzných. Po nástupe do školy za začína 
druhá fáza, ktorá je charakteristická tým, že dieťa už musí obstáť v danom edukačnom 
priestore a musí sa adaptovať na konkrétne prostredie. V tejto fáze zohrávajú dôležitú 
úlohu rodičia a učitelia primárneho vzdelávania, ako aj spolužiaci. Poslaním rodičov 
a učiteľov je uľahčiť dieťaťu adaptáciu a pomáhať mu osvojiť si rôzne stratégie zvládania 
(Borbélyová, 2017). 

Úspešnosť dieťaťa prekonávať záťažové situácie v prechodnom období vo veľkej 
miere závisí aj od odolnosti dieťaťa (Fáyné Dombi & Sztanáné Babics, 2013). Odol-
nosť totiž determinuje dĺžku, ale aj kvalitu adaptácie dieťaťa.

3.4 Vzťah adaptácie a reziliencie

Psychickú odolnosť môžeme charakterizovať ako schopnosť zvládať záťaž a prekonávať 
prekážky a problémy. Vo všeobecnosti ju môžeme vnímať aj ako vlastnosť, ktorá určuje 
hranice toho, ktoré  situácie vnímame  ako problém alebo záťaž. Psychicky odolný 
človek lepšie prekonáva problémy a lepšie odoláva záťaži, resp. má väčšiu toleranciu. 
Psychická odolnosť človeka v súvislosti s adaptáciou sa v novšej odbornej literatúre spá-
ja s pojmom reziliencia. Je to pojem, ktorý nahradil statický výraz odolnosť a prináša 
dynamický kontext daného konštruktu (Šolcová, 2009). Do 80. rokoch 20. storočia 
reziliencia bola považovaná za stály osobnostný rys, ktorý bol predpokladom úspešnej 
adaptácie na záťaž. Podľa Husovskej a Žolnovej (2013) od konca 20. storočia je pojem 
chápaný ako kompetencia − ako schopnosť prispôsobiť sa nárokom situácie, zvládať ju. 

Základnými atribútmi psychickej odolnosti sú: vrodené dispozície dieťaťa,  tempe-
rament dieťaťa  a  unikátna citová väzba medzi dieťaťom a osobou, poskytujúcou mu 
starostlivosť (Nováková, 2014).

Rutter (In Šolcová, 2009) ako prvý upozornil na dynamický význam pojmu. Podľa 
neho neexistuje osoba s úplnou odolnosťou, preto pojem treba chápať na viacerých 
úrovniach: situačne, interindividuálne a ako jav, ktorý podlieha vývoju (dynamický 
konštrukt). Paulík (2010) rozlišuje odolnosť ako osobnostný rys − v kontexte dispozič-
ne kapacitnej adaptačnej subštrukúry osobnosti a odolnosť ako proces − psychický jav, 
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ktorý sa dynamicky mení a v jeho poňatí zodpovedá pojmu reziliencia. Je toho názoru, 
že úzko súvisí s kvalitou života človeka, nakoľko sa podieľa na udržovaní psychického, 
fyzického a sociálneho zdravia. „Na rezilienciu možno nazerať ako na sektor špecifických 
prostriedkov, ktoré sa nadobúdajú prostredníctvom interakcie s okolím. Je to schopnosť akti-
vovať naučené mechanizmy zvládania, navzdory ťažkým životným situáciám. Dôležité je, 
že reziliencia nepôsobí proti riziku, ale zameriava sa na efektívnosť zmeny a na tie faktory, 
ktoré človeka udržiavajú pri zdraví aj vtedy, ak sú prítomné rizikové faktory. Reziliencia 
nepredstavuje koncept protiváhy voči riziku, ale považuje sa za základnú schopnosť, ktorá 
sa aktivizuje vtedy, keď sa vyskytnú rizikové faktory. Existuje rozšírená zhoda názorov na 
to, že hlavné procesy pestovania reziliencie alebo faktory reziliencie vykazujú v nepriazni-
vých životných situáciách tlmiace účinky. Pojem reziliencie možno hodnotiť ako významnú 
koncepciu podpory duševného zdravia a to najmä u zraniteľných skupín“ (Husovská & 
Žolnová, 2012, s. 337).

Niektorí odborníci rezilienciu stotožňujú s efektívnym copingom, ale v širších od-
borných kruhoch sa copingové stratégie radia spolu so sociálnymi schopnosťami medzi 
ochranné faktory, ktoré podporujú rezilienciu v stresových situáciách (Lazsádi, 2015).

Je všeobecne známe, že reziliencia dospelého je spravidla na vyššej úrovni ako dieťa-
ťa. Vyplýva to z pôsobenia rôznych determinantov a zo životných skúseností. Niektoré 
domáce a zahraničné výskumy potvrdzujú, že dôležitou charakteristikou rozvoja osob-
nosti dieťaťa je jeho odolnosť voči záťaži (Bezrukich & Jefimovova, 2000; Havlínová, 
1998; Kolominskij, 1980; Zvalová & Zvalo, 1989). Slezáková (2011) odolnosť voči 
záťaži charakterizuje ako interakciu medzi požiadavkami kladenými na dieťa a vlast-
nosťami, ktorými je dieťa vybavené na zvládanie týchto požiadaviek. Do požiadaviek 
zahrňuje vplyv prostredia, sociálnu rolu, sociálne vzťahy a normy na pracovnú činnosť. 
Súhlasíme s jej názorom, že neprimerané požiadavky môžu podnecovať výskyt rôznych 
zdravotných ťažkostí u dieťaťa, ako bolesti hlavy a brucha, neurózy a podobne. Preto 
je potrebné požiadavky diferencovať a zároveň posilňovať psychickú odolnosť dieťaťa. 
Psychicky odolný žiak úspešnejšie zvládne rôzne stresové situácie, tým aj prechodové 
obdobia, ku ktorým jednoznačne patrí prechod z materskej školy do prvého ročníka 
základnej školy.

Z hľadiska úspešnosti adaptácie na podmienky školy je dôležitá úroveň reziliencie 
dieťaťa, ako aj jej dynamickosť a plastickosť. V rámci nej ide o proces, schopnosť, 
výsledok úspešne sa adaptovať aj napriek nepriaznivým, prípadne ohrozujúcim pod-
mienkam (Slezáková, 2011). 

Paulík (2010) skúmal pojem reziliencie vo vzťahu s konkrétnymi životnými kontext-
mi, ako je škola, zamestnanie a podobne. Pri budovaní a podpore reziliencie považuje 
za dôležité režim dňa, sebahodnotenie a sebapoznanie, sebarozvoj, sebaovládanie, ale aj 
otužovanie a telesné cvičenia, výživu a relaxáciu.

Z uvedeného vyplýva, že v pedagogickej praxi je dôležité klásť dôraz na cieľave-
domú podporu a budovanie reziliencie dieťaťa, nakoľko vyrovnávanie sa so situáciou 
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(zmenami v prechodných obdobiach) vo veľkej miere závisí od psychickej odolnosti 
dieťaťa, od jeho schopnosti zvládať jednotlivé situácie, nachádzať stratégie na ich úspeš-
né zvládnutie a od jeho schopnosti vyrovnávať sa s požiadavkami nového prostredia.

Rezilienciu dieťaťa determinuje množstvo faktorov. Determinanty reziliencie sú 
(Slezáková, 2011, s. 36):

• „nachádzanie sociálnej opory (attachment),
• osobná presnosť, tvrdosť detí (hardiness),
• kontrola chodu diania (človek má pod kontrolou situáciu, ktorú rieši, nespolieha 

sa na vonkajšie okolnosti),
• kladné sebahodnotenie (zdravé sebahodnotenie dieťaťa, ktoré závisí od hodnotenia 

dospelých),
• zmysel pre integritu (súdržnosť osobnosti).“ 

Proces posilňovania reziliencie je podľa Šolcovej (2009, In Husovská & Žolnová, 
2013, s. 339) „dlhodobý a podlieha vývinu. V tomto procese sú zdôrazňované prednosti, 
potenciály a zdroje jedinca a nie jeho slabosti, nedostatky a riziká. V rámci tohto procesu je 
potrebné v rámci školstva a spoločnosti meniť systémy, štruktúry, prístupy, postoje a presved-
čenia tak, aby umožnili mládeži a deťom uspieť“. 

Nováková (2014) odporúča posilniť rezilienciu dieťaťa nasledovnými spôsobmi:
•  dopriať dieťaťu  pocit kontroly a vlastného vplyvu a aktivity v najrôznejších 

situáciách,
•  umožniť dieťaťu, aby porozumelo situáciám a dianiu okolo seba,
•  sprostredkovať dieťaťu zmysel činností, 
•  pomáhať dieťaťu zažiť úspech.

Pestovať odolnosť u dieťaťa je možné aj nasledovnými spôsobmi:
a) Posilňovaním faktorov celkovej reziliencie u dieťaťa, v rodine a v okolí (napr. do-

stupnosť zdravej blízkej osoby, komunikácia s rovesníkmi a spolužiakmi, posil-
nenie sociálnych schopností, vnímanie vlastných schopností).

b) Posilňovaním špecifických procesov pestovania reziliencie v rámci konkrétnej cieľo-
vej skupiny detí, rodičov, ktorí majú ťažkosti v oblasti duševného zdravia, naprí-
klad: špecifické schopnosti zvládania záťaže v kríze, informácie o zdravotnom stave 
rodiča (Husovská & Žolnová, 2013, s. 340).

Hoskovcová (2006) zdôrazňuje dôležitosť psychickej imunizácie dieťaťa, posilňu-
júcu ochranné faktory ovplyvňujúce detský vývin, ktorú chápe ako poznanie podmie-
nok, ktoré podporujú zdravý vývin vnímanej osobnej účinnosti (self-efficacy). Tieto 
podmienky podľa nej môže sprostredkovať rodič alebo učiteľ. Podľa autorky je na pr-
vom mieste sprostredkovanie skúseností so zvládaním situácie (mastery experience). 
Bandura (1994) už v 20. storočí považoval školu (po rodine) za veľmi dôležitú inštitú-
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ciu, kde sa self-efficacy rozvíja a formuje, najmä v kognitívnom zmysle. Žiak učením 
a svojím správaním môže ovplyvňovať totiž svoje prostredie. Učí sa novým spôsobom 
riešenia problémov, svoje kognitívne, fyzické, sociálne a iné schopnosti testuje a hod-
notí zvládaním mnohých každodenných školských situácií. Oláh (2004) je toho ná-
zoru, že pocit koherencie je organickou súčasťou psychickej odolnosti a  imunizácie. 
Hoskovcová (2006) v rámci psychickej imunizácie odporúča posilňovať rezilienciu 
dieťaťa nasledovnými spôsobmi:

• Vytvárať pre dieťa vhodný fyzický a psychologický priestor pri riešení úloh s vy-
medzením určitých hraníc. Dieťa potrebuje získať vlastné skúsenosti s rozho-
dovaním sa. To spočíva v tom, že musí niesť následky za vlastné rozhodnutia. 

• Hodnotiť dieťa na primeranej úrovni. Využívať odmeny na podporu žiadúceho 
správania sa dieťaťa a odmietať nesprávne správanie, resp. využívať napome-
nutie pri nežiadúcom správaní.

• Dieťa musí byť vedené k  tomu, že má určité povinnosti. V tom prípade po 
nástupe do školy nebude frustrované požiadavkami, nárokmi, ktoré sú naň 
kladené zo strany školy, učiteľky, rodičov a spolužiakov.

• Vytvárať priestor na kontakty s inými deťmi, dospelými, aby sa dieťa naučilo 
spôsoby, ako treba požiadať ostatných o pomoc, správne formulovať svoju žia-
dosť.

• Dieťa treba viesť k tomu, aby prijímalo hodnotenie, a to aj pri dosahovaní úspe-
chov, aj v prípade neúspechu. Hodnotenie by malo byť adekvátne výkonu. Ak 
dieťa nedosiahne dobrý výsledok, prípadne zlyháva, nesmieme ho trestať, ale 
máme mu pomôcť. V prípade neúspechu je odporúčané hodnotiť konkrétny 
výkon, nie dieťa. Je potrebné určiť príčinu neúspechu a nájsť vhodné riešenie. 
Dieťa tak získava vieru vo svoje schopnosti a sily. Treba ho poučiť aj o možných 
nebezpečenstvách v súvislosti s ostatnými ľuďmi a neznámymi osobami. 

Po zosumarizovaní uvedených poznatkov sa nám vynára otázka: Čo je potrebné 
k tomu, aby dieťa bolo v škole silné, zdravé a sebavedomé? Odpoveď je jednoznačná: 
Je potrebné, aby dieťa malo silný psychologický imunitný systém, ktorého činiteľmi sú 
pocit koherencie, schopnosť sebakontroly, pozitívne myslenie a sebaakceptácia (Kemé-
nyné Gyimes, 2010). Je potrebné aj to, aby žiak prežíval začiatok školskej dochádzky 
ako výzvu a vyvíjal sa u neho spomínaný pocit koherencie (Fáyné Dombi & Sztanáné 
Babics, 2013). Práve vtedy si uvedomuje, že byť školákom je „dobrá vec“. Ak dieťa do-
stane potrebnú emocionálnu podporu zo strany rodičov, učiteľov, spolužiakov a iných 
osôb, určite sa mu podarí prekonať prekážky.

Nakoľko úlohou každej školy je zabezpečiť harmonický priebeh adaptácie, odporú-
čame, aby zdokonaľovanie reziliencie sa stalo jednou z úloh výchovy a vzdelávania detí 
v materskej škole, ale aj v školskej edukácii po nástupe dieťaťa do školy. 
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3.5 Adaptácia dieťaťa v škole 

V kontexte psycho-sociálnej adaptácie treba hovoriť o adaptácii dieťaťa na školu, ktorú 
odborníci chápu ako proces aktívneho prispôsobovania sa indivídua (žiaka) na nové 
zmenené podmienky sociálneho prostredia, ktorým je škola. V zahraničnej literatúre 
sa používa aj pojem školská adaptácia. Podľa Bogomolova (2013) školská adaptácia za-
hŕňa v sebe prispôsobovanie žiaka na nové edukačné podmienky a sociálne situácie, na 
nový režim dňa, na nové medziľudské vzťahy, stanovené požiadavky a nároky. Kvalita 
školskej adaptácie v živote žiakov hrá dôležitú úlohu, pretože ovplyvňuje ich pohodu 
nielen v školskom veku (Tomás et al., 2020), ale aj v dospelosti (McCarty et al., 2008; 
Russell et al., 2014).

Školskú adaptáciu možno definovať ako schopnosť žiaka napĺňať požiadavky škol-
ského prostredia a kladne sa etablovať v spoločenských vzťahoch. Mala by zahŕňať po-
zitívne vzťahy a pozitívne interakcie medzi žiakom a spolužiakmi, žiakom a učiteľmi 
v škole, ale aj počas aktivít mimo triedy (Kayahan & Kozikoglu, 2020). Odráža aj to, 
ako sa žiaci cítia v škole, či sa cítia pohodlne, a či sú akceptovaní školským prostredím 
(Tomás et al., 2020). Aj výskumom bolo potvrdené, že existuje pozitívny dlhodobý 
vzťah medzi adaptáciou na školu a dobrými medziľudskými vzťahmi (Kyoko, 2023). 
Kyoko (2023) popritom zdôraznil dôležitosť včasných preventívnych opatrení a včas-
nej intervencie.

Sokolovová (2012) školskú adaptáciu označuje ako proces, v rámci ktorého sa žiak 
prispôsobuje novým sociálnym podmienkam inštitúcie. Je spojená s prijatím nových 
sociálnych rol a vybudovaním si nových sociálnych vzťahov. Podľa autorky je úroveň 
adaptácie ukazovateľom stabilizácie sociálneho rozvoja osobnosti dieťaťa. Solovoveva 
(2012) a Rumjanceva (2012) zastávajú podobný názor a vymedzujú tri aspekty, respek-
tíve formy školskej adaptácie: 

• adaptácia organizmu na nové podmienky prostredia a nové činnosti, na fyzické 
a intelektuálne záťaže, 

• adaptácia na úrovni nových sociálnych vzťahov a kontaktov,
• adaptácia na nové podmienky poznávacej činnosti.

Všetky uvedené aspekty školskej adaptácie sú veľmi dôležité, nakoľko každé dieťa 
je jedinečné, každé inak prežíva náročné prechodové obdobie i  rozlične sa adaptuje. 
Niektorému prechod z materskej školy alebo z rodinného prostredia do školy nespôso-
buje žiadne ťažkosti, avšak pre väčšinu detí tento proces, v rámci ktorého zmenia život-
nú pozíciu, predstavuje obdobie zvýšenej záťaže. Mnohé sa ťažšie adaptujú na úrovni 
sociálnych vzťahov a  kontaktov. Niektoré zas majú problémy s  adaptáciou na nové 
podmienky poznávacej činnosti. Preto v adaptačnom období je úlohou učiteľa vytvo-
riť, resp. ovplyvniť situácie, ktoré zabezpečia prežívanie pozitívnych emócií a znižujú 
frekvenciu prežívania negatívnych emócií. V prípade negatívnych udalostí učiteľ má 
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pomáhať deťom vyrovnávať sa so situáciou a podporovať ich v tom, aby našli vhodné 
stratégie na riešenie. Ďalšou jeho úlohou je viesť žiakov k sebaprijatiu a k vytvoreniu 
harmonických sociálnych vzťahov.

Proces adaptácie v škole je možné rozdeliť do troch etáp v trvaní päť až šesť týždňov. 
Etapy školskej adaptácie (Babkina, 2013):

• 1. etapa: charakteristická je orientácia v zmenách, intenzívne prežívanie nových 
javov a situácií, 

• 2. etapa: formovanie optimálnej pozície žiaka v škole, etapa „nestabilnej adaptá-
cie“, zvažovanie vlastných možností a predpokladov,

• 3. etapa: relatívna stabilná adaptácia, osvojené spôsoby reakcií na situácie, 
zvažovanie vlastných mentálnych a fyzických zdrojov.

Počas adaptačného obdobia je dôležité, aby pedagóg okrem učebného procesu pri-
hliadal na individuálne vlastnosti a potreby dieťaťa, ako aj na ďalšie dôležité faktory. 
Podľa Blatného a Šolcovej (2016) je základnou ľudskou potrebou vytvoriť si a udr-
žať vrelé a dôverou naplnené pozitívne interpersonálne vzťahy. Autori uvádzajú, že 
nenaplnené osobné snahy a ciele vedú k  nespokojnosti, a dosahovanie cieľov vedie 
k uspokojeniu. Úlohou dospelých, ktorí dieťa obklopujú, je preto zabezpečiť, aby deti 
prvé dni v škole prežívali spokojne a šťastne. Dôležitú úlohu v tom zohráva osobnosť 
učiteľa, jeho štýl práce, prístup k deťom, organizácia vyučovacieho procesu a školské 
prostredie. Vieme, že najsilnejším determinantom pocitu istoty a bezpečia v škole je 
práve učiteľ. Ak má žiak harmonický a pozitívny vzťah s učiteľom, citová väzba mu 
zabezpečuje emočné pohodlie a pocit emocionálnej stability (Vekerdy, 2001). Vieme 
totiž, že u detí je prítomná pregnantná potreba bezpečia a uspokojujú ju silnou emoč-
nou väzbou na osoby, ktoré sa o ne starajú. Preto v prvých ročníkoch (ale nie len tam) 
by sme mali našim deťom zabezpečiť emocionálnu stabilitu, bezpečie, pohodlie, pocit 
pohody a harmónie, aby žiaci boli v škole šťastní a veselí (Vekerdy, 2010). 

Vzhľadom na uvedené skutočnosti zhrnieme kritériá školskej adaptácie. Prezentu-
jeme ich najprv podľa Čeprasovej (2012), ktorá vymedzila základné kritériá úspešnej 
psycho-sociálnej adaptácie nasledovne: 

a) efektívnosť učebných činností; 
b) osvojenie si noriem; 
c) úspešnosť v sociálnych kontaktoch; 
d) emocionálna pohoda. 

Tieto kritériá môžeme chápať aj ako hodnotiace kritériá pri určení charakteru škol-
skej adaptácie. Podobný názor zastáva Cholodova (2010), podľa ktorej základnými 
ukazovateľmi úspešnej školskej adaptácie sú:  a) zachovanie fyzického, psychického 
a sociálneho zdravia detí; b) ustálenie rovnováhy v kontaktoch (žiak a spolužiaci, žiak 
a učiteľ); c) formovanie adekvátneho správania; d) osvojovanie si základných učeb-
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ných návykov, učebných kompetencií. Podľa nej o úspešnej školskej adaptácii môžeme 
hovoriť vtedy, ak je súlad medzi požiadavkami edukačného prostredia a možnosťami 
dieťaťa ich zvládnuť.

Komplexnejší pohľad – podrobne prepracovaný model prináša Solovevova (2012), 
ktorá spracovala kritériá, zložky a ukazovatele školskej adaptácie v súvislostiach a vytvo-
rila vlastnú štruktúra školskej adaptácie (pozri Obrázok 2).
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Obrázok 1 Štruktúra školskej adaptácie (In Solovevova, D. J., 2012, s.52) 
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Obrázok 2 Štruktúra školskej adaptácie (In Solovevova, 2012, s. 52)

Štruktúra prezentuje vzťahy medzi zložkami, zohľadňuje kritériá a  ukazovatele 
adaptácie. Podľa autorky organizačná zložka adaptácie zahŕňa prispôsobovanie dieťaťa 
novému režimu dňa, novým pravidlám a formovaniu pozície školáka. V rámci učeb-
no-motivačnej zložky hovorí o postupnom prechode od hrovej k učebnej činnosti, 
o regulácii a formovaniu učebných činností, ktoré sú podmienené motiváciou žiaka 
(preto v  našej empirickej časti budeme skúmať aj motiváciu žiakov). Psychologická 
zložka zahŕňa stimuláciu emocionálnej sféry žiaka a v rámci sociálnej zložky považuje 
za potrebné sledovať sociálne vzťahy.
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Trojzložkový model školskej adaptácie uvedie Traveler (In: Kasjanenko & Vasilje-
va, 2020), ktorý ju chápe:

1. akademicky, t. j. miera zhody medzi správaním dieťaťa a pravidlami školského 
režimu, rešpektovaním požiadaviek učiteľa, sebareguláciou správania sa;
2. sociálne, t. j. prijatie dieťaťa v novej sociálnej skupine, primerané komunikačné 
väzby a riešenie konfliktných situácií;
3. osobnostne; prijatie novej role školáka.

Je zrejmé, že každé dieťa pri vstupe do školy cíti potrebu prežiť úspech a  obstáť 
v rôznych situáciách. Často sme ale svedkami, že dochádza k vnútorným konfliktom. 
Problémy rôzneho charakteru môžu byť príčinou školského neprospievania, neúspechu 
dieťaťa. Ak sú podmienky pre neho priaznivé a potreby dieťaťa sú uspokojované, dieťa 
sa spravidla adaptuje bez väčších problémov. Ak žiak cíti, že podmienky nie sú vhodné 
a jeho potreby nie sú uspokojované v požadovanej miere, neúspechy a pocity neistoty 
sú predzvesťou adaptačných problémov. Adaptačné problémy môžu vyvolať pocit ne-
úspechu a úzkosti. Stotožňujeme sa s názorom Kutálkovej (2004), podľa ktorej všetky 
deti by mali byť v prvej triede úspešné, veď deti cítia potrebu úspechu a aj ho očakávajú.

Adaptačný proces v škole je možné považovať za úspešne ukončený vtedy, ak žiak 
dosahuje duševnú rovnováhu, je vyrovnaný, podáva primeraný výkon (s ohľadom na 
jeho schopnosti) a svoje stratégie vie úspešne aplikovať v novom prostredí. Dobrá adap-
tácia prináša pocit uspokojenia a sebaistoty v danom prostredí, pre ktoré je charakteris-
tické, že človek prejavuje primeranú dôveru k ľuďom (Dařílek, 1998). Predpokladom 
úspešnej adaptácie v školskom prostredí je dosiahnutie určitej úrovne sociálnej vyspe-
losti (Vágnerová, 1997).

Mnohí odborníci považujú pohodu dieťaťa za dôležitý predpoklad úspešnej školskej 
adaptácie. Aj Hirst et al. (2011) uvádza, že u detí treba podporovať duševné zdravie a za 
predpoklad úspešnej školskej adaptácie považuje pocit pohody a akademický úspech. 
Entwisle a Alexander (1998) píšu o nevyhnutnosti podporovať duševné zdravie, po-
zitívne sebavedomie a pohodu. Viaceré štúdie poukazujú na skutočnosť, že školský 
výkon sa spája s pohodou a je determinovaný aj ďalšími faktormi, ako miera životnej 
spokojnosti, celkové zdravie a sebaúcta (Danielsen et al., 2009; Ravens-Sieberer et al., 
2009; Vingilis, Wade & Adlaf, 1998). 

V odbornej literatúre sa stretneme s  rôznymi teoretickými koncepciami osobnej 
pohody. Získali si významnú pozíciu, najmä dve: subjektívna pohoda (subjective well- 
-being) a psychologická pohoda (psychological well-being). Subjektívna pohoda za-
hrňuje vysokú úroveň prežívaných pozitívnych emócií, nízku úroveň prežívania ne-
gatívnych emócií a  kognitívne hodnotenie vlastného života ako celku, čiže životnú 
spokojnosť (Diener, 1984). Psychologická pohoda je považovaná za výsledok uskutoč-
ňovania pozitívnych životných snáh, ako je dosiahnutie nezávislosti, sebaprijatia (se-
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baakceptácie), harmonických vzťahov s druhými, vládnutie nad prostredím, v ktorom 
človek žije, dosiahnutie životných cieľov a osobnostného rastu (Ryff, 1989). 

Od konca 50. rokov 20. storočia subjektívna pohoda sa považuje za indikátor kva-
lity života (Keyes, Shmotkin & Ryff, 2002) a tvoria ju dva základné aspekty: životná 
spokojnosť a  šťastie. Životná spokojnosť vyjadruje človekom vnímaný rozdiel medzi 
jeho aktuálnymi životnými situáciami a  očakávaniami, ašpiráciami. Šťastie vyjadru-
je rovnováhu medzi prežívanými pozitívnymi a negatívnymi emóciami. Dieťa v škole 
bude pokojné a  šťastné, ak jeho potreby budú uspokojované, naplnia sa jeho túžby 
a ciele a bude prežívať úspech (Blatný & Šolcová, 2016).

3.5.1 Dimenzie adaptácie na školu
Adaptácia dieťaťa je mnohodimenzionálny pojem, vyžadujúci si náš širokospektrálny 
prístup.  Avšak v tradičnom chápaní  sa považoval vstup dieťaťa do školy za obdobie, 
kedy sa dieťa muselo samostatne  prispôsobiť zmenám prostredníctvom mobilizácie 
vlastných schopností. Z tohto dôvodu odborníci adaptáciu skúmali z hľadiska pripra-
venosti dieťaťa na prostredie školy, z hľadiska osobnej a spoločenskej začlenenosti (Kó-
sáné Ormai, 1998). Oproti tomu v súčasnosti je už kladený väčší dôraz na individua-
litu dieťaťa. Názory, podľa ktorých je dieťa v zložitom procese adaptácie samostatným 
účinkujúcim a má sa vyrovnať so zmenami osamote  sa posunuli do úzadia. Názory, 
podľa ktorých každé dieťa je samo zodpovedné za svoj úspech či neúspech, sú dnes už 
vyvrátené. Do popredia sa dostávajú teórie, ktoré zdôrazňujú dôležitosť podpory die-
ťaťa a spolupráce spoluúčinkujúcich v adaptačnom procese (Rimm-Kaufman, Pianta 
& Cox, 1999). Táto myšlienka vychádza z teórie Brofenbrennera (Keményné Gyimes, 
2010), podľa ktorého prostredie síce formuje osobnosť a vývin dieťaťa, ale aj dieťa 
ovplyvňuje svoje prostredie. Adaptáciu je preto potrebné chápať na dvoch úrovniach: 
na úrovni vplyvov a vzťahov. Na prvej úrovni treba brať do úvahy skutočnosť, že je 
prítomný určitý vplyv zo strany rodičov, triedy, spoločnosti a pod. Na druhej úrovni je 
prítomná vzájomná väzba medzi jednotlivými kontextuálnymi priestormi (napríklad: 
vzťah rodiny a školy). 

Dieťa vo veku šiestich-siedmich rokov ešte nedokáže regulovať proces vlastnej adap-
tácie, preto dôležitú funkciu plní škola a rodinné prostredie. Učitelia a rodičia vystupu-
jú ako aktéri a hlavné determinanty procesu. Na základe tejto teórie kľúčovou proble-
matikou prechodných období je spolupráca rodiny a školy a cieľom má byť vytvorenie 
čo najlepších vzťahov. Podľa tohto kontextuálneho modelu je vstup dieťaťa do školy 
predmetom spoločenskej zodpovednosti. Preto sme vymedzili špecifické dimenzie 
adaptácie (Borbélyová & Slezáková, 2014): 

a) prispôsobenie dieťaťa na školu,
b) prispôsobenie školy dieťaťu (mali by byť zohľadnené najmä didaktické aspekty),
c) rodinná dimenzia adaptácie.
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V rámci prispôsobenia sa dieťaťa na požiadavky školy majú sa zohľadniť najmä 
psycho-sociálne a pedagogické aspekty. Je potrebné prihliadať na skutočnosť, že do 
školy pôjde predškolské dieťa a pozícia školáka sa u neho formuje postupne. Dieťa sa 
stáva členom novej sociálnej skupiny a získa určitý sociálny status. Postupne si osvojuje 
rolu školáka. Táto rola podľa Vágnerovej (2001) je preňho obligatórnou, formálnou 
a podriadenou rolou. Osvojovanie si roly školáka, kedy si žiak hľadá osobnú a sociálnu 
identitu v skupine, má individuálny charakter. Jeho súčasťou je identifikácia s rolou 
žiaka a spolužiaka. Rolu žiaka determinuje predovšetkým vzťah dieťaťa a učiteľa. Rola 
spolužiaka sa vytvára spoluúčasťou v živote triedy, je podmienená sociálnymi vzťahmi 
a  má niekoľko fáz. Počas prvej orientačnej fázy žiak získava informácie, zaujíma sa 
o rolu žiaka. Druhá fáza spočíva v tom, že sa u žiaka začína utvárať pocit príslušnos-
ti k danej skupine. Tretia fáza predstavuje aktívnu spoluúčasť dieťaťa v živote triedy 
(Borbélyová, 2017). 

Prispôsobenie dieťaťa na školu v mnohom determinujú jeho vzťahy so spolužiakmi, 
najmä z hľadiska sociálnej opory. Vzťah žiakov ku škole a celková životná spokojnosť 
je úzko spojená so sociálnou oporou spolužiakov (Danielsen et al., 2009). Pozitívne 
oporné vzťahy so spolužiakmi majú pozitívny vplyv na vyvíjanie iniciatívy na vyučova-
ní, na školské výsledky, aj na angažovanie sa v činnostiach školy a zároveň predstavujú 
efektívnu podporu vzdelávania sa (Danielsen et al., 2009; Muberg, 2010). 

Dieťa sa za prirodzených klasických okolností má prispôsobiť novému školské-
mu životu, dennému režimu a požiadavkám učiteľa. Z pedagogickej praxe vieme, že 
v dnešnej dobe sa v procese adaptácie má prispôsobiť škole v plnej miere žiak a nie 
opačne. Z toho dôvodu sa objavujú u mnohých detí adaptačné problémy, čo dokázali 
aj výsledky výskumov (Kósáné Ormai, 2005; Masanskaja & Samsonova, 2013; Ne-
mes, 2001; Slezáková & Tirpáková, 2006). Dôsledkom adaptačných problémov je ne-
schopnosť žiakov správať sa prirodzene a neschopnosť podávať svoj optimálny výkon. 
V tomto prípade je adaptácia odrazom toho, do akej miery je dieťa schopné podriadiť 
sa škole. Vekerdy (2010) je toho názoru, že navonok sa dievčatá ľahšie a rýchlejšie adap-
tujú na nové prostredie ako chlapci. Autor ale pripúšťa, že v niektorých prípadoch sa 
môžu vyskytnúť problémy aj vtedy, ak sa dieťa na prvý pohľad adaptovalo veľmi dobre. 
Dievčatá, v snahe vyhovieť požiadavkám za každú cenu, majú sklon prispôsobiť sa aj 
na úkor vlastného zdravia. Aj vtedy ide o adaptačný problém, nakoľko nie sú uspoko-
jované ich potreby a zároveň potláčajú niektoré komponenty vlastnej osobnosti a po 
určitom čase vzniká frustrácia, objavia sa negatívne dopady na ich zdraví. Tieto deti sú 
charakteristické tým, že majú výnimočne dobré výsledky v učení, ale časom sa stávajú 
osamelé, introvertné, dištancujú sa od spoločných aktivít a konfliktov, prestanú komu-
nikovať s prostredím. Je to dôsledok toho, že škola uznáva a „honoruje“ len bezprob-
lémovú adaptáciu, dobré správanie a dobré výsledky. Súhlasíme s názormi Vekerdyho 
(2010), ktorý zdôrazňuje, že dieťa by sa nemalo za každú cenu prispôsobiť okoliu, škole 
a svetu dospelých. Dieťa by malo v prvom rade prežívať radostné detstvo. 
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Téma prispôsobenia školy dieťaťu je v dnešnej dobe veľmi aktuálna, často prece-
ňovaná, ale i podceňovaná. Na jednej strane je ostro sledované ako škola reaguje na po-
treby detí a na očakávania rodičov, aké edukačné podmienky sú vytvorené v školskom 
prostredí. Na druhej strane tieto edukačné podmienky často nezohľadňujú potreby 
žiakov. Sme toho názoru, že významnými faktormi v procese adaptácie sú pripravenosť 
školy, odborná pripravenosť pedagógov a  ľudský i  profesijný profil každého učiteľa. 
Dôležité sú aj didaktické aspekty vzdelávacieho procesu, ako využívanie vhodných me-
tód a foriem práce, rešpektovanie detí a ich potrieb. 

Hra v  materskej škole je prostriedkom rozvíjania osobnosti dieťaťa a základom 
učebnej činnosti, ale v prvom ročníku základnej školy väčšinou sa úplne potlačí do 
úzadia. V škole nastáva posun od zážitkového a sociálno-emocionálne orientovaného 
prístupu ku kognitívne orientovanému vyučovaniu (Ladd, Herald & Kochel, 2006; 
Margetts, 2002). Bolo by vhodné, ak by deti v prvých mesiacoch po nástupe do prvej 
triedy postupne prešli od hrových činností na učebné činnosti, aby prechod bol pre 
nich menej „šokujúci“. Potrebu aplikovať hry do školskej praxe zdôrazňuje aj Vekerdy 
(2010). Uvádza, že školská spôsobilosť dieťaťa sa síce začína formovať okolo piateho 
roku života, ale tento proces, ktorý je spojený so zrením organizmu, sa ukončuje až 
v siedmom, prípadne v ôsmom veku dieťaťa. Autor odporúča, aby bol kladený väč-
ší dôraz na zabezpečenie kontinuity predprimárneho a primárneho vzdelávania, aby 
sa charakter vyučovania v prvom ročníku viac podobal na učebný proces realizovaný 
v materskej škole. Respektíve, aby podmienky u predškolákov v materskej škole už boli 
trochu prispôsobené škole. 

Uvedomujeme si, že túto dimenziu adaptácie ovplyvňujú najmä materiálno-tech-
nické a priestorové podmienky školy, ako priestorové usporiadanie tried, vybavenosť 
tried, ale aj osobnosť učiteľa a pod. Ďalšími dôležitými determinantmi sú plánova-
nie výchovno-vzdelávacej práce a organizovanie edukačných činností, ktoré tiež usku-
točňuje učiteľ. Preto je potrebné, aby učiteľ cieľavedome plánoval edukačnú činnosť 
a utváral edukačné prostredie školy v prospech žiakov. Hlavnou úlohou učiteľa, resp. 
vychovávateľa z hľadiska tejto dimenzie je rozvíjanie osobnosti dieťaťa a byť mu ná-
pomocným v riešení vlastných vývinových úloh. Popritom učiteľ a vychovávateľ má 
podporovať aj rodičov a poskytovať im poradenskú činnosť. Táto činnosť však už súvisí 
s ďalšou dimenziou adaptácie.

Treťou dôležitou dimenziou je rodinná dimenzia adaptácie. V  celom procese 
psycho-sociálneho vývinu dieťaťa a v procese jeho adaptácie zohráva významnú úlo-
hu aj rodina. Rodina je pre dieťa primárnym výchovným a socializačným prostredím. 
Význam rodičovskej opory z hľadiska psycho-sociálneho vývinu dieťaťa je obrovský 
(Koutná et al., 2014). Pozitívna rodičovská výchova podporuje u detí vývin sociálnych 
a emocionálnych kompetencií i prosociálne správanie sa k vrstovníkom (Healy, San-
ders & Iyer, 2015). Bánovčanová a Krajčovičová (2016) uskutočnili prieskum a zistili, 
že matky s nižším stupňom vzdelania sa spoliehajú na školu, ktorá by mala zvládnuť 
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adaptáciu dieťaťa a neuprednostňujú osobnú komunikáciu s učiteľkou. Vysokoškolsky 
vzdelané matky sa zameriavajú skôr na emocionálne, subjektívne prežívanie adaptácie 
svojho dieťaťa. Riešia to priamym kontaktom, rozhovorom s  dieťaťom. Ďalším zá-
merom ich výskumu bolo zistiť ako matky s rôznym stupňom vzdelania interpretujú 
svojim deťom školské prostredie a povinnosti, či a ako ich na prechod z  materskej 
školy do základnej školy pripravujú. Z výskumu vyplývalo, že 52 % rodičov svoje deti 
nijako nepripravovali na školu, túto kompetenciu prenechali materskej škole. 34 % 
rodičov uviedlo, že deti pripravovali, a  to najmä opakovaním básničiek, farieb, geo-
metrických tvarov, počítaním a kreslením, opakovaním osobných údajov dieťaťa a pod. 
Podľa Kaščáka a Betákovej (2014) prípravu na základnú školu a výber školy ovplyvňuje 
nielen výška dosiahnutého vzdelania rodičov, ale aj ich pracovné zaradenie. Autori zis-
tili aj to, že matky v príprave dieťaťa na školu najčastejšie využívajú stratégie smerujúce 
k podpore školskej úspešnosti. 

Dôležitá úloha vzťahu dieťaťa a  rodiča z hľadiska rozvíjania sociálneho správania 
dieťaťa bola potvrdená pomocou rozsiahlych longitudálnych štúdií výskumom dojčiat, 
ktorý uskutočnili Knafo a Plomin (2006). Na základe ich výskumu sa potvrdilo, že 
vyššia miera prosociálneho správania dieťaťa korelovala s vyššou úrovňou pozitívneho 
prístupu ich rodičov. Bolo dokázané aj to, že úspešnosť žiaka pri vstupe do prvej triedy 
v mnohom determinuje aj domáce prostredie, rodičovská výchova a podpora, ako aj 
očakávania a prístup rodičov. Z uvedeného vyplýva, že tomuto aspektu je potrebné 
venovať veľkú pozornosť, nakoľko miera rodičovskej pripravenosti dieťa priamo súvisí 
s jeho úspešnosťou v role školáka. Nie je zanedbateľná ani miera pripravenosti rodičov 
zvládnuť svoju rolu − byť rodičom žiaka. Úspešné zaškolenie dieťaťa totiž vo veľkom 
závisí od kvality podmienok, ktoré rodičia vytvárajú pre svoje deti v rodine (Kurincová, 
In Slezáková & Kurincová, 2013). Preto sa dôležitým faktorom adaptácie stáva pri-
pravenosť rodičov. Podľa Štecha (2004, s. 16) „mnoho psychológov považuje rodičovskú 
aktivitu a vstupy do školskej socializácie za kľúčovú podmienku ich školskej úspešnosti“.

Odborníci vyčlenili nasledovné kritériá pripravenosti rodičov: psychologická, pe-
dagogická, sociálno-právna a materiálna pripravenosť (Chomenko, 2007). Keményné 
Gyimes (2010) zdôrazňuje, že v procese prekonávania ťažkostí sa rodičia stávajú vzormi 
pre dieťa. Autorka považuje za dôležité, aby sa z nich stali „kompetentní rodičia“. Lawson 
a Lawson (1997) vyzdvihujú potrebu aktívneho zapájania sa rodičov do skvalitňovania 
životného priestoru detí. Rabušicová a Pol (1996) považujú za dôležité aplikovať Hor-
nbyho model rodičovského zapojenia. Poukazujú však na to, že potreby a možnosti 
rodičov sú diferencované. Hirst et al. (2011) uvádza niekoľko faktorov, ktoré môžu 
ovplyvniť zapojenie rodičov do životného priestoru svojich detí: čas, príležitosti, tradí-
cie a zvyky v rodine, očakávania rodičov týkajúce sa výkonu detí, spomienky rodičov 
na to, ako boli zapojení ich rodičia. Wong (2001) poukazuje na potrebu spolupráce 
medzi školou a rodičmi, ktorú by mala iniciovať škola. Podľa autora, v dnešnej dobe 
sa očakáva hlavná iniciatíva zo strany školy. Škola by mala vypracovať súbor stratégií, 
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ktoré by zohľadňovali nasledovné aspekty adaptácie: zdravie, sociálne kontakty, učebné 
zručnosti a pod.

Zaujímavým môže byť pre nás aj ázijský model vzťahu žiak − rodič. Podstatnú úlo-
hu v živote žiakov v ázijských krajinách zohrávajú rodičia. Sú presvedčení, že ak budú 
svojim deťom nápomocní v učení, ich deti budú v škole úspešné − budú najlepšie. Aby 
im pomohli dosiahnuť tento cieľ, riadia a organizujú čas svojich detí po vyučovaní, ale 
zároveň učia svoje deti, že byť žiakom je zábavné. Rodičia píšu s deťmi domáce úlohy, 
opakujú s nimi učivo a rozprávajú sa s nimi o škole. Po vyučovaní preberajú rolu uči-
teľa a majú skutočný rešpekt k pedagógom. V ázijských krajinách (napríklad Hong-
kong, Singapur, Južná Kórea) funguje mimoriadna súčinnosť školy a rodičov. Rodičia 
si uvedomujú, že k tomu, aby ich deti prijali pozíciu žiaka je potrebná individualizácia 
vyučovania. Preto sú stále v spojení s učiteľmi, snažia sa spoznať metódy práce učiteľov, 
pravidelne získavajú od nich informácie o svojich deťoch: ako sa učia, čo sa učia, aké 
postupy práce sú pre ich dieťa najvhodnejšie. K pedagógom majú rodičia najvyššiu 
možnú úctu a tú vštepujú aj deťom (Bagalová, Bizíková & Fatulová, 2013). Tento 
model môže byť pre nás inšpiráciou.

V našom školstve tiež zohrávajú kľúčovú úlohu podporovatelia procesu, a to učitelia 
a vychovávatelia, ktorí pomáhajú dieťaťu prekonávať záťažové situácie. Avšak prax sved-
čí o tom, že ich spolupráca s rodičmi často nie je na požadovanej úrovni (samozrejme, 
z rôznych dôvodov). 

3.5.2 Osvojenie si roly školáka 
Každý človek má v spoločnosti určitý status. Rola  žiaka je určená  inštitucionálne, 
pričom osvojovanie si roly žiaka sa uskutočňuje najmä za pomoci učiteľa a rodičov. 
Rola spolužiaka sa vytvára za spoluúčasti ostatných žiakov na vyučovacej hodine, cez 
prestávky a počas ostatných činností v škole. Po nástupe do školy sa osvojovanie roly 
školáka uskutočňuje prostredníctvom hodnotenia správania a výkonov žiaka učiteľom. 
Tento proces vedie žiaka k  sebareflexii a k vytváraniu predstáv o  sebe ako školákovi 
a z dieťaťa sa postupne stáva kompetentný školák (Dombi, 2016). V rámci procesu 
hodnotenia je dieťa hodnotené globálne, ale aj individuálne, čo je z hľadiska utvárania 
osobnej a sociálnej identity veľmi dôležité. Hodnotenie spravidla sa uskutočňuje po-
mocou skupinového a individuálneho vzťahového rámca (Zelina, 1994) a žiak týmto 
spôsobom získa informácie o tom, ako plní svoju rolu žiaka. Rola žiaka podľa Vágnero-
vej (2000, s. 219) „predstavuje komplex normatívne daného, očakávaného a požadované-
ho správania“. Autorka vymedzuje základné kritériá roly žiaka: 

• rola je žiakovi pridelená, je obligatórna,
• rola z hľadiska sociálnej pozície je rolou podriadenou,
• rola má pre dieťa osobný význam: dieťa sa môže s  touto rolu identifikovať, 

prípadne ju môže aj odmietnuť, ak je preňho zdrojom problémov, frustrácií,
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• rola sa stáva potvrdením normality dieťaťa, 
• rola je formálnou rolou, pravidlá správania sú záväzné.

Charakteristické je, že väčšina detí sa pripravuje na prevzatie roly školáka už v ma-
terskej škole: tieto deti sú hrdé na to, že budú školákmi a radostne to očakávajú. Ku 
koncu predškolského obdobia tieto deti postupne strácajú záujem o typické predškol-
ské činnosti a začínajú sa zaujímať napríklad o učenie, o prácu v pracovných zošitoch 
a podobne. Začína sa u nich formovať „vnútorná pozícia školáka“ (Slezáková, 2013), 
o ktorej môžeme hovoriť vtedy, ak dieťa je orientované na podstatné súčasti učeb-
no-vzdelávacej činnosti, a to: 

• má pozitívny vzťah ku škole,
• je pripravené uznávať autoritu učiteľa,
• prejavuje záujem o činnosti, ktoré sú spojené so školským životom, s učením,
• odmieta niektoré činnosti a správanie, ktoré preferoval v predškolskom období,
• očakáva a prijíma hodnotenie, 
• je schopné dodržiavať pravidlá, dáva prednosť kolektívnym činnostiam 

(Eľkonin & Venger, 1989).

Proces formovania pozície školáka v adaptačnom období v škole je determinova-
ný rôznymi exogénnymi (externými) a  vnútornými subjektívnymi (endogénnymi, 
internými) faktormi. Exogénne činitele pôsobia na človeka z vonkajšieho prostredia. 
Prírodné prostredie ovplyvňuje napríklad rýchlosť zrenia, typ temperamentu. Materi-
álne prostredie zabezpečuje stimuláciu a socio-kultúrne prostredie zabezpečuje uspo-
kojenie základných psychických potrieb a popritom v rámci sociálnych interakcií sa 
podieľa na utváraní ľudských vlastností. Pre rozvoj psychických vlastností človeka sú 
veľmi významné socio-kultúrne vplyvy. Tento súbor podnetov pôsobí v rámci sociál-
nych interakcií, preto hovoríme o procese socializácie. Rozvíjajú sa v ňom kompetencie 
a vlastnosti, ktoré umožňujú postupnú integráciu človeka do skupiny, do spoločnosti. 
Sprostredkovateľom sociálnych interakcií je v prvom rade rodina a škola. Zároveň „ško-
la je jedným z najvýznamnejších činiteľov poskytujúcich predovšetkým rozumové vzdelanie, 
formovanie predstáv, postojov a konania detí na základe príkladu dospelých, je to taktiež 
významný determinant zdravia, lokálne prostredie organizujúce život detského spoločen-
stva, snažiace sa o pôsobenie predovšetkým kladných a hodnotných vplyvov a podnetov“ 
(Kollárová, Madarasová Gecková & Ronďošová, 2011). Medzi vnútorné činitele za-
hrňujeme biologické činitele (zdedené genetické informácie, ako napríklad. tempera-
ment, vlohy, vitalita a pod.) a psychologické činitele (individuálne skúsenosti človeka, 
osobnostné vlastnosti, konanie a pod.). Vnútorné činitele bezprostredne súvisia s in-
dividualitou človeka, s jeho osobnými a charakterovými vlastnosťami, schopnosťami, 
kompetenciami, morálnym profilom, výkonnosťou a podobne. 
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3.5.3 Faktory ovplyvňujúce adaptáciu žiaka
V procese adaptácie sa utvára osobnosť dieťaťa a formujú sa elementárne základy kľú-
čových kompetencií. Tento proces je veľmi zložitý a zároveň je podmienený kladným 
i záporným spolupôsobením činiteľov, a to vonkajších a vnútorných vplyvov. Sú tu 
prítomné zložité interakcie medzi individuálnymi vlastnosťami a prostredím. Z toho je 
zrejmé, že adaptáciu dieťaťa ovplyvňuje mnoho faktorov, ako napríklad geneticky vro-
dené dispozície (predpoklady); sociálne interakcie (s rodičmi a blízkymi ľuďmi) a kul-
túrne interakcie (spoločnosť, hodnoty, zvyky) a proces učenia sa (Nakonečný, 1995).

Geneticky vrodené dispozície: je to súbor základných charakteristík, ktoré je mož-
né neskôr rôznym spôsobom rozvíjať. Podľa Chmelárovej et al. (2010, s. 8.) „každý 
jednotlivec reaguje na interakciu s prostredím v závislosti od svojich genetických vrodených 
dispozícií“. Dôležitú úlohu zohráva aj vzťah navzájom závislých činiteľov – vzťah de-
dičnosti a skúsenosti. Za normálnych okolností a s pribúdajúcim vekom, pri interakcii 
týchto faktorov sa stále viac uplatňujú vplyvy skúseností. Avšak v mladšom školskom 
veku adaptácia je silne determinovaná dedičnosťou, vrodenými dispozíciami, a dieťa sa 
musí naučiť postupne regulovať vlastné správanie a pocity, nakoľko skúsenosti získava 
postupne vekom. Z uvedeného vyplýva, že genetická výbava dieťaťa, ako vek, zdravot-
ný stav, psychická vybavenosť, odolnosť voči záťaži, individuálne rozdiely v reakcii na 
pôsobenie stresorov, temperament a emócie, v mnohom determinujú proces osvojova-
nia si roly školáka.

Sociokultúrna determinácia: ide o kultúrne špecifiká spoločnosti ako spoločenské 
normy, postoje, hodnoty, zvyky a tradície, ktoré sú charakteristické pre danú spoloč-
nosť. Primárny vplyv kultúry sprostredkuje dieťaťu rodina, v ktorej žije, a je pre dieťa 
aj primárnym socializačným prostredím. V procese socializácie zohráva dôležitú úlohu 
vzťah osobnosti a sociálnej role, ktorú človek zohráva vo svojom sociálnom prostredí. 
V procese adaptácie je to rola školáka. Osvojovanie si tejto roly je zložitý proces. Zahŕ-
ňa v sebe už spomínanú rolu žiaka a spolužiaka, komplex interakcií, v ktorých domi-
nujú vlastnosti osobnosti a hodnota, ktorú osobnosť danej role pripisuje. 

Učenie sa: v rámci tejto determinácii hovoríme najmä o kognitívnom, sociálnom 
a emotívnom učení sa. Vieme, že počas interakcie s prostredím musí dieťa prekonávať 
rôzne prekážky. Zo začiatku to je zväčša pokusom a omylom, neskôr aj úvahou a pod. 
„Ak dieťa prekážky dokáže prekonať a problémy vyriešiť hovoríme o učení (sociálnom, emo-
cionálnom, mentálnom pod.). Interakcia so sociálnym prostredím a učenie sa rozvíjajú 
vrodené dispozície jednotlivca a zároveň osobnosť jednotlivca nadobúda vlastnú už získanú 
osobnostnú jedinečnosť“ (Chmelárová, Sawicki & Kováč, 2010, s. 7−8.). Sociálne učenie 
prebieha najprv v rodine, následne túto úlohu preberajú inštitúcie, ako materská škola, 
základná škola a ostatné školy, neskôr zamestnania.

V rámci kognitívneho učenia dochádza k postupnému zdokonaľovaniu poznávacích 
procesov. V kognitívnom učení zohráva dôležitú úlohu škola, nakoľko učiteľ, ktorý 
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sprostredkováva informácie, poznatky a vedomosti, je zamestnancom tejto inštitúcie, 
a žiak vedomosti si tiež osvojuje v tej istej inštitúcii. Úlohou učiteľa v prvom ročníku 
je, aby posilnil vplyv, pôsobenie pozitívnych faktorov a eliminoval resp. znížil, alebo 
vylúčil výskyt negatívnych faktorov. Medzi negatívne faktory patria najmä: stresujúca 
pedagogická taktika učiteľa, prílišná intenzifikácia vyučovacieho procesu, neadekvátne 
metódy a formy, nedostatočné vedomosti učiteľa, nevhodná osobnosť učiteľa, netakt-
ný prístup učiteľa, absencia systému práce, neakceptovanie vekových a individuálnych 
osobitostí dieťaťa, negatívne hodnotenie, neprimerané očakávania, ponižovanie dieťaťa 
a pod. (Davidov, In Voroncov, 2009). Tieto faktory môžu ovplyvniť aj zdravie dieťaťa. 
Výsledky výskumov dokázali, že v triedach, v ktorých je učiteľ veľmi prísny a direktív-
ny, trikrát vzrástol počet dlhodobo chorých oproti žiakom v triedach, v ktorých vyu-
čuje príjemný a milý učiteľ (Bezrukich & Jefimovova, 2001). Z praxe však vieme, že 
všetky uvedené rizikové faktory nie je možné celkom vylúčiť. Úspechom by bolo, keby 
sa nám podarilo aspoň ich zmierniť.

Margetts (2013) uvádza, že adaptácia dieťaťa na školu závisí od individuálnych cha-
rakteristík a schopností dieťaťa, a to najmä od jeho sociálnych kompetencií (úroveň 
kooperácie, asertivity, sebakontroly a pod.), od afektívnych vlastností (impulzivita, typ 
osobnosti: introvert alebo extrovert a pod.) a od akademických zručností (radíme sem 
najmä matematické zručnosti, všeobecnú vzdelanostnú úroveň dieťaťa a pod.), od ro-
dičovskej podpory a determinujú ho aj individuálne spôsoby správania sa. Adaptáciu 
dieťaťa na školu determinujú najmä tieto faktory (Margetts, 2013):

• vek: staršie deti spravidla sú kompetentnejšie,
• pohlavie: adaptácia chlapcov je problémovejšia na úrovni sociálnych zručností 

aj v oblasti správania sa,
• jazyk: deti inej národnosti, ktoré doma nekomunikujú štátnym jazykom a na-

všte vujú školu so štátnym jazykom majú väčšie problémy s adaptáciou, 
• frekvencia a kvalita aktivít organizovaných v prechodnom období,
• kamarátske vzťahy v triede: ak dieťa má kamaráta v triede a pozná ho už dlhší 

čas, adaptácia môže prebiehať rýchlejšie,
• absolvovanie predprimárneho vzdelávania: deti, ktoré navštevovali materskú 

školu majú spravidla menej problémov v adaptačnom období,
• úroveň a miera starostlivosti o dieťa v ranom veku: deti vyrastajúce bez rodičovskej 

lásky sa horšie adaptujú.

Luskanova (In Viktorovna, 2012) upriamuje pozornosť na nasledovné faktory, 
ktoré môžu negatívne ovplyvniť adaptáciu: postoje rodičov, (ne)pripravenosť na ško-
lu, lateralita (ľavorukosť), neurotické symptómy, infantilizmus, hyperkinetický syn-
dróm a zvýšená nesústredenosť, inertnosť nervového systému, nedostatočnú zámernosť 
psychických funkcií, nízka úroveň motivácie na učebné činnosti, astenický syndróm 
a narušená intelektuálna aktívnosť. Odporúča vplyv uvedených faktorov monitorovať 
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a  v  prípade potreby zaviesť intervenciu. (V našej výskumnej časti budeme venovať 
pozornosť aj týmto faktorom, ktoré signalizujú prítomnosť adaptačných problémov.) 

Podľa Luskanovej (In Rumjanceva, 2012) adaptáciu dieťaťa determinuje aj úro-
veň školskej motivácie, nakoľko zníženie úrovne školskej motivácie môže signalizovať 
adaptačné problémy a naopak: zvýšenie úrovne motivácie môže byť ukazovateľom po-
zitívnej dynamiky motivácie k učeniu i vo vývine dieťaťa. 

Okrem uvedených faktorov považujeme za dôležité pripomenúť aj ďalší faktor − 
školskú zrelosť, ktorá z hľadiska adaptácie má špecifické postavenie, nakoľko podľa 
mnohých výskumov (Jánošová, 2008; Slezáková & Tirpáková, 2006; Aminnikova, 
2008) je primárnym determinantom školskej adaptácie a prijatia roly školáka. Tejto 
problematike sme venovali už priestor v podkapitole 2.3.

3.6 Adaptačné ťažkosti a ich diagnostikovanie 

Každé dieťa disponuje s inými charakteristickými vlastnosťami, preto individuálne pre-
žíva náročné obdobie prechodu a jeho reakcie na zmeny sú subjektívne. Z toho dôvodu 
v edukačnom procese by mala byť zohľadnená diverzita triedy a mal by byť uplatnený 
individuálny prístup učiteľa. Je potrebné venovať veľkú pozornosť identifikovaniu prí-
znakov a odhaleniu príčin problémov každého jedného dieťaťa v triede.

3.6.1 Úrovne adaptabilnosti, maladaptácia
Adaptabilnosťou alebo adaptovanosťou označujeme výsledok adaptačného procesu, 
čiže určitý stav (Kusák & Dařílek, 2002). Delením a podrobným popisom jednotli-
vých úrovní adaptabilnosti sa zaoberali viacerí odborníci (napr. Rumjanceva, 2012), 
ktorí ich kategorizovali. Úrovne adaptabilnosti (Slezáková, 2012a):

1. úroveň − vysoká adaptabilnosť: veľmi dobrá adaptácia. Patria sem deti s najlepšou 
úrovňou adaptabilnosti. Proces adaptácie trvá maximálne dva-tri mesiace. Je pre nich 
charakteristické, že úlohy plnia bez väčších problémov, tešia sa do školy, rýchlo nadvä-
zujú kontakty s učiteľom a so spolužiakmi a majú dobrú náladu. Samozrejme, môžu sa 
v začiatkoch vyskytnúť menšie problémy, ale tie rýchlo vymiznú, najčastejšie do konca 
októbra.

2. úroveň – stredná adaptabilnosť: adaptácia s problémami. Patria sem deti, ktoré po-
trebujú viac času na adaptáciu. Tieto deti vyžadujú zvýšenú pozornosť učiteľa a rodičov. 
Charakteristická je pre nich zvýšená potreba hry, bojazlivosť, plačlivosť alebo agresivita. 
Adaptácia trvá približne pol roka, deti sa väčšinou adaptujú ku koncu prvého polroka.

3. úroveň − nízka adaptabilnosť: riziková úroveň. Tieto deti majú veľké problémy 
s prispôsobením sa na novú rolu žiaka a spolužiaka. Ťažkosti pretrvávajú aj v druhom 
polroku. Spravidla potom do konca školského roku vymiznú, ale väčšinou je potrebná 
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odborná pomoc. Ideálne by bolo sa týmto žiakom venovať individuálne. U týchto detí 
sa v správaní a v prežívaní často vyskytujú negatívne prejavy. 

4. maladaptácia: sú prítomné vážne problémy. Dieťa sa nedokáže adaptovať na zme-
nené podmienky ani v druhom polroku, nezvláda záťaž. V každom prípade je potrebná 
odborná pomoc. 

Vzhľadom na uvedenú kategorizáciu konštatujeme, že za normálnych okolnos-
tí adaptácia dieťaťa má prebiehať do polroka. Deti, u ktorých ťažkosti pretrvávajú aj 
v druhom polroku, potrebujú odbornú pomoc. Preto najviac pozornosti je venovaná 
tým deťom, ktoré sa nevedia adaptovať na nové podmienky, čiže maladaptácii. 

Podstatne hlbší prienik do problematiky zaznamenávame v zahraničí, kde neschop-
nosť adaptácie je často označená pojmom dezadaptácia, maladjustácia (Řezáč, 1998), 
inadaptibilita (Kagan, 1984) alebo inadaptácia − sociálna inadaptibilita (Kósáné Or-
mai, 2005). Stretli sme sa aj s pojmom dysadaptácia (Kagan, 1984; Kopányiová, 2009). 
Avšak najčastejšie preferovaným pojmom na domácej pôde je pojem maladaptácia 
(Průcha et al., 2009; Slezáková, 2006). Spoločnou črtou všetkých uvedených pojmov 
je, že dieťa nezvláda záťaž a nedokáže sa adaptovať na zmenené podmienky prostredia. 
Dôvodom je nesúlad medzi potrebami žiaka a podmienkami edukačného prostredia.

V kontexte uvedených pojmov treba pripomenúť aj pojem adaptability, o ktorej 
sme sa už zmienili v predchádzajúcich kapitolách. Vieme, že adaptabilita je individu-
álna schopnosť, predpoklad človeka prispôsobovať sa prostrediu a zmenám (Hartl & 
Hartlová, 2009) a miera adaptability sa mení spolu so životnými podmienkami človeka 
závisle od jeho životných situácií. Na základe toho rozlišujeme tri základné druhy 
inadaptibility, resp. maladaptácie (Kagan, 1984):

• situatívna inadaptibilita/maladaptácia: prejavuje sa v určitých situáciách, alebo 
za prítomnosti niektorých skupín detí,

• prechodná (dočasná) inadaptibilita/maladaptácia: nestabilná adaptácia, prejavy 
sa odstraňujú pomocou adekvátnych opatrení, 

• celková všeobecná − ustálená inadaptibilita/maladaptácia: prítomnosť frustrácie 
aktivizuje vznik patologických javov a aktivizujú sa aj ochranné mechanizmy.

V odborných a vedeckých kruhoch sa názory odborníkov na používanie uvedených 
pojmov rôznia. V prácach popredných odborníkov sa môžeme stretnúť aj s protichod-
ným vnímaním pojmov maladaptácia a maladjustácia. Niektorí odborníci považujú 
tieto pojmy za totožné, ako aj Kopányiová (2009, s. 157), podľa ktorej „nesúlad potrieb, 
hodnôt a noriem jedinca voči prostrediu zodpovedá sociálnej maladaptácii (maladjustácii, 
dysadaptácii) t. j. narušenej, neprimeranej alebo nedostatočnej adaptácii jedinca alebo ma-
lej sociálnej skupiny“. Iní zastávajú názor, že totožné nie sú a maladjustácia je užším poj-
mom (Řezáč, 1998). S týmto názorom súhlasíme aj my. Myslíme si, že maladaptácia 
je širší pojem ako maladjustácia. Podstatou tohto konceptu je, že pojmom adjustácia 
označujeme sociálnu adaptáciu. O maladjustácii môžeme hovoriť v sociálnom kontex-



- 73 -

te, nakoľko sa prejavuje výhradne len v spoločenských vzťahoch (Marko, 1971). 
V tejto monografii budeme preferovať pojem maladaptácia, nakoľko pri vstupe die-

ťaťa do školy neskúmame problematiku len zo sociálneho aspektu, ale v oveľa širšom 
kontexte: v psycho-sociálnom a pedagogicko-didaktickom.

O zlej školskej adaptácii, resp. o maladaptácii hovoríme vtedy, ak je nesúlad me-
dzi požiadavkami inštitúcie a možnosťami žiaka, alebo ak je súlad narušený (Marko, 
1971). Následkom toho vznikajú adaptačné problémy. Analýzou maladaptácie sa bliž-
šie zaoberali ďalší významní odborníci, ktorí pojem objasnili z iných aspektov. Průcha 
et al. (2009) vymedzili maladaptáciu ako zlú, neúplnú alebo neadekvátnu adaptáciu, 
ktorá je podľa nich zapríčinená psychickou, socio-kultúrnou alebo ekonomickou 
depriváciou, respektíve niekedy i súhrnom týchto negatívnych faktorov. Iný pohľad 
prinášajú psychológovia, podľa ktorých o miere a rýchlosti adaptácie dieťaťa rozho-
duje jeho frustračná tolerancia. Nízka úroveň frustračnej tolerancie zapríčiňuje vznik 
adaptačných problémov alebo maladaptáciu. Praško a kol. (2003, s. 111) tvrdí, že „ma-
ladaptácia (dysadaptácia) nastáva vtedy, keď sa nedarí dosiahnuť súlad medzi potrebami 
človeka a podmienkami prostredia, následkom čoho buď trpí jednotlivec, alebo jeho okolie. 
Ak sa maladaptácia týka sociálneho okolia, ako sú prejavy sociálnej neadekvátnosti, ťažkosti 
v styku s ľuďmi, delikventné činy, hovoríme o sociálnej, prípadne morálnej maladaptácii“.

Podľa Hartla a Hartlovej (2009) človekovi zlyháva schopnosť organizmu vytvoriť 
účinné interakcie s prostredím, preto maladaptáciu chápu ako neprispôsobilosť.

Z uvedených informácií vyplýva, že maladaptácia, respektíve jej príbuzné pojmy 
ako inadaptácia a dysadaptácia a pod., označujú zlyhanie adaptačných mechanizmov, 
následkom čoho je osoba frustrovaná, nespokojná, nepokojná a tieto pocity jej bránia 
v dosiahnutí vlastných cieľov. Žiak vynakladá veľa úsilia, ale napriek jeho obrovskej 
snahe, nie je schopný adaptovať sa na zmenené podmienky a pociťuje nadmernú záťaž. 
Pocity neistoty a nebezpečia následne zapríčinia vznik adaptačných problémov.

Čačka (2009) vymedzuje aktívnu a pasívnu formu maladaptácie. Pasívna forma je 
podľa neho realizovaná únikom, a môže mať podobu neochoty, nezáujmu, ale aj stra-
chu, trémy, úzkosti a pod. Pri aktívnej maladaptácii nahromadené napätie, aktuálne 
alebo dlhodobé frustrácie vedú k tomu, že sa prejavuje agresia, alebo nízka sebadôvera 
aj strata ambícií. Agresívne správanie má významný vplyv na psycho-sociálny vývin 
žiaka (Bond, Carlini & Thomas, 2001; Hawker & Boulton, 2000). Môže byť násled-
kom, ale aj príčinou adaptačných problémov. Existuje aj ďalší pozoruhodný prejav, 
a to útek do samoty alebo do nemoci. Podobný názor zastáva aj Pavlov (2000), podľa 
ktorého sa narušená adaptácia môže prejavovať aktívnym alebo pasívnym protestom, 
úzkostlivými, prípadne búrlivými reakciami a pocitom neistoty. Řezáč (1998) ako pre-
javy školskej maladjustovanosti uvádza neprimerané napätie, úzkosť (napr. strach, ne-
istota, tréma, pocit neuspokojovania, stres) a neprimerané reakcie voči okoliu (napr. 
neprimerané citové reakcie a postoje voči sebe a voči ostatným).

Vágnerová (1996) adaptačné poruchy rozdeľuje na odchýlky v oblasti citového pre-
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žívania a na poruchy v oblasti správania. Podľa nej odchýlky v oblasti citového prežíva-
nia môže učiteľ interpretovať rôzne, preto v praxi často nie sú identifikované. Poruchy 
v oblasti správania sa dajú veľmi ľahko identifikovať. 

Sú známe aj ďalšie pohľady, podľa ktorých sa adaptačné ťažkosti prejavujú v dvoch 
oblastiach: v oblasti racionálno-kognitívnej a v oblasti imaginatívne- emocionálnej. 
Ťažkosti v  racionálno-kognitívnej oblasti sa prejavujú tým, že žiak nereaguje na vý-
klad učiteľa a je ľahostajným. To sa prejavuje najmä v prvých týždňoch nepozornos-
ťou žiaka, ale môže aj neskôr, najmä pri čítaní, písaní, počítaní a kreslení. Ťažkosti 
v  imaginatívne-emocionálnej oblasti sa prejavujú nepokojným spánkom, vracaním, 
nechutenstvom, vzdorovitosťou a podobne (Čačka, 2000). Napomínanie učiteľom ve-
die k zvýšeniu napätia a aj prechodné problémy u žiaka môžu prerásť až do neurotic-
kých príznakov. V každom prípade je dôležitý citlivý a taktný prístup zo strany učiteľa. 

3.6.2 Príznaky a príčiny adaptačných ťažkostí
Adaptačné ťažkosti väčšinou vznikajú hneď po nástupe do školy v čase adaptácie, ako 
reakcia žiaka na zmeny a na stresové situácie. V dôsledku dlhodobého zaťaženia orga-
nizmu označujú stav subjektívnej emočnej záťaže. Tento stav bráni žiakovi v sociálnom 
účinkovaní, v uspokojovaní potrieb a v splnení úloh. Negatívne vplyvy determinujú aj 
učebné výkony dieťaťa, čo sa môže odraziť i na jeho fyzickom, psychickom a sociálnom 
zdraví (Borbélyová, 2017). 

Yavuzer (2014) definoval adaptačné problémy ako emocionálne poruchy, ktoré sa 
vyskytujú v  dôsledku negatívnych vplyvov prostredia. Adaptačné ťažkosti vyjadrujú 
určitý stav organizmu, ktorý vzniká dôsledku toho, že sa dieťa nedokáže prispôsobiť 
podmienkam školského vzdelávania, čo sa prejavuje kognitívnymi, behaviorálnymi, 
emocionálnymi alebo psychosomatickými poruchami. Tieto problémy vznikajú z rôz-
nych dôvodov a môžu byť vyjadrené rôzne, napr. dieťa pociťuje problémy so sebadô-
verou, nevie ich prekonávať a utiahne sa do seba. V tomto procese môžu byť vzťahy 
detí s prostredím napäté a problematické, pretože sa môžu prejavovať v správaní rôzne 
symptómy, ako napr. agresivita, podráždenosť, hádka, útek zo školy, vzbura a porušo-
vanie pravidiel (Yorukoglu, 2003). Popritom bolo výskumom dokázané, že prispôso-
benie sa dieťaťa na školu, ako aj vznik adaptačných problémov v mnohom determinuje 
školské prostredie, najmä trieda, v ktorej dieťa študuje (Raju & Khaja Rhamahtulla, 
2007). Na zvýšený výskyt adaptačných ťažkostí v prvej triede poukazujú mnohí autori 
(Burvyté, 2011; Carter, et al.2010; Hausken & Rathbun, 2002; Kourkoutas et al., 
2011; Perry & Dockett, 2003; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000; Slezáková, 2012b).

V odbornej literatúre sa stretneme aj s pojmami ako školský stres, adaptačná choro-
ba, školská fóbia, alebo školský šok. A to z dôvodu, že adaptačné obdobie tiež pôsobí 
stresujúco na dieťa, nakoľko kladie zvýšené požiadavky na adaptačné schopnosti orga-
nizmu, ktorý sa musia so záťažou/záťažami vyrovnávať. 
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Mravec (2011) konštatoval, že na organizmus neustále pôsobia rôzne podnety von-
kajšieho prostredia, čo vedie k následným zmenám vo vnútornom prostredí daného 
organizmu. „Stres predstavuje všeobecne prítomný fenomén. Takmer každý jedinec sa den-
ne stretáva s pôsobením stresorov, podnetov, ktoré vyvolávajú stresovú reakciu“ (Mravec, 
2011, s. 12). Stres dnes chápeme ako stav nadmerného zaťaženia alebo ohrozenia, ktoré 
vyvoláva telesné a duševné reakcie na vonkajšie a vnútorné podnety, avšak nemusí mať 
vždy len negatívny význam.

Eustres – pozitívne pôsobiaci stres, môže dieťa aktivovať, stimulovať ho k hľada-
niu účelného riešenia situácie a tým rozvíjať jeho schopnosti a zručnosti. Ak je záťaž 
relatívne v normálnych medziach a dieťa je naň pripravené, dokáže sa s ňou vyrovnať 
dostatočne rýchlo. Nadmerné zaťaženie − distres však môže u  detí vyvolávať rôzne 
reakcie i častú chorľavosť. Našou úlohou je zabrániť tomu, aby sa proces adaptácie stal 
pre dieťa dlhodobou nadlimitnou a nadmernou záťažou. 

Typické príznaky stresu sú (Račková, 2009):
• fyziologické príznaky (vo funkciách organizmu): potenie, zvýšenie krvného tlaku, 

búšenie srdca, zrýchlené dýchanie, tiky, migrény, sčervenanie na tvári a krku 
a pod.

• emocionálne príznaky (citové príznaky stresu): zmeny nálady, emočná instabili-
ta, obmedzenie kontaktov, únava, vyčerpanosť, napätie, úzkosť, podráždenosť 
a pod.

• behaviorálne príznaky stresu (správanie a konanie ľudí v strese): agresívne reak-
cie, chaotické pohyby, nervozita, problémy so zaspávaním, zmeny aktivity 
a výkonu.

Typickým prejavom stresu je aj zlyhanie adaptačných mechanizmov. Objavuje sa 
najmä úzkosť, napätie, narušenie pocitu istoty a bezpečia. Ak učiteľ chce týmto prob-
lémom predísť, musí v škole vytvoriť príjemnú klímu, odstrániť alebo aspoň obmedziť 
pôsobenie negatívnych faktorov, podporovať budovanie adekvátnych rovesníckych 
vzťahov, budovať pozitívny sebaobraz dieťaťa a pomáhať mu získať emočnú rovnová-
hu. Uvedomujeme si, že nie je ľahké predísť problémom a zabezpečiť, aby sa žiaci čo 
najrýchlejšie adaptovali na nové podmienky, čo najlepšie zvládli nároky a požiadavky 
školy a cítili sa v škole v bezpečí. Domnievame sa však, že i keď problémy nie je vždy 
možné celkom alebo hneď eliminovať, dá sa znížiť ich miera, rozsah prejavu ako aj jeho 
príznaky. Preto je veľmi dôležitá včasná prevencia. 

Kutálková (2004) upozorňuje na to, že v prvej triede je každé dieťa vystavené stresu, 
s ktorým sa musí vyrovnať. Stres, ktorý pôsobí na dieťa v začiatkoch zaškolenia môže 
mať za následok problémy v jeho správaní. Problematické správanie môže byť dôvo-
dom slabšieho školského výkonu (Margetts, 2005). Zmeny najhoršie znášajú labilné 
deti, ktoré sú príliš viazané na rodinu alebo na matku, prípadne úzkostné a oslabené 
deti. Rizikovú skupinu tvoria aj deti z  menej podnetného prostredia. Samozrejme, 
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problémy sa môžu vyskytnúť aj u „odolných“ detí, ak dlhodobé preťaženie organizmu 
a negatívne impulzy trvajú príliš dlho, alebo ak príčina, ktorá problém vyvolala, je prí-
liš silná (Kutálková, 2014). Napríklad veľké množstvo domácich úloh, stále konflikty 
so spolužiakmi, neprimerané zaťaženie, neadekvátne metódy a podobne.

Ak stres prekročí únosnú mieru, môže dieťaťu spôsobiť fyzické problémy, ktoré 
môžu vyústiť aj do psychosomatických ochorení. Pre tieto prejavy stresu je charakte-
ristické, že cez voľné dni, sviatky alebo cez víkend celkom vymiznú (Kutálková, 2004). 
Považujeme za potrebné zmieniť sa aj o tom, že psychické problémy a symptómy adap-
tačných ťažkostí sa vyskytujú aj v skrytej forme (Vekerdy, 2001). Ako sme už uviedli, 
dieťa je v škole úspešné, podáva primerané výkony, ale postupne sa uzatvára do seba, 
dokonca môže dôjsť k izolácii od ostatných. Tento problém vyžaduje tú istú pozornosť, 
ako viditeľné prejavy adaptačných ťažkostí, ktoré ale vieme oveľa jednoduchšie diag-
nostikovať.

Prejavy adaptačných problémov a porúch sa často stávajú i druhotnými príčinami 
ďalších problémov v adaptácii žiaka. Preto je dôležité, aby učiteľ alebo rodič spoznal 
problémy dieťaťa včas a identifikoval ich. 

Identifikácia príznakov adaptačných ťažkostí a porúch nie je jednoduchá. Dôkazom 
toho sú mnohé štúdie. Prví odborníci, ktorí sa zaoberali adaptačnými problémami, 
vtedy ešte maladjustáciou, boli Cole a Hall (1970) a vymedzili sedem ukazovateľov 
maladjustácie. Stott a Sykesová (In Flekalová, 2008) vypracovali metódu na diagnosti-
kovanie maladjustovanosti u 5-15 ročných detí. Uskutočňovali prieskum a na základe 
výsledkov vyčlenili 16 ukazovateľov, v ktorých sa najčastejšie vyskytli maladjustačné prí-
znaky. Zastávame však názor, že identifikácia adaptačných problémov v dnešnej dobe 
si vyžaduje širší kontextuálny priestor a komplexný prístup k problematike, nakoľko 
príznaky adaptačných problémov môžu byť rôzne. Kategorizáciou oblastí, v ktorých 
sa adaptačné ťažkosti vyskytujú, sa zaoberali mnohí odborníci. Podľa ruskej autorky 
Sokolovovej (2012) sa adaptačné problémy môžu prejaviť najmä v týchto oblastiach: 
nezrelé učebné kompetencie; absencia učebnej motivácie; nedostatky v oblasti spôso-
bilosti, ktoré regulujú pozornosť a učebné činnosti; neschopnosť prispôsobiť sa tempu 
školského života. Luskanova (In Rumjanceva, 2012) tvrdí, že adaptačné problémy sa 
môžu prejaviť aj na úrovni školskej motivácie. Je toho názoru, že negatívne postoje 
a vyjadrenia detí na tejto úrovni signalizujú negatívny vzťah dieťaťa k rôznym školským 
situáciám, čo je ukazovateľom negatívnej dynamiky motivácie a zároveň môže signali-
zovať ťažkosti v oblasti adaptácie.

Prejavy adaptačných ťažkostí začínajúcich školákov je možné identifikovať v na-
sledovných oblastiach (Rumjanceva, 2012):

a) kognitívna oblasť: slabý akademický výkon a pozornosť; nedostatky učebných 
predpokladov; nedostatky v osvojovaní učiva; pasivita; pomalé pracovné tempo.

b) socio-emocionálna oblasť: dominancia negatívnej nálady a smútku; negatívny 
postoj ku škole a učeniu sa; konfliktné správanie; nerešpektovanie pravidiel.
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c) psychofyziologická oblasť: zvýšená únava, znížená výkonnosť; somatické preja-
vy (bolesť hlavy, brucha); poruchy spánku, stravovania; mimovoľné pohyby, 
zlozvyky.

d) komunikácia: neporozumenie inštrukciám učiteľa; obavy z nadviazania komu-
nikácie v triede; vyžadovanie kontaktu s rodičmi.

Popri identifikácie príznakov je dôležité spoznať aj príčiny vzniku týchto prob-
lémov. Dnešné vedecké a odborné úvahy pri hľadaní príčin adaptačných problémov 
väčšinou vychádzajú z aktuálnych teoretických pohľadov na problematiku, ktoré skú-
majú vznik adaptačných ťažkostí, najmä z psychologických aspektov rozvoja detskej 
osobnosti. Adaptačnými problémami, resp. maladaptáciou sa zaoberali mnohí domáci 
i  zahraniční autori (Bezrukich, 2011; Kumarina, 2007; Pavlov, 2000; Aminnikova, 
2008; Slezáková, 2012). Faktory školskej maladaptácie Kovalevová a Tarasenko (1990) 
vyčlenili nasledovne: nízka motivácia k učebnej činnosti, nedostatočná zámernosť psy-
chických funkcií, neurotický a hyperkinetický syndróm, poruchy v intelektovej čin-
nosti, ľavorukosť, školská nepripravenosť, nevhodné rodinné prostredie.

Kumarina (2007) vyčlenila nasledovné hlavné príčiny maladaptácie (podľa nej 
dysadaptácie):

• režim dňa, ktorý nie je prispôsobený zdravotno-hygienickým, psychologickým 
a fyziologických zvláštnostiam žiakov,

• nesúlad medzi tempom a možnosťami, resp. neprispôsobenie tempa žiakom,
• extenzívny charakter učebnej záťaže, 
• prevaha záporného (negatívneho) hodnotenia,
• konfliktné vzťahy v rodine v dôsledku školského neúspechu dieťaťa.

Pozoruhodné je stanovisko Bezrukicha (2011), ktorý v kategorizácii zohľadňuje aj 
pedagogické aspekty. Vyčlenil tieto základné príčiny narušenia adaptácie:

• neadekvátne požiadavky/nároky zo stany učiteľov alebo rodičov, 
• stres z obmedzeného využitia času, 
• emocionálne, intelektuálne a fyzické preťaženie,
• neprispôsobenie metód, stratégií a režimu dňa vekovým a individuálnym mož-

nos tiam žiakov,
• narušenie psychického a fyzického zdravia,
• psychická alebo funkčná nepripravenosť ku školskému vyučovaniu a k požia-

davkám.

Medzi najčastejšie príčiny nezvládania požiadaviek školy a s tým súvisiacich prob-
lémov rôzneho charakteru (napr. ťažšie prispôsobovanie sa na rolu žiaka, školská ne-
úspešnosť žiaka) po nástupe do prvého ročníka patrí nedostatočná zrelosť organizmu 
dieťaťa a jeho školská nepripravenosť vo fyzickej, psychickej a socio-emocionálnej ob-
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vyšetrenia. Najmä na prvom stupni vzdelávania. Preto zastávame názor, že je potrebné 
riešiť situáciu a to na národnej úrovni.

Z odborného hľadiska vieme, že diagnostikovanie dieťaťa má významnú úlohu a to 
najmä v prechodných obdobiach. Domnievame sa, že diagnostikovanie adaptačných 
ťažkostí by malo patriť medzi základné úlohy učiteľa primárneho vzdelávania. Z výsled-
kov výskumu vyplýva, že učitelia adaptačné problémy dieťaťa väčšinou odhadnú správ-
ne. Ich zistenia sa stotožňujú so zisteniami psychiatrov a psychológov (Kulcsár, 1982). 

Veríme v to, že učiteľ, ktorému na žiakovi záleží, napriek tomu, že legislatíva ne-
stanovuje takúto povinnosť, v  praxi realizuje pedagogickú diagnostiku určitým, pre 
neho vhodným spôsobom. Je veľmi dôležité, aby učiteľ diagnostikoval problémy včas, 
a to preto, aby v prípade potreby vedel dieťaťu poskytnúť pomocnú ruku (napríklad 
pomocou pedagogickej intervencie, rozvojových programov, resp. iným spôsobom). 
V prípade vážnejších symptómov hypotéza učiteľa môže tvoriť základ ďalších vyšetrení 
odborníkmi (napr. školským psychológom, špeciálnym pedagógom a pod.).

Aby učiteľ vedel uskutočniť efektívnu diagnostiku, musí vedieť, že deti po nástupe 
do školy môžu rôzne reagovať na nové prostredie. Kajgorodova (2010) vymedzila štyri 
typy reakcií prispôsobenia sa na školu:

1. typ – pocit pohody a vyhovujúce reakcie, pre ktorý je charakteristická priaznivá dy-
namika rozvoja rozumových schopností, pracovných spôsobilostí a pozornosti, vysoké 
ukazovatele úspešnosti a  vysoká alebo stredná úroveň spokojnosti, zachovanie alebo 
zvýšenie funkčných rezerv organizmu.

2. typ – prítomné sú kompenzačné (vyrovnávacie) reakcie, ktoré sú sprevádzané zvýše-
ním úrovne napätia v krvnom obehu, prípadne sú sprevádzané príznakmi srdcovo-ciev-
nych ochorení (napr. zvýšenie krvného tlaku, vysoký tep). Tieto zdravotné problémy 
vplývajú na pozornosť a výkonnosť dieťaťa. Väčšinou je charakteristická stredná úroveň 
úspešnosti a spokojnosti.

3. typ – charakteristické sú špeciálne reakcie. Na jednej strane je zaznamenaná nízka 
úroveň práceschopnosti a pozornosti, ktorá sa zviditeľňuje vyčerpanosťou a únavou. 
Na druhej strane sa prejavuje úzkostlivým stavom, nízkou úrovňou spokojnosti alebo 
búrlivými reakciami. 

4. typ – v dôsledku pocitu chronického stresu sú prítomné problémy s práceschopnosťou 
a pozornosťou, typická je nespokojnosť, vysoké indexy fyziologických porúch, nízke 
ukazovatele úspešnosti, úzkosť a búrlivé reakcie.

Z uvedeného vyplýva, že ide o vážny a obšírny problém. Učiteľ má neľahkú úlo-
hu: z reakcií dieťaťa identifikovať jeho problémy a ich príčiny, následne mu pomôcť 
vyriešiť situáciu a vyrovnať sa s problémom, resp. nájsť riešenie. Preto v pokrokových 
krajinách v školskej praxi je venovaná čím ďalej, tým väčšia pozornosť pedagogickému 
diagnostikovaniu. Podľa Gavoru (1999) pedagogické diagnostikovanie je identifikova-
nie, charakterizovanie a hodnotenie úrovne rozvoja žiakov ako výsledku edukačného 
pôsobenia. Domnievame sa, že určenie momentálneho stavu, alebo posúdenie úrovne 
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lasti (Slezáková, 2012a). Ak niektoré kompetencie dieťaťa nie sú rozvinuté na dosta-
točnej úrovni, bránia mu zvládnuť požiadavky školy, bezproblémové osvojenie si roly 
školáka a sťažujú aj zvládnutie učebných činností. V školskej praxi sa často stretávame 
aj s emocionálnymi problémami u žiakov, ako je školská fóbia a separačná úzkosť (Ši-
megová, 2008). Aminnikova (2008) realizovala výskumy a zistila, že najčastejšími prí-
činami školskej maladaptácie sú školská nepripravenosť, nedostatočné psychické funk-
cie, hyperkinetický syndróm a poruchy v  intelektových kompetenciách. S  faktorom 
nedostatočnej pripravenosti na školu, ako s príčinou adaptačných ťažkostí, sa stretáva-
me aj u ďalších autorov (Slezáková & Tirpáková, 2006; Valentová, 2001; Vágnerová, 
1997). Hrabal (2003) konštatuje, že častou príčinou školskej maladaptácie je nezvládnutie 
roly školáka. K ďaľším príčinám adaptačných ťažkostí žiakov radí Vágnerová (2005) odlišné 
hodnoty a normy správania, ktoré sú dieťaťu predkladané v škole, napr. kolektivistické za-
meranie jednotlivca v protiklade s požiadavkou individualistickej orientácie. 

Po preštudovaní našej i zahraničnej odbornej literatúry preferujeme širšiu kategori-
záciu najčastejších príčin adaptačných problémov (upravená verzia; Pavlova, 2000): 

a) individuálne charakteristiky dieťaťa: schopnosti, zručnosti, nedostatočná pri-
pravenosť na školu, závislosť na rodičoch, zdravotné oslabenie, emočná nezre-
losť a pod.

b) sociálno-ekonomické podmienky: sociálne prostredie, materiálne zázemie, posta-
venie v triede, skupina vrstovníkov, prístup učiteľa, kontakty so spolužiakmi 
a pod.

c) sociálno-kultúrne podmienky: rodinné zázemie, kultúrna úroveň a zázemie, hod-
notová orientácia, socio-kultúrne zvyky a pod.

Z vyššie uvedených informácií je zrejmé, že autori vymedzili a kategorizovali príči-
ny adaptačných problémov a maladaptácie rôzne. Vychádzajúc z teoretických poznat-
kov, analýzou a syntézou súvislostí sme dospeli k záveru, že primárnym determinantom 
adaptácie dieťaťa po nástupe do školy sa stáva školská pripravenosť a ďalšími dôležitými 
faktormi sú rodinné zázemie a sociálne vzťahy. 

3.6.3 Diagnostikovanie adaptačných problémov
Na Slovensku v  zmysle Vyhlášky č. 339/2023 Ministerstva školstva, vedy, výskumu 
a športu Slovenskej republiky o pedagogickej dokumentácii a ďalšej dokumentácii 
(2023) medzi ďalšiu dokumentáciu materských škôl je zaradený záznam z pedagogic-
kého diagnostikovania. V prípade základných škôl spomínaná vyhláška už nestanovuje 
povinnosť pre učiteľa uskutočňovať pedagogickú diagnostiku, čo je z odborného hľadis-
ka nepochopiteľné. Síce sme si vedomí toho, že v základných školách väčšinou pôsobia 
školskí psychológovia, avšak si myslíme, že vyšetrenie žiaka školským psychológom by 
mala predísť kvalitná diagnostická činnosť učiteľa, ktorá by tvorila východisko návrhu 
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rozvoja dieťaťa by malo tvoriť neoddeliteľnú súčasť výchovno-vzdelávacej práce učiteľa 
v prvom ročníku. Učiteľa by mal najmä na začiatku školskej dochádzky identifikovať 
vlastnosti, schopnosti a vedomosti žiaka. 

Diagnostickú činnosť učiteľ môže vykonávať pomocou rôznych metód. Medzi zák-
ladné a najčastejšie využívané metódy patria pozorovanie, rozhovor, testy a dotazníky. 
V adaptačnom období diagnostikovanie dieťaťa má zvlášť dôležité postavenie. Preto 
by mal učiteľ zvážiť, akým spôsobom, resp. pomocou akých metód a nástrojov bude 
sledovať svojich žiakov po nástupe do školy. Z hľadiska praxe považujeme za dôležité 
v prvom ročníku uskutočniť vstupnú, priebežnú a záverečnú – sumatívnu diagnostiku, 
ako aj diagnostikovanie kognitívnych vlastností žiaka: diagnostikovanie schopností, 
vedomostí a zručností (Gavora, 1999). 

Pedagogickému diagnostikovaniu v adaptačnom období je venovaná pozornosť naj-
mä v zahraničí, kde existujú aj rôzne diagnostické nástroje zamerané na identifikáciu 
adaptačných problémov, ako aj prechodové a adaptačné programy, ktorých efektivitu 
je možné zmapovať pomocou týchto nástrojov. Napríklad Masanskaja a Samsonova 
(2013) odporúčajú učiteľom zmapovať adaptačnú úroveň žiakov pomocou metodiky 
Kovalevovej a Tarasenka (1990). Diagnostický hárok je sformulovaný ako dotazník pre 
učiteľov a obsahuje 46 bodov. Po vyplnení hárku učiteľ vykazuje adaptačný koeficient 
dieťaťa. Čirkov et al. (2013) odporúčajú zapojiť do diagnostikovania aj rodičov a po-
mocou dotazníka zmapovať adaptačnú úroveň dieťaťa na základe odpovedí rodičov. 

Úspešnosť adaptácie je možné skúmať aj z iného uhľa pohľadu. Napríklad je možné 
používať Rosenbergerovu škálu sebahodnotenia, ktorej autorom je Morris Rosenberg, 
pomocou ktorej je možné zistiť úroveň sebavedomia daného jednotlivca, aj v období 
adaptácie. Ďalším aplikovaným nástrojom môže byť Kresbový test školskej spôsobi-
losti, ktorý adaptovali na naše podmienky Gajdošová a Herényiová (1995). Pomocou 
tohto testu je možné zistiť úroveň intelektuálneho komponentu školskej pripravenosti. 

Vychádzajúc z teoretického ukotvenia problematiky a doterajších výskumných zis-
tení je známy aj vplyv školskej motivácie dieťaťa na úspešnosť adaptácie na začiatku 
školskej dochádzky, preto jej skúmanie ako jedného z komponentov školskej priprave-
nosti je tiež dôležité. Môže byť používaný napríklad Dotazník na zistenie úrovne škol-
skej motivácie žiakov prvého ročníka základnej školy (adaptovaná verzia; Luskanova, 
2012, In Rumjanceva, 2012). Samozrejme, existuje vo svete množstvo ďalších metód 
a nástrojov, avšak je dôležité pred ich použitím zistiť, či je ich aplikácia v kompetencii 
učiteľov alebo psychológov.
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V procese adaptácie môžu byť využívané, samozrejme, aj testy školskej zrelosti, ako 
aj iné testy, pomocou ktorých je možné merať úroveň tých zručností, ktoré sú z hľadis-
ka školskej pripravenosti dôležité. O týchto nástrojoch sme už zmienili v podkapitole č. 
2.4, kde sme aj niektoré podrobnejšie predstavili. Z predstavených možností odporú-
čame aplikovať v materských a základných školách  s vyučovacím jazykom maďarským 
zahraničné testy DIFER, ktoré boli v rámci projektu adaptované na naše kultúrno-spo-
ločenské podmienky.

Zároveň chceme upozorniť aj na skutočnosť, ktorej treba venovať v dnešnej dobe 
osobitnú pozornosť: v  rámci inklúzie treba venovať zvýšenú pozornosť deťom imig-
rantov, handicapovaným, deťom zo sociálne znevýhodneného prostredia, nadaným 
a talentovaným, deťom z národnostnej menšiny, alebo deťom so zdravotným postih-
nutím alebo inými problémami, deťom s  chronickými chorobami a so somatickým 
oslabením, čiže každému dieťaťu, u ktorého je indikované podporné opatrenie z rôz-
neho dôvodu. Reakcie detí patriacich do týchto skupín môžu byť špecifické, nakoľko 
priebeh adaptácie u nich determinujú aj ďalšie špecifické faktory. Tieto deti sú v škole 
vystavené viacnásobnému tlaku. Preto je potrebné venovať zvýšenú pozornosť aj ich 
diagnostikovaniu (Borbélyová, 2017).

Podľa Slezákovej (In Duchovičová et al., 2012, s. 146): „školská trieda sa má stať 
miestom postupného prechodu od predškolských ku školským formám výučby, ktorá bude 
založená na rešpektovaní diverzity žiakov a stane sa priestorom pre život a činnosti všetkých 
detí bez rozdielu. Vytvorením optimálnych podmienok sa postupne všetky deti môžu adap-
tovať na nové podmienky školy a stať sa školákmi s určitou úrovňou učebných zručností.“ 
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4 AKO PREDCHÁDZAŤ ADAPTAČNÝM PROBLÉMOM

V dnešnej modernej spoločnosti je uplatnená požiadavka smerom k učiteľom, aby vy-
tvárali v škole také podmienky, ktoré vychádzajú z diverzity triedy, vyhovujú všetkým 
zainteresovaným osobám, resp. sú priaznivé pre každého žiaka v triede. Schopnosť 
vyhovieť týmto požiadavkám závisí od mnohých faktorov, najmä od osobnostných 
predpokladov učiteľa, od jeho odborno-didaktických znalostí, úrovne tvorivosti, ale 
aj od schopnosti vytvoriť priaznivú atmosféru a klímu v triede. Dobrý učiteľ by mal 
poznať svojich žiakov, mal by vedieť reagovať na vzniknuté situácie v triede, mal by 
byť schopný rozpoznať problémy včas, resp. zamyslieť sa nad príčinami problémov 
svojich žiakov a mal by vedieť aj asertívne a efektívne riešiť vzniknuté problémy. Preto 
v období adaptácie zo strany učiteľa treba venovať veľkú pozornosť každému dieťaťu 
individuálne a treba venovať dostatočný priestor a čas už spomínanému pedagogické-
mu diagnostikovaniu, pomocou ktorého je možné včas odhaliť problémy a ich príčiny 
vzniku. Zároveň sa nesmie zabúdať ani na to, že podľa Rheinberga et al. (2001) vyu-
čovanie v prvom ročníku by malo byť koncipované tak, aby bolo zábavné, „hravé“, aby 
bolo orientované na podnietenie aktívnej činnosti žiaka, a aby prebiehalo v príjemnej 
sociálnej atmosfére. Avšak dobrý učiteľ vie, že problémom je možné aj predchádzať, 
preto pripisuje významnú úlohu aj prevencii.

4.1 Zahraničné inšpirácie v zmysle prevencie

Prevencia v  pedagogike znamená predchádzať negatívnym skúsenostiam, zážitkom, 
ktoré poškodzujú možnosti rozvoja dieťaťa, mladého človeka (Rosová, 2018). Nežia-
dúcim javom a výskytom problémov treba predchádzať včasnou, zámernou a premys-
lenou prevenciou, v rámci ktorej dôležitú úlohu hrajú konkrétne podporné opatrenia, 
ktoré sú zamerané na elimináciu záťažových situácií. Treba venovať pozornosť a priestor 
aj na zmiernenie ich dopadov a na obmedzovanie vplyvu rizikových faktorov. 

Je všeobecne známe, že školská prevencia je dôležitou súčasťou činnosti školské-
ho psychológa, ale podieľajú sa na nej aj ďalšie osoby, ako pedagogickí a odborní za-
mestnanci školy (Sokolová, 2022). Učiteľ je významným činiteľom v prevencii soci-
álnopatologických javov a nositeľom progresívnych zmien vo vyučovacom procese 
(Kiškašová, 2014). Prevencia v školskej praxi predpokladá profesionálnu pripravenosť 
a sociálno-osobnostnú spôsobilosť učiteľov pre pochopenie zvláštností v správaní a pre-
žívaní detí (Orosová, 1999). 

V kontexte najčastejších problémov v školách sa do stredobodu pozornosti dostáva-
jú väčšinou protidrogové preventívne programy, alebo také programy, ktoré sú oriento-
vané na predchádzanie rôznym formám rizikového správania u detí aj dospievajúcich, 
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ako napríklad programy na predchádzanie šikanovaniu. Ministerstvo školstva, vedy, 
výskumu a športu SR odporúča školám, aby sa pri plánovaní a realizovaní preventív-
nych aktivít v školách a pri vypracovávaní vlastných školských preventívnych progra-
mov riadili patričnými smernicami, ak takéto sú (napríklad Smernicou č. 36/2018 
k prevencii a riešeniu šikanovania detí a žiakov v školách a školských zariadeniach). 
Ďalej sa odporúča, aby školy pri tvorbe týchto preventívnych programov spolupra-
covali s centrami pedagogicko-psychologického poradenstva a prevencie, a  to preto, 
aby zabezpečovali odbornú garanciu jednotlivých programov. Častejšie sa stretávame 
tiež v školách s preventívnymi programami zameranými na zdravú životosprávu, na 
podporu telesného zdravia. Avšak menej často je sústredená pozornosť na vypracovanie 
a realizáciu iných typov preventívnych programov. Máme na mysli preventívne progra-
my udržiavania duševného a sociálneho zdravia, programy zamerané na emocionálny 
rozvoj, ako aj tréningy sociálnych spôsobilostí. Aj Havlínová (1984) zdôrazňuje nut-
nosť aplikácie preventívnych programov v škole, ktoré podporujú mentálne a sociálne 
zdravie žiakov.

Treba pripomínať aj to, že na Slovensku a v Česku existuje niekoľko rozvíjajúcich 
programov preventívneho charakteru, ale tieto programy nie sú určené na predchádza-
nie a zmiernenie adaptačných problémov. Vzhľadom na ich obsah, môžu byť apliko-
vané v prechodných obdobiach, nakoľko sú zamerané na rozvíjanie emocionálnych aj 
sociálnych kompetencií detí, ale ich cieľom nie je zlepšenie adaptácie. Sú to napríklad 
programy: Cesta k emocionálnej zrelosti (vypracoval ho Matula), Intervenčný program 
rozvíjania prosociálneho správania (vypracovala ho Kopasová), Program efektívneho 
riešenia konfliktov (vypracovala ho Herényiová), pomocou ktorých je možné rozvíjať 
sociálne kompetencie a emocionálne zručnosti detí (Stehlíková & Valihorová, 2007).

Zároveň treba pripomenúť aj to, že takisto menej často sa zamýšľame nad tým, či 
a  ako jednotlivé programy, ktoré v rámci prevencie v školách realizujeme, fungujú. 
V  ideálnej spoločnosti totiž by sme mali do tried prinášať len vedecky orientované 
(evidence-based) preventívne programy, ktoré by mali prinášať žiadanú zmenu. Overiť 
účinnosť preventívneho programu však vôbec nie je jednoduché, ale nie je ani nemož-
né. Treba však zdôrazniť aj to, že dôležitým predpokladom efektivity týchto programov 
je zapojenie rodičov a ďalších aktérov (Gaffney et al., 2019) a základnou požiadavkou 
kvalitného vedenia takýchto programov a aktivít je budovanie emocionálneho bezpečia 
a dôvery v triede (Sokolová, 2022).

V záujme obmedzovania vplyvu niektorých rizikových faktorov, alebo eliminova-
nia adaptačných problémov v rámci prevencie je možné aplikovať súbor premyslených 
stratégií, ktoré prispievajú k udržiavaniu telesného, duševného a sociálneho zdravia 
detí. Tieto stratégie je možné sústrediť do konkrétnych programov. Preventívne progra-
my tohto typu môžu čiastočne, alebo úplne eliminovať adaptačné problémy a pozitív-
ne pôsobia na rozvoj osobnosti a sociálnej akceptácie. Podľa Hirsta et al. (2011) cieľom 
týchto programov je zlepšenie duševného zdravia a pohody detí, redukcia psychických 
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problémov medzi deťmi a zabezpečenie väčšej podpory pre žiakov a ich rodičov. Gole-
man (1997) navrhuje, aby sa preventívne programy priamo aplikovali do chodu škôl, 
nielen v rámci vyučovacích predmetov. Podľa Fabry et al. (2022) programy a rôzne 
aktivity a praktiky, ktoré sú realizované v prospech zlepšenia adaptácie, mala by škola 
vyhodnotiť na miestnej úrovni, aby sa zistilo, či spĺňajú potreby detí, rodín a miestnej 
komunity.

Podľa teórie Albert-Lőrinca (2012) prevenciu adaptačných ťažkostí treba začať vo 
fáze, kedy sa ešte u dieťaťa neobjavia rôzne symptómy adaptačných problémov. Záro-
veň je toho názoru, že prevenciu je potrebné realizovať na troch úrovniach: 

1. na rodinnej úrovni, 
2. v škole,
3. pomocou realizácie dlhodobých cieľov vo vzdelávaní učiteľov, s čím úplne súhlasíme. 

Autorka zároveň definuje dva hlavné piliere prevencie adaptačných problémov. 
Sú to tieto:

1. zmena, úprava školského prostredia,
2. posilnenie schopnosti riešenia problémových situácií u žiakov.

Dôležitým míľnikom na Slovensku je rok 2023, odkedy v Zákone č. 245/2008 
o výchove a vzdelávaní sa objavil pojem podporné opatrenia. Podporným opatrením 
je opatrenie poskytované školou alebo školským zariadením potrebné na to, aby sa 
dieťa alebo žiak mohli plnohodnotne zapájať do výchovy a vzdelávania a rozvíjať svoje 
vedomosti, zručnosti a schopnosti. Medzi podporné opatrenia sú zaradené aj nasledov-
né možnosti: zabezpečenie úpravy priestorov školy určených na podporu vnímania aj 
nadobúdanie zručností; prevencia na podporu fyzického zdravia, duševného zdravia, 
ako aj prevencia výskytu rizikového správania, ktorých poskytovanie by mala zabezpe-
čiť škola alebo školské zariadenie (Zákon č. 182/2023 Z. z., ktorým sa mení a dopĺňa 
zákon č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní (školský zákon) a o zmene a doplnení 
niektorých zákonov v znení neskorších predpisov a ktorým sa menia a dopĺňajú niekto-
ré zákony, § 145a, 2t, 2023). Zabezpečenie týchto podporných opatrení môže zohrávať 
kľúčovú úlohu v adaptačnom období. 

V kontexte podporných opatrení treba pripomínať, že v prípade detí so špeciálny-
mi výchovno-vzdelávacími potrebami je prevencia a raná intervencia obzvlášť dôležitá 
vzhľadom k ich konkrétnym diagnózam, aktuálnym problémom a životným situáciám, 
v ktorých sa tieto deti ocitli. Ich adaptácia môže byť ešte problematickejšia v podmien-
kach škôl, ktoré navštevujú väčšinou intaktné deti a vyžaduje vzácnu pozornosť a širší 
kontextuálny priestor. 

Sme toho názoru, že všetkým deťom, ktoré nastúpia do prvého ročníka základnej 
školy, treba vytvoriť také prostredie, aby sa v ňom cítili bezpečne a pohodlne. Avšak na 
Slovensku preventívne programy na zabezpečenie plynulého prechodu alebo úspešnej 
školskej adaptácie nepatria medzi štandardne poskytované služby škôl, nie sú zabehnu-
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té v praxi, sú skôr raritou. Preto sme sa inšpirovali zo zahraničia. Zistili sme, že proble-
matiku prechodu s preventívnym charakterom v zahraničí sa väčšinou snažia riešiť 
troma spôsobmi:

1. realizujú programy v materských školách, ktoré sú zamerané na prípravu die-
ťaťa na školu – takzvané stimulačné programy. Tieto programy sú určené 
pre predškolákov, deti od 5 rokov pripravujúce sa do školy a deti s odlože-
nou školskou dochádzkou, ako napríklad v  Česku stimulačný program pre 
predškolákov Maxík. Treba pripomenúť, že stimulačné programy existujú aj 
na Slovensku, ktoré sú tiež určené pre deti, ktoré plnia povinné predprimár-
ne vzdelávanie, alebo pokračujú v plnení povinného predprimárneho vzde-
lávania. Takýmto programom je napríklad Stimulačný program pre deti vo 
veku od piatich do siedmich rokov, ktorý je orientovaný na komplexný rozvoj 
osobnosti v materskej škole. Program nachádza uplatnenie aj pre deti z málo 
podnetného prostredia alebo s odloženou školskou dochádzkou (Guziová & 
Ďuríková, 2014). Ale existujú aj také programy, ktoré sú určené špeciálne pre 
deti predškolského veku pochádzajúce zo sociálne znevýhodneného prostredia 
– Tréning čiastkových funkcií (Šiloňová et al., 2018),

2. aplikujú podprogramy k  vzdelávacím programom škôl, resp. adaptačné 
programy (napr. Rusku),

3. realizujú programy na uľahčenie prechodu − takzvané prechodové programy 
(napr. v Austrálii, v Írsku).

Všetky tieto riešenia majú za cieľ pripraviť dieťa na školu, alebo uľahčiť obdobie 
prechodu. Stimulačné programy sú síce vypracované väčšinou v zmysle kontinuity 
dvoch stupňov vzdelávania (predprimárneho a primárneho), ale priamo neovplyvnia 
adaptáciu dieťaťa v škole a nesústreďujú sa ani na obdobie prechodu a zvládania záťa-
žových situácií. Primárnym cieľom týchto programov je spravidla príprava dieťaťa na 
školu. Preto v prospech zlepšenia adaptácie odporúčame radšej aplikovať adaptačné 
a prechodové programy.

Prechodové programy sú vytvorené s prihliadnutím na zabezpečenie kontinuity 
predškolského a školského vzdelávania a spravidla sú zamerané na rozvíjanie stratégií, 
ktoré pomáhajú deťom prispôsobiť sa škole (Margetts, 2002). Potvrdilo sa totiž, že ne-
vyhnutnou podmienkou úspešného prechodu detí do základnej školy je zabezpečenie 
kontinuity medzi predprimárnym a primárnym vzdelávaním (Teleková et al., 2023) 
a tieto programy sú jednou zo stratégií, ktoré túto kontinuitu vedia zabezpečiť. Spo-
mínané programy sú orientované na uľahčenie prechodu detí a vychádzajú z filozofie 
podpory dieťaťa. Ústrednou myšlienkou je, že adaptácia dieťaťa v prvom ročníku môže 
byť jednoduchšia a úspešnejšia, ak:

• dieťa pred nástupom získa určité vedomosti a skúsenosti potrebné k zvládnutiu 
nových situácií,
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• ak rodičia sú dopredu informovaní a pripravení,
• ak budúci učitelia získajú informácie o dieťati, o jeho schopnostiach, zručnos-

tiach a vedomostiach.

Programy, ktoré podporujú efektívne prechody, zahŕňajú spoločnú zodpovednosť 
rôznych zainteresovaných strán (učiteľov, rodičov, vychovávateľov atď.), ako aj spo-
luprácu medzi školami, rodinami a komunitami s cieľom pomôcť deťom v procese 
prechodu. Dôležitosť kooperácie, aplikácia aktivít a spoločných praktík pri prechodoch 
sa uznáva na globálnej úrovni (OECD 2017, 2020), ale aj na lokálnej úrovni (Dockett 
& Perry 2021a; Nolan et al. 2021). Tieto programy aj podľa Margettsa (2013) môžu 
byť úspešné len vtedy, ak ich pilierom je spolupráca a sú orientované na nadväzovanie 
sociálnych kontaktov. Mali by sa podieľať na aktívnom zapájaní rodičov, učiteľov, škol-
skej a miestnej komunity, prípadne by mali využívať rôzne služby podporných tímov, 
poradenských a iných centier orientovaných na výchovu a vzdelávanie detí mladšieho 
školského veku. Vzťahy medzi odborníkmi, učiteľmi, dieťaťom a ich rodinou sú kľúčo-
vé z hľadiska úspešného prechodu (Boyle et al., 2018; Dockett et al., 2014; Margetts 
& Kienig, 2013) a pomáhajú deťom v procese prípravy na školu a zároveň pomáhajú 
aj školám stať sa pripraveným prijať všetky deti bez ohľadu na ich vývinové pokroky 
(OECD 2017).

Hirst et al. (2011) upriamil pozornosť na program Kids Matter, ktorý pilotoval v ro-
koch 2006 − 2008 vo všetkých krajinách Austrálie, a to v 101 školách. Po dvojročnom 
hodnotení bol postupne aplikovaný vo viacerých inštitúciách s podporou austrálskej 
vlády. Program obsahuje usmernenie na uľahčenie prechodu so zvláštnym zreteľom 
na spoluprácu medzi účastníkmi procesu a na zabezpečenie kontinuity medzi dvoma 
stupňami vzdelania. Výskumom bolo potvrdené, že Kids Matter zabezpečuje úspešný 
prechod do základnej školy, zvyšuje úspešnosť akademických výsledkov detí, zlepšuje 
rozvoj sociálnych a  afektívnych kompetencií, podporuje spoluprácu s  rodičmi. Táto 
iniciatíva sa špecificky zameriavala na nasledovné oblasti:

• na podporu žiakov,
• na podporu rodičov,
• na spoluprácu medzi rodičmi a učiteľmi, resp. ostatnými zamestnancami školy,
• na podporu duševného zdravia a pohody detí.

Ďalšie známe prechodové programy v zahraničí sú:
„The Early Start Program“: Je preventívny, intervenčný program, ktorý je určený 

predovšetkým predškolákom vo vybraných znevýhodnených oblastiach v Írsku. Jeho 
cieľom je podpora plynulého prechodu dieťaťa z materskej školy do 1. ročníka základ-
nej školy a predchádzanie školskému neúspechu žiaka. Program bol aplikovaný v peda-
gogickej praxi a výskumne overovaný.
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Zippyho kamaráti (Zippy´s Friends for 5-7 year olds. Partnership for children): tento 
medzinárodný program vo viacerých jazykových variáciách je určený deťom od päť 
do sedem rokov. Realizácia programu prebieha v materských a základných školách 
v trvaní 24 týždňov (týždenne 1x). Program postupne absolvovali tisíce detí na svete 
podľa vytvorených jazykových modifikácií. Obsah programu tvorí šesť modulov: poci-
ty, komunikácia, priateľstvo, konflikt, zmena, strata a zvládanie. Podstatou programu 
je osvojenie si zručností pre zvládanie ťažkostí ako predpokladu lepšieho vyrovnania 
sa s problémami, záťažovými situáciami a krízami v neskoršom veku. Program bol 
výskumne overovaný a na základe výsledkov bolo dokázané, že deti v kontrolnej sku-
pine mali dvakrát viac ťažkostí v období adaptácie ako deti v experimentálnej skupine. 
Experimentálna skupina, u ktorej bol realizovaný program, sa vyznačovala úspešnejšou 
adaptáciou na školské vzdelávanie ako kontrolná skupina (Monkeviciene, Mishara & 
Dufour, 2006).

Program „Krok za krokom – prechodové vzdelávanie“: je rozšírený v strednej a vý-
chodnej Európe a podporuje kontinuitu medzi jednotlivými stupňami vzdelávania. 
Podstatou programu je, že učitelia na primárnom, ako aj na predprimárnom stupni 
vzdelávania aplikujú podobné aktivity, pomocou ktorých snažia deťom predškolského 
veku priblížiť školský život. Súčasťou programu sú rôzne hry, podnecovanie aktívnej 
účasti rodičov a sú realizované stretnutia a rozhovory medzi učiteľmi a rodičmi. Obsa-
huje sedem modulov a obsahové spracovanie je štruktúrované podľa veku detí (Fabian 
& Dunlop, 2007).

„Child-Parent Center Program“: Program pochádza z Chicaga. Jeho podstatou je 
spolupráca, ktorá sa uskutočňuje medzi učiteľmi na predprimárnom a  primárnom 
stupni vzdelávania. Dôležitú úlohu zohráva v programe aj spolupráca rodičov a školy. 
Cieľom programu je zvýšiť školskú úspešnosť a rozvíjať sociálne kompetencie žiakov 
(Fabian & Dunlop, 2007). Je kladený veľký dôraz na vytváranie stabilného a bezpeč-
ného edukačného prostredia, na uskutočňovanie rozmanitých činností a aktivít pre 
rozvoj osobnosti dieťaťa, podporu akademického a sociálneho úspechu dieťaťa.

Ako sme to naznačili vyššie, v niektorých zahraničných štátoch existujú podprogra-
my k vzdelávacím programom škôl na viacerých stupňoch vzdelávania. V primárnom 
vzdelávaní v  zahraničí je to napríklad v  Rusku aplikovaný „Program na organizáciu 
adaptačného procesu prváčikov“. V tejto krajine majú učitelia k dispozícií aj adaptačné 
programy na uľahčenie adaptačného procesu, ktoré bežne aplikujú v praxi. Vypraco-
vávajú ich spravidla učitelia v kooperácii so psychológmi, alebo metodické združenia. 
Mnohí odborníci zdôrazňujú potrebu aplikovať adaptačné programy v rámci preven-
cie pred stresom a rôznymi stresovými situáciami (Huang, & Han, 2019; Ooi et al., 
2017). Tieto adaptačné programy sú zamerané na prevenciu adaptačných problémov, 
na udržiavanie fyzického, duševného a sociálneho zdravia, na elimináciu, resp. zníženie 
stresu v  záťažových situáciách, prípadne na obnovenie stratenej duševnej rovnováhy 
dieťaťa pri prechode do základnej školy. Podľa nás ich efektívnosť spočíva v optimálnej 
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periodizácii, v zohľadnení postupnosti a  cyklickosti v  systéme dávkovania zaťaženia. 
Tieto programy v tejto krajine sú dostupné a aplikované na všetkých stupňoch školské-
ho vzdelávania. Majú určité spoločné črty. Obsahujú: 

• konkrétne vymedzený cieľ,
• základné ukazovatele úspešnej adaptácie,
• vytýčený základný smer rozvoja,
• vypracovaný časový harmonogram,
• presné a konkrétne organizačné pokyny,
• konkrétne nápady, odporúčané návrhy aktivít,
• niektoré obsahujú aj vzory diagnostických kariet na zaznamenávanie úrovne 

školskej pripravenosti a vzor adaptačnej karty (Djukova, 2014).

Prvé adaptačné programy vznikli už v dvadsiatom storočí. Jedným z prvých adap-
tačných programov bol v roku 1992 adaptačný kurz s názvom „Uvedenie do školského 
života“, ktorý vytvorili Cikerman a Polivanova. Kurz bol vypracovaný na prvé dva týžd-
ne vyučovania. Ďalším podobným programom bol kurz s názvom „Uvedenie do škol-
ského života“, ktorý bol vypracovaný na prvý mesiac školského vyučovania a vytvorili 
ho Kušnir a Mažimuk v roku 1995. Medzi najznámejšie a najčastejšie aplikované kurzy 
v zahraničí ešte patria: „Prvé dni v škole“. Vypracovali ho Gin a Prošenko v roku 2002. 
Celoročný program „Nové začiatočné vyučovanie“ vypracoval v roku 2008 kolektív au-
torov Vostorgova, Borbov, Novljanskaja, Tabačnikova a Čudinova. Program „Prvýkrát 
v prvom ročníku“ je rozpracovaný na prvý štvrťrok školského vyučovania a vy pracoval 
ho Voroncov v roku 2008 (In Rumjanceva, 2012). V týchto programoch je kladený 
veľký význam diagnostikovaniu žiakov a spolupráce rodiny a školy. 

Známym a  často využívaným adaptačným programom v  zahraničí (v Rusku) je 
„Adaptačný program rozvíjajúceho učenia podľa systému D. B. Eľkonina a V. V. Davydo-
va“ (Voroncov, 2009). Tento program sa začína úvodným kurzom, ktorý trvá približne 
tri týždne, má názov: „Uvedenie dieťaťa do školského života“. Podstatou programu je 
stimulovať interakčné vzťahy dieťaťa, a to nastolením nových vzťahov dieťaťa k okoliu, 
k  spolužiakom, k učiteľovi a k  sebe samému. Preto úlohou učiteľa je v prvom rade 
pripraviť deti na kooperáciu so spolužiakmi a s učiteľom v procese výučby. Dôležitú 
úlohu plnia pravidlá, ktoré sa vzťahujú na spolužitie, kooperáciu, hodnotenie, a ktoré 
v triede platia pre všetkých rovnako. Nezanedbáva sa ani výučbová stránka procesu, ale 
základnou ideou programu je pomáhať prvákom vyrovnať sa s novými podmienkami, 
pripraviť ich na nové formy činnosti a postupne ich uviesť do sveta vyučovacích pred-
metov. Dieťa si má osvojiť nasledovné kompetencie: 

• zaujať svoju pozíciu v triede, 
• vedieť komunikovať adekvátnym spôsobom,
• schopnosť získavať informácie, ktoré sú pre neho dôležité,
• schopnosť prekonávať diskomfort pri vzniku rôznych situácií,
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• schopnosť veriť si,
• schopnosť získavať nové poznatky.

Nevyhnutnou súčasťou programu je diagnostika, pomocou ktorej je zmapovaná 
„štartovacia pripravenosť každého dieťaťa“.

Spoločným cieľom všetkých týchto programov je oboznámiť prváčika so školským 
životom hravou formou, pripraviť ho na prijatie roly školáka a zavedenie dieťaťa do 
sveta vyučovania. Ďalším cieľom je zabezpečiť kooperáciu medzi školou a  rodinou. 
Autori považujú za dôležité tento proces cieľavedome sledovať a formovať. Sledovanie 
a  formovanie adaptačného procesu odborníci odporúčajú realizovať v nasledovných 
úrovniach: (1.) diagnostika, (2.) rozvíjajúca práca s deťmi, (3.) konzultácie s učiteľmi 
a rodičmi, (4.) metodické aspekty práce, (5.) psycho-korektívna práca, (6.) administrá-
cia, organizačno-konzultatívna práca (Rumjanceva, 2012). 

Rumjanceva (2012) pri aplikácii adaptačného programu odporúča prácu učiteľa 
rozdeliť na etapy a v rámci nich realizovať nasledovné postupy: 

1. etapa: realizácia diagnostiky, skupinové konzultácie pre rodičov budúcich prvá-
čikov, individuálne konzultácie, realizácia psychologicko-pedagogického konzília po 
diagnostike.

2. etapa: konzultácie pre rodičov a osvetová práca, konzultácia psychológa s učiteľ-
mi, realizácia edukačného procesu − metodická práca učiteľov, psychologicko-peda-
gogická podpora prváčika, zmapovanie školskej pripravenosti dieťaťa (pomocou psy-
cho-diagnostických testov a pedagogickej diagnostiky).

3. etapa: rozvíjajúca sa práca skupinovou formou, práca so žiakmi, u ktorých sa 
prejavili problémy, skupinové a individuálne konzultácie, metodická práca a analýza 
realizácie jednotlivých predmetov, analýza.

Djukova (2014) vo vzťahu k týmto programom tiež prikladá veľký význam diag-
nostikovaniu, so zvláštnym zreteľom najmä na zmapovanie školskej pripravenosti detí. 
Pri aplikácii programu považuje za dôležité presne vymedziť organizačné podmienky 
a metodické usmernenie k pedagogicko-didaktickej práci. Sme toho názoru, že ak do 
týchto programov sú zakomponované stratégie zamerané na zvládanie záťažových si-
tuácií, tieto programy pomáhajú posilniť aj schopnosti riešenia problémových situácií 
u žiakov.

4.2 Úprava edukačného prostredia školy v prospech úspešnej adaptácie

Primárna prevencia má zahŕňať vytváranie optimálnych podmienok pre telesný, 
psychický a sociálny vývin jednotlivca (Matula, 2004). Preto teraz budeme venovať 
priestor zmene, úprave školského prostredia, ktorú sme v predchádzajúcej podkapitole 
definovali ako jednu z dvoch hlavných pilierov prevencie adaptačných problémov.
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Hlavnou činnosťou dieťaťa v škole je učebná činnosť, ktorá podľa Davydova (In Vo-
roncov, 2009) predpokladá súhrn fyziologických, psychologických a sociálnych aspek-
tov. Slezáková (2011) túto teóriu doplnila pedagogickým komponentom. Zdôrazňuje, 
že najmä z pohľadu humanisticky orientovaných koncepcií, v procese adaptácie je dô-
ležitá upravenosť školského prostredia. Upravené školské prostredie znižuje negatívne 
vplyvy na dieťa a umožňuje prispôsobiť vyučovací proces vekovým a  individuálnym 
osobitostiam žiaka. Úprava prostredia závisí aj od učiteľa, ktorý v triede vyučuje. Každý 
učiteľ určitým spôsobom (zámerne alebo nezámerne) stále formuje a utvára edukačné 
prostredie, v ktorom sa nachádza. V záujme zvýšenia efektivity výchovy a vzdelávania 
je žiadané, aby sa modelovanie edukačného prostredia vždy uskutočnilo cieľavedome 
s prihliadnutím na potreby žiaka.

Vplyv prostredia na výchovu a vzdelávanie detí a žiakov je predmetom skúmania 
mnohých odborníkov psychológie, pedagogiky, sociológie. V  súčasnosti je aktuálne 
stanovisko, ktoré ovplyvnili vedecké poznatky psychológie 20. storočia. Teória uznáva 
prostredie za významný podnecujúci činiteľ rozvoja osobnosti, ktoré ale bez vnútor-
ných dispozícií subjektu nie je rozhodujúce. V odbornej literatúre v socio-kultúrnom 
kontexte sa uvádza, že prostredie tvoria isté skupiny faktorov, s ktorými je človek v in-
terakcii a tvoria súbor vonkajších vplyvov. Tieto vplyvy spolu s vnútornými dispozícia-
mi človeka ovplyvňujú sociálno-kultúrnu stránku osobnosti. Edukačné prostredie je 
užší pojem a označuje také prostredie, v ktorom sa realizujú procesy učenia, prebieha 
edukácia. Môže to byť rodina, materská alebo základná škola a podobne. V prípade 
realizácie začiatočného vyučovania má edukačné prostredie inštitucionálny charakter 
a miestom realizácie je škola, resp. trieda. V škole/v triede prebieha cieľavedomá, zá-
merná a cielená socializácia detí s profesionálne zabezpečeným procesom edukácie.

Viacerí autori zdôrazňujú, že edukácia ako systém, nie je systémom izolovaným od 
širšieho sociálneho a materiálneho prostredia. Realizuje sa v širších vzťahoch danej spo-
ločnosti a zároveň vstupuje do kontextu s inými významnými dejmi a procesmi, ktoré 
determinujú priebeh a výsledky edukácie. Tieto vplyvy priamo či nepriamo spolupôso-
bia v rozvoji každého subjektu edukácie a podmieňujú úspešnosť edukačných zámerov. 
Všetky uvedené okolnosti sa nazývajú podmienky edukácie, resp. determinanty. Môžu 
mať charakter materiálny, sociálny, biologický a psychický (Kosová & Kasáčová, 2009).

Medzi vonkajšie podmienky edukácie, ktoré pôsobia prevažne funkcionálne, zara-
ďujeme prostredie, materiálne podmienky, sociálne podmienky a kultúrne podmienky. 
Vymedzujeme aj vonkajšie podmienky, ktoré pôsobia prevažne intencionálne. „Medzi 
tieto podmienky determinujúce edukáciu a jej výsledky možno zaradiť všetky úrovne a typy 
inštitúcií, ktorých poslaním je výchova, edukácia, (školský systém, škola, rodina, záujmové 
organizácie, vzdelávacie inštitúcie, cirkev, mimoškolské edukačné inštitúcie), ale aj inštitú-
cie, ktorých poslaním je needukatívne ovplyvňovanie ľudí... Podstatné je, že tieto inštitúcie 
vytvárajú edukačný kontext pre všetky prvky systému edukácie (cieľ, učiteľ, žiak, prostriedky 
a podmienky“ (Kosová & Kasáčová, 2009, s. 111−112). Vnútorné podmienky vyplý-
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vajú z biologických a psychologických špecifík subjektov edukácie (teda jednotlivých 
žiakov a učiteľa). Medzi vnútorné podmienky, ktoré pôsobia prevažne funkcionálne, 
zaraďuje vrodené predpoklady, biologické a psychologické faktory. Za vnútorné pod-
mienky, ktoré pôsobia prevažne intencionálne, označujeme vôľu, záujem, ašpirácie 
a sebapoňatie.

Je zrejmé, že utvárať edukačné prostredie školy je možné iba s prihliadnutím na 
uvedené faktory/determinanty. Úlohou školy a učiteľov je, aby sa snažili modelovať 
vonkajšie a vnútorné podmienky tak, aby korešpondovali s potrebami a záujmom detí. 
A  to preto, lebo škola na jednej strane môže byť „významným zdravie rozvíjajúcim 
prostredím, zatiaľ čo na strane druhej môže predstavovať zdravie nepodporujúce a rizikové 
prostredie“ (Katreniaková, Madarasová & Sarková, 2011, s. 83).

Učebné prostredie v 80. rokoch 20. storočia bolo vymedzené ako miesto, v kto-
rom sa žiak učí a ktoré je vytvorené určitými fyzikálno-senzorickými elementami, ako 
osvetlenie, zvuk, farba, priestor, nábytok a iné. Paralelne sa začalo rozvíjať aj poňatie 
edukačného prostredia ako súboru psycho-sociálnych vplyvov a vzťahov pôsobiacich 
v edukačných procesoch. Odborníci začali sledovať aj klímu a atmosféru. 

Pedagogika v modernejšom chápaní charakterizuje edukačné prostredie ako pros-
tredie, v ktorom prebiehajú edukačné procesy, je dané fyzikálnymi podmienkami a je 
determinované zúčastnenými subjektmi a ich prosociálnymi vzťahmi. Edukačné pros-
tredie podľa Průchu (In Průcha, Walterová & Mareš, 1995; 2009) je určitý typ edukač-
nej reality. Edukačnú realitu charakterizuje ako skutočnosť (prostredie, proces, situácia 
a podobne) vyskytujúcu sa v ľudskej spoločnosti, v ktorej prebiehajú edukačné procesy, 
alebo sú vytvorené nejaké fungujúce rozvíjajúce edukačné konštrukty. Edukačné pros-
tredie školy je teda miesto, kde sú realizované edukačné činnosti so zámerom rozvíjania 
osobnosti žiakov. V rámci typológie rozlišujeme edukačné prostredie rodinné, školské, 
skupinové formálne, skupinové neformálne. Podľa typu edukačného prostredia rozli-
šujeme vyučovanie v triede, v špecializovaných priestoroch školy a v mimoškolskom 
prostredí. 

Považujeme za potrebné zmieniť aj o typoch vyučovacieho procesu. Na základe 
toho, že kto je v centre pozornosti edukačného procesu, rozlišujeme dva typy vyučo-
vacieho procesu. Ak učiteľ direktívne riadi edukačný proces, v rámci ktorého dominu-
je prispôsobovanie sa dieťaťa škole a k osobnosti učiteľa, hovoríme o „učiteľo-centric-
kom“ vyučovaní (teacher-centered education). Ak pedagogický prístup je orientovaný na 
žiaka, na jeho potreby, záujmy a osobnosť, hovoríme o „dieťa-centrickom“ vyučovaní 
(child-centered education). Z pohľadu úspešnej adaptácie by malo vládnuť v triede dieťa 
− centrický prístup (Krejčová & Kargerová, 2011).

Mareš a Ježek (2012) uvádzajú, že v rámci školskej triedy sú dôležité:
1.) prostredie triedy: patria tu nielen žiaci a učitelia, ale aj vybavenie triedy, výzdo-

ba, psychohygiena (ekológia) triedy. Tento termín zahŕňa:
• aspekty architektonické (celkové priestorové riešenie učebne, jej vybavenie),
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• aspekty hygienické (kvalita osvetlenia, vykurovania, vetrania),
• aspekty ergonomické (vhodnosť nábytku, umiestnenie zariadenia),
• aspekty akustické (ozvučenie priestoru, hluk),
• aspekty estetické (farby, výzdoba).

Ergonómia je veda zaoberajúca sa optimalizáciou ľudskej činnosti, a to najmä vhod-
nými rozmermi a tvarmi nástrojov. Jej snahou je, aby človekom používané predmety 
svojím tvarom čo najlepšie zodpovedali pohybovým možnostiam, vyhoveli rozmerom 
ľudského tela a udržiavali ho v prirodzenej polohe, čo je obzvlášť dôležité pri deťoch. 

V škole je trieda tým edukačným priestorom, v ktorej deti a učitelia vykonávajú 
učebné a iné činnosti, preto je nevyhnutné, aby trieda vyhovovala nárokom a potrebám 
žiaka a učiteľa. Tento priestor vymedzujú základné parametre, ako charakter pracovnej 
činnosti, pracovná poloha,  organizácia a  spôsob práce. Je nevyhnutné prihliadať na 
antropometrické údaje o stavbe a rozmeroch ľudského tela, bezpečnostné a hygienické 
predpisy, psychologicko-fyziologické potreby a nároky, dĺžku pobytu v priestore. Dôle-
žité sú parametre zariadenia a nábytku, priestorové usporiadanie nábytku, výška tabule, 
kvalita osvetlenia, farby a zvuky. Prostredie triedy má byť vybavené tak, aby umožnilo 
deťom vzájomný kontakt, priestor pre spoločné činnosti a hru, aby bola splnená po-
žiadavka viditeľnosti, dostupnosti, blízkosti a bezpečnosti. Prostredie školy/triedy má 
podnecovať osobnostný, sociálny a emocionálny rozvoj žiakov, má byť vhodne upra-
vené, podnetovo bohaté a priestorovo usporiadané tak, aby zodpovedalo požiadavkám 
učiteľa a potrebám žiakov.

Učebné zdroje a didaktické pomôcky sú predmety podporujúce dosahovanie vý-
chovno-vzdelávacích cieľov vo výučbe, preto majú byť estetické a stimulovať rozvoj die-
ťaťa. Didaktické pomôcky zohrávajú dôležitú úlohu v motivácii žiaka. Všetky uvedené 
faktory majú veľký vplyv na adaptáciu dieťaťa v škole.

2.) atmosféra triedy: je jav skôr krátkodobý, situačne podmienený, ktorý sa mení 
v priebehu dňa, ale aj jednej vyučovacej hodiny, počas vyučovania sa môže vystriedať 
v jednej triede niekoľko rôznych atmosfér. Pri adaptácii je nevyhnutné, aby v škole bola 
vytvorená príjemná atmosféra, v ktorej vládne empatia, porozumenie a bezvýhradné 
prijatie dieťaťa.

3.) klíma triedy: je jav dlhodobý a je typický pre žiakov danej triedy a pre uči-
teľov, ktorí tam vyučujú. Zahŕňa sociálno-psychologické aspekty, tak ako ich spolu-
vytvárajú, vnímajú a hodnotia žiaci aj učitelia. „Klíma školy je sociálno-psychologická 
premenná, ktorá vyjadruje kvalitu interpersonálnych vzťahov a sociálnych procesov, ktoré 
fungujú v danej škole tak, ako ju vnímajú, prežívajú a hodnotia učitelia, žiaci, zamest-
nanci školy. Klíma triedy je sociálnopsychologická premenná, ktorá predstavuje dlhodobejšie 
sociálno-emocionálne naladenie, zovšeobecnené postoje a vzťahy, emocionálne reakcie žia-
kov v danej triede na udalosti v triede, vrátane pedagogického pôsobenia učiteľov“ (Průcha, 
Walterová & Mareš, 2009).
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Z  pedagogického hľadiska sa pod klímou triedy rozumie dlhodobejšie sociál-
no-emocionálne naladenie, zovšeobecnené postoje a  vzťahy, emocionálne odpovede 
žiakov na udalosti vo svojej triede, vrátane pedagogického pôsobenia učiteľa. Ide o ši-
rokospektrálne pôsobenie viacerých činiteľov v rámci pedagogického procesu (Kosová, 
2000). Učiteľova osobnosť, jeho autorita a  štýl výchovy, ako aj vzťahy v  triede tiež 
determinujú proces adaptácie.

Klíma sa podieľa na efektívnosti vyučovacieho procesu. Nakoľko klíma ovplyvňuje 
výsledok učenia, podľa odborníkov je dôležitejšia ako metóda a  vzdelávací program 
(Horváth Szabó, 1986; 1990). Podľa Douškovej a Wágnerovej (1996, s. 33−34) klíma 
sa prejavuje najmä:

a) v dimenzii vzájomných vzťahov (spokojnosť, vzájomná podpora, sympatia, 
participácia, radosť zo spoločnej práce a pod.),

b) v dimenzii rozvoja človeka (možnosť vlastného tempa, dosahovania osobných 
cieľov, voľby, nezávislosť a pod.),

c) v systémovej dimenzii: vyjadruje stálosť alebo možnosť zmeny klímy (inovácia, 
jasnosť pravidiel, rozmanitosť, vplyv žiaka na vyučovanie a pod.).

Na tvorbe a rozvíjaní klímy sa spolupodieľajú žiaci, učitelia, ale aj rodičia vo vzá-
jomnej súčinnosti. Vytváranie klímy a  atmosféry determinujú najmä osobnostné 
a odborné kompetencie učiteľa. Odborníci sa zhodujú v tom, že učiteľ je najsilnejším 
determinantom edukačného procesu a tým aj adaptačného procesu. Smiková (2016) 
atmosféru triedy a postoj učiteľa zaraďuje medzi faktory motivácie (ako aj povahu da-
nej úlohy, typ žiaka a postoje rodičov). Úlohou učiteľa je vytvoriť také triedne spolo-
čenstvo, pre ktoré je charakteristická priaznivá klíma, pozitívne medziľudské vzťahy, 
v ktorej sa žiaci stanú spolupracovníkmi, spoločnými kritériami sa hodnotia skutky 
a výsledky jednotlivých členov. 

Klíma v triede vo veľkej miere závisí aj od vzájomných vzťahov žiakov v triede. Preto 
je dôležité rozvíjať aj intrapersonálne a interpersonálne kompetencie žiakov, ktoré im 
pomáhajú v budovaní sociálnych kontaktov. Veď dieťa sa môže úspešne adaptovať len 
vtedy, ak sa v škole bude cítiť dobre a jeho medziľudské vzťahy budú korešpondovať 
s jeho potrebami a jeho sebahodnotenie bude pozitívne. Je zrejmé, že osobnostné a so-
ciálne kompetencie ovplyvňujú sociálne interakcie medzi účastníkmi procesu a zároveň 
ovplyvňujú aj priebeh a kvalitu adaptačného procesu. Sociálne vzťahy v škole podľa 
Gillernovej a Krejčovej (2012) predstavujú základ edukačného procesu a ovplyvňujú 
realizáciu cieľov výchovy a vzdelávania. Kollerová a Jánošová (2016) tvrdia, že v škole 
je potrebné venovať veľkú pozornosť vrstovníckym vzťahom, nakoľko sa žiakom môžu 
stať zdrojom veľkých utrpení. To, že úspešné zvládnutie prechodového obdobia deter-
minujú sociálne vzťahy, potvrdili aj niektoré výskumy (Akçinar, 2013; Danielsen et 
al., 2009; Dockett & Perry, 2001). Ďalšie výskumy potvrdili, že deti už na začiatku 
školskej dochádzky senzitívne vnímajú mienku triedy a vo vzťahoch sa odráža hodno-
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tenie prezentované učiteľom. Zároveň bolo potvrdené aj to, že vzťah dieťaťa ku škole 
ovplyvňuje aj klíma inštitúcie a výchovný štýl učiteľa (Kósáné Ormai, 2005).

Psycho-hygienické podmienky, atmosféra a klíma školy a triedy sú také konštrukty, 
ktoré determinujú ľudské faktory, ich formovanie si vyžaduje okrem organizačných 
kompetencií učiteľa aj vysokú mieru empatie, kongruencie a pedagogického majstrov-
stva. Priaznivú klímu a atmosféru v triede vie vytvoriť láskavý, spolupracujúci a tvorivý 
učiteľ, ktorý by mal v zmysle naplnenia tvorivo humanistických dimenzií výchovy vy-
tvárať aj emocionálne bezpečné prostredie. Emocionálne bezpečné prostredie je vhod-
ným prostredím pre dieťa v adaptačnom období. Deti, ktoré vyrastajú v emocionálne 
bezpečnom prostredí totiž oveľa efektívnejšie riešia v neskoršom období (v dospelosti) 
životné ťažkosti (Vekerdy, 2022).

Podľa Kasíkovej (1997) sa trieda stáva bezpečným emocionálnym prostredím 
vtedy, ak:

a) Je miestom uspokojovania rôznych sociálnych a psychických potrieb (spolu-
žiaci môžu vystupovať ako zdroj citovej istoty a bezpečia, prejavujú solidaritu, 
zdieľajú problémy a pomáhajú ich riešiť a pod.).

b) Interakcia s vrstovníkmi učí priamo hodnotám, postojom, schopnostiam a ve-
domostiam, ktoré nemožno získať od dospelých (deti sa učia identifikáciou so 
žiakmi a napodobňovaním ich správania).

c) Interakcia so spolužiakmi poskytuje model sociálneho správania a podporuje aj 
rozvíjanie sociálnych kompetencií (dieťa sa učí čo je pomoc, dávanie, zdieľanie, 
učí sa odložiť svoje bezprostredné impulzy a potreby a „počkať si“ a pod.).

d) Vrstovnícke vzťahy poskytujú rôzne formy priateľstva, ktoré sa líšia od priateľ-
stva s dospelými a deťmi iného veku.

e) Rovesnícke vzťahy učia k empatii (vidieť problémy z pohľadu iných).
f ) Podporuje vývoj hodnôt a sociálnu senzitivitu potrebnú pre autonómiu osob-

nosti ako schopnosti porozumieť tomu, čo očakávajú od nás druhí v určitých si-
tuáciách. Zároveň umožňuje slobodne sa rozhodnúť splniť si určité očakávania.

g) Spolupráca sa spája s  vyšším výkonom oproti samostatnej práci: spolužiaci 
pozitívne prispievajú k rozvoju poznávacích procesov.

Uvedené znaky je možné chápať aj ako zásady, ktoré je potrebné dodržiavať pri 
vytváraní emocionálne bezpečného prostredia.

V  súvislosti so skúmanou problematikou dôležitým aspektom je aj to, že každá 
škola by sa mala orientovať na žiaka. Takáto škola vychádza z dvoch základných 
postulátov, a to:

1. škola je tu pre žiaka, a to pre každého, aj pre toho, kto má špecifické edukačné 
potreby,

2. každý žiak je iný, jedinečný (Kosová & Kasáčová, 2009).
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Učiteľ by sa mal usilovať, aby každý žiak, s jeho pomocou, mohol byť úspešný. 
Program školy, jej aktivity a vytvorené podmienky by mali smerovať k tomu, aby každý 
žiak mal zo svojho pobytu v škole maximálny úžitok pre rozvoj vlastnej osobnosti. 
Tento postoj má najmenej dva aspekty: preventívny a kuratívny. „1. Preventívny aspekt 
znamená zladiť výchovné a vzdelávacie vedenie s vývinom žiaka. Ide o takú prácu každé-
ho učiteľa, aby rozvoj žiaka bol optimálny, nebol ničím brzdený, aby sa žiak cítil v škole 
bezpečne, aby nebol žiadnym spôsobom diskriminovaný. 2. Kuratívny aspekt znamená byť 
službou žiakovi vždy, keď to potrebuje. Ide napr. o včasnú diagnostiku a signalizáciu prob-
lému; ak už vznikol, prijatie opatrení na pomoc žiakovi zo strany všetkých zainteresova-
ných, zabezpečenie podporného alebo nápravného vyučovania, poradenstva v osobných aj 
učebných problémoch a v rozhodovaní, zabezpečenie pomoci od špecialistov žiakovi, príp. 
jeho rodičom a učiteľom“ (Kosová & Kasáčová, 2009, s. 122). 

Škola orientovaná na žiaka je aj rozvíjajúca. Rozvíjajúci model školy sa opiera o pro-
cesuálne poňatie výchovy. Hlavnou zásadou je individuálny prístup a akceptácia aktu-
álneho východiskového stavu konkrétneho človeka, ktorý treba rozvinúť. Toto poňatie 
výchovy vychádza z Vygotského teórie (zóna aktuálneho a najbližšieho vývinu dieťaťa). 
Základom teórie je, že k zvolenému cieľu nemusia všetci žiaci postupovať rovnakou ces-
tou a rovnakým tempom, ale podľa svojich možností a schopností, vlastným tempom. 
Aj v rozvíjajúcej škole sa hodnotí výkon žiaka, ale podľa jeho schopností a možností. 
Žiak je hodnotený metódou osobného vzťahového rámca, preto každé dieťa môže byť 
úspešné. Jeho schopnosti sú chápané ako vstupný stav a možnosti ako osobné maxi-
mum v danej dobe. Voroncov (2009) a Petrovskij (1983) zastávajú podobný názor. 
Rozvíjajúce prostredie je podľa nich prispôsobené individuálnym charakteristikám žia-
kov a sú rešpektované ich osobné potreby a záujmy. 

Pre pedagogicky rozvíjajúce prostredie je charakteristické, že je prispôsobené žia-
kom v plnej miere (Voroncov, 2009). Odborníci sú toho názoru, že treba prekonať 
tradičný model vyučovania a vytvoriť rozvíjajúce prostredie, resp. vhodné edukačné 
prostredie, ktoré umožní plnohodnotne rozvíjať najmä úroveň kritického a tvorivého 
myslenia žiakov (Borisová & Šutovcová, 2020). Rozvíjajúce prostredie podľa Petrov-
skija (1984) je ponímané ako špeciálne upravený životný priestor dieťaťa, ktorý má 
pozitívny vplyv na jeho sebarozvoj a sebavzdelávanie. Základné princípy utvárania 
rozvíjajúce prostredia sú: 

• rešpektovanie záujmov a potrieb žiaka, 
• zabezpečiť bezpečnosť a komfortnosť edukačného prostredia (aby sa čo najviac 

podobalo domácemu prostrediu), 
• zabezpečenie množstva inšpirujúcich zrakových podnetov a dojmov (ako 

napríklad predmety rôznych farieb a tvarov, hračky, prírodné produkty, es-
tetické učebné pomôcky a pod.), 

• vytváranie vhodných podmienok na aktivity rôzneho charakteru (na hranie, na 
kreslenie, na experimentovanie a objavovanie, na cvičenie a pod.).
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Kosová (Kosová & Kasáčová, 2009) uvádza, že škola orientovaná na žiaka je učiaca 
sa škola (učí žiakov učiť sa, preferuje sebariadenú výučbu a kooperatívne vyučovanie), 
je autonómna (predpokladá slobodu, ale súčasne aj zodpovednosť) a je otvorená (je 
otvorená potrebám žiaka, buduje pozitívnu komunitu, reaguje na požiadavky detí, ro-
dičov, obce, regiónu).

V snahe zabezpečiť v škole čo najkvalitnejšie prostredie so všetkými atribútmi ho-
vorí Slezáková (2012b) o implementácii zásad antropologického prístupu do výcho-
vy a vzdelávania, ktorý smeruje k celkovej kultivácii osobnosti dieťaťa, k rozvíjaniu 
jeho potencialít, k celostnému ponímaniu sveta a vzájomných vzťahov. Považuje za 
dôležité formovať postoj k sebe, k ľuďom, k prírode a okolitému svetu. Podľa Dra-
veckého (2011) pre zdravý vývin človeka sú rozhodujúce aj úspešné výkony a radosť 
z nich. Podmienkou výkonovej orientácie je rozsah a počet primeraných požiadaviek 
na výkon, s ohľadom na individuálne predpoklady dieťaťa. Ide o to, či je hodnotený 
predovšetkým individuálny pokrok, alebo či je výkon konkrétneho žiaka porovnávaný 
s výkonom ostatných žiakov. Autor zdôrazňuje, že je potrebné vyvrátiť každý mýtus 
o  tom, že škola osobnostného rozvoja je školou nevýkonovou. Práve naopak: škola, 
ktorá prihliada na rozdiely v schopnostiach žiakov, na štýl a tempo učenia žiakov, vy-
tvára podmienky pre úspešný výkon všetkých žiakov (Borbélyová, 2017).

4.3 Optimalizácia pedagogicko-organizačných podmienok 

Je všeobecne známe, že každá škola má vypracované určité pokyny a usmernenia, ktoré 
zabezpečia organizačný rámec pedagogického pôsobenia a plynulý chod a fungovanie 
školy. Týka sa to napríklad rozvrhu hodín, využívania jednotlivých miestností počas 
vyučovania, konkrétnej realizácie vyučovacej hodiny a obsahu učebných činností a po-
dobne, ktoré sú obsiahnuté v prevádzkovom a školskom poriadku, v školskom vzdelá-
vacom programe a v ďalších programoch, projektoch a dokumentoch školy. Ergono-
mické parametre, materiálno-technické zabezpečenie a vecné vybavenie školy spravidla 
sú tiež deklarované v prevádzkovom a školskom poriadku, prípadne v školskom vzde-
lávacom programe. Ich zabezpečenie väčšinou závisí od finančných prostriedkov školy 
a kreativity učiteľov. 

Ďalšia dokumentácia môže byť vypracovaná pred realizáciou rôznych akcií, výletov 
a exkurzií. Môžu byť realizované aj preventívne programy, aktivity v rámci školského 
klubu, alebo rôzne stretnutia a prednášky, dni otvorených dverí a pod. Dokumentácia, 
ktorá sa vzťahuje na tieto akcie a aktivity má byť v  súlade so školským vzdelávacím 
programom a má zohľadniť aj pedagogické atribúty, ako aj vekové osobitosti, potreby 
a záujmy detí. Veď optimalizácia podmienok sa netýka len edukačného priestoru ako 
takého, ale aj pedagogického a výchovného pôsobenia, resp. procesu výučby.
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Optimalizovať pedagogicko-organizačné podmienky školy je možné rôznymi spô-
sobmi. Treba však brať do úvahy miestne podmienky a možnosti, v adaptačnom ob-
dobí, najmä potreby detí, učiteľov a rodičov. Dôležité je dodržiavať aj určité zásady, 
ktoré majú byť uplatnené v prospech zabezpečenia úspešnej adaptácie. Tieto zásady 
podľa Tyrinovej (2010) sú: 

• individuálny prístup ku každému žiakovi,
• mierne a postupné zaťaženie školáka, 
• využívanie aktivizujúcich metód vo vyučovaní, 
• produktívne a úspešné rozvíjanie potenciálu a schopností detí pomocou inte-

grovaného „kurzu“ alebo programu zameraného na uľahčenie adaptácie, 
• v začiatkoch vyučovanie bez známkovania (Tyrinova, 2010).

Voroncov (2009), ako aj Slezáková (In Slezáková & Kurincová, 2013) uvádzajú 
ďalšie zásady optimalizácie pedagogicko-organizačných podmienok, ktoré napomá-
hajú úspešne realizovať proces adaptácie dieťaťa, aby zvládli požiadavky školy:

• Štrukturalizácia triedy z hľadiska času na etapy aktívnej práce a oddychu: vzniká 
určitý rytmus práce, kde je potrebné odstrániť jednotvárnosť a  pomocou 
rituálov a rôznych symbolov sa zabezpečí, aby v triede vládla premyslená or-
ganizácia. Deti si tak postupne zvykajú na nový režim dňa, na novú štruk-
turáciu času. Pre dieťa, ktoré prichádza z materskej školy alebo z rodinného 
prostredia, striktné rozdelenie času na vyučovacie hodiny a  prestávky môže 
predstavovať veľkú záťaž. 

• Diferenciácia priestoru triedy: uskutočňuje sa zohľadnením všetkých predpisov 
o ochrane zdravia a psychohygieny detí. Je žiadúce vytvoriť v triede priestor 
na aktívnu prácu − učebnú zónu a priestor na relax − relaxačnú zónu. Ne-
smie chýbať ani priestor pre pohybové aktivity, nakoľko pre niektoré deti ob-
medzovanie pohybovej aktivity môže spôsobovať rôzne ťažkosti.

• Diferenciácia na základe striedania rôznych druhov činností: hry, práce a učenia 
sa, ak učiteľ v prvých týždňoch nechce zaťažovať dieťa, musí rešpektovať vek-
ové a individuálne osobitosti detí a prihliadať na fakt, že dieťa ešte nezvláda 
dlhodobú koncentráciu. Žiada sa striedať druhy činností, ktoré si vyžadujú 
sústredenú pozornosť (najmä s  pohybovými a  hrovými aktivitami), striedať 
organizované činnosti s  neorganizovanými a postupne prechádzať k organi-
zovaniu a plánovaniu činností samotným žiakom. V adaptačnom období je 
potrebné, aby sme umožnili dieťaťu postupne si vyberať aktivity, ktoré sú 
preňho zaujímavé, v ktorých sa cíti dobre a zažíva úspech. Tým sa posilňuje 
jeho sebavedomie, formuluje sebahodnotenie a dieťa sa postupne identifikuje 
s rolou školáka.

• Organizácia triedneho spoločenstva ako spôsobilého spolupracovať na riešení 
rôznych úloh, formovanie spolupatričnosti: deti na začiatku školského roka na 
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všeobecné inštrukcie učiteľa nereagujú jednotne. Niektoré sú pozorné a  ak-
tívne, iné potrebujú individuálnu pozornosť, oslovenie, motiváciu. V takýchto 
situáciách sa odporúča využívať rôzne rituály alebo symboly, ako napríklad 
symboly na pripomenutie pravidiel v triede. Ak organizácia v triede v určitých 
kontrolovaných situáciách prechádza od učiteľa k  žiakovi, deti ľahšie chápu 
nutnosť dodržiavania pravidiel. Paralelne sa formuluje triedne spoločenstvo 
a spolupatričnosť.

• Individualizácia tempa práce v triede: každé dieťa je indivíduum. Individuali-
zácia je dôležitou podmienkou psychickej pohody žiakov. Ak je zohľadnené 
tempo žiaka pri rôznych činnostiach, dieťa dostane šancu na prežitie úspechu.

• Samostatný výber úloh žiakmi: žiak si uvedomuje, aké má poznatky a v čom má 
rezervy, čo je základom formovania spôsobilosti učiť sa. Dieťa má byť vedené 
k vytvoreniu dôležitých učebných návykov, ako napríklad sebahodnotenie.

• Vytváranie podmienok na podporu spolupráce dieťaťa s dospelým: dôležitú úlohu 
zohráva individuálny prístup učiteľa k žiakovi. Učiteľ predkladá dieťaťu úlo-
hy, ktoré ich prijíma a následne prejavuje ochotu alebo neochotu ich splniť. 
Na začiatku splniť úlohy s ochotou a samostatne je schopná iba malá skupina 
detí. Väčšina žiakov je síce pripravená k spolupráci, ale potrebuje prítomnosť 
dospelého pri vykonávaní úloh. Deti je žiadúce motivovať pomocou rôznych 
(najmä aktivizujúcich) metód.

Uvedené zásady odporúčame zohľadniť na začiatku zaškolenia dieťaťa. Implementá-
cia zásad však v značnej miere závisí od prístupu a ochoty učiteľa. Vedenie školy si musí 
uvedomiť aj to, že treba eliminovať rizikové faktory školy, medzi ktoré patrí aj „nevhod-
ný učiteľ“, ktorý nedisponuje potrebnými odbornými vedomosťami a má nevhodnú 
osobnosť (napr. netaktný prístup, využívanie neadekvátnych metód a foriem práce).

Ak učiteľ počas adaptácie dieťaťa chce optimalizovať podmienky, musí vybrať zo 
všetkých možností také riešenia, ktoré sú z hľadiska aktuálneho javu najefektívnejšie. 
To predpokladá, že učiteľ disponuje kvalitnými odbornými a metodickými znalosťami, 
aj v oblasti pedagogickej diagnostiky. Nakoľko tento proces okrem toho, že je elemen-
tárnym atribútom rozvíjania osobnosti dieťaťa, je aj východiskovým bodom optima-
lizácie pedagogicko-organizačných podmienok. Proces optimalizácie je totiž spojený 
s činiteľmi, ktoré zvyšujú účinnosť výchovy a vzdelávania, ktoré aktivizujú vnútorné 
sily žiaka, jeho intelekt, vôľu a  city (László & Osvaldová, 2014). Priebeh procesu 
(fázy) optimalizácie pedagogicko-organizačných podmienok v prvom ročníku zák-
ladnej školy vyjadruje grafický model, Obrázok 3.
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Obrázok 3 Fázy optimalizácie pedagogicko-organizačných podmienok 
(Borbélyová & Slezáková, 2014, s. 48)

Jednotlivé fázy zobrazujú kolobeh, ktorého začiatkom aj výstupom je pedagogická 
diagnostika. Ak učiteľ diagnostikuje deti v začiatkoch, zadefinuje ich problémy, môže 
stanoviť prognózu. Následne stanoví návrhy na zlepšenie podmienok (určí stratégie), 
na základe ktorých následne modeluje prostredie a podmienky. Diagnostika pomáha 
učiteľovi získať dôkladný prehľad o schopnostiach a vedomostiach detí, v  dôsledku 
čoho rýchlo a vhodne vie prispôsobiť chod výchovno-vzdelávacieho procesu k edukač-
nej realite a schopnostiam detí. Následne učiteľ znovu uskutoční pedagogickú diagnos-
tiku, ktorou vyhodnotí efektivitu procesu.

Sme presvedčení, že v adaptačnom období treba podporovať pozitívne vzorce sprá-
vania a rozvíjať aj sociálne zručnosti detí. Preto v adaptačnom období Margetts (2013) 
odporúča využívať stratégie na podporu sociálnych zručností a zručnosti v oblasti sprá-
vania sa a to najmä na podporu sebadôvery, na podporu sebakontroly a na formovanie 
adekvátneho správania, na podporu samostatnosti a viery v seba. Hetmanczik (2008) 
tiež zastáva názor, že hry socioterapeutického charakteru majú pozitívny vplyv na roz-
voj emocionálnych kompetencií detí a emocionálnej klímy celej triedy. Uvádza, že 
aplikácia týchto hier uľahčí adaptáciu detí v škole. Vekerdy (2010) zdôrazňuje, že v pr-
vých týždňoch v škole by sme mali dať prednosť hrám, ktoré rozvíjajú intrapersonálne 
a interpersonálne kompetencie detí a emocionálnu inteligenciu. 

Pomocou hier a stratégií zameraných na rozvíjanie sociálnych kompetencií majú 
byť deti podnecované k tomu, aby:

• komunikovali s ostatnými deťmi a dospelými,
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• rozprávali o svojich zážitkoch, skúsenostiach a nápadoch,
• kooperovali,
• vedeli požiadať o pomoc a poprosiť niekoho v prípade potreby,
• počúvali ostatných,
• vedeli vykonať príkazy, pokyny a inštrukcie.

Stratégie zamerané na podporu sebadôvery umožňujú, aby deti počas vyskúšania si 
nových vecí zažili úspech a naučili sa premôcť ťažkosti. Pomocou stratégií zameraných 
na podporu sebakontroly a formovanie adekvátneho správania deti majú byť vedené 
k tomu, aby vedeli prekonávať ťažkosti, nevzdávali sa pri riešení ťažších úloh. Záro-
veň majú byť vedené aj k tomu, aby boli schopné niesť zodpovednosť za vlastné činy. 
Stratégie na podporu samostatnosti a viery v seba by mali viesť žiakov k tomu, aby si 
osvojili rad potrebných zručností a aby boli schopní ovládať sa. Dôležitou podmienkou 
je schopnosť dieťaťa istý čas sa sústrediť a vedieť riešiť jednoduché úlohy. 

Považujeme za nevyhnutné brať do úvahy aj špecifiká organizácie vzdelávacieho 
prostredia, v ktorom sa striedajú rôzne činností − hra, učenie a tréning. Podľa Davydo-
va a Eľkonina (2008) učiteľ musí rešpektovať osobitosti každej činnosti:

• Hra má slobodný charakter, učiteľ vystupuje ako pozorovateľ, pomocník, 
účastník hry. Priamo nezasahuje do hry. Námet a výber hry, ako aj jej obsah 
predpokladajú autorstvo dieťaťa. Síce v primárnom vzdelávaní už nemá domi-
nantnú úlohu, v období adaptácie by mala byť využívaná podľa možnosti, na-
jmä v prvých týždňoch po nástupe do školy.

• Učebná činnosť si vyžaduje iný charakter vzťahov ako hrové aktivity. Predstavu-
je otvorený priestor medzi učiteľom a  žiakom a  medzi žiakmi navzájom vo 
vzťahu ku kontrole činností, k hodnoteniu a pozorovaniu. Po nástupe do školy 
treba dbať na to, aby zaťažovanie detí s učebnými činnosťami bolo postupné.

• Tréning je zameraný na samostatnú prácu žiakov, na individualizáciu ich činností.

Učiteľ by mal rozdeliť priestor triedy na učebnú časť, na hrovú a na tréningovú. 
Dominantnú zónu tvorí samostatne učebný priestor, v ktorom dieťa má cítiť, že to je 
priestor, kde získa nové poznatky a bude „múdrejšie“. 

Z  uvedeného vyplýva, že optimalizácia pedagogicko-organizačných podmienok 
v začiatočnom vyučovaní má umožniť každému dieťaťu prežívať emocionálne bezpe-
čie, prekonať neistotu z nového prostredia, chrániť jeho fyzické, psychické i sociálne 
zdravie. Učiteľ sa musí postarať o to, aby si dieťaťa vytvorilo pozitívny vzťah k učeniu, 
a bol zabezpečený plynulý prechod od predškolských činností ku školským formám or-
ganizácie činností. Zároveň je potrebné formovať nové vzťahy medzi učiteľom a žiakmi 
i medzi žiakmi navzájom. Trieda by sa paralelne mala postupne meniť z neutrálneho 
prostredia na prostredie naplnené životom a činnosťou triedneho spoločenstva. Dô-
raz sa preto musí klásť na rešpektovanie individuálnych osobitostí prvákov s cieľom 
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vtiahnuť ich do vyučovacieho procesu. Dieťa v prostredí s pozitívnou atmosférou je 
totiž motivované a dokáže vytvárať a využívať vhodné stratégie, ktoré mu pomáhajú 
adaptovať sa na nové prostredie a požiadavky, prekonávať stres a lepšie zvládať záťažové 
situácie.

Škola teda okrem toho, že realizuje výchovu a vzdelávanie žiakov, mala by zohľadniť 
aj potreby detí a mala by reagovať aj na očakávania rodičov. Do týchto požiadaviek 
radíme pripravenosť školy, odbornú pripravenosť učiteľa, zabezpečenie stimulujúcich 
materiálno-technických a priestorových podmienok školy, vhodné priestorové uspo-
riadanie tried, ich vybavenosť a pod. V niektorých zahraničných krajinách odporú-
čajú optimalizáciu podmienok v prechodnom období riešiť prostredníctvom rôznych 
programov, ktoré sú zamerané na uľahčenie prechodového obdobia, na zabezpečenie 
kontinuity predprimárneho a primárneho vzdelávania, na predchádzanie adaptačným 
problémom a na zabezpečenie bezproblémovej adaptácie. Z  tohto dôvodu, budeme 
ďalej našu pozornosť venovať tvorbe adaptačného programu.
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5 ADAPTAČNÝ PROGRAM

Problematika adaptácie v začiatočnom vyučovaní u nás nie je dostatočne didakticky 
a metodicky podchytená, preto nás zahraničné modely a programy v mnohom inšpiro-
vali. Sme toho názoru, že určitá časť týchto programov (resp. v kontexte nich aj určité 
diagnostické nástroje a metódy) môžu byť adaptované na naše podmienky. Z  tohto 
dôvodu sme vytvorili vlastný autorský adaptačný program inšpirovaný zahraničným 
modelom, ktorý podporuje zdravý vývin dieťaťa a harmonický rozvoj jeho osobnos-
ti v podmienkach základnej školy, nakoľko našim cieľom bolo zlepšiť, zrýchliť, resp. 
zefektívniť adaptáciu žiakov. Program pôsobí preventívne a bol vytvorený na báze sa-
lutogenetickej koncepcie. Je zameraný na rozvoj tých kompetencií, ktoré sú potrebné 
k osvojovaniu si roly školáka a napomáhajú dieťaťu osvojiť si stratégie, ktoré mu uľah-
čia zvládnutie záťažových situácií. Zámerom je podporovať osobnostný a sociálny roz-
voj žiaka, a docieliť, aby dieťa vedelo získané schopnosti a osvojené stratégie zvládania 
aplikovať v konkrétnych situáciách. 

Po preštudovaní programov, ktoré sú aplikované v  prospech zlepšenia prechodu 
v zahraničí, sme uvažovali o dvoch možnostiach: aplikovať a vyskúšať v praxi adaptačný 
program alebo prechodový program. Realizácia prechodového programu si vyžaduje 
širší kontextuálny priestor, je potrebná úzka spoluprácu materskej školy so základnou 
školou a realizácia vyžaduje aj spoluprácu týchto inštitúcií so zákonnými zástupcami 
detí, s rodičmi už pred nástupom do školy. Myslíme si, že tieto programy v našich pod-
mienkach síce môžu byť aplikovateľné, avšak môžu efektívnejšie fungovať skôr v ob-
ciach a menších mestách. Popritom najlepším riešením by bolo, ak by ich vypracovali 
školy s prihliadnutím na miestne podmienky v  spolupráci s miestnymi odborníkmi 
a inštitúciami. Čiže mali by mať lokálny charakter. Vychádzajúc z našich zistení, do-
speli sme však k názoru, že každá škola by mala disponovať adaptačným programom. 

Dôležitým prvkom adaptačného programu je pedagogická diagnostika a v rámci 
nej testovanie školskej pripravenosti, resp. čiastkových schopností a zručností detí, na-
koľko školskú pripravenosť považujeme za dôležitý determinant adaptácie, čo potvr-
dzujú aj mnohí odborníci (Jirásek 1970; Slezáková & Tirpáková, 2006; Aminnikova, 
2008; Jánošová, 2008).

Adaptačný program sme koncipovali tak, aby umožnil vytvárať príjemnú sociálnu 
atmosféru, aktivizoval a motivoval žiakov. Dôraz sme kládli na rešpektovanie indivi-
duálnych osobitostí prvákov, za účelom vtiahnuť všetky deti do vyučovacieho procesu 
hravým spôsobom. 

Predtým, než predstavíme tento adaptačný program, považujeme za dôležité pred-
staviť teoretické a metodické východiská jeho tvorby.
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5.1 Teoretické a metodické východiská tvorby adaptačného programu

Vychádzajúc z  uvedených poznatkov sme náš adaptačný program konštruovali tak, 
aby prevencia bola realizovaná na úrovni triedy a so zapojením rodičov. Prevenciu je 
možné chápať na dvoch úrovniach: 1.) ako možnosť predchádzania adaptačným prob-
lémom, 2.) ako možnosti odhaľovania úroveň čiastkových schopností dieťaťa (resp. 
nedostatočnej pripravenosti dieťaťa na školu) pomocou využitia rôznych  diagnostic-
kých nástrojov, nakoľko zastávame názor, že testovať školskú spôsobilosť by bolo vhod-
né u každého dieťaťa. Považovali sme za dôležité aj úpravu prostredia, optimalizáciu 
pedagogicko-organizačných podmienok a do programu sme zapracovali také aktivity, 
ktoré sa zameriavajú na posilnenie schopnosti žiakov riešiť problémové situácie, alebo 
sú zamerané na rozvíjanie ich sociálnych kompetencií. Do programu sme zapracovali 
aj konkrétne formy spolupráce. Postupy, ktoré podporujú efektívne prechody, totiž 
zahŕňajú spoluprácu, komunikáciu a spoločnú zodpovednosť medzi školami, rodina-
mi a komunitami s cieľom pomôcť deťom v procese prechodu. Dôležitosť kooperácie 
a aplikácia spoločných praktík pri prechodoch sa uznáva na globálnej (OECD 2020) a 
lokálnej (Dockett & Perry, 2021; Nolan et al., 2021) úrovni. Vzťahy medzi odborník-
mi, dieťaťom a ich rodinou sú preto kľúčové z hľadiska úspešného prechodu (Boyle et 
al., 2018; Dockett et al., 2014; Margetts & Kienig, 2013) a pomáhajú deťom v procese 
prípravy na školu a zároveň pomáhajú školám stať sa pripravenými prijať všetky deti 
bez ohľadu na ich vývojový pokrok (OECD 2017).

Pri zostavovaní programu sme vychádzali aj z teórie Vygotského, ktorá od takzvanej 
druhej kognitívnej revolúcie zásadne poznačila interpretácie vzťahu sociálnych fakto-
rov voči formovaniu individuálnej psychológie jedincov. Je všeobecne známe, že teória 
Vygotského má dve zásadné dimenzie. Prvou z nich je určenie zdroja vývinu jedinca 
v sociálnych interakciách, čiže menej kompetentný človek sa v interakcii s kompetent-
nejším človekom učí participovať na aktivitách efektívnejším spôsobom. Druhou di-
menziou je individuálno-psychologická rovina vývinu: proces, v ktorom sa interpersonál-
ne stratégie riešenia situácie stávajú intrapersonálnymi stratégiami (Petrová & Pupala, 
2008). „Vygotského koncept vývinu nie je len vyjadrením konkrétnych charakteristík mysle 
jedinca a ich postupnej reštrukturalizácie, ale je integrovaný do štruktúry sociálnych inte-
rakcií, ktoré obohacujú a menia spôsob vysporadúvania sa jedinca so sociálnou realitou“ 
(Petrová & Pupala, 2008, s. 8). V tomto ponímaní adaptácia realizovaná adaptačným 
programom je chápaná ako proces premyslených, plánovaných a cieľavedome usmer-
nených sociálnych interakcií, v rámci ktorého dieťa pod vedením dospelého smeruje 
k zóne svojho najbližšieho vývinu. Rešpektujúc druhú dimenziu tejto teórie, našim 
zámerom bolo aj to, aby sa interpersonálne stratégie riešenia situácie stali súkromnými, 
intrapersonálnymi stratégiami, ktoré napomáhajú dieťaťu k lepšej adaptácii a v budúc-
nosti mu tieto interiorizované stratégie pomôžu úspešne zvládať záťažové situácie. Veď 
„to, čo dnes dieťa vykoná s pomocou dospelých, bude v blízkej budúcnosti schopné vykonať 
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samostatne“ (Vygotskij, 1976, s. 313).
Adaptačný program je zameraný najmä na uchopenie psychických a sociálnych as-

pektov prechodného obdobia, na rozvíjanie sociálnych kompetencií, na zvýšenie úrov-
ne školskej motivácie a na vytvorenie adaptačných mechanizmov. Preto sme pri zosta-
vovaní programu vychádzali aj z výsledkov výskumov, v ktorých Dockett a Perry (2001) 
zistili, že v prechodnom období považujú rodičia i učitelia za kľúčový problém zvládania 
sociálnej adaptácie. Deti očakávajú, aby sa škola stala pre nich miestom, kde môžu byť 
spolu s kamarátmi a môžu nadväzovať nové priateľstvá. V ich prežívaní má popredné 
miesto vznik a rozvíjanie sociálnych kontaktov. Z toho dôvodu sme v našom programe 
kládli veľký dôraz na rozvoj intrapersonálnych a interpersonálnych kompetencií. 

Adaptačný program je zameraný nielen na uchopenie psychických a sociálnych as-
pektov prechodného obdobia a na vytvorenie adaptačných mechanizmov, ale kladie 
tiež veľký dôraz na diagnostikovanie. Stredobodom diagnostických činností učiteľa 
v tomto období by malo byť testovanie tých čiastkových schopností a zručností, ktoré 
sú dôležité z hľadiska školskej pripravenosti. Samozrejme, učiteľ by mal uplatňovať len 
také diagnostické nástroje, ktoré sú v súlade s jeho profesijnými kompetenciami. V prí-
pade základných škôl s vyučovacím jazykom maďarským odporúčame aplikovať diag-
nostický nástroj DIFER. V prípade základných škôl s vyučovacím jazykom slovenským 
môžu byť vhodným nástrojom Testy vývinu počiatočného písania a čítania a priprave-
nosti školopovinných detí na písanie od Lipnickej (2009), alebo dánsky Kresebný test 
školskej pripravenosti, ktorý adaptovali na naše podmienky Miňová a Gočová Benková 
(2012). Všetky tieto publikácie sú voľne dostupné v kníhkupectvách. Uvedené testy 
pomáhajú učiteľom rozpoznať aktuálnu úroveň vývinu niektorých dôležitých čiastko-
vých schopností detí pri vstupe do školy (ale môžu byť využívané aj pred ich vstupom 
do školy, už aj v materskej škole). Sme presvedčení totiž, že v prvom ročníku je  zhod-
notenie východiskového stavu schopností a kompetencií žiakov potrebné. Tieto fakty 
následne  pomáhajú učiteľovi včas objaviť určité ťažkosti, čím môže predchádzať  rôz-
nym adaptačným problémom, ktoré súvisia so školskou nepripravenosťou. Primárnym 
predpokladom úspešného zvládnutia nárokov školy a edukačného procesu (aj adaptá-
cie) je totiž práve pripravenosť dieťaťa na školu.

Dockett a Perry (2001) uskutočnili výskum zameraný na skúmanie začiatku škol-
skej dochádzky dieťaťa na začiatočnom stupni vzdelávania. Trojročný výskum realizo-
vali v Austrálii, v štáte New South Wales, kde školský rok sa začína koncom januára 
a trvá do začiatku decembra. V New South Wales sa dieťa stane školopovinným, ak 
dovŕši 6. rok veku. Do školy môže nastúpiť i vtedy, ak v aktuálnom kalendárnom 
roku dovŕši do 31. júla 5. rok veku. Deti v prvom roku majú oproti ostatným žiakom 
kratšie vyučovanie. Výskumná skupina realizujúca tento výskum mala sídlo na Western 
Sydney University. Na realizácii výskumu sa spolupodieľali výskumníci, poradenský 
tím, školské organizácie a predstavitelia rodičov. Počas troch rokov výskumu skúmali 
očakávania a koncepcie súvisiace s prechodným obdobím. Najprv prebiehali rozho-
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vory s deťmi, s rodičmi, s učiteľkami materských škôl o tom, čo považujú za dôležité 
pred nástupom do školy. Na základe týchto rozhovorov zostavili dotazník. Odpovede 
z dotazníka vyhodnotili a na základe jednotlivých odpovedí respondentov vymedzili 
kategórie. Tieto kategórie odzrkadľovali oblasti, ktoré jednotlivé skupiny respondentov 
považujú za najdôležitejšie z hľadiska zvládania úspešného prechodu. Najpočetnejšiu 
skupinu tvorili respondenti, ktorí sa zaujímali najmä o tie aspekty, ktoré u nich vyvo-
lávali najviac obáv a otázok. Išlo o tieto kategórie: (1) vedomosti a poznatky detí pred 
nástupom do školy; (2) sociálna adaptácia; (3) špeciálne zručnosti potrebné k učeniu; 
(4) postoj ku škole; (5) školské pravidlá; (6) fyzická spôsobilosť; (7) rodinné zázemie; 
(8) rodinné problémy; (9) charakter edukačného prostredia (Dockett & Perry, 2001). 
Autori výskumom tiež zistili, že iné skupiny respondentov považovali za dôležité od-
lišné aspekty. Napríklad deti sa zaujímali najmä o školské pravidlá. Očakávali, že si 
v škole nájdu nových kamarátov, získajú nové priateľstvá. Rodičia sa zaujímali najmä 
o to, či ich dieťa bude schopné prispôsobiť sa v neznámom prostredí autorite dospe-
lých, či bude schopné osamostatniť sa. Rodičia sa zaujímali aj o osobnosť učiteľa. Je 
prirodzené, že pre svoje dieťa chceli vybrať dobrú školu, tú najvhodnejšiu, a aj dobré-
ho učiteľa. Učitelia sa zase zaujímali najmä o to, či bude dieťa schopné začleniť sa do 
kolektívu, či bude schopné plniť ich pokyny a príkazy (Borbélyová, 2017). Prehľad 
odpovedí respondentov prezentujeme v tabuľke 2. Odpovede sú zoradené v poradí od 
najdôležitejšej po menej dôležitú (smerom dole).

Tabuľka 2 Prehľad kategórií podľa odpovedí jednotlivých skupín respondentov 
(In Dockett & Perry, 2001, s. 53).

DIEŤA RODIČ UČITEĽ

Školské pravidlá Sociálna adaptácia

Sociálna adaptácia 
(Či bude schopné vpraviť 
sa? 
Či bude plniť pokyny?)

Prístup ku škole 
Rád budem chodiť do školy? 
Budem mať priateľov?

Edukačné prostredie Postoj ku škole

Sociálna adaptácia Prístup ku škole Špeciálne zručnosti potreb-
né k učeniu sa

Vedomosti, poznatky Fyzická spôsobilosť Edukačné prostredie (prí-
stup učiteľa)

Fyzická spôsobilosť Rodinné zázemie Fyzická spôsobilosť
Špeciálne zručnosti potreb-
né k učeniu sa

Špeciálne zručnosti potreb-
né k učeniu sa Vedomosti, poznatky

Školské pravidlá Rodinné zázemie
Vedomosti, poznatky Školské pravidlá
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Hoci tieto výsledky nie sú najnovšie, sú pre nás predsa smerodajné a dôležité, na-
koľko korešpondujú s našimi skúsenosťami a zisteniami z praxe, ktoré sme zohľadnili 
aj pri zostavení adaptačného programu, a to: pri utváraní školského prostredia treba 
venovať zvýšenú pozornosť formovaniu sociálnych kompetencií a vzťahov, treba vyme-
dziť jasné ciele programu ako aj pravidlá. V prvých týždňoch je nevyhnutné sústrediť sa 
najmä na to, aby sa deti v škole cítili dobre, je potrebné u nich vytvoriť pocit bezpečia 
a istoty a treba ich podporovať, aby sa u nich zvýšila úroveň jednak školskej motivácie 
a paralelne ich prístup ku škole nesťažil uplatnenie sa v kolektíve.

Perry a Dockett (2003) aj v ďalších výskumoch, ako aj ďalší výskumníci (Cuskelly 
& Detering, 2003; Wesley & Buysse, 2003) v začiatkoch zaškoľovania potvrdili potre-
bu socio-emocionálneho rozvoja žiakov. Všetci autori sa zhodli aj v tom, že sociálne 
zručnosti tvoria dôležitú skupinu zručností, ktorá determinuje pripravenosť detí na 
školy. Popritom výskumné zistenia potvrdili aj fakt, že spôsob, akým žiaci prežívajú 
prechod, má vplyv na ich budúce sociálne a akademické úspechy (Cassidy, 2005; Doc-
kett & Perry, 2007). 

V mnohom nás inšpirovali aj výskumné zistenia Mirkhila (2010), ktorý potvrdil, že 
emocionálna stabilita dieťaťa, ako aj pozitívne vzorce správania sú pri prechode dieťaťa 
do školy veľmi dôležité a patria medzi predpoklady úspešnej adaptácie. Zároveň zistil aj 
to, že všetky zainteresované dospelé strany vo vzdelávaní (učitelia, rodičia a psycholó-
govia) označili ako kľúčové pojmy v kontexte adaptácie: šťastie a emocionálnu pohodu. 
Autorom bolo potvrdené aj to, že kľúčovým ukazovateľom úspešného prechodu je vy-
rovnávanie sa so sociálnou diskontinuitou, čo determinuje schopnosť dieťaťa efektívne 
sa vyrovnať s meniacou sa klímou, novými nepredvídanými situáciami.

Sme presvedčení, že konečným cieľom všetkých dospelých zainteresovaných strán 
je dosiahnuť, aby sa deti v škole cítili šťastné. Len niekedy nevedia, akou cestou to 
dosiahnuť. A keďže do tohto procesu je zapojených viacero zainteresovaných strán, 
„úspešnosť“ prechodu do školy sa môže líšiť v závislosti od toho, koho perspektíva sa 
zvažuje (Hugo et al., 2018). Samozrejme, zastávame názor, že perspektíva dieťaťa musí 
byť prvoradá.

Sme si vedomí aj toho, že neexistuje univerzálny a všemocný model riešenia adap-
tačného procesu v začiatočnom vyučovaní, ale ako sme to už naznačili, po preštudovaní 
metodických materiálov a zahraničnej odbornej literatúry sme dospeli k názoru, že 
adaptačné programy predstavujú jeden model z možných efektívnych riešení. Prostred-
níctvom programov je možné zabezpečiť vhodné edukačné prostredie školy a plynulú 
(efektívnejšiu a rýchlejšiu) adaptáciu žiakov na začiatočné vyučovanie (túto hypotézu 
budeme skúmať v rámci nášho výskumu). Zámerom nášho doterajšieho bádania bolo 
totiž nájsť riešenie pre našu krajinu, ktoré pomôže predchádzať vznikom adaptačných 
problémov uplatnením premyslených postupov a stratégií, ktoré účinne fungujú v pra-
xi. Zároveň sme dbali na to, aby riešenie bolo prispôsobené našej edukačnej realite 
a slovenskému školskému systému. Sme toho názoru, že pri zostavovaní programu je 
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nutné prihliadať na demografické faktory, na miestne špecifiká a treba zvážiť aj pôso-
benie rôznych iných faktorov. Napríklad štýl výchovného pôsobenia učiteľa. Výchovné 
pôsobenie vychádzajúce z rešpektovania osobnostných kvalít dieťaťa môže byť totiž 
predpokladom vzniku pozitívneho vzťahu učiteľa a žiaka (Potočárová, 2021).

Pred tvorbou programu sme vyčlenili tri aspekty riadenia adaptačného procesu, 
ktoré sme brali do úvahy pri tvorbe programu:

• Aspekt žiaka: zohľadnili sme uspokojovanie potrieb žiaka a kládli sme dôraz 
na adekvátnu podporu žiaka. Snažili sme vytvoriť také prostredie, ktoré pre 
žiaka zabezpečí emocionálnu stabilitu, pocit spokojnosti a bezpečia. Usilovali 
sme rozvíjať osobnosť žiaka-dieťaťa centrickým spôsobom, pomáhať mu iden-
tifikovať sa s rolou školáka (žiaka a spolužiaka) a podporovať dieťa v tom, aby 
sa u neho vytvárala „vnútorná pozícia školáka“. Sústredili sme sa aj na roz-
víjanie sociálnych zručností a vybudovanie stratégií potrebných na zvládanie 
záťažových situácií.

• Aspekt školy: snažili sme zabezpečiť príjemné prostredie a efektívne prostried-
ky na zvládnutie učebných činností podľa miestnych možností, nakoľko ško-
la má reagovať najmä na potreby detí a na očakávania rodičov. Radíme sem 
pripravenosť školy a učiteľov, osobnosť a odborné poznatky učiteľa, organizáciu 
vyučovacieho procesu, zabezpečovanie stimulujúcich materiálno-technických 
a priestorových podmienok školy, vhodné priestorové usporiadanie tried a ich 
vybavenosť potrebnými učebnými pomôckami.

• Aspekt rodiča: usilovali sme sa o tvorbu pozitívneho emočného zázemia. Kládli 
sme dôraz na adekvátnu podporu rodiča a na rozvíjanie spolupráce, ako aj na 
poradenskú činnosť smerom k rodičom (Borbélyová & Slezáková, 2014).

Naším zámerom bolo zosúladením týchto troch aspektov vytvárať emocionálne 
bezpečné a edukačne stimulujúce prostredie v škole, v ktorom sa žiaci dobre cítia. Sme 
toho názoru, že úlohou každej základnej školy by malo byť vypracovanie premyslených 
súborov metód a postupov v zmysle prevencie predchádzania adaptačným problémom. 
Prípadne aplikovať už v praxi vyskúšaný a vedecky overený program. Odôvodnia to 
rôzne spoločenské očakávania. Súhlasíme totiž s Chien-Chungom a  Guoshengom 
(2023), podľa ktorých je potrebné riešiť prístup sociálneho dopytu, treba akceptovať 
paradigmu spoločenských výziev a uplatňovať prístup systémových zmien.

Pri tvorbe adaptačného programu sme vychádzali aj  zo zistenia Kósáné Ormai 
(2005), ktorá zrealizovala intenzívny výskum v teréne. Cieľom jej longitudálnej štúdie 
bolo zistiť, ktoré procesy a faktory sa podieľajú v školskom období pri vytváraní adap-
tačných ťažkostí a aká je úloha učiteľa v tomto procese. Pri výbere metód brala do úva-
hy sociologickú komplexnosť, psychologické a pedagogické fúzie, ktoré považujeme aj 
my za dôležité. Výskumom dospela k záverom, že väčšina detí, ktoré sa dobre adaptova-
li pochádzalo z rodiny s vyšším vzdelávaním a vyššou pracovnou profesiou rodičov. 80 
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% slabšie adaptabilných detí bolo z málo podnetných rodín. Pre nás je dôležité najmä 
jej zistenie, že prvé školské skúsenosti majú dôležitú úlohu v období prvého stretnutia 
so sociálnymi a inštitucionálnymi normami rozvoja k hodnotám školy, k učeniu, ostat-
ným deťom a vytvoreniu vzťahu k pedagógovi. Podobným zisteniam sa dopracovali aj 
ďalší autori (Hirst et al., 2011; Perry & Dockett, 2003).

Pri zostavovaní adaptačného  programu sme vychádzali aj z výsledkov nášho  výsku-
mu, ktorý sme realizovali v školskom  roku 2016/17. V tomto období sme koncipo-
vali adaptačný program s názvom Šťastný školák, ktorý sme experimentálne overovali 
v praxi. Do výskumu bolo zapojených 6 tried (106 žiakov). Do experimentálnej sku-
piny bolo zaradených 56 žiakov a do kontrolnej skupiny 50 žiakov. V experimentál-
nej skupine učitelia pracovali s adaptačným programom. Učitelia kontrolných skupín 
boli vyzvaní k tomu, aby vyučovací proces realizovali tradičným spôsobom, bez adap-
tačného programu.  Pomocou programu sme chceli zistiť ako determinuje adaptačný 
program proces adaptácie detí v prvom ročníku základnej školy, či je program efektívny 
a do akej miery. Chceli sme zistiť, či proces adaptácie, ktorý prebieha pomocou adap-
tačného programu je úspešnejší a rýchlejší, ako adaptácia bez adaptačného programu. 
Zároveň sme chceli dokázať účinnosť programu vedecky, čiže sme chceli tvoriť  vedecky 
orientovaný (evidence-based) program (Borbélyová, 2017).

Realizovali sme prirodzený (terénny) pedagogický experiment (in vivo experiment) 
− klasický model. Problém sme skúmali z aspektu dieťaťa (z pohľadu školskej motivá-
cie) a za pomoci učiteľov (z pohľadu pedagogicko-psychologických špecifík adaptácie). 
Z tohto dôvodu sme za hlavné metódy registrácie a zberu dát z množstva exploratív-
nych metód zvolili dotazník (konkrétne nástroje: Dotazník na zistenie úrovne školskej 
motivácie žiakov prvého ročníka základnej školy a Dotazník pre učiteľov prvého roční-
ka: Pedagogicko-psychologická analýza špecifík adaptácie prvákov na školu). Skúmali 
sme, či je medzi experimentálnou a kontrolnou skupinou v pretestoch, retestoch a po-
sttestoch štatisticky významný rozdiel: vykazovali sme účinnosť adaptačného programu 
v rôznych časových etapách. Paralelne sme monitorovali situáciu v kontrolnej skupine.

Na vyhodnotenie výsledkov výskumu a na overenie výskumných hypotéz sme 
použili metódu štatistického spracovania údajov pomocou programu STATISTICA. 
Vypočítali sme  hodnotu testovacieho kritéria Wilcoxonovho jednovýberového testu 
(Z) a hodnotu pravdepodobnosti (p). Na testovanie štatistickej významnosti rozdielov 
v úrovni pozorovaných znakov (sledovali sme úroveň adaptability v dvoch časových 
obdobiach na základe troch meraní a úroveň školskej motivácie, ktorú sme rovna-
ko zisťovali v dvoch časových obdobiach na základe troch meraní) – využili sme tiež 
Wilcoxonov dvojvýberový test (Wilcoxon Rank Sum Test), v niektorých literatúrach 
uvedený ako Mann–Whitneov test).

Zistili sme, že  žiaci v experimentálnej skupine dosiahli v adaptácii štatisticky vý-
znamne lepšie výsledky ako žiaci v kontrolnej skupine. Žiaci experimentálnej skupi-
ny  mali signifikantne lepšie výsledky, získali vyššie bodové ohodnotenia. Štatistickým 
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šetrením bolo dokázané, že príznaky adaptačných ťažkosti v značnej miere ustúpili 
v experimentálnej skupine už v prvej časovej etape. Kým v kontrolnej skupine nastalo 
zlepšenie výsledkov adaptačného procesu až v druhej etape. U žiakov v experimentál-
nej skupine v dôsledku realizácie adaptačného programu nastalo zlepšenie výsledkov 
adaptácie na školu  už v prvej časovej etape. Na základe uvedeného je zrejmé, že zvo-
lený adaptačný program bol účinný a pomohol zrýchliť, resp. zlepšiť adaptáciu detí na 
začiatočnom stupni vzdelávania, ako aj školskú motiváciu žiakov (Borbélyová, 2017).

Samozrejme, dôležitým prvkom adaptačného programu je aj uskutočňovanie  pe-
dagogickej diagnostiky, ktorá je zameraná na zmapovanie školskej pripravenosti die-
ťaťa po vstupe do prvého ročníka, resp. čiastkových schopností a zručností detí, ktoré 
sú dôležité z hľadiska učebných činností. Veď aj medzinárodné výskumy intenzívne 
skúmajú obdobie nástupu do školy a zameriavajú sa najmä na identifikáciu zručností, 
ktoré zohrávajú významnú úlohu v kognitívnom a afektívnom vývoji v ranom detstve 
(Driscoll &  Nagel, 2008; Józsa, Török & Stevenson, 2018) vrátene  v období  adaptá-
cie. Požiadavka poznať vývinové rozdiely medzi deťmi pred ich vstupom (ako aj po ich 
vstupe) do školy dostáva  v dnešnej dobe osobitný dôraz. Aj odborníci sú toho názoru, 
že v  rámci pedagogickej diagnostiky je obzvlášť dôležité preskúmať tie kritické základ-
né zručnosti, ktoré sú potrebné k  úspešnej školskej adaptácie (Graue, 2006; Keating, 
2007). Z uvedených dôvodov sme sa rozhodli do adaptačného programu implemento-
vať diagnostiku zameranú na meranie čiastkových schopností a zručností detí. (Pozn.: 
Tento adaptačný program  budeme môcť využívať  v budúcnosti  aj na skúmanie vzťa-
hu, štatistickej závislosti medzi úrovňou pripravenosti dieťaťa na školu a priebehom 
adaptačného procesu.)

Zdôrazňujeme však, že na  určenie toho, či dieťa dosiahlo potrebnú úroveň rozvoja 
k nástupu do školy sú potrebné validné a reliabilné nástroje (Snow & Van Hemel, 
2008), preto odporúčame učiteľom využívať prednostne takéto nástroje. Dostupnosť 
a aplikácia vhodných a ľahko použiteľných meracích nástrojov zohráva dôležitú úlohu 
pri úspešnom vstupe dieťaťa do školy (Snow, 2006). Ako sme to už uviedli v predchá-
dzajúcej kapitole, v materských a základných školách s vyučovacím jazykom maďar-
ským odporúčame využívať testy DIFER (Józsa, Oo, Borbélyová & Zentai, 2023a) 
a v materských a základných školách s vyučovacím jazykom slovenským testy od Lip-
nickej (2009), alebo Kresebný test školskej pripravenosti (Gajdošová & Herényiová, 
1996). Tieto testy boli adaptované na naše kultúrno-spoločenské podmienky. V praxi 
žiaľ na Slovensku je k dispozícii málo diagnostických nástrojov, ktoré sú adaptované na 
naše podmienky a zároveň umožňujú merať jednotlivé oblasti schopností detí. Preto 
favorizujeme v budúcnosti adaptáciu a štandardizáciu ďalších zahraničných diagnostic-
kých nástrojov.

Mnohí autori apelujú aj na to, že proces adaptácie žiaka môže byť uľahčený pro-
stredníctvom adekvátnej spolupráce školy a rodiny, preto je nevyhnutné zapojenie ro-
diny do vzdelávania detí (Correia & Marques-Pinto, 2016; Kurincová, 2019; Samara 
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& Ioannidi, 2019; Tan & Goldberg, 2009; Teleková & Marcineková, 2021; Zhao, 
2017). Aktívna spolupráca medzi školským a rodinným prostredím patrí k základným 
determinantom adaptácie školáka (Belešová, 2021). Je nevyhnutné, aby rodičia boli na 
rolu rodiča školopovinného dieťaťa dostatočne pripravení a mali by byť spôsobilí po-
skytnúť svojmu dieťaťu dostatočnú podporu pri plnení školských povinností (Slezáko-
vá, 2012). Iba dobre pripravení rodičia dokážu pomáhať dieťaťu prekonávať adaptačné 
prekážky. Pozitívny postoj rodičov v mnohom determinuje, resp. má pozitívny vplyv 
na proces adaptácie (Akçinar, 2013; Miller-Lewis et al., 2014; Vlaicu, Anghel & Voicu, 
2019). Preto v adaptačnom programe sme venovali priestor aj rodinnej dimenzii.

5.2 Adaptačný program „Šťastný školák“

Adaptačný program je súbor premyslených metód a opatrení, ktoré sú zamerané na 
reguláciu adaptačného procesu s cieľom znížiť výskyt adaptačných problémov (Borbé-
lyová, 2017). Zostavili sme ho na základe niektorých výskumných zistení a prihliadali 
sme na pedagogickú prax, ako aj na vekové osobitosti žiakov, na potreby prvákov a na 
školský systém Slovenska. Prihliadali sme aj na naše národné špecifiká a brali sme do 
úvahy niektoré aspekty edukačnej reality, ako aj niektoré zásady tvorby prechodových 
a adaptačných programov. Do programu sme zapracovali aj hry na rozvíjanie sociál-
nych kompetencií žiakov podľa Lisej et al. (2010), ako aj aplikáciu diagnostických 
nástrojov, ktoré sú zamerané na meranie úrovne školskej pripravenosti dieťaťa.

Program „Šťastný školák“ (ktorého predchodcom bol program S úsmevom v ško-
le, Borbélyová, 2017) sa skladá z troch modulov. Prvý modul s názvom „Moje prvé dni 
v škole“ je naplánovaný na jeden týždeň. Druhá etapa s názvom „Už som školák a mám 
aj kamarátov“ je naplánovaná do konca septembra. Tretia etapa a názvom „V škole je mi 
dobre“ trvá do konca prvého polroku, kedy už vyučovanie prebieha podľa štandardných 
postupov školy, avšak učitelia majú zaradiť pohybové a dramatické hry, ako aj hry na 
rozvíjanie sociálnych kompetencií podľa vlastnej voľby ešte do konca januára. Jednot-
livé týždne v rámci modulov sú naplánované podľa tém, ktoré sú zamerané na rozvoj 
konkrétnych sociálnych zručností žiakov. Sú zamerané napríklad na posilnenie spolu-
práce, na efektívnu komunikáciu, na riešenie konfliktov, na uvedomovanie si slušného 
správania sa a pod. Program zohľadňuje aj psychické a sociálne aspekty vývinu, potreby 
žiakov a prihliada na rozvíjanie sociálnych kompetencií žiakov, na zvýšenie úrovne 
školskej motivácie a na vytvorenie adaptačných mechanizmov, pomocou ktorých je 
možné predísť prípadným adaptačným ťažkostiam, obnoviť stratenú rovnováhu die-
ťaťa pri prechode do nového prostredia a napomôcť k dosiahnutiu osobného maxima 
dieťaťa (pozri Prílohu A). Aplikáciou programu sa snažíme zabezpečiť, aby si dieťa čo 
najskôr zvyklo na nové prostredie, aby sa bezproblémovo prispôsobovalo novým pod-
mienkam, aby zmena neohrozila rozvoj jeho osobnosti, jeho emočné a sociálne zdravie. 
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Zároveň chceme docieliť, aby žiak úspešne fungoval v  triednom kolektíve a svojou 
samostatnou školskou prácou dosiahol akademický úspech. 

1. modul: „Moje prvé dni v škole“
Cieľom modulu je zabezpečiť plynulý a bezstresový prechod z materskej školy do 

prvého ročníka, vytvoriť emocionálne bezpečné prostredie a vytvoriť vhodné psy-
cho-sociálne a pedagogicko-organizačné podmienky zabezpečujúce harmonický prie-
beh adaptácie prváčikov. Oboznámiť prváčika so školským životom hravou formou, 
pripraviť ho na prijatie roly školáka.
Operacionalizované ciele:

• po vstupe dieťaťa do základnej školy uskutočniť pedagogickú diagnostiku, 
zameranú na zmapovanie školskej pripravenosti dieťaťa, ako napr. testy od 
Lipnickej (2009), alebo adaptované  DIFER testy (v základných školách s vy-
učovacím jazykom maďarským)

• vytvárať emocionálne a edukačne stimulujúce prostredie,
• upevňovať fyzické, psychické a sociálne zdravie detí,
• vytvoriť a udržiavať kontakty s učiteľmi a rovesníkmi,
• formovať adekvátne správania sa.

Charakteristika: Modul programu je zameraný na psychické a sociálne uchopenie 
nového obdobia a na vytvorenie adaptačných mechanizmov, pomocou ktorých je mož-
né predísť prípadným adaptačným ťažkostiam alebo obnoviť stratenú rovnováhu pri 
prechode do nového prostredia.
Úlohy:

•  realizovať vstupnú diagnostiku zameranú na meranie úrovne školskej 
pripravenosti a na zisťovanie pedagogicko-psychologických špecifík adaptácie, 

•  výsledky meraní zohľadniť pri plánovaní a organizovaní výchovno-vzdelávacej 
práce.

Podporovať:
• adaptáciu na nové podmienky,
• zvládanie záťaží, 
• adaptáciu na úrovni nových sociálnych vzťahov a kontaktov.

Vymedzenie pedagogicko-organizačných podmienok:
• testovanie žiakov  v rámci vstupnej diagnostiky realizovať v tichom, kľudnom 

prostredí so súhlasom zákonného zástupcu dieťaťa,
• výsledky testov a celkovej vstupnej diagnostiky konzultovať s rodičmi,
• využívať hrové elementy a zaradiť viac pohybu,
• zásada postupnosti pri zmene režimu dňa − postupný prechod na učebné čin-

nosti:
• prvý týždeň kratšie dni (pondelok, utorok a v stredu iba 3 vyučovacie hodiny 

a  vo štvrtok a piatok kratšie, 30 minútové vyučovacie hodiny) a  všetky vy-
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učovacie hodiny realizovať hravou formou (podobne ako vzdelávacie aktivity 
v materských školách),

• využívať netradičné formy: uprednostňovať exkurzie, improvizácie a pod.,
• stoly a  stoličky rozmiestniť v  triede tak, aby umožnili frontálne, skupinové 

a párové formy činností,
• esteticky vyzdobiť triedu a vymedziť relaxačný kútik a miesto na rozcvičku,
• pomôcky nenosiť domov, nedávať domácu úlohu,
• realizovať ranný kruh – využívať k tomu rituál „zvonček“,
• zaradiť rozprávky a dramatické hry − využívať rituál „triangel a  rozprávková 

sviečka“.
V školskom klube:

• častý pobyt na vzduchu,
• v poobedňajších hodinách zaradiť hry na upevnenie sociálnych kontaktov, po-

hybové a športové hry, ako aj hudobno-pohybové hry,
• realizovať poobedňajší kruh: rozhovor s deťmi (aktuálne problémy, otázky) − 

využívať k tomu rituál „zvonček“,
• zabezpečiť možnosť individuálnej „konzultácie“ pre deti: „minúty dôvery“.

Prvý modul adaptačného programu je realizovaný počas vyučovania a aj v školskom 
klube. Práca s rodičmi sa realizuje pomocou rodičovských stretnutí, v rámci individuál-
nych konzultácií a spočíva aj v osvetovej práci a poradenskej činnosti. 

2. modul: „Už som školákom a mám aj kamarátov“
Cieľom tohto modulu je rozvíjať sociálne kompetencie žiakov. Dosiahnuť, aby žiak 

mal rozvinuté sociálne kompetencie na takej úrovni, aby dokázal úspešne a efektívne 
spolupracovať, aby rozumel sociálnym situáciám a primerane sa v nich správal, a aby 
vedel voliť účinné riešenia problémov. Ďalej dosiahnuť, aby bol schopný prejavovať 
empatiu v kontakte s druhými, aby dokázal prejavovať záujem o iných, aby bol schop-
ný nadviazať kamarátske vzťahy. 

Operacionalizovaný cieľ: Rozvíjať jednotlivé komponenty sociálnych kompetencií 
a po s tupne vytvoriť správne učebné návyky. Pripraviť dieťa na kooperáciu so spolužiakmi.

Charakteristika: Tento modul trvá 3 týždne, do konca septembra. Stredobodom 
modulu je nadviazanie sociálnych kontaktov, vytváranie priateľstiev. Program je záro-
veň zameraný na posilnenie adaptačných mechanizmov. 
Pedagogicko-organizačné podmienky:

• využívať hrové elementy a športové hry, poznávanie pomocou bádania a skúma-
nia,

• zásada postupnosti: postupný prechod na učebné činnosti: druhý septem-
brový týždeň mať 30 minútové vyučovacie hodiny. Potom v ďalšom týždni 45 
minútové hodiny realizovať tak, že na hodinách aspoň 1-2 krát zaradiť krátku 
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(5-15 minútovú) rozcvičku, hru. 
• využívať netradičné formy: uprednostňovať exkurzie, improvizácie, dramatické 

hry a pod.,
• stoly a  stoličky rozmiestniť v  triede tak, aby umožnili frontálne, skupinové 

a párové formy činností,
• vymedziť v relaxačný kútik a miesto na rozcvičku,
• pomôcky nosiť domov iba v piatok, domácu úlohu obmedziť na minimum,
• prvú hodinu vždy začať s ranným kruhom, 
• hodiny telesnej výchovy podľa možností v  prvých mesiacoch realizovať na 

vzduchu (využívať pohybové hry a hrové situácie),
• v stredu zaradiť do rozvrhu neštandardné hodiny, uprednostniť inú formu vy-

učovania ako bežná vyučovacia hodina (odporúčaná je 4. hodina),
• stanoviť cieľ hodiny spolu s deťmi.

V školskom klube:
• častý pobyt na vzduchu,
• v poobedňajších hodinách zaradiť hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií 

žiakov (podľa Lisá et al., 2010), dramatické hry a rozprávky (rituál: triangel 
a rozprávková sviečka),

• realizovať poobedňajší kruh: rozhovor s deťmi (aktuálne problémy, otázky) − 
rituál: „zvonček“,

• zabezpečiť možnosť individuálnej „konzultácie“ pre deti: „minúty dôvery“.

Tento modul adaptačného programu je realizovaný počas vyučovania a aj v školskom 
klube. Práca s rodičmi sa realizuje pomocou rodičovských stretnutí, v rámci individu-
álnych konzultácií a spočíva aj v osvetovej práci a poradenskej činnosti. 

3.modul: „V škole je mi dobre“
Cieľom tohto modulu je rozvíjať emočnú reguláciu, sebakontrolu, vrátane sebapô-

sobnosti pri regulovaní emócií a impulzov, a upevniť správne učebné návyky a vypes-
tovať odolnosť u detí. 

Charakteristika: tento modul trvá do konca prvého polroku, kedy už vyučovanie 
prebieha podľa štandardných postupov školy, avšak učitelia majú zaradiť pohybové 
a dramatické hry, ako aj hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií, resp. situačné hry na 
rozvíjanie emočnej regulácie a sebakontroly podľa vlastnej voľby ešte do konca januára. 

Tento modul adaptačného programu je síce realizovaný počas vyučovania (týžden-
ne 2-krát v trvaní 15 minút) a aj v školskom klube (týždenne 3-krát v trvaní cca 15-20 
minút), avšak do vyučovacieho procesu zasahuje len minimálne. 

Rozpis konkrétnych činností, hier a aktivít − vypracovaný adaptačný program, po-
zri v Prílohe A.
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ZÁVER 

V  živote každého človeka sú obdobia, kedy je vystavený zmenám, ktoré negatívne 
ovplyvňujú jeho vývin, robia ho zraniteľnejším a môžu narušiť stabilitu celej osobnosti. 
Počas týchto prechodných období je človek nútený prijať nové pravidlá a adaptovať sa 
na nové podmienky prostredia. Usiluje sa preto o dosiahnutie stability a chce odstrániť 
napätie, mobilizuje vnútorné zdroje síl v záujme obnovy rovnováhy a dosiahnutia po-
citu bezpečia a istoty. Tieto periódy majú obrovský význam z hľadiska ďalšieho vývinu 
človeka. Môžu mať pozitívne, ale aj negatívne dôsledky a úspešné zvládanie konkrétnej 
situácie závisí od mnohých vnútorných i vonkajších faktorov.

Jedným takým náročným prechodným obdobím na životnej dráhe človeka je vstup 
do školy, keď sa dieťa musí prispôsobiť novým podmienkam. V tejto senzitívnej etape 
zaznamenávame u neho zvýšenú citlivosť na prebiehajúce zmeny. Preto sa domnie-
vame, že úlohou spoločnosti (na národnej úrovni) a školy (na miestnej úrovni) je, 
aby zabezpečili podmienky plynulého a bezstresového prechodu z jednej inštitúcie do 
druhej a aby uľahčili adaptáciu dieťaťa. Veď zážitky z prvých rokov školskej dochádzky 
môžu mať vplyv na neskoršie spoločenské a akademické úspechy dieťaťa (Bezrukich & 
Jefimovova, 2000; Dockett & Perry, 2003; Hirst et al., 2011). Preto môžeme považovať 
túto etapu za jeden z najdôležitejších vývinových medzníkov. 

Už v dvadsiatom storočí sa dostávali do popredia teórie, ktoré boli zamerané na 
podporu dieťaťa v prechodnom období a paralelne vyzdvihli dôležitosť podpory spo-
lupráce jednotlivých spoluúčinkujúcich procesu (Pianta, Rimm-Kaufman & Cox, 
1999). Odborníci upriamili pozornosť aj na potrebu vylúčenia alebo aspoň obmedzo-
vania rizikových faktorov. Skúmanie prechodného, resp. adaptačného obdobia je aj 
dnes jedna z tém, ktorá spája odborné kruhy hľadať riešenie. 

Síce pojem adaptácia často rezonuje v diskusiách odborníkov a výskumníkov aj na 
našom území, myslíme si, že problematika si vyžaduje väčšiu pozornosť aj v reálnej 
edukačnej praxi. Preto bolo našou ambíciou ponúknuť možné riešenie. V záujme čoho 
sme koncipovali adaptačný program, aplikovateľný v priamej v edukačnej praxi. 

Uvedomujeme si, že implementovať adaptačné programy do edukačnej praxe nie je 
jednoduchá úloha, ale nie je ani beznádejná, nakoľko na úrovni štátnej školskej  politi-
ky existuje záujem o zvýšenie kvality edukácie. Veríme, že zistenia a nami vypracovaný 
adaptačný program bude prínosom pre učiteľov predprimárneho a primárneho vzde-
lávania, pre okruh odborníkov a širokú akademickú verejnosť, a bude ich inšpirovať 
k ďalšiemu skúmaniu problematiky. 

Hlavným, ťažiskovým prínosom monografie je prezentácia i menej známych pa-
radigiem edu kač nej reality skúmaného konštruktu. Rozpracovanie témy prinieslo do 
istej miery nové zistenia a úvahy, ako aj nové závery a nové výzvy v oblasti pedagogic-
kého pôsobenia. Ďalším prínosom monografie je okrem poskytnutia uceleného ex-
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kurzu do problematiky aj adaptačný program preventívneho charakteru, ktorý budú 
môcť využívať učitelia v prvých ročníkoch základnej školy v prospech zvýšenia kvality 
života žiakov. Rovnako ho budú môcť využívať ako východisko pri tvorbe vlastných 
adaptačných programov školy. Sme presvedčení, že implikáciou adaptačného progra-
mu do praxe môžeme výrazne uľahčiť obdobie adaptácie. Monografia môže  inšpirovať 
učiteľky, aby pristupovali k problematike adaptácie „inak“ s cieľom zabezpečiť  úspešný 
štart dieťaťa v škole s využitím rôznych  stratégií a nástrojov pedagogickej diagnostiky, 
ako napríklad zahraničný diagnostický nástroj DIFER, ktorý bol adaptovaný na naše 
kultúrno-spoločenské prostredie.

Počas skúmania problematiky sme analyzovali aktuálnu edukačnú realitu, identifi-
kovali sme skutočné problémy v danej oblasti a ako sme už uviedli, dúfame, že inšpi-
rujeme  aj výskumníkov k ďalšiemu riešeniu tejto témy. Sme totiž presvedčení, že naše 
zistenia evokujú ďalšie a ďalšie otázky. Bolo by hodnotné získať odpovede napríklad na 
nasledovné: Deti u nás prichádzajú do škôl dostatočne pripravené? Ako žiak vnútorne 
spracúva konkrétne podnety nového neznámeho prostredia? Ako prežíva dieťa prvé 
dni v škole? Ako reaguje žiak na požiadavky a zmenené podmienky? Ktoré činnosti 
a situácie zvláda žiak najťažšie? Ako determinuje osobnosť učiteľa adaptáciu dieťaťa? 
Ako ovplyvňuje diagnostikovanie a následné rozvíjanie schopností a zručností dieťaťa 
obdobie prechodu, resp. adaptácie?

Hľadanie odpovedí na uvedené, ako aj na ďalšie otázky je veľmi dôležité, nakoľko 
vieme, že súčasné spoločenské podmienky,  ovplyvňujúce kvalitu života dieťaťa v ob-
dobí jeho raného detstva si vyžadujú nový prístup k chápaniu prechodného obdobia, 
ako aj k začiatočnému vyučovaniu. Z tohto dôvodu zastávame názor, že je potrebné ak-
ceptovať paradigmu spoločenských výziev a uplatňovať tak prístup systémových zmien, 
akou je aj  implementácia  adaptačného programu do edukácie, ktorého dôležitým 
prvkom je pedagogická diagnostika.

Zároveň v záujme zlepšenia pedagogickej praxe sme sformulovali naše myšlienky 
a odporúčania na troch líniách:

Vo výskumnej oblasti:
• Favorizujeme skúmanie vzťahu (štatistickej závislosti) medzi úrovňou pripravenos-

ti dieťaťa na školu a priebehom adaptačného procesu.
•  Pre budúci výskum adaptácie žiakov, okrem aplikácie kvantitatívnych metód, 

favorizujeme aj aplikáciu zmiešaných výskumných stratégií, resp. využiť pridanú 
hodnotu kvalitatívneho výskumu za použitia kvalitatívnych výskumných metód, 
ako napríklad presadenie metódy kvalitatívneho rozhovoru s deťmi, kazuistiky 
(prípadovej štúdie), testov, nedokončených viet a pod.

V pedagogickej oblasti:
•  Reagovať na potreby detí a očakávania rodičov. Vytvoriť stimulujúce prostredie 

a programy na uľahčenie prechodového/adaptačného obdobia.
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Odporúčame vyskúšať jednu z alternatív: aplikovať nami vypracovaný adaptačný 
program, alebo „prebrať“ niektorý zahraničný model, prípadne si vypracovať vlastný 
program.

•  Uskutočňovať identifikáciu úrovne adaptácie žiakov v školskej praxi.
Prihovárame sa za pravidelnú a systematickú realizáciu pedagogickej diagnostiky 

v prvom ročníku základnej školy. Myslíme si, že ak chceme dosiahnuť, aby sa zlepšila 
kvalita edukácie, je nevyhnutné ísť do hĺbky jej procesov a je potrebné dôkladné spo-
znanie dieťaťa. 

Prihovárame sa aj za testovanie školskej pripravenosti, resp. čiastkových schopností 
a zručností detí, nakoľko školskú pripravenosť považujeme za dôležitý determinant 
adaptácie. Zároveň sme presvedčení, že v prvom ročníku je  zhodnotenie východisko-
vého stavu schopností a kompetencií žiakov potrebné.

•  V prvom ročníku po nástupe do školy (v prvých týždňoch, mesiacoch) favorizujeme 
aplikáciu hier na rozvíjanie sociálnych kompetencií žiakov. 

•  Favorizujeme aj rozvíjanie schopností a zručností detí pomocou rôznych rozvíja-
júcich programov na základe výsledkov testovania školskej pripravenosti.

Na národnej/celoštátnej úrovni:
•  Zjednotiť prístup k  pedagogickému diagnostikovaniu. Povinnosť uskutočňovať 

pedagogickú diagnostiku na primárnom stupni vzdelávania (minimálne v prvom 
ročníku) a túto povinnosť zakotviť vo vyhláške.

•  Poskytnúť a vytvárať možnosti v rámci systému ďalšieho vzdelávania pedagogických 
zamestnancov pôsobiacich na predprimárnom a primárnom stupni vzdelávania 
v tejto tematike. Organizovať kurzy ďalšieho vzdelávania, pracovné stretnutia 
a semináre, workshopy. Paralelne poskytnúť učiteľom metodické materiály.

•  Zdôrazňujeme potrebu dostať problematiku prechodu a adaptácie žiaka na začia-
točnom stupni vzdelávania, ako aj pedagogického diagnostikovania do programu 
výučby budúcich učiteľov predprimárneho a primárneho vzdelávania na všetkých 
vysokých školách.
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Príloha  Adaptačný program „Šťastný školák“

1. modul: „Moje prvé dni v škole“
Cieľ: Zabezpečiť plynulý a bezstresový prechod z materskej školy do prvého ročníka, 
vytvoriť emocionálne bezpečné prostredie a vytvoriť vhodné psycho-sociálne a pedago-
gicko-organizačné podmienky zabezpečujúce harmonický priebeh adaptácie prváčikov. 
Oboznámiť prváčika so školským životom hravou formou, pripraviť ho na prijatie roly 
školáka. Diagnostikovať školskú pripravenosť žiakov a výsledky využívať pri plánovaní 
aktivít.  

Deň Práca s deťmi počas vyučovania
1. týždeň v škole

Vpravovanie sa dieťaťa do školského života
Cieľ: zámer pedagogické-
ho pôsobenia Hodinová dotácia Konkrétne aktivity

1. Oboznamovanie sa. 3 kratšie hodiny 
s prestávkami

Predstavovanie sa: 
„Ja som ja, ty si kto?“
(hra s loptou)
„Kto som?“
Beseda: Povedz zopár viet o sebe!
Počúvanie rozprávky a dramatic-
ké hry.
Hra na školákov.

2.

Vytvoriť triedne spolo-
čenstvo. Uvedomiť si na 
koho sa môžem obrátiť.

3 kratšie hodiny
s prestávkami

Ranný kruh
Vytvoriť na tabuli „mapu triedy“ 
s fotkami detí.
Počúvanie rozprávky a dramatic-
ké hry.
Pohybové, športové a situačné 
hry.
Hra na školákov: test školskej 
zrelosti.

3.

Oboznamovať sa so ško-
lou. Oboznamovať sa 
s  rozvrhom a  školskými 
pravidlami.

4 kratšie hodiny 
s prestávkami

Ranný kruh
Rozhovor o školskom živote.
„Exkurzia“ v škole a v telocvični: 
športové hry.
Počúvanie rozprávky a dramatic-
ké hry.
Hrové úlohy.
Práca v pracovnom zošite.
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4.

Oboznamovať sa s  vyu-
čovacím procesom.
Naučiť počúvať ostat-
ných a osvojiť si pravidlá 
skupinovej, párovej a  in-
dividuálnej činnosti.
Pochopiť pojmy „TY“ 
a „MY“.

1., 2., 3. hodina 
v  trvaní 35 minút 
a 4. hodina v trvaní 
45 minút hravou 
formou

Ranný kruh
Prvé tri hodiny: čítanie, písanie, 
matematika.
4. hodina v hrovej forme.
Skupinové, párové a  individuál-
ne úlohy

5.

Oboznamovať deti s pra-
vidlami triedy a s postu-
pom hodnotenia. Chápať 
zmysel pozitívneho a ne-
gatívneho hodnotenia, 
sebahodnotenia. 

Uskutočniť pedagogickú 
diagnostiku, zameranú 
na zmapovanie školskej 
spôsobilosti žiakov, resp. 
uskutočniť  testovanie 
čiastkových schopností a 
zručností.

1., 2., 3. hodina 
v  trvaní 35 minút 
a 4. hodina v trvaní 
45 minút hravou 
formou

Ranný kruh
Prvé tri hodiny: čítanie, písanie, 
matematika.
4. hodina v hrovej forme.
Hranie rolí (dramatizácia, insce-
načná metóda), 
Hodnotenie druhých: 
„Hra s klbkom“, 
Hra „Komu darujem dneska sr-
diečko?“ (Lisá, et al., 2010, s. 8)

V triedach s VJS testy od Lipnic-
kej (2009), alebo Kresebný test 
školskej pripravenosti (Gajdošo-
vá & Herényiová, 1996).
 V  triedach s VJM testy DIFER 
(Józsa, Oo, Borbélyová & Zen-
tai, 2023a).
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Deň Práca s deťmi v školskom klube
Cieľ: zámer pedagogické-
ho pôsobenia Hodinová dotácia Konkrétne aktivity

1. týždeň v školskom klube
Téma: Ako sa dohodnúť?

Komunikácia – Zásady dialógu – Aktívne poslúchanie druhého – Riešenie konfliktov – 
Spolupráca

1. Oboznamovanie sa. celé poobedie

Poobedňajší kruh: rozhovor
Hudobno-pohybové hry
Rôzne dramatické hry na obozna-
movanie sa

2.

Vytvoriť triedne spolo-
čenstvo. Uvedomiť si na 
koho sa môžem obrátiť. celé poobedie

Poobedňajší kruh
Hry na rozvíjanie sociálnych kom-
petencií: 
Téma: Ako sa dohodnúť?
Hra „Eskimáci“ (spolupráca, plá-
novanie činností) 
Kresba na tému: 
Môj prvý deň v škole
Hra na divadlo

3.
Oboznamovať sa 
s režimom dňa 
v školskom klube.

1 + 1 hodina

Poobedňajší kruh
Hry na rozvíjanie sociálnych 
kompetencií: 
Téma: Ako sa dohodnúť?
Hra „Hlasná trúba“ (zásady 
komu nikácie, venovať pozornosť 
druhým) 
Hra „Som veľké ucho“ (zásady ko-
munikácie, trénovanie pamäti)
Rozhovor na tému: „Ako sa cítim 
v  škole“ – komu sa páči v  škole 
a komu nie a prečo?

4.

Oboznamovať sa 
s vyučovacím procesom.
Naučiť pravidlá skupino-
vej, párovej a individuál-
nej činnosti.

1 + 1 hodina

Poobedňajší kruh
Hry na rozvíjanie sociálnych kom-
petencií:
Téma: Ako sa dohodnúť?
Hra „Abeceda“ (kooperácia)
Rozhovor na tému: Čo by som 
zmenil na škole?
Skupinové, párové a  individuálne 
úlohy
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5.
Oboznamovať deti s pra-
vidlami triedy a s postu-
pom hodnotenia.

1 hodina

Poobedňajší kruh
Hry na rozvíjanie sociálnych kom-
petencií:
Téma: Ako sa dohodnúť?
Hra „Spoločná kresba“ (dohodnúť 
sa na postupe),
Rozhovor na tému: Ako zlepšiť 
školu?
Práca v pracovnom zošite

Poznámka: hry podľa Lisej et al. (2010) 

2. modul: „Už som školákom a mám aj kamarátov“
Cieľom tohto modulu je uviesť rozvíjať emočnú reguláciu a sociálne kompetencie žia-
kov. Dosiahnuť, aby žiak mal rozvinuté sociálne kompetencie na takej úrovni, aby do-
kázal úspešne a efektívne spolupracovať, aby rozumel sociálnym situáciám a primerane 
sa v nich správal a aby vedel voliť účinné riešenia problémov. Ďalej dosiahnuť, aby 
bol schopný prejavovať empatiu v kontakte s druhými, aby dokázal prejavovať záujem 
o iných, aby bol schopný nadviazať kamarátske vzťahy. 

Operacionalizovaný cieľ: Rozvíjať jednotlivé komponenty sociálnych kompetencií 
a postupne vytvoriť správne učebné návyky. Pripraviť dieťa na kooperáciu so spolužiakmi. 

Deň
Práca s deťmi

Počas ranného kruhu
(hodinová dotácia: 15 minút)

V školskom klube
(hodinová dotácia: min.1 hodina)

2. septembrový týždeň
Téma: Ďakujem, prosím, prepáč....

Význam slušného správania sa a zdvorilosti v komunikácii a vo vzťahoch – používanie 
„čarovných slov“ – schopnosť ospravedlniť sa a prijímať ospravedlnenie

1.
hudobno-pohybová hra
rozhovor 

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: „Veľká 
pravda v malom príbehu“ („čarovné slovíčka“, me-
dziľudské vzťahy)
voľný rozhovor

2.
spev piesne
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: „Abe-
ceda kúzelných slov“ („čarovné slovíčka“, zlepšenie 
komunikácie, zdvorilé výrazy)
voľný rozhovor

3. počúvanie rozprávky
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: „Nakres-
lím ti do srdiečka“ a „Komu darujem dneska srdieč-
ko?“ (vnímanie pozitívnych ľudských vlastností aj 
činov) 
voľný rozhovor



- 141 -

4.

„práca s pravidlami“ – hra: „Vý-
padok prúdu“ (dôležitosť dodr-
žiavania pravidiel) 
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: „Čo som 
ti ešte nepovedal(a)“: (prejavovať pocity, vyjadrovať 
vlastné názory), „Poď, zmierme sa!“ (priznanie chy-
by, nadviazanie kontaktu)
voľný rozhovor

5. hudobno-pohybová hra
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: „Daj mi 
pero!“ (zdvorilé jednanie)
voľný rozhovor

3. septembrový týždeň 
Téma: Čo robiť, keď som nahnevaný(á)?

Hnev – Neakceptovateľné formy vyjadrenia sa a jeho dôsledky – Zvládanie impulzivity

6. hudobno-pohybová hra
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: „Ty sa 
hneváš ako...“ (identifikovať prejavy hnevu, prime-
rane ovládať hnev)
„Rana“ (regulovať zlosť a jednanie)
voľný rozhovor

7.
spev piesne
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: „Sopka“ 
(uvedomiť si následky hnevu)
„Pozor, korytnačka!“ (relaxácia, dýchanie, uvoľňo-
vanie)
voľný rozhovor

8. počúvanie rozprávky
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: 
„Rozprávka o Červenej Čiapočke“ netradične– dve 
stránky jednej mince (odlišné vnímanie situácií, 
pocity druhých v konfliktoch)
voľný rozhovor

9.

„práca s  pravidlami“ – hra: 
„Cesta do začarovaného lesa“ – 
(tvorba pravidiel) 
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: „Rana“ 
(zdvorilé jednanie)
„Človeče, nehnevaj sa! – Inak“ (konštruktívne spô-
soby riešenia konfliktov)
voľný rozhovor

10. hudobno-pohybová hra
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: „Poviem 
ti to inak“ (vyjadrovať sa prijateľným spôsobom)
„Zakopanie vojnovej sekery“ (spracovávať pocity 
hnevu, schopnosť ovládať sa), kultivované riešenie 
konfliktu)
voľný rozhovor
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4. septembrový týždeň
Téma 1: Mám aj inú možnosť?

Vyhnúť sa manipulácii – Ubrániť sa šikanovaniu – prijímanie pomoci od druhých – Posky-
tovanie pomoci druhým

11.
hudobno-pohybová hra
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: 
„Bráň sa vtipom!“ (asertívne správanie)
voľný rozhovor

12.
spev piesne
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: 
„Vieš, čo máme spoločného?“ (spoločné črty, súdrž-
nosť skupiny)
voľný rozhovor

13. počúvanie rozprávky
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: 
„Zastaň sa spolužiaka, ktorému občas ubližuješ!“ 
(osvojiť si postupy zvládania konfliktných situácií, 
zastať sa spolužiaka)
voľný rozhovor

14.

práca s pravidlami – hra: „Je to 
možné?“ (pravidlá triedy) 
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: 
„S úsmevom!“ (odolať manipulácii a kľudne reago-
vať na nepríjemné situácie)
„Nechci to odo mňa!“ (zdvorile odmietať nepríjem-
nú požiadavku)
voľný rozhovor

15. hudobno-pohybová hra
rozhovor

hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií: 
„Poradňa“ (rozpoznať problém a nájsť spoločné 
riešenie)
„Žltá alebo fialová?“ (sila presvedčenia, vlastné ná-
zory)
voľný rozhovor

Poznámky:
Voľný rozhovor obsiahne individuálne konzultácie medzi učiteľom a dieťaťom, besedy s deť-
mi, riešenie konkrétnych problémov a pod., nakoľko považujeme za dôležité, aby dieťa malo 
individuálny priestor na vypočutie. Zároveň obsiahne aj príležitosti na voľné komunikácie 
medzi deťmi, na budovanie rovesníckych vzťahov. Našim zámerom je eliminovať výlučné 
preferovanie učebných činností v popoludňajších hodinách a prílišnú intenzifikáciu vyučo-
vania v školskom klube detí.
Hry podľa Lisej et al. (2010)
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3. modul: „V škole je mi dobre“
Cieľom tohto modulu je rozvíjať emočnú reguláciu, sebakontrolu, vrátane sebapôsob-
nosti pri regulovaní emócií a impulzov, a upevniť správne učebné návyky a vypestovať 
odolnosť u detí. 

Charakteristika: tento modul trvá do konca prvého polroku, kedy už vyučovanie 
prebieha podľa štandardných postupov školy, avšak učitelia majú zaradiť pohybové 
a dramatické hry, ako aj hry na rozvíjanie sociálnych kompetencií a na rozvíjanie emoč-
nej regulácie a sebakontroly podľa vlastnej voľby ešte do konca januára. 

Tento modul adaptačného programu je síce realizovaný počas vyučovania a  aj 
v škol skom klube, avšak do vyučovacieho procesu zasahuje len minimálne. Začiatkom 
februára znovu uskutočniť pedagogickú diagnostiku, testovanie čiastkových schopností 
detí.
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Pri prechode dieťaťa z materskej školy do prvého ročníka základnej školy nastanú 
v jeho živote veľké zmeny. Vstupom do školy sa zásadne mení spôsob života 
dieťaťa, kedy sa musí prispôsobovať novým požiadavkám a podmienkam. Tomuto 
senzitívnemu obdobiu treba venovať zvýšenú pozornosť. Dôvodom sú nielen 
spoločenské očakávania, ale hlavne potreby detí. Práve z tohto dôvodu vznikla 
predkladaná vedecká monografia, ktorá pojednáva o aktuálnych otázkach prechodu 
dieťaťa z materskej školy do základnej školy. Autorka v  monografii skúma špecifiká 
predprimárnej a primárnej edukácie v súvislosti s prechodom dieťaťa do školy,  so 
zvláštnym zreteľom na  vznik adaptačných ťažkostí v prvej triede a prezentuje tiež ich 
možné riešenia. 
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