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Slovo na ¼vodé 
 

il® Ģtudentky a mil² Ģtudenti, 

v²tam V§s pri Ģt¼diu z§kladnej psychologickej discipl²ny: vývinovej psychológie. 

Zo sk¼senost² viem, Ĥe je to pre vªĽĢinu Ģtudentov a Ģtudentiek v tomto okamihu 

ăpovinn§ jazdaò, ktor¼ mus²te absolvovaƗ, no ani neviete preĽo. D¹vod je 

jednoduchĩ: prihl§sili ste sa na Ģt¼dium uĽiteŸstva. To, akú máte aprobáciu, nie je 

aĤ tak d¹leĤit® ako to, Ĥe sa stanete uĽiteŸom alebo uĽiteŸkou. ByƗ dobrým 

uĽiteŸom nie je jednoduch®. Potrebujete rozumieƗ deƗom, rozumieƗ ako sa uĽia, 

ako rozmĩĢŸaj¼, preĽo m¹Ĥu maƗ probl®m nauĽiƗ sa v Ģkole niektoré 

z preberaných témy. Z§roveƀ uĽitelia a uĽiteŸky rieĢia rôzne konflikty so Ĥiakmi, 

rodiĽmi, kolegami, ktor® vyĤaduj¼, aby boli pedagógom-profesionálom, ktorý 

rozumie preĽo a ako Ÿudia myslia, preĽo vidia konflikt inak a preĽo sa nie vĤdy 

vedia dohodn¼Ɨ. Aby ste tomu rozumeli, je potrebn® porozumieƗ vĩvinu 

Ľloveka, d¹leĤitosti prvĩch 2000 dn² Ĥivota dieƗaƗa, ktor® m¹Ĥu byƗ prediktorom 

neskorĢieho úspechu alebo neúspechu dieƗaƗa v Ģkole ako aj v Ĥivote. TieĤ 

potrebujete porozumieƗ, Ĥe dieƗa je ovplyvnené sociálnym prostredím a to nielen 

rodinnĩm ale aj spoloĽenskĩm, ekonomickým a kultúrnym prostredím. KeŎ 

tomu porozumiete, zist²te, Ĥe s¼ deti, ktor® maj¼ na svet odliĢnĩ pohŸad. 

Zámerom tejto publikácie nie je obsiahnuƗ vĢetky vývinové obdobia u Ľloveka, 

alebo vĢetky výskumy a informácie, ktoré sú vedeckej obci k dispozícii. Niektoré 

oblasti a obdobia spomínam len v krátkosti a uvádzam zdroje, kde si m¹Ĥete podŸa 

z§ujmu Ŏalej doĢtudovaƗ. Publik§cia m§ sl¼ĤiƗ Ģtudentom a Ģtudentk§m uĽiteŸstva 

pri Ģt¼diu vývinovej psychológie a pri príprave k ¼speĢn®mu zvl§dnutiu sk¼Ģky. 

Nachádzajú sa v nej potrebn® inform§cie, ktor® umoĤnia Ģtudentom a Ģtudentk§m 

porozumieƗ spr§vaniu detí a zvoliƗ metódu a spôsob vzdelávania individu§lne, podŸa 

vývinových potrieb detí v jednotlivých obdobiach. V publikácii nájdete nielen teórie 

a výskumné zistenia týkajúce sa od ran®ho veku aĤ po adolescenciu, ale aj 

zdôvodnenia, Ľo je moĤn® oĽak§vaƗ od det² v jednotlivĩch obdobiach a preĽo by 

niektor® pedagogick® postupy mali prebiehaƗ inak, ako niekedy tradiĽne prebiehajú.  

Publikácia je rozdelená na dve Ľasti. Prv§ ĽasƗ sa venuje úvodu do disciplíny 

vývinovej psychológie, psychologickým vývinových teóriám a periodizácii 

psychického vývinu, ako aj psychologickej charakteristike prvých Ģiestich rokov Ĥivota 

dieƗaƗa. Je urĽen§ vĢetkĩm Ģtudentom uĽiteŸstva, nielen uĽiteŸk§m a uĽiteŸom 

predprim§rneho vzdel§vania, nakoŸko prv® obdobia maj¼ znaĽnĩ vplyv na úspechy 

detí v Ģkol§ch. Druh§ ĽasƗ doplní charakteristiku psychického vývinu v mladĢom 

Ģkolskom veku a adolescencii a je urĽen§ predovĢetkĩm pre uĽiteŸov primárneho 

a sekundárneho vzdelávania. 

Pre tie ĽitateŸky a ĽitateŸov, ktor² maj¼ z§ujem o hlbĢie Ģt¼dium tematiky, m¹Ĥem 

odpor¼ĽaƗ v Ľeskom jazyku  od Langmeiera a KƏejĽ²Əovej (1998, 

2006, 2017) alebo rovnomennú  od Marie Vágnerovej (2014) alebo 

M 
1  
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od KateƏiny Thorovej (2015). Zauj²mav§ je aj psychoanalyticky orientovaná publikácia 

 od Kennetha Westa (2002) Ľi publikácia  od 

Pavla Ǝ²Ľana (1990).  

Povinnou literatúrou pre predmet vývinová psychológia v slovenskom jazyku bola 

doteraz útla publikácia  od Ivana JakabĽica (2000), ĩ

 od Bland²ny ġramovej (2007), Ľi 

 od Márie Glasovej (1995). V slovenskom jazyku sa m¹Ĥu Ģtudenti stretn¼Ɨ 

aj s  od ŷuby KonĽekovej (2014).  

Do pozornosti d§vam aj Ľ²tanku psychológie od Lenky Sokolovej a Eleny 

Brozmanovej (2015) pod názvom Psychológia trochu inak, v ktorej si m¹Ĥete 

preĽ²taƗ ¼ryvky z vývinovo-psychologickej literatúry (str. 45-56). KaĤd§ z uvedených 

publikácií, ktorá sa venuje vývinovej psychológii m§ svoje Ģpecifick® n§hŸady na 

vývin jedinca po obsahovej ako aj po formálnej stránke. Niektoré publikácie 

nasledujú chronologickú postupnosƗ a venuj¼ sa jednotlivĩm vĩvinovĩm Ģt§di§m, 

iné sa venujú vývinu jednotlivých procesov, alebo sa viac zameriavajú na popis 

vývinových teórií a podobne.  

V tejto uĽebnici sa v prvej kapitole oboznámime so základnými poznatkami 

vývinovej psychológie a s tým, ako prebieha výskum v oblasti vývinovej psychológie. 

Kapitola dva sa venuje periodizácii psychického vývinu a prin§Ģa tieĤ r¹zne pohŸady 

autorov významných teórií na vývin jedinca. Tretia kapitola Vás prevedie 

prenatálnym vývinom od poĽatia cez pôrod, novorodeneck®, dojĽensk® a batoliace 

obdobie. Je to najd¹leĤitejĢie obdobie v Ĥivote jednotlivca, kedy sa utv§raj¼ z§klady 

reĽi, socializ§cie, kogn²cie ako aj motoriky. ġtvrt§ kapitola sa venuje predĢkolsk®mu 

veku od 3 do 6 rokov.  

 Druh§ ĽasƗ publik§cie Od prvej triedy po maturitu bude obsahovaƗ t®my vĩvinu  v 

mladĢom Ģkolskom veku, puberte aĤ adolescencii. Hoci aj dospelosƗ a staroba sú 

zaujímavé obdobia, v tejto uĽebnici sa venujem predovĢetkým obdobiam, s ktorými 

uĽitelia pracujú v rámci povinnej Ģkolskej doch§dzky.  
 

 

 

 
 

 

 
 

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=6
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Ako pracovaŦ s publik§ciou 
V kapitolách publikácie n§jdete text rozdelenĩ podŸa typu inform§ci², ktor® 

prin§Ģa. Pre lepĢiu grafick¼ prehŸadnosƗ s¼ pouĤit® ikonky, ktor® vás budú 

sprev§dzaƗ textom. Na zaĽiatku kapitoly sa nach§dzaj¼ motivaĽn® pr²behy a otázky, 

n§sledne s¼ spracovan® d¹leĤit® inform§cie, ktor® by ste mali ovl§daƗ 1 .  

Ak existujú dostupné videá, ktoré dokumentujú daný jav alebo výskum, sú 

v publik§cii Ģpeci§lne oznaĽen® ikonkou :. Ak pouĤ²vate on-line verziu, je moĤn® 

sa na videá preklikn¼Ɨ cez takto oznaĽený text (preklikn¼Ɨ sa m¹Ĥete pomocou 

stlaĽenia crtl+enter, lebo len kliknite myĢou na odkaz), ak máte uĽebnicu v kniĤnej 

podobe, m¹Ĥete pouĤiƗ QR k·d na prelinkovanie sa k videu. (QR k·d naĽ²tajte 

cez smartf·n buŎ Ľ²taĽkou na QR k·dy a kliknite na prehraƗ video, novĢie telef·ny 

uĤ maj¼ Ľ²taĽku QR priamo integrovan¼ vo fotoapar§te.) Upozornenie: pre otvorenie 

kaĤd®ho videa je potrebn® s¼hlasiƗ s pravidlami youtube. AĤ po zakliknutí súhlasu 

si m¹Ĥete pustiƗ video. 

Videá sú linkované z youtube alebo z iných webových stránok a s¼ Ľasto 

v anglickom jazyku. Ak to bolo moĤn®, boli vide§ nalinkovan® so zapnutĩmi 

slovenskými titulkami. V texte uĽebnice je obsah videa Ľasto prerozpr§vanĩ, takĤe 

videu porozumej¼ aj t², Ľo maj¼ obmedzen¼ znalosƗ anglického jazyka. Doplƀuj¼ce 

výskumy a výskumné zistenia (M), týkajúce sa témy kapitoly, sú uvedené samostatne 

a s¼ oznaĽen® svetlo fialovým podkladom s rámikom. Odpor¼Ľam si ich pozorne 

preĽ²taƗ a zamyslieƗ sa nad tĩm, ako je moĤn® z§very z vĩskumov vyuĤiƗ v praxi. 

ļasto sú prepájané s videami, ktoré ukazujú, ako boli experimenty realizované.  

PretoĤe sú niektoré poznatky a teórie pre niektorých Ģtudentov a Ģtudentiek na 

prvĩ pohŸad z praktick®ho hŸadiska nezaujímavé, ikonka ruky I vás upozorní na 

moĤn¼ aplikáciu konkrétnych poznatkov v pedagogickej praxi. 

Výskumy týkajúce sa ukladania informácií do pamäti zistili, Ĥe Ÿudsk§ pamªƗ 

funguje najlepĢie, ak ide o informácie d¹leĤit® pre Ĥivot, alebo ak sú informácie 

z§bavn®. Preto sa m¹Ĥete v skriptách stretn¼Ɨ aj s vtipnými poznámkami, príbehmi, 

vĩpoveŎami det², Ľi meme obrázkami, ktoré ilustrujú konkrétne spr§vanie dieƗaƗa 

v danom období.  

Z§ver kaĤdej kapitoly je venovanĩ zhrnutiu najd¹leĤitejĢ²ch inform§ci² 

konkrétneho vývinového obdobia. Referencie sú uvedené priamo v texte, a ak to bolo 

moĤn®, sú tvorené aj ako hyperlinky, ktoré Vás prelinkujú na pôvodný zdroj, aby ste 

si ich mohli stiahnuƗ í. VªĽĢina p¹vodnĩch zdrojov je v anglickom jazyku. 

Otázky v texte alebo na konci kapitoly sú oznaĽen® symbolom ceruzky !. 

NeĽakajte, Ĥe vĤdy musia maƗ ot§zky len jednu spr§vnu odpoveŎ. ģivot nie je 

jednoduchý a priamo nalinajkovanĩ ako ot§zky na sk¼Ģkach, preto m¹Ĥu byƗ ot§zky 

formulované rôznym spôsobom a nie vĤdy musia viesƗ k jednoznaĽnej odpovedi. Ak 

na ot§zky neviete hneŎ sama odpovedaƗ, preĽ²tajte si text eĢte raz, alebo sa 

skontaktujte s kolegom/kolegyƀou a uvaĤujte nad odpoveŎami spoloĽne. Na konci 

kaĤdej kapitoly n§jdete link na ot§zky k precviĽeniu uĽiva. Syst®m V§m odpovede s§m 

vyhodnotí.  

I K O N K Y  

1  D¹leĤit® inform§cie 

! Otázky na zamyslenie 

: Odkaz na video 

I  VyuĤitie v praxi 

&  Doplƀuj¼ce informácie 

J  NieĽo na zabavenie 

í   Na stiahnutie 

M  Výskumné zistenia 
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Pred vydaním publikácie som poprosila VaĢich kolegov, aby publikáciu ohodnotili 

na z§klade pouĤ²vania v praxi pri uĽen². Aj na základe ich poĤiadaviek boli do 

publikácie doplnené farby, ktor® oddeŸuj¼ jednotliv® typy textov, ale aj kapitoly. 

Týmto sa chcem poŎakovaƗ viacerým Ģtudentom a Ģtudentk§m za pripomienky 

a návrhy, ale aj jazykové korekcie a námety, ktor® pomohli skvalitniƗ obsah tejto 

uĽebnice. Nie vĢetky pripomienky som mohla prijaƗ ð napríklad niektorĩch vyruĢovali 

ikonky, in² boli nimi nadĢen²; niektor² chceli menej vĩskumov, in² Ĥiadali viac 

výskumov. Z toho vyplĩva, Ĥe pri pr§ci s textom sa mus²te orientovaƗ podŸa seba ð 

ak V§m staĽ² z§kladnĩ text, nemus²te Ľ²taƗ doplƀuj¼ce inform§cie 1  a výskumy. No 

ak Vás text zaujal, pustite sa do ŎalĢieho Ľ²tania, Ģt¼dia a objavovania, preklikávania 

a pozerania videí.  

Ak eĢte v§hate, Ľi sa v¹bec m§te p¼ĢƗaƗ do Ľ²tania, tu je p§r n§zorov VaĢich 

kolegov po preĽítaní publikácie: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ver²m, Ĥe sa aj V§m bude z uĽebnĩch textov dobre ĢtudovaƗ, a Ĥe rovnako dobre 

zvl§dnete aj z§vereĽn® testy.  
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Kde bola, tam bolaé      

vĪvinov§ psychol·gia 

 
sychológiu m¹Ĥeme n§jsƗ v kaĤdom aspekte Ÿudsk®ho konania  

a správania. Psychológia je veda, ktorá sa zaoberá (sleduje, analyzuje, 

vyhodnocuje) psychickými procesmi, stavmi a vlastnosƗami Ÿud², ako aj 

ich správaním a preĤ²vaním. Postupom Ľasu si psychologický vedci a 

výskumníci uvedomili, Ĥe jednotliv® psychick® procesy, ale 

predovĢetkĩm Ÿudsk® spr§vanie a preĤ²vanie sa mení vo vzƗahu k veku, 

prostrediu a potrebám jednotlivca. Pre viaceré oblasti psychológie, ale aj 

ostatných príbuzných vedných disciplín, je d¹leĤit® poznaƗ, ako sa Ľlovek vyv²ja, spoznaƗ z§konitosti 

vývinu a faktory, ktoré vplývajú pozitívne alebo negatívne na jeho vĩvin. ġtúdium telesného a 

psychického rastu, dozrievania (maturácie) a zmien umoĤƀuje identifik§ciu a analĩzu premennĩch, 

ktoré prispievajú k rozdielom medzi ŸuŎmi. Pr§ve poznanie, Ĥe spr§vanie a preĤ²vanie Ľloveka je 

dynamické a meniace sa, je d¹leĤit®. V kaĤdom okamihu n§Ģho Ĥivota sa men² poĽet mozgovĩch 

buniek, vytvárajú sa nové synaptické prepojenia, objavuje sa nové poznávanie a preĤ²vanie. ġt¼dium 

zmien v správaní a preĤ²vaní Ľloveka v Ľase je v najĢirĢom vĩzname n§plƀou vĢeobecnej vývinovej 

psychol·gie (JakabĽic, 2002; Langmeier & KrřjĽ²rov§, 2006). Z Ľasov®ho hŸadiska, z ktorého sa 

pozeráme na vedou identifikované zmeny správania a preĤ²vania, m¹Ĥeme podŸa Schmidta 

(Langmeier & KrejĽ²Əová, 2006, str. 13-14) rozl²ĢiƗ nasledujúce okruhy vývinovej psychológie: 

 
1. Fylogenéza Ÿudskej psychiky  vychádza z pozorovania a porovnávania vlastností 

a prejavov r¹znych ĤivoĽ²Ģnych druhov na r¹znom stupni evol¼cie. Fylogen®zu 

oznaĽujeme v slovenĽine aj pojmom vĩvoj. M¹Ĥeme napr²klad hovoriƗ o vývoji mozgu 

u cicavcov, o spôsobe p§renia/dvorenia, m¹Ĥeme porovn§vaƗ starostlivosƗ o ml§Ŏat§ 

a podobne. Fylogenézou sa zaoberá napríklad etológia, ktorej známym predstaviteŸom je 

Konrad Z. Lorenz, ale aj porovnávacia a evoluĽn§ psychol·gia. 

2.  Antropogenéza psychiky Ģtuduje a porovnáva vĩvin psychiky Ľloveka v rôznych 

historických vývojových obdobiach. Venuj¼ sa jej predovĢetkĩm etnopsychol·govia 

a kultúrni antropológovia. Zaujímavý pohŸad v tejto oblasti prin§Ģa napr. Yuval N. 

Harari v knihe Sapiens.  

3. Aktuálna genéza psychiky je Ģt¼diom vĩvinu psychickĩch procesov v krátkom 

Ľasovo obmedzenom ¼seku Ĥivota Ľloveka. Sk¼ma napr. bezprostredné vnímanie, 

rieĢenie probl®mov v priebehu uĽenia, osvojovanie Ģpeci§lnych zruĽnost² a pod.  

4. Ontogenéza Ÿudskej psychiky Ģtuduje vĩvin psychiky jednotlivca od poĽatia 

po smrƗ. ġt¼dium ontogen®zy sa ukazuje byƗ podstatné pre pedagogickú prax.  

V posledných desaƗroĽiach sa pohŸad psychol·gie uberá smerom celoĤivotnej 

vývinovej psychológie (lifespan development) (Baltes, 1987), ktorá sleduje procesy 

Kapitola  

1 
P O B S A H  K A P I T O L Y  

1      Definícia vývinovej psychológie 

1                     Vývinová zmena 

1   Metódy a spôsoby výskumu 

1         Etické princípy výskumu 

1                    Vývinová norma 

1  Poruchy vývinového tempa 

OKRUHY 

VÝVINOVEJ 

PSYCHOLÓGIE  

&  

 

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=4
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zmien v celoĤivotnom procese ziskov aj str§t a v priebehu Ĥivota. Na Slovensku bola 

rozpracovan§ doc. KoĢĽom a dr. MarĢ§lovou ako biodrom§lna psychol·gia.  

  1.1 DEFINOVANIE VĩVINOVEJ PSYCHOLĎGIE 

Vývinová/ontogenetická psychológia patrí k základným psychologickým 

disciplínam, sleduje kvantitatívne a kvalitat²vne evoluĽn® aj involuĽn® vývinové zmeny 

psychických procesov u Ľloveka. S inými vednými odbormi, predovĢetkĩm 

s psychologickĩmi (vĢeobecnou, pedagogickou a Ģkolskou, soci§lnou psychol·giou, 

psychológiou osobnosti, psychodiagnostikou, psychopatológiou, ale aj 

patopsychológiou), medicínskymi (neurofyziológiou, neurológiou, neuropsychológiou, 

pediatriou) a pedagogickými disciplínami, je úzko prepojená, ponúka im svoje poznatky, 

prípadne od nich Ľerp§ d¹leĤit® poznatky (napr. terminilogick®, metodologick®).   

PodŸa V§gnerovej (2000) sa vĩvinov§ psychológia usiluje o poznanie súvislostí a 

pravidiel vývinových zmien. Jej úlohou je skúmanie procesu vývinu, sledovanie 

vnútorných (psychických) a vonkajĢ²ch (somatických) zmien, popisuje zmeny, ktoré sú 

charakteristické pre jednotlivé vývinové obdobia a formuluje vĢeobecne platn® 

závery, vytvára teórie psychického vývinu. Z poznatkov podrobnej charakteristiky 

vývinových zmien a podmienok, za akých k vývinovým zmenám dochádza, je moĤn® 

predv²daƗ/predikovaƗ budúci priebeh psychického vývinu. ģiadna vývinová teória 

nedok§Ĥe presne op²saƗ a predikovaƗ spr§vanie kaĤd®ho Ÿudsk®ho organizmu. 

Psychológovia uznávajú urĽit¼ mieru individu§lnych odliĢnost² (interindividuálne 

rozdiely) od beĤn®ho modelu spr§vania, no vo vĢeobecnosti sa snaĤia identifikovaƗ 

základné pravidlá, v rámci ktorých sa dané vývinové zmeny odohrávajú. (Viac 

o problematike v Langmeier & KrřjĽ²rov§, 2014, s. 15-16; JakabĽic, 2002, str. 8). 

 

Jedným zo základných pojmov vĩvinovej psychol·gie je vĩvinov§ zmena. Nie kaĤd§ 

zmena, ktorá sa v organizme udeje, je vĩvinov§ zmena. Napr²klad, ak si dieƗa vyraz² zub 

na preliezaĽke, je to síce pre neho zmena, no nie je to vývinová zmena, ale úraz. Vývinová 

zmena je relatívne stála a stabilná zmena, ktorá sa realizuje v zákonitom poradí. 

Ak sa vývinové zmeny týkajú obdobia detstva a dospievania, hovoríme o tzv. 

progresívnych alebo evoluĽnĩch zmen§ch, ktor® by mali napom¹cƗ k zvĩĢeniu kvality. 

Prakticky si to m¹Ĥete predstaviƗ na malom dieƗati, ktor® sa najsk¹r pohybuje po Ģtyroch 

konĽatin§ch (ĢtvornoĤkuje), n§sledne sa nauĽ² chodiƗ, zo zaĽiatku Ɨarbavo, nesk¹r st§le 

lepĢie a lepĢie. Potom sa nauĽ² prekraĽovaƗ prek§Ĥky, behaƗ, sk§kaƗ, dokonca aj chodiƗ 

smerom dozadu. Pri chôdzi sa nepotkýna a vyhĩba sa prek§Ĥkam. EvoluĽn§ zmena 

poukazuje na z§konitĩ, neopakovateŸnĩ postup za sebou navz§jom nadvªzuj¼cich zmien, 

ktoré postupne prechádzajú od menej dokonalého k dokonalejĢiemu (zloĤitejĢiemu) 

(JakabĽic, 2002).  

No nie vĢetky zmeny s¼ evoluĽn®. V Ĥivote pozn§me aj pr²klady, kedy v rámci vývinu 

hovoríme o úbytku alebo úpadku schopností a adaptívnych funkcií. StarĢ² Ÿudia str§caj¼ 

istotu v krokoch, zniĤuje sa vĩkonnosƗ organizmu, ako fyzických schopností tak aj 

1  
PREDMET 

VÝVINOVEJ 

PSYCHOLÓGIE  

VÝVINOVÁ 

ZMENA       

 

 

 

- evoluľn§                                    

 

 

 

 

 

 

 

- involuľn§ 
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psychických funkcií. Takéto regresívne alebo involuĽn® zmeny nastávajú v strednom 

dospelom veku, zrejmé sú okolo 50-tky a zvĩrazƀujú sa v starobe.  

Americk§ vĩvinov§ psychologiĽka Elisabeth B. Hurlocková (1956 podŸa PƏ²hodu, 

1977) popísala nasledujúce skupiny vývinových zmien: zmeny veŸkosti (zvªĽĢuje sa 

rozsah slovnej zásoby), zmeny proporcie (pomer slovných druhov v aktívnom slovníku 

alebo aj pomer hlavy k telu v rôznych vekových obdobiach), zanikajú staré vlastnosti 

(detsk§ ĤŸaza v hrudn²ku, viacer® reflexy, mlieĽny chrup, v reĽi zanikaj¼ detsk® 

skomoleniny), vznikajú nové vlastnosti (utvára sa hlbĢie porozumenie vĩznamu 

morálnych noriem, druhotné pohlavné znaky). 

Zmeny, o ktorĩch bolo vyĢĢie p²san®, sa dejú pribliĤne v rovnakom veku vĢetkĩm 

deƗom. Prejavuj¼ sa nielen v dôsledku dozrievania centrálnej nervovej sústavy, ale aj 

nastavenia spoloĽnosti (vstup do Ģkoly). Hovoríme im normatívne zmeny. Niektoré 

zmeny sa tĩkaj¼ celej gener§cie, alebo skupiny Ÿud² v istom veku a majú kultúrno-

spoloĽenskĩ kontext. Napr²klad Ÿudia Ĥij¼ci poĽas druhej svetovej, deti vyrastajúce 

v komunizme, v ponovembrovom období 1989, s nástupom pandémie a pod. Ide o 

skupinu Ÿud², ktor§ je pribliĤne rovnako star§, m§ spoloĽn® znaky a vzhŸadom na 

spoloĽensk®, geografick® a historické udalosti, ktoré ju osobitne ovplyvnili, tejto skupine 

Ÿudí hovoríme kohorta. Niekedy sa zmeny udejú vplyvom prostredia. No nemusia sa 

staƗ v Ĥivote kaĤd®ho Ľloveka, m¹Ĥu byƗ neoĽak§van®, alebo nepravideln®, alebo sa 

deƗom, Ľi dospelĩm jedincom m¹Ĥu staƗ v r¹znom Ľase. Takéto zmeny sú predmetom 

Ģtúdia biodromálnej (lifespan) psychológie. Hovoríme o nenormatívnych zmenách. 

M¹Ĥu to byƗ ¼razy, ¼mrtie rodinn®ho pr²sluĢn²ka, rozvod, sƗahovanie, zmena 

spoloĽensk®ho a ekonomického statusu v dôsledku straty zamestnania niektorého 

rodiĽa, alebo oboch a pod.  

Aká je povaha vývinovej psychol·gie? Sk¼ste sa zamyslieƗ nad nasleduj¼cimi ot§zkami. 

! é

! 

! é ċ

! é é é ĩ ĩ

 

Odpovede na tieto otázky nie sú také jednoznaĽn®, ako sa zdaj¼ na prvĩ pohŸad. Na 

prv¼ ot§zku niektor² Ģtudenti a niektor® Ģtudentky odpovedali, Ĥe inteligencia, osobnosƗ, 

povaha a temperament sú vrodené charakteristiky tak ako farba oĽ² alebo vlasov. PodŸa 

názorov a skúseností iných je inteligencia, osobnosƗ, povaha ovplyvnená spoloĽenskĩm 

a kultúrnym prostred²m. Obe skupiny maj¼ ĽiastoĽne pravdu. Z vĩskumov vyplĩva, Ĥe 

inteligencia aj osobnosƗ sa daj¼ do istej miery meniƗ. Temperament je ale napr²klad 

vrodený a postupne sa ho uĽ²me ovl§daƗ tak, aby sme vedeli efekt²vne spolupracovaƗ 

s okolím a boli vnútorne vyrovnaní.  

Ani druh§ ot§zka neprin§Ģa jednoznaĽn¼ odpoveŎ. Na prvý pohŸad sa n§m zd§, Ĥe 

vývin prebieha v skokoch. VeŎ predsa matky Ľasto spom²naj¼, Ĥe dieƗa z niĽoho niĽ 

zaĽalo chodiƗ, hovoriƗ prv® slová a pod. Ale z hŸadiska dieƗaƗa to nebolo také 

- normatívne 

zmeny  

 

 

kohorta  

 

- nenormatívne 

zmeny  

 

 

! 
Z diskusie na 

predn§ģkach 
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jednoduché. Najskôr si muselo posilniƗ konkr®tne svaly, nauĽiƗ sa ich ovl§daƗ, 

pozorovaƗ v okolí ako iní, dospelí alebo deti, vykonávajú konkrétny pohyb, potom 

muselo sk¼ĢaƗ r¹zne Ľasti pohybu samostatne, rozmĩĢŸaƗ nad tĩm, pripravovaƗ sa 

psychicky na vykonanie daného pohybu, osmeliƗ sa a pod... Jednoducho, kým sa 

postavilo a zaĽalo chodiƗ, jeho mozog a telo sa postupne kontinuálne pripravovali na 

dan¼ ĽinnosƗ. VonkajĢiemu pozorovateŸovi sa to javí akoby v skokoch. Diskontinuitu 

vĩvinu z§roveƀ potvrdzuj¼ te·rie vĩvinu a periodizácia vývinu, ktorá urĽuje, ktor® aktivity 

a schopnosti sa rozvíjajú v jednotlivých obdobiach. Nepozornĩ ĽitateŸ periodiz§cie si tak 

m¹Ĥe myslieƗ, Ĥe vĩvin prebieha v skokoch a dieƗa sa uĽ² nov® aktivity akoby na povel.  

EĢte viac diskusie vyvol§va tretia ot§zka. Pri predstave domorodých kmeƀov je predsa 

jednoznaĽn®, Ĥe vĩvin je Ģpecifickĩ. Ale naozaj? NeuĽia sa aj deti v Austrálii, Afrike, 

Amerike, Japonsku ale aj v Európe loziƗ, sedieƗ, chodiƗ, rozpr§vaƗ, neprerezávajú sa 

prvé zuby v pribliĤne rovnakom Ľase? Z tohto pohŸadu s¼ vĩvinov® z§kony a zmeny 

univerzálne, ale predsa existujú aj isté kultúrne a jazykovo Ģpecifick® odliĢnosti. Ako bolo 

naznaĽen®, ide o kult¼rne odliĢnosti, ktoré vznikajú pôsobením kultúry 

a socioekonomickĩch moĤnost² danej spoloĽnosti. Podobne m¹Ĥeme uvaĤovaƗ aj pri 

Ģtvrtej ot§zke. Ako vid²te, v okamihu, keŎ sa zamyslíme a zv§Ĥime vĢetky moĤnosti, je 

odpovedanie na jednoduché otázky pomerne n§roĽn® a obsiahle. Ale vĩvin Ľloveka, 

ontogenéza, nie je jednoduchý. Sk¹r ako zaĽneme nieĽo tvrdiƗ, je potrebné si dobre 

zv§ĤiƗ, Ľi sme v naĢom ¼sudku zohŸadnili vĢetky moĤnosti, a Ľi sme na nieĽo síce 

nepatrné, no podstatné nezabudli.  

 

Vo filozofii sa uĤ dlhĢiu dobu vedie diskusia o vrodených ideách, schopnostiach 

(nativizmus - Descartes) alebo opaĽne o získaných z prostredia (empirizmus - Lock). 

V posledných rokoch sa v psychológii uznáva bio-psycho-sociálny model, ktorý 

poukazuje na d¹leĤitosƗ ako vrodenĩch schopnost², tak aj z²skanĩch zruĽnost² na základe 

skúseností, priĽom schopnosti a zruĽnosti s¼ aktivovan® a vyuĤ²van® podŸa 

osobnostných preferencií jedinca. PodŸa V§gnerovej (2014) rozliĢujeme tri hlavn® oblasti 

psychického vývinu, ktoré sú v uĽebniciach sledovan®. Ide o: 

&  biosociálny vývin, v ktorom sú sledované zmeny v telesnom vývine a z§roveƀ 

s ním spojené zmeny a faktory, ktor® ho ovplyvƀuj¼ (napr. sociokult¼rne postoje 

k vĩvinovĩm zmen§m Ÿudsk®ho tela); 

&  kognitívny vývin, ktorĩ zahƋƀa vĩvin psychickĩch procesov spolupodieŸaj¼cich 

sa na Ÿudskom pozn§van² (pozornosƗ, vn²manie, predstavy, pamªƗ, myslenie, 

rozhodovanie, uĽenie, reĽ); 

&  psychosociálny vývin, ktorĩ analyzuje zmeny sp¹sobu preĤ²vania, osobnostných 

charakteristík a medziŸudskĩch vzƗahov.  

 

Z toho, Ľo bolo doteraz uveden®, m¹Ĥeme psychický vývin u Ľloveka 

charakterizovaƗ ako z§konitĩ a celistvý, ireverzibilný, no nie celkom plynulý 

a rovnomerný, do urĽitej miery individu§lne Ģpecifický proces zahƋƀaj¼ci psychick¼, 

sociálnu aj somatick¼ zloĤku, poĽas ktor®ho prebiehaj¼ typick® zmeny. 

Bio -

psycho -

sociál ny 

model  

1  
 

DEFINÍCIA 

VÝVINU  
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JakabĽic definoval vĩvin ako ȵ

é ċ Ȱ (2002, s. 13). PodŸa V§gnerovej je vývin 

proces vzniku a zákonitých zmien psychických procesov a vlastností v rámci 

diferenciácie a integrácie celej osobnosti. Iná definícia vývinu je od Kuruca (1986, s. 

61): ȵ  

ȰȢ 

Táto definícia sa ale týka len obdobia detstva a dospievania.  

 

1.2 METĎDY A SPďSOBY VĩSKUMU VO VĩVINOVEJ 

PSYCHOLĎGII 

Metódy skúmania vĩvinovej psychol·gie vyplĩvaj¼ do veŸkej miery zo vĢeobecnej 

metodológie psychológie, dodrĤuj¼ beĤn® metodologick® pravidlá, aby ich výsledky 

mohli byƗ povaĤovan® za validné a spoŸahliv®/ reliabilné. Je d¹leĤit® rozumieƗ ako sa 

tvoria a testujú hypotézy a te·rie, aby sme vedeli rozl²ĢiƗ Ľi teória a výskum, ktorý je na 

internete, m¹Ĥe byƗ re§lny, alebo je vymyslenĩ, pr²padne nie je spoŸahlivĩ a nemali by 

sme jeho výsledky bez overenia Ģ²riƗ ich. Uk§Ĥka tak®ho faloĢn®ho vĩskumu je napr²klad 

text (obr. 1), ktorĩ bol preloĤenĩ aj do slovensk®ho jazyka a zdieŸanĩ pred p§r rokmi na 

viacerých portáloch o výchove a vzdelávaní detí a Ģ²renĩ na Facebooku medzi 

mamiĽkami.  

 
é

ċ é

é

ġt¼dia z Univerzity vo Washingtone, Katedre 
psychológie, zistila, Ĥe deti sú o 800 % horĢie, ak s¼ 
v prítomnosti svojej matky. Ak s¼ deti mladĢie ako 10, 
percento sa zdvojnásobuje na 1600 %. 

ġt¼dia sledovala 500 rod²n a merala potrebu matky, 
fƀukanie, krik, vrieskanie, pokus o facku, neschopnosƗ 
chodiƗ, pouĤ²vaƗ slov§, alebo robenie opiĽiek. 

Profesor psychol·gie manĤelstva a rodiny, Dr. K.P.Leibowitz 
nás informoval o Ģt¼dii. ă Zistili sme, Ĥe deti vo veku osem 
mesiacov sa spokojne hrali a to aĤ do okamihu, kĩm neuvideli 
svoju matku vst¼piƗ do miestnosti. 99 % dojĽiat následne 
zaĽalo plakaƗ, vyprázdnili sa a vyĤadovali okamĤitú 
pozornosƗ. 0,1 % det² v Ģt¼dii bolo so zrakovĩm 
postihnut²m, ale akon§hle zapoĽuli hlas matky, zaĽali h§dzaƗ 
veci a doĤadovali sa jedla, hoci tesne predtĩm jedli. SkutoĽne 
fascinuj¼ce.ò (Preklad autorka) 

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=7
https://www.havava.eu/index.php?qrlink=7
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Vedecké zbieranie dát sa snaĤ² pouĤ²vaƗ objektívne a replikovateŸn® metódy 

vĩskumu. Znamen§ to, Ĥe kaĤdĩ, kto sa pozrie na z²skan® d§ta, by ich vyhodnotil zhodne 

s výskumníkom (objektívne) a z§roveƀ, ak by postupoval podŸa pop²san®ho 

výskumného postupu, získal by zhodne d§ta (replikovateŸn®). 

ċ

ĩ ĩ

 A rovnako ako recept, aj vĩskum m¹Ĥe byƗ inĩmi 

vĩskumn²kmi opakovanĩ. Niekedy sa uk§Ĥe, Ĥe starĢie vĩsledky vĩskumov uĤ nie s¼ 

platné. No m¹Ĥe byƗ zistené, Ĥe s²ce vĩsledky s¼ rovnak®, ale hypot®zy tĩkaj¼ce sa 

vzƗahu, A ovplyvƀuje B, nemusia byƗ správne. A m¹Ĥe ovplyvƀovaƗ C, to ovplyvƀuje 

D a aĤ D ovplyvƀuje B. Ak sa v Ĥivote jedinca nevyskytuje udalosƗ C alebo D, tak 

A nebude ovplyvƀovaƗ B. V s¼Ľasnom vĩskume je potrebn® odliĢovaƗ korel§ciu ð 

zistený vzájomný vzƗah medzi A a B od kauzality (pr²Ľinnosti), kde A je pr²Ľinou B. 

Pozorovan²m vzƗahov medzi premennĩmi vĩskumn²ci postuluj¼ implicitné teórie, ktoré 

overujú pomocou testovania hypotéz a na základe viacnásobných pozorovaní/testovaní 

hypotéz formulujú explicitne (empirickým skúmaním overené) teórie (obr. Ľ. 2). Teórie 

je moĤn® oznaĽiƗ ako súhrn pojmov a predpokladov, ktoré opisujú a vysvetŸuj¼ 

existujúci súbor pozorovaní a zistení. 

 

 

                                

                  

 

 

                                                          

 

 

 

é ċ

 

KeŎĤe vĩskumn® objekty (deti v r¹znom veku) maj¼ r¹znu mieru moĤnost² 

a schopností participácie (zapojenia), je potrebné, aby zohŸadƀovali individu§lne 

vĩvinov® Ģpecifik§ pri voŸbe vĩskumn®ho n§stroja. Napr²klad deƗom v predĢkolskom 

veku nemá význam administrovaƗ dotazn²k, pretoĤe nevedia Ľ²taƗ ani p²saƗ. Ako 

postupujú vývinoví psychológovia, ak vo viacerých vekových skupinách nem¹Ĥu 

uplatniƗ met·dy urĽen® pre dospel¼ popul§ciu? Metódy, pomocou ktorých budete 

zbieraƗ d§ta, by mali byƗ validné (vedecký platné). To znamen§, Ĥe meraj¼ to, Ľo 

Vedecký postup , 

formulovanie 

teórie  

ZÍSKAVANIE 

DÁT                                        

Prvotné 
pozorovania 

 

Formulovanie 
teórie 

Formulovanie 
hypotéz 

Návrh 
výskumného 

dizajnu 
k testovaniu 

hypotézy 

Nové 
pozorovania 
(výskumné 

dáta) 

Potvrdzujú 
výskumné dáta 

hypotézy? 

PrijaƗ hypot®zy, 
ponechaƗ/ 
vylepĢiƗ te·riu 

ZamietnuƗ 
hypotézy aj 

teóriu 

NIE

ÁNO 

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=8
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výskumník skutoĽne chcel vo svojom vĩskumnom z§mere meraƗ. Výskumník to vie tak, 

Ĥe danĩ vĩskumnĩ n§stroj sa beĤne pouĤ²va pre meranie konkrétnych premenných, 

vĩskumnĩ n§stroj bol pouĤitĩ s iným validným výskumným nástrojom a ten potvrdil jeho 

platnosƗ pre konkr®tne premenn®. Z§roveƀ maj¼ byƗ vĩskumn® n§stroje aj reliabilné 

(spoŸahliv®). PouĤit§ met·da zisƗuje jav tak, ako ho m§ zisƗovaƗ, teda bez chýb.  

1.2.1 VÝSKUMNÉ DIZAJNY  

KeŎ sa vĩskumn²k rozhodne, Ľo chce vo vĩskume zistiƗ, mus² si zostaviƗ vĩskumnĩ 

pl§n, alebo dizajn, ktorĩ mu umoĤn² zistiƗ, akĩ typ vzƗahu sa nach§dza medzi 

jednotlivými premennými (Schaffel & Kipp, 2014), priĽom mus² zv§ĤiƗ viacer® moĤnosti: 

mnoĤstvo Ľasu, ktoré má na výskum k dispozícii, mnoĤstvo Ÿudskĩch a finanĽnĩch 

zdrojov, Ģpecifik§ konkr®tnej sledovanej problematiky, etické pravidlá a metódy, ktoré 

bude pouĤ²vaƗ.  

 

Výskumníci si  musia v prvom rade rozmyslieƗ, koŸko Ľasu m¹Ĥu venovaƗ vĩskumu, 

ako dlho chc¼ sledovaƗ a sk¼maƗ urĽit¼ skupinu rovnak®ho veku a aké vývinové zmeny 

chc¼ svoj²m vĩskumom zachytiƗ.  

Ak majú k dispoz²cii dosƗ finanĽnĩch zdrojov, stabilný výskumný kolektív, ktorý je 

ochotnĩ sledovaƗ vĩvinov® zmeny niekoŸko rokov aĤ desiatok rokov, napr²klad od 

narodenia aĤ po adolescenciu, realizuj¼ longitudinálny (pozdŴĤny) výskum. Tento 

výskum je komplexný a zachytáva súvislosti vĩvinu, no jeho vĩsledky je ƗaĤk® 

generalizovaƗ, pretoĤe nereflektuje biologické a ekologické rozdiely medzi kohortami 

(pozri vĩskum IQ dokresŸuj¼ci sekul§rny trend). Zauj²mavĩ longitudin§lny vĩskum 

realizovali MatřjĽek, Dytrych a Schuller (1980), ktorí sledovali deti, ktorých matka dvakrát 

poĽas tehotenstva poĤiadala o interrupciu, no táto bola úradmi zamietnutá a napriek 

odmietaniu rodiĽov sa dieƗa narodilo. Deti boli vyĢetren® v deviatich rokoch Ĥivota 

a následne na konci puberty vo veku 14-16 rokov a v dvadsiatich rokoch, keŎ si zakladali 

vlastné rodiny. Viac o Ģt¼dii v Ľasti PraĤsk§ Ģt¼dia. 

 

ļasto s¼ finanĽn®, person§lne a Ľasov® moĤnosti vĩskumn²kov ohraniĽen®. Preto si 

výskumníci vytvoria viaceré nezávislé vekové skupiny, ktoré jednorazovo sledujú. Na 

zmeny, ktoré sa odohrávajú v priebehu vývinu prichádzajú nepriamo. Napríklad 

pªƗroĽn® deti eĢte nevedia vyrieĢiƗ niektor® probl®my, ale vªĽĢina ĢesƗroĽnĩch uĤ §no 

a vĢetky sedemroĽn® deti danĩ probl®m vyrieĢia. Vĩskumn²ci preto predpokladaj¼, Ĥe 

konkr®tne rieĢenie probl®mu je vĩvinovo podmienen®. Prierezový výskum sledovania 

vĩvinovĩch zmien je Ľasovo a finanĽne oveŸa vĩhodnejĢ² a preto efekt²vnejĢ² ako 

longitudinálny výskum, no nevie identifikovaƗ vĢetky podmienky, v ktorých vývin 

prebiehal do Ľasu vĩskumu. 
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Snaha o Ľasov¼ a finanĽn¼ efektivitu vĩvinovo-psychologického výskumu viedla 

výskumníkov k realizácii semilongitudinálnych výskumov. Ide o zrýchlené 

longitudinálne vĩskumy, pri ktorĩch si vĩskumn²ci zostavia niekoŸko vekovo 

odliĢnĩch skup²n, ktor® sleduj¼ po ist¼ dobu (kratĢiu ako u longitudinálneho 

vĩskumu). Tak z²skavaj¼ ĽiastoĽn® vĩvinov® krivky, z ktorĩch pomocou Ģtatistickĩch 

metód zostavujú globálnu vývinovú krivku. V tomto type vĩskume je potrebn® maƗ 

jednoznaĽne identifikovan® sk¼man® podmienky a relatívne homogénne skupiny. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

é

ĩ é Đ ĩ

ĩ

ōalĢ²m krokom je zv§Ĥenie, akĩ typ vĩskumn®ho dizajnu bude najvhodnejĢ². M¹Ĥe sa 

zameraƗ buŎ na kvantitatívny zber dát (napr. výskumník realizuje experimentálny 

výskum alebo dotazníkovou metódou zozbiera informácie o 2500 adolescentoch a hŸad§ 

korelácie medzi premennými), alebo na kvalitatívny zber dát (venuje sa podrobne 

mal®mu poĽtu participantov, jeho zistenia podrobne popisujú situáciu a poskytuje hlbĢie 

porozumenie skúmanej problematike: napr. idiografický výskum, etnografický výskum, 

ipsatívny výskum). V kvalitat²vnom vĩskume m¹Ĥe vĩskumn²k identifikovaƗ javy, ktor® 

nie je moĤn® kvantifikovaƗ. (Pre viac informácií o tom, ako postupovaƗ v kvalitatívnom 

skúmaní, v akĽnom výskume, v predprimárnom vzdelávaní pozri Severini a Kostrub, 

2018) 

Vĩskumn²k sa m¹Ĥe rozhodn¼Ɨ pouĤiƗ kombinovaný výskumný dizajn, kedy 

zozbiera veŸk® mnoĤstvo Ģtatisticky relevantnĩch d§t, priĽom niektorých vybraných 

respondentov kontaktuje a pomocou interview, denníkovej alebo klinickej Ģt¼die, 

pripadne klinicko-kazuistickej Ģt¼die, a tak prinesie hŴbkov¼ sondu do myĢlienok 

a motiv§cie jedincov. Kombinovanĩ vĩskumnĩ dizajn sa pouĤ²va v prípade výskumných 

tímov, ktorĩch kaĤdĩ vĩskumn²k m¹Ĥe pracovaƗ na inom type d§t. 

 

Semilongitudinálny  

výskum  

Kvantitatívny   

 

  Kvalitatívny  

Kombinovaný  
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KorelaĽnĩ dizajn hŸad§ vzájomné vzƗahy medzi premennĩmi, pr²padne zisƗuje, Ľi 

dve alebo viacer® premenn® maj¼ zmyslupln® prepojenie. Napr²klad zisƗuj¼, akĩ je vzƗah 

medzi agresívnym správaním detí a pozeraním agresívnych televíznych programov. Na 

zaĽiatku si vĩskumn²ci stanovia hypot®zu, napr²klad: Ľ²m viac deti sleduj¼ agres²vne 

programy, tým bud¼ na negat²vne podnety reagovaƗ agres²vnejĢie. Potom si stanovia 

met·dy, ak® bud¼ pouĤ²vaƗ (dotazník, rozhovor, experiment...) a následne spracujú dáta. 

Napr²klad porovnaj¼ Ľas, ktorĩ tr§via deti za obrazovkami pri sledovaní agresívnych TV 

programov s výskytom agresívneho správania detí pri hre s inĩmi deƗmi (napr. graf Ľ. 2, 

inĢpirovanĩ Shaffer & Kipp, 2010 str. 21). Takĩto vĩskum ukazuje, Ĥe premenn§ A 

(agresívne TV programy) a premenná B (agresívne správanie detí) vykazujú vzájomný 

vzƗah. No vĩskumn²k nevie, Ľi naozaj agres²vne TV programy (A) ovplyvƀuje agresívne 

spr§vanie (B), alebo Ľi deti s agresívnym správaním (B) si vyberajú v TV agresívne 

programy (A). Existenciu alebo neexistenciu vzájomného vzƗahu medzi premennĩmi 

v Ģtatistike testujeme pomocou korelaĽn®ho koeficientu, ktorý má hodnotu od r = 1 

po r = -1. ļ²m je korel§cia vyĢĢia, tĩm je vzƗah medzi premennĩmi pevnejĢ². Z 

korelaĽn®ho koeficientu r = 0,756 vieme povedaƗ, Ĥe pravdepodobne existuje silnĩ vzƗah 

medzi sledovaním agresívnych TV programov a agresívnym správaním sa detí. Ak sa 

korelaĽnĩ koeficient r bl²Ĥi k nule, medzi premennĩmi neexistuje Ĥiadny vzƗah. 

V pr²pade, ak je korelaĽnĩ koeficient v rozpätí od r = -0,7 po r = -0,99, hovoríme o silnej 

negatívnej korelácii. Mohli by ste predpokladaƗ, Ĥe deti, ktoré sledujú agresívne TV 

programy, sa prejavujú menej agresívne.  

 

é

ĩ

 
Hlavnĩm obmedzen²m korelaĽn®ho vĩskumu je, Ĥe nem¹Ĥe s urĽitosƗou povedaƗ, Ľi 

jedna premenn§ ovplyvƀuje druh¼. Napr²klad m¹Ĥete zistiƗ, Ĥe ak ste mali v Ľase 

testovania na noh§ch Ľerven® ponoĤky, mali ste lepĢie vĩsledky v inteligenĽnom teste ako 

t², Ľo mali na noh§ch biele ponoĤky, alebo, Ĥe spôsob konzumácie syra koreluje s úmrtím 

na základe zamotania sa do posteŸnĩch prikrĩvok. ;) 
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Experimentálny dizajn umoĤƀuje vĩskumn²kom presnejĢie zisƗovaƗ pr²Ľinn® 

vzƗahy, kauzalitu. Vĩskumn²ci sleduj¼ vplyv jednej premennej na druh¼. PoĽas 

experimentu výskumník manipuluje s nezávislými premennými a sleduje Ľi alebo ako sa 

bud¼ meniƗ závislé premenné. ĩ ĩ

 Nezávislú 

premennú  vĩskumn²ci m¹Ĥu voŸne meniƗ. Ak budeme rozv²jaƗ situ§ciu z videa, tak 

autorita m¹Ĥe pri polovici det² reagovaƗ na aktivitu experiment§torky pozit²vne a pri 

polovici detí negatívne. Následne výskumníci správanie a reakcie detí v jednotlivých 

prípadoch porovnajú. Tento výskum bol realizovaný v laborat·riu. Deti nik neruĢil, sedeli 

samé v miestnosti s experimentátorkou. Boli pripravené umelé podmienky, aby deti 

v miestnosti niĽ nevyruĢovalo a aby ich nerozptyŸoval hluk ulice, iné deti a ich reakcie a 

podobne. Takýto experiment sa oznaĽuje ako laboratórny experiment. Experiment 

v ktorom experimentátor priamo zasahuje do výskumu, priĽom sleduje ako sa na z§klade 

jeho zásahov mení správanie probanda sa oznaĽuje ako z¼Ľastnenĩ laboratórny 

experiment. V prípade, ak experimentátor nezasahuje do diania v laboratóriu, len ho 

pozoruje, hovoríme o nez¼Ľastnenom laborat·rnom experimente.  

Okrem spomínaných výhod experimentálneho dizajnu, má laboratórny experiment aj 

svoje nevĩhody. Jeho realiz§cia je Ľasovo, priestorovo aj finanĽne n§roĽn§. Participanti 

dopredu vedia, Ĥe sa z¼Ľastƀuj¼ experimentu a v laborat·riu sa m¹Ĥu spr§vaƗ inak ako 

v beĤnom prostred² (m¹Ĥu byƗ viac napätí, úzkostní a podobne). Okrem toho v beĤnom 

prostred² vªĽĢinou Ÿudia nereaguj¼ len na jednu osobu, ale analyzuj¼ a porovnávajú 

reakcie viacerých prítomných (napr. dieƗa v Mġ intuitívne, na základe pozorovania 

správania iných detí, zistí, ktoré správanie je efektívne) a následne aplikujú tieto získané 

poznatky do praxe.  

 

V niektorĩch situ§ci§ch nie je moĤn® realizovaƗ laborat·rny experiment a výskumníci 

realizujú svoj experiment v prirodzenom prostredí. Napríklad, ak chcú výskumníci 

vedieƗ, ako bud¼ Ĥiaci v triede reagovaƗ na inovat²vnu met·du vyuĽovania a chc¼ zistiƗ, 

Ľi sa pomocou tejto met·dy nauĽia Ĥiaci viac ako pomocou klasick®ho vzdel§vania. Po 

pol roku vzdelávania inovatívnou formou napríklad zistili, Ĥe sa Ĥiaci nauĽili niektoré 

pojmy a fr§zy tak, ako sa mali. Ale ako zistia, Ľi je met·da 

efekt²vna? Za pol roka sa mohli Ĥiaci to ist® nauĽiƗ aj 

klasickou metódou, alebo by sa tie informácie mohli 

dozvedieƗ aj mimo Ģkoly. Ukazuje to na skutoĽnosƗ, Ĥe pri 

realizácii experimentu je potrebn® maƗ dve skupiny. Jednu 

(kontrolnú skupinu), kde nie s¼ zmenen® Ĥiadne 

podmienky a experimentátori sledujú, ako sa deti vyvíjajú 

a uĽia aj bez z§sahu zvonku a druhú (experimentálnu 

skupinu), kde boli zmenen® Ģpecifické podmienky (obr. 4).  

Po ukonĽen² experimentu vĩskumn²ci vĩsledky Ĥiakov 

oboch skupín porovnajú. Ak sa v experimentálnej skupine 

vĩsledky signifikantne odliĢuj¼, m¹Ĥu predpokladaƗ, Ĥe 

zmenou nezávislej premennej nastala zmena závislej 

Experimentálny 

výskumný d izajn  

 
 

 

Laboratórny 

experiment    

Experiment 

v prirodzenom 
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Obr.     
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premennej. No eĢte predtĩm, ako výskumníci vyslovia t¼to domnienku, si musia byƗ ist², 

Ĥe kontroln§ a experiment§lna skupina sa na zaĽiatku neodliĢovala v intervenujúcich 

premenných (kognit²vnych, soci§lnych, rodinnĩch atŎ. charakteristik§ch), teda 

v premennĩch, ktor® by mohli ¼ĽinkovaƗ na závislé premenné.  

       

Niekedy vĩskumn²ci ani nemusia vytv§raƗ experiment§lne podmienky, nakoŸko s§m 

Ĥivot im ich priprav². V takom kvázi experimente sa nachádzame aj dnes (pandemická 

situácia v spojitosti s ochorením Covid-19). V priebehu kr§tkeho Ľasu sa vĢetkĩm zmenili 

Ĥivotn® podmienky a to postupne mení zvyky, správanie a reagovanie na podnety ako 

u dospelých jedincov, tak aj u det². Ak vĩskumn²ci bud¼ meraƗ mieru stresu, frustr§ciu, 

nárast agresívneho správania a porovnajú výskyt dát dnes s výskytom dát v populácii pred 

pandemickou situ§ciou, m¹Ĥu predpokladaƗ, ako pandemick§ situ§cia (existenci§lna 

situ§cia) ovplyvƀuje spr§vanie a zdravie obyvateŸstva. V takomto prípade ide 

o prirodzený (alebo kvázi) experiment. Samozrejme Ĥiaden vĩskumn²k by nechcel 

uzatvoriƗ cel® mest§ a oblasti, len aby zistil, ako bud¼ Ÿudia reagovaƗ. V prirodzenom 

experimente vĩskumn²ci nevedia kontrolovaƗ intervenuj¼ce premenn® a nevedia 

vytvoriƗ n§hodn® zloĤenie skup²n. Vyhodnotenie tak®hoto experimentu je preto veŸmi 

n§roĽn®, pretoĤe nie je moĤn® jednoznaĽne pouk§zaƗ na kauzalitu, no napriek tomu 

m¹Ĥe byƗ uĤitoĽnĩ. Po zv§Ĥen² intervenuj¼cich premennĩch, n§m m¹Ĥe povedaƗ, Ľi dan§ 

situácia spôsobila odliĢn® spr§vanie, myslenie, motiv§ciu Ÿud² a preto je moĤn® 

predpokladaƗ, Ĥe podobn® situ§cie m¹Ĥu ovplyvniƗ niektor® sp¹soby spr§vania Ľi 

zmĩĢŸania u inĩch Ÿud².  

Vĩvinov§ psychol·gia z²skava mnoĤstvo poznatkov aj z kvalitatívne orientovaných 

výskumných dizajnov. Vĩvin jedinca je totiĤ individu§lne odliĢnĩ a veŸk¼ mieru faktorov, 

ktoré ho determinujú, nie je moĤn® zachytiƗ a spoznaƗ v kvantitatívnom výskume. 

Priemerné hodnoty zistené v kvantitat²vnom vĩskume Ľasto ved¼ k predstave o existencii 

priemern®ho dieƗaƗa ako normy. V skutoĽnosti neexistuje tak®to dieƗa. Kvalitatívny 

výskumný dizajn nabáda k idiografickému postupu, k sledovaniu drobných 

individu§lnych odliĢnost². Pri idiografickom postupe je d¹leĤité, aby sa výskumník 

vyhĩbal zovĢeobecneniu, nehŸadal z§konnosti, ale pr§ve naopak vyzdvihoval 

jedineĽnosƗ. Takĩto vĩskum prin§Ģa pohŸad na odliĢn¼ kaĤdodennosƗ Ĥivotnĩch situ§ci². 

Hoci si Ģtudenti a Ģtudentky Ľasto vyberajú tento výskum, lebo sa im zdá jednoduchĢ², 

opak je pravdou. Správna realizácia kvalitat²vneho vĩskumu si vyĤaduje veŸa Ľasu 

a poznatkov. TieĤ vedenie rozhovorov, pozorovanie, analĩza denn²kovĩch z§znamov, Ľi 

tvorivých výstupov detí (kresby, aktivity) s¼ Ľasovo n§roĽné metódy. 

 

Typickým príkladom kvalitatívneho výskumu vo vývinovej psychológii je ipsatívny 

výskum. Ipsatívny výskum veŸmi podrobne popisuje jednotlivca a jeho vývinové 

zmeny v Ľase. N§sledne zisten® pozorovania zovĢeobecƀuje a aplikuje na ostatné osoby 

v danom veku. Takĩto typ vĩskumu veŸmi prec²zne zaznamen§va kontinuitu 

vĩvinovĩch zmien, poukazuje na pr²Ľiny a moĤnosti, je finanĽne a Ľasovo oveŸa 

jednoduchĢ², no jeho z§very nemusia vĢeobecne platiƗ. Uk§Ĥka pr²padovej Ģt¼die: 
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experiment  

KVALITATÍVNY 

VÝSKUM  

Ipsat²vne ģt¼die 

Ipsatívny výskum  



                        O D  N A R O D E N I A  P O  V S T U P  D O  Ģ K O L Y 

19  

 

Gavora (2001). V r§mci klinickej praxe s¼ Ľasto publikovan® pr²padov® Ģt¼die (case-

studies) tzv. kazuistiky, ktoré podrobne opisujú, ako napr. vplyv prostredia na dieƗa 

a jeho schopnosti.  

 

Intenz²vne pozorovanie det² poĽas kr§tkej doby, kedy oĽak§vaj¼ vĩskumn²ci priebeh 

interindividuálnych rozdielov v ontogenéze, je oznaĽen® ako mikrogenetickĩ vĩskum. Ide 

o novĢ² typ vĩskumu, ktorĩ sa objavuje predovĢetkĩm v súvislosti s otázkami rozvoja 

rieĢenia probl®mov, strategick®ho pl§novania, rozvoja kognit²vnych kompetenci², 

aritmetických a reĽovĩch zruĽnost², ale aj pamªti, Ľi sebaspoznávania a pod. (Schafell & 

Kipp, 2010). Vĩhodou pr²stupu je, Ĥe rozsiahle a Ľast® pozorovania m¹Ĥu napom¹cƗ 

odhaliƗ d¹vody vzniku vĩvinovĩch zmien. Z§roveƀ ale intenz²vny z§ujem vĩskumn²kov 

m¹Ĥe stimulovaƗ zmenu v psychických procesoch (napr²klad sleduj¼, kedy bude dieƗa 

stavaƗ veĤu z kociek. Poskytovaním stimulujúcich materiálov a pretrvávajúceho záujmu 

výskumníkov o konkrétnu aktivitu dieƗaƗa, m¹Ĥe viesƗ kr§tkodobo k realizácii aktivity 

u dieƗaƗa, no po opadnut² z§ujmu výskumníkov o aktivitu dieƗaƗa, nadobudnut§ 

zruĽnosƗ nemus² byƗ trval®ho charakteru).  

 

Medzi-kultúrny výskumný dizajn porovnáva správanie jedincov v rozliĽnĩch 

kultúrach. Dnes sa Ľasto generalizuj¼ vĩsledky vĩskumov. Poznanie odliĢnost² 

a podobností vývinu alebo správania sa jedincov z r¹znych kult¼r umoĤƀuje vĩvinovej 

psychológii analyzovaƗ niektoré poznatky a porovn§vaƗ ich. UmoĤƀuje n§m to hŸadaƗ 

pr²Ľinu rozdielov, alebo zhody v spr§van² napr. u rómskych alebo mexických detí (na 

juhu USA) v prvej triede, porozumieƗ ich správaniu a n§sledne aplikovaƗ tak® met·dy 

práce s deƗmi, ktoré budú tieto deti v daných socioekonomických podmienkach schopné 

rozv²jaƗ, pretoĤe met·dy, ktorĩmi s¼ vzdel§van® a vychovávané deti majoritnej 

popul§cie, nemusia byƗ v danej kultúre vhodné.  

Jednou z vĩznamnĩch vĩskumn²Ľok, ktor® sa venovali kultúrno-antropologickému 

výskumu, bola Margaret Meadová. Meadová sledovala rozdiely vo výchove a v správaní 

sa dievĽat a chlapcov v rôznych pôvodných kultúrach. Jej medzi-kultúrne pozorovania 

naznaĽovali uĤ v 40 rokoch dvadsiateho storoĽia, Ĥe kultúrnou ovplyvnené vzdelávanie 

a tradície oveŸa viac s¼visia s charakteristickými vzormi správania sa spoloĽnosti ako s 

biologickými rozdielmi medzi pohlaviami.  

1.2.2 METÓDY ZBERU DÁT VO VÝVINOVEJ PSYCHOLOGII  

Medzi najvyuĤ²vanejĢie met·dy vĩvinovej psychol·gie patr² analĩza vonkajĢ²ch, 

behaviorálnych prejavov správania a analýza výpovedí, alebo metódy 

sebahodnotenia. V prípade analýzy behaviorálnych prejavov správania jedinca alebo 

skupiny jedincov, ide buŎ o pozorovanie alebo experiment (Vágnerová, 2012).  
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Pozorovanie m¹Ĥu vĩskumn²ci vykon§vaƗ v prirodzených podmienkach (v 

rodine, na ihrisku, v domácnosti, v priestoroch Ģkolsk®ho zariadenia a pod.). Jeho 

nevĩhodou je vysok§ miera variabilnĩch (rozdielnych) Ĥivotnĩch podmienok, Ľo m¹Ĥe 

sp¹sobiƗ, Ĥe v prípade iného prostredia by sa sk¼manĩ jedinec mohol spr§vaƗ inĩm 

sp¹sobom. Preto sa vĩskumn²ci snaĤia navodiƗ situ§cie a podmienky vedúce k prejavom 

správania, ktor® s¼ cieŸom pozorovania. V takomto prípade hovoríme o 

Ģtrukt¼rovanom pozorovaní, alebo o pozorovaní v upravených podmienkach. Od 

Ģtrukt¼rovan®ho pozorovania je krok k experimentu. Experiment overuje vzƗah medzi 

pr²Ľinou a následkom (viac v Ľasti experiment§lny vĩskumnĩ dizajn).  

 

ōalĢou met·dou vyuĤ²vanou vo vĩvinovej psychol·gii je rozhovor. Rozhovor sl¼Ĥi 

k zisƗovaniu z§Ĥitkov, sk¼senost², poznatkov a postojov. Rozhovor m¹Ĥe prebiehaƗ ako 

voŸnĩ. Výskumník má postavenú tému a voŸne sa rozpráva s výskumným subjektom. V 

prípade Ģtrukt¼rovaného rozhovoru, má výskumník dopredu pripravené otázky. Aby 

mohol vĩskumn²k realizovaƗ rozhovor s dieƗaƗom, mus² byƗ dieƗa schopné mu 

porozumieƗ, vedieƗ dostatoĽne rozpr§vaƗ, aby mohlo odpovedaƗ na ot§zky. Z§roveƀ je 

potrebn® pri rozhovore zv§ĤiƗ viacer® komunikaĽn® bari®ry, ako napr²klad hanblivosƗ 

u detí v istom veku, nedostatoĽn¼ reĽov¼ vybavenosƗ a podobne. Tieto nevýhody sa 

týkaj¼ aj pouĤitia Ģtandardizovan®ho dotazníka. Tu musí výskumník okrem otázky 

porozumenia a verb§lnej schopnosti pos¼diƗ aj schopnosƗ dieƗaƗa Ľ²taƗ a p²saƗ. Vo 

vĢeobecnosti je dotazník relat²vne rĩchlou met·dou, ktor§ umoĤƀuje zozbieraƗ 

v kr§tkom Ľase ¼daje od veŸk®ho mnoĤstva respondentov. VĢetci jednotlivci odpovedajú 

na rovnaké otázky, ktoré sú v rovnakom poradí. Okrem dotazníkov sú Ľasto pri 

sebahodnotení vyuĤ²van® posudzovacie Ģk§ly. Vek je v tomto prípade rozhodujúci pri 

voŸbe dotazníka ako výskumného nástroja.  

Zauj²mav® d§ta je moĤn® z²skaƗ aj pomocou analĩzy denníkov (denn²kov§ Ģt¼dia). 

Prvé výskumné metódy vo vývinovej psychológii boli zamerané na sledovanie rastu 

vlastných detí výskumníkov. Výskumníci ako Darwin, manĤelia Sternov² alebo Bühleroví 

p²sali tzv. ădenn²ky vĩvinu jedn®ho dieƗaƗaò (baby biographies/The biography of a Baby, 

Shinn, 1900). VŎaka zozbieraniu veŸk®ho mnoĤstva materi§lov o vĩvine bolo moĤn® 

deskript²vne stanoviƗ prv® vĩvinov® normy. V s¼Ľasnosti je moĤn® vyuĤ²vaƗ denníkovú 

met·du nielen pri sk¼man² spr§vania jedn®ho dieƗaƗa, ale aj pri výskume viacerých 

jedincov, napr. adolescentov, ktorí do denníka m¹Ĥu odpovedaƗ vĤdy na Ģtandardn® 

ot§zky, keŎ im pr²de pripomienka. Takĩto vĩskum m¹Ĥe pom¹cƗ porozumieƗ kontextu 

konania jedinca, jeho myĢlienkam a jeho motivácii za dlhĢie obdobie. 

 

Vo výskume sa vo vĩvinovej psychol·gie vyuĤ²va Ľasto aj klinická metóda. Jean 

Piaget vo svojich vĩskumoch pouĤ²val prepojenie pozorovania, psychometrii 

a psychiatrického klinického vyĢetrenia. Ich zl¼Ľen²m dospel ku klinickej met·de, ktor§ 

bola uplatƀovan§ pri jeho klasickĩch experimentoch vo výskume kognície detí (Meyer, 

2005). Klinická metóda m¹Ĥe pozost§vaƗ z anamnestického rozhovoru, testovania, 

dotazovania a podobne. Je to veŸmi flexibiln§ a individuálna metóda, reaguje na predtým 
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z²skan® odpovede, alebo ¼spechy vo vĩkonovĩch ¼loh§ch. Takto m¹Ĥe z²skaƗ 

vĩskumn²k rĩchlejĢie ¼daje ako pri Ģtandardizovanom interview, no je n§roĽn® porovnaƗ 

odpovede a vĩsledky jednotlivĩch participantov, ak im boli poloĤen® r¹zne ot§zky, alebo 

rôzne úlohy.  Výskumník pomocou klinickej metódy m¹Ĥe z²skavaƗ informácie týkajúce 

sa napr²klad vĩkonu dieƗaƗa v danom okamihu. Stres a laboratórne podmienky, zadanie 

úlohy iným spôsobom, ¼smev alebo zamraĽenie vĩskumn²ka m¹Ĥu ovplyvniƗ vĩsledky 

pri vĩkone dieƗaƗa.   

Vo vĩvinovej psychol·gii sa pouĤ²vaj¼ aj ŎalĢie met·dy, ako napríklad vĩvinov® Ģk§ly 

a testy, ktor® umoĤƀuj¼ psychol·gom sledovaƗ vĩvinovĩ progres u det² (Langmeier & 

KrřjĽ²rov§, 2006) alebo vĩskumy dvojiĽiek. Na Minnesotskej univerzite prebiehali viaceré 

Ģt¼die dvojiĽiek. Eckert, Heston a Bouchard (1980) uverejnili výskum, v ktorom 

sledovali 15 p§rov dvojiĽiek, ktor® boli do 6 tĩĤdƀov od narodenia separovan®. ġt¼dia 

uv§dza, Ĥe aj keŎ boli dvojiĽky geograficky a sociokultúrne separované a mali odliĢn® 

Ĥivotn® podmienky, boli medzi dvojiĽkami viaceré signifikantné zhody/podobnosti 

v niektorých oblastiach ich ontogenézy.  

é

ì

ċ  Pre tĩch, Ľo maj¼ z§ujem si preĽ²taƗ 

o Minnesotskĩch Ģtúdiách viac, tu je link na Ľl§nok Boucharda, Lykkena, McGuea, 

Segalovú a Tellegena z 1990). T§to konkr®tna Ģt¼dia m¹Ĥe byƗ z§roveƀ povaĤovan§ za 

pr²padov¼ Ģt¼diu. Ako sme uĤ spomenuli vyĢĢie, o prípadových Ģt¼di§ch alebo Case-

study hovoríme vtedy, ak výskumník získava podrobné údaje (rodinné, sociálne, 

zdravotné, ekonomické informácie) a stavia hypotézy len u jedného participanta.  

Pri porovn§van² Ĥivotnĩch podmienok, vĩvinu, rozvoja niektorĩch prirodzene 

Ĥij¼cich n§rodov so z§padnĩmi civiliz§ciami vyuĤ²va kultúrna antropológia etnografický 

prístup. Pri etnografickom vĩskume sa vĩskumn²k snaĤ² porozumieƗ jedineĽnĩm 

podmienkam, moĤnostiam, hodnot§m, trad²ciám, výchovám Ľi socializaĽnĩm 

zvyklostiam v konkrétnom národe napríklad tak, Ĥe s nimi urĽit¼ dobu Ĥije ako Ľlen ich 

spoloĽenstva, priĽom si zapisuje rozsiahle sk¼senosti a z§Ĥitky. Ide ale o vysoko 

subjektívne hodnotenia a analĩzy, ktor® m¹Ĥu byƗ ovplyvnen® vĩskumn²kovĩmi 

poznatkami a predchádzajúcimi Ĥivotnĩmi sk¼senosƗami. Etnografick® analĩzy sa 

vzƗahujú predovĢetkĩm ku konkrétnej subkultúre a nie je moĤn® ich generalizovaƗ na 

celú kultúru daného národa. 

 

V posledných rokoch sa opätovne do popredia dostávajú psychofyziologické 

metódy. Tieto sa zameriavaj¼ na sledovanie fyziologickĩch ukazovateŸov pri sledovan² 

rozvoja niektorĩch oblast², alebo zisƗovania emoĽn®ho stavu napr²klad u dojĽiat Ľi 

batoliat, ktor® eĢte nevedia sam® komunikovaƗ. K takýmto metódam sa radí sledovanie 

tepu srdca, rĩchlosƗ sania cumŸa pri dojĽat§ch (obr. Ľ. 4), potenie rúk, ale aj meranie 

funkci² mozgu. Pomocou encefalogramu (EEG) aktivity mozgovĩch vŴn (obr. Ľ. 3) m¹Ĥe 
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vĩskumn²k zaznamenaƗ nielen vigilanciu (bdelosƗ) vedomia, ale aj detské senzorické 

schopnosti a emotívne stavy a to pomocou zaznamenania zmien v mozgových vlnách 

(tzv. potenciály súvisiace s udalosƗami alebo ERP) (Schaffel & Kipp, 2014).  

  
é éĩ é

 
 

1.2. 3 ETICKÉ PODMIENKY  PRE VÝSKUM  

V minulosti boli viaceré výskumy za hranicami etickĩch Ģtandardov a pravidiel. 

Sledovanie vĩskumu soci§lneho uĽenia Alberta Banduru (1961) alebo pokusu s malým 

Albertom Johna B. Watsona (1920) v mnohĩch Ģtudentoch a Ģtudentk§ch vyvol§va 

rozporuplné otázky. V rámci etiky výskumu je jasn®, Ĥe vĩskumn²ci nesm¼ vytvoriƗ tak® 

podmienky, kde by participanti trpeli hladom, smädom, nedostatkom, izoláciou alebo by 

boli psychicky Ľi fyzicky tĩraní. No výskumníci si dávaj¼ aj oveŸa n§roĽnejĢie ot§zky: 

 

! ĩé ĩ ĩ

! éĩ ċ ĩ

ĩ Ó ÉÎÆÏÒÍÜÃÉÏÕ ìȰȟ 

ÐÒÉéÏÍ ÏÄÐÏÖÅÄÁÌ ÓÐÒÜÖÎÅȩ

! ĩċ

éĩ

! ĩ ĩ

ĩĩ

 

Pri vĩskume si treba uvedomiƗ, Ĥe deti s¼ zraniteŸnejĢie ako adolescenti, alebo mlad² 

Ÿudia. MladĢie deti nemusia vĤdy porozumieƗ, Ľo to znamen§ z¼ĽastniƗ sa vĩskumu 

a o Ľo vo vĩskume ide. Preto Americká psychologická asociácia (APA) v roku 1992 

a SpoloĽnosƗ pre vĩskum detsk®ho vĩvinu (v roku 1993) schv§lili etickĩ k·dex tĩkaj¼ci 

sa výskumu s deƗmi. Nasleduj¼ce Ģtyri ustanovenia s¼ najd¹leĤitejĢie: 

&  Ochrana pred ubl²Ĥen²m. Vĩskumn²k nesmie pouĤiƗ Ĥiadnu proced¼ru, ktor§ 

by fyzicky alebo psychicky mohla ubl²ĤiƗ dieƗaƗu. Vĩskumn²k je plne zodpovedný 

za ak®koŸvek (psychick®) poĢkodenie dieƗaƗa. 
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&  Informovaný súhlas rodiĽov s výskumom je základnou podmienkou. RodiĽia 

alebo pr§vny z§stupca musia byƗ obozn§men² s výskumom a jeho cieŸom a súhlas 

by mali odovzdaƗ v p²somnej forme. Vĩskumn²k by mal deƗom vysvetliƗ 

zrozumiteŸne, Ľoho sa bude vĩskum tĩkaƗ a informovaƗ deti, Ĥe keŎ nebud¼ 

chcieƗ spolupracovaƗ, nemusia sa vĩskumu z¼ĽastniƗ.  

&  D¹vernosƗ znamená, Ĥe vedci a výskumníci musia zachov§vaƗ mlĽanlivosƗ 

o vĢetkĩch inform§ci§ch, ktor® sa poĽas vĩskumu dozvedeli. Deti maj¼ pr§vo na 

utajenie svojej identity. To znamen§, Ĥe nesm¼ byƗ vo vĩskumných správach 

uvedené ich mená a ani Ĥiadne in® inform§cie, ktor® by viedli k odhaleniu ich 

identity.  

&  Zatajenie/Vysvetlenie/Spoznanie výsledkov. V niektorĩch pr²padoch m¹Ĥe 

byƗ pre vĩskum kontraprodukt²vne, aby participanti poznali ciele vĩskumu. Po 

ukonĽen² experimentu mus² byƗ ¼Ľastn²kom v im zrozumiteŸnom jazyku 

vysvetlen®, akĩ bol cieŸ vĩskumu, pr²padne preĽo bolo nutn® ich oklamaƗ 

(povedaƗ im inĩ d¹vod vĩskumu). đĽastn²ci vĩskumu maj¼ pr§vo spoznaƗ 

výsledky výskumu. 

 

1.3 VĩVINOVć NORMA 

Na základe výskumov vývinových zmien a vývinovĩch kriviek sa laick§ verejnosƗ 

Ľasto pĩta psychol·gov, Ľi je vĩvin dieƗaƗa v norme. Hoci je otázka legitímna, na 

problematiku normality sa m¹Ĥeme pozeraƗ z viacerĩch uhlov pohŸadu. Norma m¹Ĥe 

znamenaƗ, Ĥe vo vĩvine nie sú prítomné negatívne alebo neĤiad¼ce prejavy. 

Napr²klad dieƗa nem§ autistick® prejavy spr§vania, nem§ znaky typick® pre dieƗa 

s Downovým syndrómom alebo neprejavuje znaky ADHD. Napríklad pri diagnostike 

ADHD sa uplatƀuje aj sociokultúrna norma. Ide o vĢeobecne nastaven¼ normu pre 

správanie v konkr®tnej skupine Ÿud². V istĩch kult¼rach m¹Ĥu byƗ napríklad isté prejavy 

ADHD u detí chápané ako prirodzen® detsk® Ľrty spr§vania, v niektorých kultúrach 

m¹Ĥu byƗ tieto Ľrty podporované, v iných kultúrach, alebo v inom období, m¹Ĥu byƗ 

prek§Ĥkou vo vzdel§van². Diagnostika ADHD je napr²klad odliĢn§ podŸa DSM V 

(Americká klasifikácia) a podŸa MKCH 10 (Medzinárodná klasifikácia chorôb, platná pre 

krajiny WHO ako ICD-11). 

 

Vo výskume zaujíma vedcov Ģtatistick§ norma. T§to sa orientuje podŸa Gaussovej 

krivky. Gaussova krivka má tvar zvonu a na jej koncoch (extrémne vzdialenosti od 

priemeru) sa nach§dza minim§lna ĽasƗ jedincov 2-4 %, priĽom v strede sa koncentruje 

vªĽĢina jedincov, ktor² tvoria norm§lnu ĽasƗ popul§cie (obr. 5). Gaussova krivka platí 

za kaĤdĩch okolnost² na kaĤd¼ skupinu Ÿud², priĽom v z§vislosti od skupiny m¹Ĥe byƗ 

posunut§ doprava alebo doŸava.  
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KaĤdĩ jedinec si implicitne vytvára svoju individuálnu/subjektívnu normu , ktorá 

je odvodená od jeho vlastností a schopností. PodŸa tejto subjekt²vnej individuálnej normy 

hodnotí správanie ostatných jedincov ako normálne alebo mimo normy.  

Okrem toho máme v sebe aj predstavu istej ideálnej spoloĽnosti, ide§lneho sp¹sobu 

správania a konania, ktorú reprezentuje ideálna norma. Ide§lna norma je s¼ĽasƗou 

sociokultúrnej normy a m¹Ĥe byƗ spojen§ s princ²pmi n§boĤenstva, alebo pravidlami 

platiacimi pre ist¼ spoloĽnosƗ. V tomto prípade normou nie je priemer, ale ideál, 

dokonalosƗ (z²skaƗ v sk¼Ģkovom obdob² sam® A a byƗ najlepĢ²m Ģtudentom alebo 

Ģtudentkou katedry Ľi fakulty), ktorej sa snaĤ²me pribl²ĤiƗ.   

 

1.4 PORUCHY VĩVINOV£HO TEMPA 

Vĩvin Ÿudsk®ho jedinca je determinovanĩ kombin§ciou podmienok vnútorného, 

vonkajĢieho prostredia, ako aj jedineĽnĩch osobnĩch predispozícií. V okamihu, ako sa 

mlad² Ÿudia stan¼ rodiĽmi, kontrolujú, Ľasto aĤ ¼zkostlivo, Ľi vĩvin ich dieƗaƗa 

zodpovedá medicínskym tabuŸk§m a vĩvinovej norme. Sleduj¼, kedy sa danĩ znak uĤ má 

norm§lne vyv²jaƗ a kedy eĢte nie. PredovĢetkĩm chc¼ vedieƗ, Ľi sa uĤ n§hodou dan§ 

aktivita nemala objaviƗ a ich dieƗaƗa sa vyv²ja v norme, alebo vyv²ja oneskorene, Ľi m§ 

spomalené tempo, alebo Ľi naopak sa v niektorých oblastiach nevyvíja urýchlene. 

V d¹sledku naruĢenia biologickĩch faktorov, alebo pod vplyvom extrémne 

nevyhovuj¼ceho soci§lneho prostredia m¹Ĥu u det² vznikn¼Ɨ poruchy vĩvinov®ho 

tempa.  

NajbadateŸnejĢie je pozorovan® spomalenie vývinového tempa. Vývinové tempo 

m¹Ĥe byƗ spomalen® len v niektorĩch oblastiach alebo funkci§ch, priĽom si dieƗa m¹Ĥe 

tieto oblasti vykompenzovaƗ dobrĩm tempom v inĩch oblastiach vĩvinu. Alebo m¹Ĥe 

²sƗ o vĢeobecn® spomalenie vĩvinov®ho tempa vo vĢetkĩch funkci§ch. Slovom 

retardácia je oznaĽen® oneskorenie duĢevn®ho alebo telesn®ho vĩvinu.  

Pojem akcelerácia je menej vyuĤ²vanĩ a oznaĽuje urĩchlenie psychického alebo 

telesného vývinu. V niektorĩch zloĤk§ch sa m¹Ĥe vĩvinov§ zmena uskutoĽniƗ sk¹r ako 

u vªĽĢiny det². Akceler§cia m¹Ĥe byƗ prechodn§, alebo trval§ a m¹Ĥe maƗ rôzne dôsledky 

na vývin jedinca.  

Pri porovnávaní rôznych generácií psychológovia zaznamenali tendenciu k akcelerácii 

vývinu niektorých funkcií alebo znakov, Ľo je oznaĽovan® ako sekulárny trend (v 

minulosti bol sekulárny trend spojený s akceleráciou v r§mci storoĽ², v poslednom Ľase 

dochádza k zmenám v priebehu desaƗroĽ²).  
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Nasledujúce riadky dokumentujú sekulárny trend v oblasti nárastu hmotnosti ako aj 

v oblasti kognitívnych schopností.  Vĩsledky VII. celoĢt§tneho prieskumu v roku 2011 

na poĽte 18 114 det² a ml§deĤe (9073 chlapcov a 9041 dievĽat) pouk§zali, Ĥe oproti roku 

2001 doĢlo k akceler§cii hmotnostn®ho pr²rastku u dievĽat (priemerne o 1,7 kg) ako aj u 

chlapcov (priemerne o 3,8 kg) vo vĢetkĩch sledovanĩch vekovĩch kateg·ri§ch, priĽom 

rozdiel medzi rokmi 1991 a 2001 bol v priemere pribliĤne 0,7-0,9 kg.  

 

Podobne v 20-tom storoĽ² akceleroval vĩvin aj v oblasti inteligencie. Tento jav bol 

známy ako Flynnov efekt. ZvyĢovanie inteligencie bolo pop²san® cca o 3 body za 

desaƗroĽie. Vĩsledky starĢ²ch inteligenĽnĩch testov sa preto v praxi korigovali. 

Vĩskumn²ci vĢak tento jav v posledných rokoch popreli. Priemern¼ vĩĢku IQ sk·re 

merali na základe kombinácie poloĤiek z aritmetiky (30 poloĤiek), slovnĩch podobnost² 

(54 poloĤiek) a fig¼r (36 poloĤiek) v s¼bore 817 611 osemn§sƗroĽnĩch participantov 

narodených v rokoch 1962 aĤ 1991. Bratsberg a Rogeberg (2018) zistili, Ĥe priemern® 

skóre IQ z týchto testov stúplo z 99,5 u kohorty narodenej v roku 1962 na 102,3 

u kohorty narodenej v roku 1975. Následne IQ skóre kleslo na 99,4 pre kohortu z roku 

1989 (potom mierne stúpalo na 99,7 pre kohortu z roku 1991; obr. 6 - A). 

 

é ċ ċ

 

V Ĥivote Ľloveka sú obdobia, ktor® s¼ relat²vne pokojn® a obdobia, ktor® s¼ b¼rlivejĢie,  

napäté prípadne, z ist®ho hŸadiska aĤ kritick®. Je to z d¹vodu, Ĥe vĩvin jedinca  neprebieha 

plynule. Jedno vývinové obdobie je bohatĢie na vĩvinov® zmeny a prin§Ģa so sebou viac 

napätia (raný vek,  puberta),  in®  je  sk¹r  pokojnejĢie  (mladĢ²  Ģkolskĩ  vek,  adolescencia). 

Problematick§ m¹Ĥe byƗ pre jedinca identifikácia sa s novou vĩvinovou ¼lohou, Ľi rolou, 

do ktorej sa vzhŸadom na vek a soci§lne oĽak§vania dost§va. Tak§to  situácia je oznaĽená 

ako vývinová kríza. Ak dieƗa/jedinec nenast¼pi na nov¼ cestu - odmieta sa identifikovaƗ 

s novou rolou, m¹Ĥe to poznaĽiƗ jeho ŎalĢ² vĩvin. Vĩvinov§ kr²za sa ¼speĢne vyrieĢi, keŎ 

sa dieƗa/jedinec stotoĤn² s novou rolou.  

 

VÝVINOVÁ 

KRÍZA  

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=16
https://www.havava.eu/index.php?qrlink=17
https://www.havava.eu/index.php?qrlink=18
https://www.havava.eu/index.php?qrlink=18
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ĩ ĩ ĩ

é é ĩ é é

ĩ ĩ ĩ ĩ

ċ é

é ĩ

é

V strete dvoch protikladov sa rod² nieĽo nov® a to staré zaniká (JakabĽic, 2003). Tak 

ako m¹Ĥe byƗ vĩvinov§ kr²za rizikom pre jedinca, tak m¹Ĥe byƗ pre neho aj  pr²leĤitosƗou 

k rozvoju a rastu. Ak jedinec ¼speĢne prejde kr²zou a vie svoju nov¼ situ§ciu zaradiƗ do 

svojej identity, vzniká nová kvalita (pr²leĤitosƗ). Ak sa jedincovi nepodarí prejsƗ ¼speĢne 

cez kr²zu, kr²za sa m¹Ĥe stupƀovaƗ a vznik§ odchĩlka od norm§lneho priebehu (riziko).  

é ĩ ĩ

ċ é

ĩ ĩ ĩ

ĩ é ĩ

é ĩ ĩ ĩ

ĩ é

V psychologickej vývinovej literatúre sa m¹Ĥeme stretn¼Ɨ s dvomi pohŸadmi na kr²zu. 

Vo vĢeobecnom chápaní je moĤn® nahliadaƗ na vĩvinov¼ kr²zu ako na prechod medzi 

dvomi vĩvinovĩmi Ģt§diami, ktorý je charakterizovaný tzv. termínom uzlový bod ð

kr§tkym Ľasovĩm intervalom, kedy doch§dza k zlomu. Alebo v Eriksonovskom 

ponímaní je kríza dominantná úloha urĽit®ho vývinového obdobia. V kaĤdom 

vývinovom obdobím má jedinec podŸa Eriksona za ¼lohu zvl§dnuƗ kr²zu, ktorá je 

spôsobená konfliktom dvoch protichodných osobnostných tendencií a ktor¼ keŎ 

zvládne, získa nové kvality a dostane sa do ŎalĢieho vĩvinov®ho Ģt§dia.   

ĩ é

ĩ ĩ ĩ é ċ

ċ

ĩ

ĩ

ì

é

é é

ì ĩ ì

é

ċ

! Ak neviete, Ľi ste si zapamªtali vĢetko z tejto kapitoly, vysk¼Ģajte si kr§tky test. 

J 

Obr. 7  5ËÜĿËÁ ÕÐÇÒÁÄÏÖ Ú ikonickej RPG  hry Diablo 

https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=jUcxznpu50yGcKW51RiE-dG6R2iAfe5Pl-RqMHjpGXFURFlLTERaTjQ3VVBRWE4xOThPRDlSWVlIMC4u
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Periodiz§cia vĪvinu 
 

 

 

Tak ako bolo v psychol·gii viacero n§hŸadov na 

podmienky vývinu, alebo vývinovú krízu, tak bolo a aj 

je viacero pohŸadov na periodiz§ciu (rozĽlenenie na 

obdobia) vývinu. Jedni autori vych§dzaj¼ z toho, Ĥe 

vývin je kontinuitný  proces (prebieha neustále - 

postupne), priĽom in² popisuj¼ vĩvin ako 

diskontinuitný  proces (prebieha v skokoch). TieĤ si 

m¹Ĥeme vĢimn¼Ɨ odliĢn® kritériá pre Ľasov® 

vymedzenie niektorých fáz.  

 

Vymedzenie vĩvinovĩch obdob² je vªĽĢinou na z§klade vĩvinovĩch medzn²kov, ktor® Ÿudskĩ 

jedinec dosahuje. Tieto medzn²ky m¹Ĥu byƗ podŸa danĩch hŸad²sk: 

ü biologické, sú dané zrením Ÿudsk®ho organizmu (napr. maturáciou nervovej sústavy),  

ü sociálne, ktoré upravuje spoloĽnosƗ a kultúra (napr. vstup do materskej Ģkoly, z§kladnej 

Ģkoly, strednej Ģkoly),  

ü psychologické, ktoré sledujú zmeny v osobnosti a v ŎalĢ²ch psychickĩch vlastnostiach 

jedincov (napr²klad uvedomenie si seba, hŸadanie identity a pod.). 

V Ľesko-slovenskej odbornej literatúre sa ustálila periodizácia vývinu ako je uvedené v tabuŸke 

Ľ. 1 (podŸa Langmeier & KrejĽ²Əová, 2006, Vágnerová, 2012, JakabĽic 2002, ġramov§, 2007).  

 

ċ é é

Periodizácia  Oznaľenie Charakteristika  

P
re

n
a
tá

ln
e
 o

b
d
o
b
ie

 

v
ý
v
in

u
 

 

Prenatálny vývin 
V Oplodnenie 

V Embryo 3. ð 8. 
tĩĤdeƀ 

V Plod (Fetus) od 9. 
tĩĤdƀa 

V Pôrod v 38. ð 40. 
tĩĤdƀa 

 

ü Vytv§raj¼ sa vĢetky predpoklady pre 
samostatné preĤitie plodu 

ü Plod je v tele matky aktívny, reaguje 
na zmeny polohy, prostredia, 
emoĽnĩch stavov matky 

ü VonkajĢie prostredie, Ĥivotospráva 
a zdravotnĩ stav matky m¹Ĥe 
ovplyvniƗ zdravĩ vĩvin dieƗaƗa 

R
a
n
ý
 

v
e
k
 

 
0-6

  

ro
k
o
v
  

 Novorodenec 
Od 0 - 4 tĩĤdne 

ü Adapt§cia na vonkajĢie podmienky 

ü Aktivita je zabezpeĽovan§ 
predovĢetkĩm pomocou vrodených 
(novorodeneckých) reflexov 

ü Rozvinuté vnímanie (hmat, Ľuch, 
chuƗ a sluch) a rýchly rozvoj zraku 

ü Prevládajúca aktivita - spánok 

Kap itola  

2 
O B S A H  K A P I T O L Y  

1                                     1 Vývinové medzníky 

1                       2   Teoretické modely 

1                    3 Exogenistické modely 

1               4 Endogenistické modely  

1            5 Sociálno-interakĽn® modely  

1                         6 Kognitívne modely   

1  
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R
a
n
ý
 v

e
k
  
0-6

  
ro

k
o
v
 (

E
a
rl
y
 C

h
ild

h
o
o
d
, 
G

ro
w

in
g
 Y

e
a
rs

) 
 

DojĽensk® 
obdobie 
Od 1 mes. do 1 roka 

ü Aktivita je podriadená základným 
biologickým potrebám 
a psychologickým potrebám ako 
bezpeĽie, istota, stimul§cia 

ü Prechod na tuhú stravu 

ü Základy motorického rozvoja 
(poloha a pohyb tela), prvé slová 

ü Symbiotická jednota s matkou ð 
utv§ranie vzƗahovej väzby 

 

Obdobie 
batoŸaƗa  
Od 1 do 3 rokov 

ü Rýchly rozvoj hrubej a jemnej 
motoriky 

ü Rozvoj reĽi (fonetickej, 
pragmatickej, sémantickej, 
gramatickej)  

ü Sebauvedomovanie, presadzovanie 
vlastnej vôle (detský vzdor, 
a negativizmus) 

ü Prvovné osamostatƀovanie 
a odpútanie od matky 

 

PredĢkolskĩ vek 
Od 3 do 6 rokov 

ü ZdokonaŸovanie v motorike, 
sebaobsluhe, reĽi 

ü Rast poznatkov o okolitom svete 

ü Utv§ranie soci§lnych vzƗahov 
s inými ŸuŎmi 

ü Rozvíja sa schopnosƗ soci§lnej 
kontroly, porozumenia emóciám 
a z§merom inĩch Ÿud²  

D
e
ts

tv
o 

 

MladĢ² Ģkolskĩ 
vek 
Od 6 do 11 rokov 

V SkorĢ² 6-8 rokov 

V NeskorĢ² 9-11 
rokov 

ü Zmeny uĤ nie s¼ tak vĩrazn® 

ü ZdokonaŸovanie grafomotoriky 

ü Z§ujmy mimoĢkolsk®ho charakteru 
ü Logický spôsob myslenia, vytváranie 

kategórií 
ü Zanik§ situaĽn§ reĽ, vĩslovnosƗ 

a gramatika sa zdokonaŸuj¼ 

O
b
d
o
b
ie

 d
o
s
p
ie

v
a
n
ia

 (
1
1
 

- 
2
0
 r

o
k
o
v
) 

 

Obdobie 
pubescencie 
V Predpuberta ð od 

11 do 13 rokov 

V Vlastná puberta ð
do dosiahnutia 
reprodukĽnej 
schopnosti (15-
16) 

ü Významné telesné premeny tela 

ü Obdobie emoĽnej lability, 
impulzivity v správaní, ăkr²za 
identityò 

ü Zmeny v kognitívnom vývine 
(abstraktné, kritické myslenie), 
preceƀovanie vlastnĩch schopnost² 

ü Kritika spoloĽnosti a rodiny 
ü Záujem o druhé pohlavie 

 

Obdobie 
adolescencie 
Od 15 do 20 rokov 

ü UkonĽuje sa biologick§ str§nka 
maturácie 

ü St¼pa potreba nadvªzovaƗ int²mne 
vzƗahy 

ü Zmena postoja k sebe, rovesníkom  

ü Profesijná orientácia 

ü Vývin identity a psychosexuálny 
vývin (intimita vo vzƗahoch) 
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F 
Vynárajúca sa 
dospelosƗ(18 ð 25 
rokov) (Emerging 
adulthood, J. J. 
Arnett, 2004) 

ü Tranzitná/prechodná fáza medzi 
adolescenciou a mladou 
dospelosƗou, ăpocit byƗ medziò 

ü Relat²vna nez§vislosƗ na soci§lnych 
rolách a normat²vnych oĽak§vaniach 

ü Tendencia k zmene a skúmanie 
novĩch moĤnost² 

ü NeurĽit§ bud¼cnosƗ a veŸa 
moĤnost² a pr²leĤitost² 

ü Skúmanie vlastnej identity 

ü Zameranie sa na seba 

D
o
s
p
e
l
o
s
Ɨ
 
(
2
0
 

ð
 6

0
 r

o
k
o
v
) 

´ 
Mlad§ dospelosƗ 
20 - 35 rokov 

ü Pozn§vanie sa uskutoĽƀuje pod 
vplyvom skúseností 

ü KomplexnejĢ² prístup k problémom 

ü 3 Ĥivotn® ¼lohy: profesijn§ rola 
a osobnĩ rozvoj, partnerskĩ vzƗah 
a rodiĽovstvo 

ü Vek vstupu do manĤelstva 
a zaloĤenia rodiny 

B 
Stredn§ dospelosƗ 
35 ð 45 rokov 

ü Relatívna stabilita, diferenciácia 
sociálnej roly 

ü Plná výkonnosƗ 

ü Zvládnutie/nezvládnutie zmien v 
partnerskom vzƗahu  

ü ăKr²za stredn®ho vekuò ð reakcia na 
stereotyp 

I 
Neskorá 
dospelosƗ 
45 ð 60 rokov 
 

ü Obdobie bilancovania 

ü Príznaky starnutia a ich 
kompenzovanie 

ü Nástup klimaktéria u Ĥien 

ü Obdobie ăpr§zdneho hniezdaò 

ü Príprava na dôchodok 

S
ta

ro
b
a 

 

Raná staroba 
Od 60 do 75 rokov 

ü Rôzne stratégie zvládania starnutia 

ü Zvĩrazƀuj¼ sa pr²znaky starnutia 
(zhorĢenie pamªti, flexibility 
myslenia, emoĽn§ labilita) 

ü Nárast zdravotnĩch ƗaĤkost² 
a ochorení 

ü  Stúpa význam religiozity 

 

Pravá staroba 
Od 75 rokov vyĢĢie 

ü Priemern§ dŴĤka doĤitia je 81 rokov 
u Ĥien a 74 u muĤov (SR, rok 2018) 

ü Obdobie strát a sociálnej izolácie 

ü Vysporiadanie sa s nebytím 

ü Odk§zanosƗ na rodinu 

ü Rôzne stratégie vyrovnávania sa so 
starobou 

 

! Ak si chcete overiƗ, Ľi ste porozumeli problematike, vysk¼Ģajte si test. 

 

https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=jUcxznpu50yGcKW51RiE-dG6R2iAfe5Pl-RqMHjpGXFURDBBOE1QNTJQT0ZPUEIxUTJYUVgzSkJYRS4u
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2.1 Z§sadn® ot§zky te·ri² psychick®ho vĪvinu 
 

Východiská a výskumné zameranie jednotlivých psychológov a výskumníkov viedlo 

k postulovaniu viacerých teoretických modelov. BuŎ sa zamerali na celé obdobie ontogenézy, alebo 

len na niektoré obdobia, na niektoré vývinové oblasti (modulárne teórie) ako napr. kognitívny vývin, 

vývin morálky, sociálny a emoĽnĩ vĩvin, vĩvin osobnosti. Iní povaĤuj¼ vývin za celostný/holistický. 

Prípadne sa teoretici rozdeŸovali v názoroch Ľi vývin je postupný (kontinuálny) alebo prebieha 

v skokoch (diskontinuálny). Langmeier a KƏřjĽ²rov§ (2006) rozliĢuj¼ te·rie podŸa toho, ako ich 

autori chápali determináciu psychického vývinu ð Ľi predpokladali, Ĥe vĩvinov® procesy s¼ dan® 

vonkajĢ²mi/exogénnymi ĽiniteŸmi, ktor® tvoria sociálne prostredie dieƗaƗa alebo 

vn¼tornĩmi/endog®nnymi ĽiniteŸmi (vrodenými predispozíciami organizmu). Tretiu skupinu tvoria 

autori, ktorí ako determinujúce videli obe oblasti a hŸadaj¼ mechanizmy interakcie.  

ċ é ċ

 

Okrem ot§zky determin§cie vĩvinu vn¼tornĩmi alebo vonkajĢ²mi ĽiniteŸmi sa 

vĩskumn²ci nezhodli ani v ot§zke, Ľi je vĩvin kontinuitný alebo diskontinuitný . 

Ako ste si vĢimli, viacero autorov vytvorilo vĩvinov¼ periodiz§ciu, Ľo vedie k názoru, 

Ĥe vĩvin m¹Ĥe byƗ diskontinuitnĩ ð prebieha v skokoch, teda identifikovali tzv. 

ăuzlovĩ bodò prechodu do kvalitat²vne in®ho obdobia. No niektorí autori 

(behavioristi, ale aj Vygotský) nevytvorili vĩvinov¼ periodiz§ciu, Ľo by mohlo 

naznaĽovaƗ, Ĥe vĩvin povaĤovali za kontinuitnĩ/priebeĤnĩ proces. V takomto 

pr²pade popisuj¼ vĩvin ako postupne sa doplƀuj¼ci proces, ktorĩ prebieha nepretrĤite 

bez náhlych zmien.  

Iným aspektom sú kvalitatívne a kvantitatívne zmeny. Kvantitatívne zmeny sú 

postupné bez náhlych transformácií ð napr²klad ak sledujete v§hu dieƗaƗa kaĤdĩ deƀ, 

pr²rastky s¼ nepatrn®, no ak ho odv§Ĥite v druhom a potom v jedenástom roku, 

prírastok na váhe bude znaĽnĩ (podobne sa dieƗaƗu rozĢiruje postupne akt²vny 

slovník). Kvalitatívne zmeny s¼ tak® zmeny, vŎaka ktorĩm sa jedinci z§sadne 

odliĢuj¼ce od predch§dzaj¼cich obdob² ð napr²klad zmena dĤavotaj¼ceho dojĽaƗa na 

verbálne komunikuj¼cu rozumn¼ bytosƗ. 

Empiristické 
(Exogenistické) 

teórie

ÅBehaviorizmus

ÅJ.B Watson

ÅJ.B Skinner - Teória 
podmieƀovania 
spr§vania dieƗaƗa

ÅA.Bandura - Teória 
soci§neho uĽenia

Nativistické 
(Endogenistické) 

teórie

ÅRacionalistické
(rastové) teórie

ÅA. Gesell

ÅA.S.Neill

ÅIracionalistické -
hedonistické:

ÅPsychoanalýza:

ÅS.Freud -
Psychosexuálný vývin

InterakĽn® 
(Dialektické) teórie

Åsystémový prístup

ÅE. Erikson -
Psychosociální vývin

ÅW. Stern

ÅL.S.Vygostkij 

ÅJ. Piaget - Teória 
kognitívneho a 
morálneho vývinu

 

- kontinuita vs. 

diskontinuita  

 

 

- kvalita vs. 

kvantita   
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ōalĢou oblasƗou, v ktorej sa te·rie odliĢuj¼, je to, Ľi povaĤuj¼ dieƗa za akt²vnu bytosƗ 

zmien vo svojom vývine, alebo za pas²vnu bytosƗ, ktorá prijíma a jednoducho 

reaguje na podnety z vonkajĢieho/vn¼torn®ho prostredia. Hodnotenie jedincov ako 

akt²vnych alebo pas²vnych hr§ d¹leĤit¼ ¼lohu pri sp¹sobe, ako sa uĽiteŸ postav² 

k vyuĽovaniu a ako rozv²ja svojich Ĥiakov.  

 

Posledná otázka, ktorú si výskumníci kladú je: Ako pristupovaƗ k vývinu ð ako 

k celostnému/holistickému  procesu alebo ako k Ľiastkov®mu, separ§tnemu/ 

modulárnemu procesu? M¹Ĥeme ĢtudovaƗ niektor® oblasti vĩvinu samostatne 

(kognit²vny, osobnostnĩ, soci§lny, emoĽnĩ vĩvin), alebo je vývin v rôznych oblastiach 

prepojený a navzájom sa tieto oblasti podporujú? Je kognitívny vývin prepojený 

s rozvojom motoriky, sociálnych kompetencií a pod.?  

DiskutovaƗ o te·ri§ch je moĤn® aj z hŸadiska kult¼rnej podmienenosti versus 

kultúrneho relativizmu, alebo  z hŸadiska sp¹sobu zberu dát, na základe ktorých tvorili  

autori svoje teórie.  

 

ċ é ċ

ċ

Teória 
Biologická 
determinácia 
vs. prostredie  

Kontinuitný vs. 
diskontinuitný 
vývin 

Aktívne vs. 
pasívne 
dieƗa 

Holistický vs. 
modulárny 
vývin 

é Prostredie Kontinuitný Pasívne Modulárny 

Biologická det. Diskontinuitný Aktívne Modulárny 

Oba 
determinanty 

Diskontinuitný Aktívne Modulárny 

Oba 
determinanty 

Diskontinuitný Aktívne Holistický 

Oba 
determinanty 

Kontinuitný Aktívne Holistický 

Prostredie Oboje Oboje Holistický 

 

2.2 Teoretick® modely psychick®ho vĪvinu 
 

Exogenistické teórie predpokladaj¼, Ĥe Ÿudskĩ jedinec je formovanĩ predovĢetkĩm 

sociálnym prostredím a uĽen²m, podmieƀovan²m. Hlavnĩm predstaviteŸom tohto 

názoru je John B. Watson, ktorý je známy svojim vyhlásením: ȵDajte mi tucet zdravých 

ÄÏÊéÉÁÔ Á ÍĖÊ ÖÌÁÓÔÎĻ ĤÐÅÃÉÆÉÃËĻ ÓÖÅÔ, v ktorom by som ich vychovával a ÊÁ ÖÜÍ ÚÁÒÕéþÍȟ ĿÅ 

vezmem ËÔÏÒïÈÏËÏċÖÅË Ú nich a ÖÙÃÖÉéþÍ ÈÏȟ ÁÂÙ ÓÁ Ú ÎÅÈÏ ÓÔÁÌ ÏÄÂÏÒÎþË ÐÏÄċÁ ÖÁĤÅÊ ÖÏċÂÙ 

ɀ ÌÅËÜÒȟ ÐÒÜÖÎÉËȟ ÕÍÅÌÅÃȟ ÏÂÃÈÏÄÎþËȟ ÁÌÅ ÁÊ ĿÏÂÒÜË Á ÔÏ ÂÅÚ ÏÈċÁÄÕ ÎÁ ÔÁÌÅÎÔÙȟ ÓËÌÏÎÙȟ 

tendencie, schopnosti a na povolanie a rasu jeho predkovȰȢ  

ð aktívne vs. 

pas²vne dieŦa  

 

 

- celostný vs. 

ľiastkovĪ 

EMPIRISTICKÉ/ 

EXOGENISTICKÉ 

TEÓRIE  
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Na prípade malého Alberta demonĢtroval svoju te·riu, Ĥe ak®koŸvek spr§vanie 

dieƗaƗa je moĤn® meniƗ vonkajĢ²m p¹soben²m, a to aj Ľo sa týka základných emócií, 

ako napríklad strach. Pred samotnĩm podmieƀovan²m bol 9 mesaĽnĩ Albert 

vystavený viacerým podnetom, napr. horiacemu papieru, sk§Ľucej malej opici, psovi, 

zajacovi, ale aj potkanovi, ktorĩ sa Albertovi zap§Ľil a s§m ho chcel hladkaƗ. Následne 

Watson vĤdy, keŎ Albert siahol na potkana, udrel za n²m kladivom do oceŸovej tyĽe. 

Albert si spojil nepríjemný zvuk (ktorý automaticky vyvolal strach) s potkanom a zaĽal 

sa b§Ɨ nielen potkana, ale aj zajaca, psa, Ľi kaĤd®ho plyĢov®ho objektu (aj vank¼Ģa). 

O é

é ĩ

ĩ 

éÁÓÅ 

ĩ

I ì é  

 

Na základe tohto experimentu J. B. Watson tvrdil, Ĥe deti s¼ formované 

prostredím, a upozorƀoval rodiĽov a vychov§vateŸov, Ĥe s¼ zodpovedn², za to, Ľo 

z ich detí vyrastie. Watson podnecoval rodiĽov, aby od narodenia tr®novali svoje deti 

a bol presvedĽenĩ o tom, Ĥe maznanie sa s novorodencom, nosenie dojĽaƗa na ruk§ch 

a podobné fyzické láskavosti dieƗaƗu Ģkodia (1928 podŸa Schaffer &, Kipp, 2014). 

RodiĽia sa mali podŸa Watsona spr§vaƗ k dieƗaƗu, ako k mal®mu dospel®mu, podaƗ 

mu r§no ruku, pr²padne ho potŸapkaƗ po hlave, Ľi chrbte, ak vykonalo nieĽo dobr®.  
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Experiment :       

Malý Albert

 

John B. Watson  
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Jedným z nasledovateŸov J. B. Watsona bol B. F. Skinner, ktorý vykonával 

experimenty s operaĽnĩm podmieƀovan²m predovĢetkĩm s holubmi (napríklad ich 

nauĽil hraƗ ping pong) a potkanmi.  

é ċ

Đ  

Výsledky vĩskumov operaĽn®ho podmieƀovania neskôr aplikoval na deti a na ich 

správanie. Zistil, Ĥe napr²klad agres²vne spr§vanie dieƗaƗa m¹Ĥe nar§sƗ, ak je pozitívne 

podporovan®/odmeƀovan® jeho kamar§tmi. No u in®ho dieƗaƗa to ist® agres²vne 

správanie m¹Ĥe byƗ utlmené, v dôsledku toho, Ĥe dost§va od prostredia negat²vnu 

odpoveŎ ð jeho okolie/kamaráti mu to napríklad vrátia. Deti si tak na základe reakcií 

sociálneho prostredia na ich správanie utvorili rozdielne reakcie. PodŸa Skinnera nie 

je dobr® rozdeŸovaƗ Ÿudí na dobrých a zlých. Deti z²skavaj¼ vªĽĢinu návykov na 

základe reakcií okolia na svoje správanie. Jedna z podmienok operaĽn®ho 

podmieƀovania je styĽnosƗ, alebo princíp kontinuity, Ľo znamen§, Ĥe reakcia okolia 

na spr§vanie dieƗaƗa mus² pr²sƗ okamĤite po spr§van² dieƗaƗa a nie oddialene. Aby 

Ĥiaci mohli dosiahnuƗ okamĤit® posilnenie/odmenenie spr§vania, Skinner navrhol 

a vytvoril stroj na uĽenie, ktorĩ odmeƀoval Ĥiakov hneŎ, ako správne odpovedali, a ak 

odpovedali nesprávne, mohli sa k ¼lohe vr§tiƗ a opraviƗ ju. Skinner sa vo svojej teórii 

moĤno aĤ pr²liĢ zameral na operaĽn® spr§vanie, ktor® je formovan® odmenou alebo 

trestom a ignoroval kognit²vne atrib¼ty uĽiaceho sa jedinca, Ľo kritizoval Albert 

Bandura, ktorĩ priĢiel s te·riou soci§lneho uĽenia (Schaffer & Kipp, 2014). 

Albert Bandura zd¹razƀuje vo svojej te·rii soci§lneho uĽenia d¹leĤitosƗ 

kognitívnych procesov a venuje sa uĽeniu pozorovan²m (sledovanie modelu/vzoru), 

zástupnému posilƀovaniu (zvĩĢenie frekvencie spr§vania, ak dieƗa vid², Ĥe in® 

deti/osoby sú za dané správanie odmenené) (Langmeier & KƏejĽ²rov§, 2006). PodŸa 

Banduru s¼ Ÿudia rozumné bytosti, ktor® rozmĩĢŸaj¼ nad vzƗahmi medzi spr§van²m 

a dôsledkami plynúcimi z ich správania. TieĤ predpokladal, Ĥe Ÿud² ovplyvƀuje ich 

presvedĽenie a motivácia na základe pozitívneho ohodnotenia svojich Ľinov (Schaffer 

& Kipp, 2014). PodŸa te·rie soci§lneho uĽenia, vplyv modelu ovplyvƀuje 

predovĢetkĩm informaĽn¼ funkciu uĽenia. UĽenie pozorovan²m podŸa Banduru 

(1977) prebieha s ¼ĽasƗou Ģtyroch z§kladnĩch komponentoch: procesy pozornosti 

(kaĤd®ho priƗahuj¼ iné modely, ktorých správanie sleduje na základe vyhodnotenej 

atraktivity modelu pre pozorovateŸa); procesy uchovania v pamäti (retencia), ktoré sú 

na symbolickej ¼rovni buŎ vo verb§lnej alebo obrazovej forme; procesy motorickej 

reprodukcie (závisia od fyzickej schopnosti a moĤnost², vlastného pozorovania pri 

reprodukcii a spätnej väzbe, ktorú za danú reprodukciu modelového správania 

dostanú). Posledným procesom je motivácia, ktorá umoĤƀuje vyhodnotenie 

vonkajĢieho posilnenia a následne aj seba-uspokojenia po realizácii správania. 

Burrhus F. Skinner  

a operaľn® uľenie

  

Teória sociálneho 

uľenia Alberta 

Banduru  
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Albert Bandura zaĽal realizovaƗ v roku 1961 viaceré výskumy s bábikou Bobo. 

V jednom z experimentov deti (experimentálna skupina) videli, ako dospelá osoba 

¼toĽ² (kope, bije, vyhadzuje do vzduchu) b§biku Bobo. KeŎ sa ocitli tieto deti 

v miestnosti s bábikou Bobo samé, správali sa k nej agresívne veŸmi podobne, tak ako 

to videli u modelovej osoby, priĽom aj sami objavovali nov® sp¹soby ubliĤovania 

bábike. Deti, ktoré nevideli, ako modelov§ osoba ubliĤuje b§bike Bobo, sa k nej 

správali signifikantne menej agresívne. V roku 1963 realizovali výskumníci pod 

vedením Banduru ŎalĢ² experiment. Z¼Ľastnilo sa ho 66 detí z materskej Ģkoly, ktoré 

boli rozdelen® do troch skup²n. VĢetky skupiny det² pozerali rovnakĩ film, v ktorom 

dospelý jedinec (model) opakovane kopal a bil bábiku Bobo (rovnako ako 

v predchádzajúcom experimente). Na konci filmu videli deti v prvej skupine, Ĥe model 

bol odmenený iným dospelým jedincom za svoje správanie; deti v druhej skupine 

videli, Ĥe druhĩ dospelý jedinec kritizuje model za jeho agresívne správanie a v tretej 

skupine videli deti v z§vere, Ĥe druhĩ dospelĩ jedinec ignoroval spr§vanie prv®ho 

modelu a ani ho za jeho agresívne správanie nepotrestal, ale ani ho nepochválil. Po 

vzhliadnutí videa boli deti po jednom pustené do rovnakej miestnosti, kde bola bábika 

Bobo a mali k dispoz²cii r¹zne hraĽky a nástroje. Deti, ktoré videli, Ĥe druhĩ dospelĩ 

jedinec pozitívne hodnotil agresívne správanie modelu, sa správali k bábike 

agres²vnejĢie ako deti, z druhej skupiny, ktor® videli, Ĥe model bol za agres²vne 

spr§vanie potrestanĩ. Deti z tretej skupiny, ktor® videli, Ĥe dospel§ osoba ignoruje 

agresívne správanie inej dospelej osoby, sa správali k bábike rovnako agresívne ako 

deti z prvej skupiny.  

Bandura navrhol koncept reciproĽn®ho determinizmu, ktorĩm vysvetŸuje, Ĥe 

Ÿudskĩ vĩvin odr§Ĥa interakciu medzi akt²vnou osobou (P = person), spr§van²m tejto 

osoby (B = behavior) a prostredím (E = environment). (Schaffer & Kipp, 2014, 

Bandura, 1976). Bandura podŸa neho tvrd², Ĥe vªzby medzi Ľlovekom, spr§van²m 

a prostredím sú obojsmerné, a tak ako prostredie dok§Ĥe ovplyvƀovaƗ dieƗa, tak 

dok§Ĥe aj dieƗa svojou aktivitou a správaním ovplyvƀovaƗ svoje prostredie.  
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Z toho vyplĩva, Ĥe deti sa akt²vne podieŸaj¼ na formovan² samotn®ho prostredia, 

ktor® ovplyvƀuje ich vĩvin. 

Bobo  doll 

experiment  

M

 

Zdroj: video z experimentu 
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Z operaĽn®ho podmieƀovania vychádza aj te·ria nauĽenej bezmocnosti, ktorú 

postuloval Martin Seligman v roku 1965, na základe experimentu so psami. Vo 

svojom laboratóriu mal v rámci experimentu tri skupiny psov. Kontrolná skupina 

psov nebola podrobená testom, psy boli v postrojoch a po Ľase boli prepustení. 

Druh§ skupina psov bola tieĤ v postrojoch a boli im administrovan® elektroĢoky, 

ktor® ale mohli zastaviƗ, ak stlaĽili sp²naĽ. Tretia skupina psov bola v rovnakých 

postrojoch, boli im administrovan® elektroĢoky, mali k dispoz²cii sp²naĽ, no ten 

nezastavil elektroĢoky. Psy v tejto skupine sa nauĽili, Ĥe neexistuje niĽ, ako sa m¹Ĥu 

vyhn¼Ɨ elektroĢokom. Po tejto Ľasti boli psy presunuté do ohrady, ktorá mala dve 

Ľasti. Na strane, kam ich umiestnili boli administrovan® elektroĢoky, no ak psy 

preskoĽili n²zku bari®ru, mohli sa dostaƗ na druh¼ stranu, kde im nehrozilo 

nebezpeĽenstvo. Psy z prvej a druhej skupiny rĩchlo pochopili, Ĥe ak preskoĽia na 

druh¼ stranu, nebud¼ musieƗ trpieƗ eletroĢoky. VĢetci psy z prvej kupiny okamĤite 

preskoĽili prek§Ĥku. Len 6 % psov z druhej skupiny nepreskoĽilo bari®ru. No dve 

tretiny psov z tretej skupiny si vo vªĽĢine pr²padov Ÿahlo a skuĽalo od bolesti 

(Seligman, 1972). Seligman chcel vedieƗ, Ľi ak psom pom¹Ĥu a fyzicky im preloĤia 

nohu na druh¼ stranu psy preskoĽia bari®ru. No aj keŎ ich podnecovali, ukazovali im 

odmenu na druhej strane, psy z tretej skupiny sa nepohli a naŎalej boli vystavovan® 

elektroĢokom. Psy sa predtĩm nauĽili, Ĥe je ¼plne jedno Ľo urobia, aj tak nie s¼ 

schopn® sa vyhn¼Ɨ bolestivĩm elektroĢokom/podmienkam. Tak®to nauĽen®, 

podmienen® spr§vanie oznaĽil Seligman ako nauĽen¼ bezmocnosƗ.  

Te·riu nauĽenej bezmocnosti testoval Seligman a jeho kolegovia v 1974 u Ÿud². 

Prv§ skupina bola vystaven§ nepr²jemn®mu zvuku, ktorĩ mohla vypn¼Ɨ, keŎ 4-krát 

stlaĽila tlaĽidlo. Druh§ skupina mala rovnak® podmienky, no jej zvonĽek nereagoval 

na stlaĽenie. Tretia skupina bola kontroln§. KeŎ boli jedinci presunutí do inej 

miestnosti, kde tlaĽidlo fungovalo, participanti z druhej skupiny sa ani nepokúsili ho 

stlaĽiƗ.  

 

Na základe vyĢĢie uvedených experimentov Seligman pop²sal dva druhy nauĽenej 

bezmocnosti: vĢeobecn§ bezmocnosƗ je taký typ bezmocnosti, kedy subjekt je 

presvedĽenĩ, Ĥe nik a nijakĩm sp¹sobom mu nepom¹Ĥe dostaƗ sa zo situ§cie; druhým 

typom je osobn§ bezmocnosƗ, ktorá je viac ohraniĽen§ na pomoc z vonku. Subjekt 

je presvedĽenĩ, Ĥe ostatn² mu m¹Ĥu pom¹cƗ dostaƗ sa zo situácie, no on sám neurobí 

niĽ, aby sa zbavil bolesti a stresu. MoĤno teda predpokladaƗ, Ĥe deti, ktor® sa snaĤili 

zmeniƗ situ§ciu, no nemohli, traumatizovane prijímajú svoj údel a nepok¼Ģaj¼ sa 

o zmenu situácie. 

 

Nativistické, alebo endogenistické teórie vychádzajú z filozofického nativizmu, 

ktorĩ tvrd², Ĥe z§kladn® predstavy, pojmy a zásady s¼ Ľloveku vroden® (Langmeier & 

KrejĽ²Əová, 2006). V r§mci ontogenetickĩch te·ri² sa rozdeŸuj¼ tieto te·rie na racionálne 

a iracionálne. Racionalistické teórie sa oznaĽuj¼ aj ako rastové a vychádzajú 

z predpokladu, Ĥe dieƗa sa rod² ako dobr® a staĽ² ho nechaƗ r§sƗ v podnetnom 

prostredí. Okrem pedagógov ako Komenský, Rousseau, sa k tomuto determinaĽn®mu 

Martin Seligman ð 

Te·ria nauľenej 

bezmocnosti
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postoju hlásil aj Arnold Gesell. Gesell hovoril o fyzickom raste, ktorý má 

preddeterminovanú z§konit¼ postupnosƗ. PodŸa nativistických teórií je dieƗa obdaren® 

m¼drosƗou, netreba ich uĽiƗ rásƗ, pr²roda Ľloveka poĽas dlhĩch rokoch evolúcie 

vybavila prirodzenou vnútornou tendenciou k rastu. Prístup rodiĽov, vychov§vateŸov 

Ľi uĽiteŸov nem§ byƗ liber§lny, ale ani autorit§rsky, ale demokratický/autoritatívny. 

V roku 1921 bola zaloĤená A. S. Neillom prv§ demokratick§ Ģkola Summerhill. Neill 

veril, Ĥe deti sa rodia dobr® a ak nie sú dobré, sú z toho sam® neĢƗastn®. RodiĽov 

a uĽiteŸov nab§dal, aby nechali dieƗa slobodn® ð aby mohlo byƗ aj Ģpinav®, nezdvoril®, 

neporiadne, lenivé, hluĽn® a deĢtrukt²vne. PodŸa neho bolo d¹leĤit®, aby deti mohli 

vyjadriƗ svoje city a em·cie, vyv²jaƗ sa slobodne a byƗ ĢƗastn® (Langmeier & 

KrejĽ²Əová, 2006). Na tomto mieste preto uvedieme len ich súhrnnĩ prehŸad teórií 

s prelinkovaním na jednotlivé teórie v rámci konkrétneho veku. Rozpracovanú teóriu 

A. Gesella nájdete v tretej kapitole. 

 

Medzi nativistické iracionalistické teórie zaraŎuje Langmeier a KrejĽ²Əová (2006) 

hedonistické teórie postaven® na n§zore A. Schopenhauera, Ĥe duĢevný vývin je 

determinovanĩ iracion§lne, slepou v¹Ÿou, ktor§ vyluĽuje vĩznam poznania (VaĢutov§ 

a kol., 2010).  

 

Sigmund Freud, zakladateŸ psychoanalĩzy, kládol dôraz na nevedomé aspekty 

a osobnostnĩ vĩvin jedinca bol podŸa neho danĩ pudmi a to  (Eros) 

a , ktorý zodpovedá za agresívne správanie jedinca (Thanatos). PodŸa Feuda, 

energia Ĥivotn®ho pudu, , je najpodstatnejĢia pre osobnostnĩ vĩvin dieƗaƗa. 

V ranom veku podŸa neho deti uprednostƀuj¼ princ²p ătu a terazò pre uspokojenie 

potrieb a t¼Ĥob, priĽom neber¼ ohŸad na okolie a jeho poĤiadavky. Tak®to správanie je 

podŸa S. Freuda nevedomé a je riaden® psychickou Ģtrukt¼rou, princípom slasti, ktorú 

nazval Id (das Es/Ono). Postupne sa dieƗa uĽ², Ĥe mu nie je vĢetko povolen® a v 

r§mci socializ§cie potlaĽí alebo sublimuje energiu Ĥivota. Postupne sa zaĽ²na riadiƗ 

princípom reality a utváraƗ si z§klady pre vedom® rozhodovanie, za Ľo je zodpovednĩ 

proces Ego (das Ich/Ja). Morálne hodnoty a princ²py z²skava dieƗa cez príkazy 

a zákazy rodiĽov, spoloĽnosti, ale aj v kontakte s kult¼rou. Postupne sa rozv²ja najvyĢĢia 

vrstva osobnosti Superego (Ƣberich/  Nadja). Psychoanalĩza povaĤuje za 

rozhodujúci/ kritický vzƗah matky a dieƗaƗa v prvých rokoch a zmenu z diadického 

vzƗahu matka-dieƗa na triangul§rny vzƗah (matka-otec-dieƗa).  
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ċ é ċ

Obdobie Vek Popis 

Orálne 

 

0 ð 1 rok RadosƗ a poteĢenie je dieƗaƗu poskytované saním prsníka 
a dieƗa saje nielen z nutnosti, ale z radosti. Nen§sytnosƗ m¹Ĥe 
viesƗ k orálnej fixácii. Po pol roku, keŎ dieƗaƗu rast¼ zuby, 
zaĽ²na sa vyskytovaƗ nepokoj, podr§Ĥdenie a prejavy 
agresívneho správania. Rozvíjajú sa nevedomé mechanizmy 
agresie smerovanej von a agresie smerovanej dovn¼tra. DieƗa 
s dobrou väzbou k matke si rozv²ja dostatoĽn¼ sebad¹veru 
a poloĤia sa v ƀom z§klady agresie obr§tenej smerom von. 
Nenaplnenie potreby bezpeĽia m¹Ĥe viesƗ u dieƗaƗa k rozvoju 
sebadeĢtrukĽn®ho spr§vania. 

Análne 

 

1 ð 3 roky V tomto období matka zaĽ²na vyuĤ²vaƗ prvé výchovné 
regul§tory, dieƗa sa uĽ² zvl§daƗ sebaobsluhu a Ľistotu ako 
aj ovl§daƗ svojou v¹Ÿou vyluĽovanie v zmysle zadrĤaƗ 
a vypustiƗ podŸa potreby. Pomocou tejto schopnosti je dieƗa 
schopn® manipulovaƗ s rodiĽom, protestovaƗ proti jeho 
rozhodnutiam. DieƗa ktor® sa nauĽ² manipulovaƗ pr²liĢnĩm 
zadrĤiavan²m, pravdepodobne v bud¼cnosti bude zadrĤiavaƗ aj 
em·cie, Ľi materi§lne hodnoty (peniaze). NedostatoĽn® vedenie 
k Ľistote, zasa m¹Ĥe znamenaƗ v bud¼cnosti pr²liĢn® vyp¼ĢƗanie 
ð nest§losƗ, rozhadzovanie peƀaz², em·ci². đspeĢn® zvl§dnutie 
tohto Ģt§di§ umoĤƀuje ust¼piƗ primárnemu narcizmu 
a rozvin¼Ɨ prosociálnu bytosƗ. Ak je matka pr²liĢ ¼zkostn§ 
a kladie dôraz na hygienick¼ bezchybnosƗ, dieƗa sa nem§ ako 
staƗ odoln®, a Ľasto to vedie k sekundárnemu narcizmu, ktorý 
m§ kompenzaĽn¼ funkciu. 

Falické 

 

3 aĤ 6 

rokov 

PoteĢenie z²skava dieƗa z poznávania a ovládania vlastného tela 
a z vlastnej hravej stimulácie, aj genitálií. Dochádza k 
prvotnému odpútaniu od matky a vytvoreniu triangulácii 
vzƗahu, v ktorom otec predstavuje pre dieƗa autoritu. Úlohou 
dieƗaƗa je nauĽiƗ sa otca akceptovaƗ ako autoritu a identifikovaƗ 
sa s ním, Ľo vedie dieƗa k aktivite a umoĤƀuje mu vyrovn§vaƗ sa 
s vlastnou agresivitou. Chlapec t¼Ĥi byƗ ako otec a maƗ miluj¼ci 
vzƗah so svojou matkou (Oidipov komplex), dievĽa sa 
inĢpiruje matkou, chce sa jej podobaƗ a vyrovnaƗ, upevƀuje 
svoju ĤenskosƗ v kontakte s otcom, ktorý je jej predstavou 
miluj¼ceho manĤela (Elektrin komplex). Na z§klade vzƗahu 
s rodiĽom opaĽn®ho pohlavia si utv§raj¼ prvotnú dôveru alebo 
nedôveru  k jedincov opaĽn®ho pohlavia.  

Latencie 

 

6 aĤ 11 

rokov 

Nastáva ŎalĢ² rozvoj Ega a Superega, utváranie novĩch vzƗahov 
a kamar§tstiev, hŸadanie vlastn®ho miesta, ktor® si hŸad§ 
v mimoĢkolskej Ľinnosti. Libido je sublimovan® do Ģkolskĩch 
úloh a fant§zie, ktor§ pripravuje dieƗa na prudkĩ intelektovĩ 
rozvoj. Deti fantazírujú o tom, Ľi neboli adoptovan®, Ľo je podŸa 
psychoanalytikov nevedomĩ pokus zmenĢiƗ hodnotu rodiĽov, 
aby sa vedeli pripraviƗ na odp¼tanie a pubertu. 

Genitálne 12 a viac 

rokov 

Puberta je pr²leĤitosƗ pre satur§ciu nenaplnenĩch potrieb. 
đlohou je prekonaƗ narcizmus vo vzƗahu. Mlad² Ÿudia si 
hŸadaj¼ romantické neincestné vzƗahy, kde sa dozretĩ sexu§lny 
pud realizuje v manĤelstve a pri výchove a zabezpeĽovan² det².  
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Na základe svojej Ģtruktur§lnej teórie osobnosti a jej vĩvinu rozl²Ģil S. Freud pªƗ Ģt§dií 

psychosexuálneho vývinu (tabuŸka Ľ. 4), podŸa toho, ktor§ z·na dieƗaƗa je v danom 

obdob² najcitlivejĢia a prin§Ģa jeho nositeŸovi najvªĽĢie poteĢenie. ġt¼rov§ (2003) 

uv§dza, Ĥe Ģt§di§ nie s¼ vĤdy viazan® na vek, a niekto m¹Ĥe celĩ Ĥivot ostaƗ v niektorej 

z dimenzií emocion§lnej alebo mor§lnej menĢej zrelosti alebo nezrelosti. Uv§dzan® 

vekov® hranice s¼ podŸa ġt¼rovej (2003) len orientaĽn® a u kaĤd®ho jedinca sa m¹Ĥe 

prejaviƗ iné individuálne vývinové tempo. 

Okrem S. Freuda sa vývinu osobnosti venovali aj iní psychoanalyticky 

a psychodynamicky orientovaní autori:  

&  Donald Winnicott, ktorĩ je zn§my term²nom ădostatoĽne dobr§ matkaò;  

&  Ren® Spitz rozpracoval te·riu vĩvinu vzƗahu k ŸuŎom v prvom roku Ĥivota;  

&  Margaret Mahlerov§ popisuje Ģtyri f§zy rozvoja Ega vo veku od narodenia do 

troch rokov;  

&  Daniel Stern sa venoval vývinu psychického ja v prvĩch dvoch rokoch Ĥivota; 

&  Anna Freudov§, ktor§ pod§va asi najzrozumiteŸnejĢ² psychoanalytickĩ ranĩ 

model vývinu (Horneyová, Lanyaddoová, et al., 2005) a venovala sa skúmaniu 

utvárania obranných mechanizmov u detí;  

&  C. G. Jung povaĤoval psychickĩ vývin ako proces individualizácie, orientoval 

sa na rozvoj individu§lnej jedineĽnosti a na hŸadanie zmysluplnosti Ĥivota, Ľo 

upriamilo jeho pozornosƗ na druh¼ polovicu Ĥivota Ľloveka (V§gnerov§, 

2012). 

 

V tejto skupine sa nachádzajú teórie, ktoré prepájajú vo vývine interakciu (vzájomné 

pôsobenie) vrodených vlôh, vnútorných vlastností a vplyvov prostredia. Predpokladali, 

Ĥe dieƗa sa vyv²ja na z§klade svojej interakcie s okolitým svetom a uplatƀuj¼ sa tu ako 

jeho vrodené vlohy, procesy zrenia a predispoz²cie, tak aj Ģpecifick® faktory vonkajĢieho 

prostredia (Langmeier & KrejĽ²Əová, 2006).  

 

Do tohto typu sa zaraŎuje aj psychosoci§lna te·ria Erika Eriksona, ktorý rozpracoval 

Freudovu psychosexuálnu vývinovú teóriu, vzhŸadom sa svoje sk¼senosti s vªĽĢou 

etnickou a kultúrnou diverzitou v USA. Erikson viac pracuje so sociokultúrnymi 

determinantami vývinu (prepája ako vnútorné, tak aj vonkajĢie determinanty vĩvinu). 

V jeho pon²man² je dieƗa akt²vne, exploruje a zisƗuje, ako sa prisp¹sobiƗ prostrediu, 

v ktorom sa nachádza. Erikson pôvodne rozdelil vývin do ôsmich období, v ktorých je 

potrebné dosiahnuƗ cieŸ vývinu (tento oznaĽil ako cnosti) a vyrieĢiƗ probl®my alebo 

vývinové úlohy (nazvané aj vývinové krízy), ktoré pred jedinca kladie konkrétne 

vývinové obdobie. Konflikt a napätie sú zdrojom rastu, cnosti a odovzdania (Erikson, 

1997). PokiaŸ sa podar² dan¼ ¼lohu zvl§dnuƗ, vĩvin m¹Ĥe pokraĽovaƗ, v opaĽnom 

pr²pade m¹Ĥe pr²sƗ k stagnácii a nedostatoĽn®mu rozvinutiu jedinca. Posledné deviate 

Ģt§dium dopracoval Erikson na sklonku Ĥivota so svojou manĤelkou. Týka sa Ÿud² nad 

80 rokov a ako autori tvrdia, dystónne prvky (nedôvera, pochybnosti, vina atŎ.) jedinec 

si uvedomuje si ich nezmyselnosti) prevládajú, priĽom zúfalstvo (v zmysle nemaƗ uĤ 

Ľas zmeniƗ svoj Ĥivot) je prítomné v kaĤdom okamihu.  

Sigmund Freud 

a psychosexuálna 

teória vývinu  

INTERAKĽN£ 

TEÓRIE  

Psychosociálna 

teória vý vinu E.  

Erikson  
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ċ é ċ

PribliĤnĩ 
vek 

ġt§dium 
alebo kríza 

CieŸ 
Významné udalosti a spoloĽensk® 

vplyvy 
ġt§dium 
u Freuda 

Do 1 roku, 
dojĽensk® 
obdobie 

Základná 
dôvera vs. 
nedôvera 

nádej 

DieƗa si buduje základnú dôveru v okolitý svet 
prostredníctvom dôvery k matke, alebo osobe, 
ktorá sa o neho stará. Ak táto osoba je 
odmietajúca alebo nekonzistentn§, dojĽa vníma 
svet ako nebezpeĽn® miesto, ktor®mu nem¹Ĥe 
d¹verovaƗ. 

Orálne 

1 ð 3 roky, 
rané detstvo 

Autonómia 
vs. 

zahanbenie a 
pochybnosti 

v¹Ÿa 

Deti sa uĽia byƗ auton·mne ð v stravovaní, 
obliekan², dodrĤiavan² Ľistoty, pri hre. Ak dieƗa 
zlyháva, je zahanbené a nedôveruje svojim 
schopnostiam. RodiĽia zohr§vaj¼ kŸ¼Ľov¼ 
úlohu. 

Análne 

3 ð 6 rokov, 
vek hry 

Inici atíva vs. 
vina 

ÚĽelnosƗ/ 
zmysluplnosƗ 

DieƗa experimentuje a vykonáva aktivity, 
s ktorĩmi rodiĽia/uĽitelia nie vĤdy súhlasia, 
alebo ocenia. Pr²liĢn§ snaha dok§zaƗ iným, Ĥe to 
zvládne, m¹Ĥe viesƗ k preĤ²vaniu viny, ale aj 
k negatívnym formám správania ð agresii 
a vzdoru. 

Falické 

6 ð 12 
rokov, 
Ģkolskĩ vek 

UsilovnosƗ vs. 
menejcennosƗ 

kompetencia 

DieƗa sa snaĤ² zvl§daƗ poĤiadavky Ģkoly, Ľo 
vedie k ŎalĢiemu rozvoju usilovnosti. DieƗa sa 
porovnáva s ostatnĩmi deƗmi, ak je ¼speĢn® 
v získavaní sociálnych a Ģkolskĩch zruĽnost², cíti 
sa sebaisto. No ak dieƗa nie je v tejto úlohe 
¼speĢné, zaĤ²va ne¼spech, vedie to k videniu 
seba ako inferiórnej, menejcennej bytosti. 

LatenĽn® 

12 ð 20 
rokov, 

adolescencia 

Identita vs. 
konfúzia 
identity 

vernosƗ 

DieƗa v období puberty sa pĩta, kto som, Ľo 
chcem robiƗ, kam patr²m. T¼Ĥi po zmysluplnej 
úlohe v spoloĽnosti, po skupine Ÿud², s ktorými 
sa dok§Ĥe identifikovaƗ. Rozvíja sa osobná 
identita, otváranie sa novým skúsenostiam 
a objavuje sa odmietanie strnulých tradícií, 
nonkonformizmu s dospelými jedincami.   

Skoré 
genitálne 

20 -40 
rokov, 
mladá 
dospelosƗ 

Intimita vs. 
izolácia 

láska 

Mladĩ Ľlovek hŸad§ l§sku a t¼Ĥi t¼Ĥi po hlbĢom 
d¹vernom spojen², zdieŸan² aj svojej identity v 

jedineĽnom int²mnom zvªzku (Ja a TY Ÿ MY). 
Je ochotnĩ sa vzdaƗ vlastnej identity a nechaƗ ju 
splyn¼Ɨ s identitou in®ho Ľloveka. Neist§ 
identita m¹Ĥe viesƗ k vyhýbavĩm vzƗahom 
a k izolácii, niekedy m¹Ĥe ²sƗ o skrytú izoláciu, 
ktorá sa vyskytuje aj v Ĥivote vo dvojici.  

Genitálne 

40 -65, 
dospelosƗ 

Generativita 
vs. stagnácia 

starostlivosƗ 

Dospelĩ Ľlovek potrebuje tvoriƗ (potomstvo, 
produkty, idey) a následne sa o výsledok svojej 
generativity staraƗ. Ak sa Ľloveku nepodar² 
zaloĤiƗ si rodinu, maƗ naplƀuj¼ce povolanie 
a nemá sa o koho/Ľo staraƗ, preĤ²va stagn§ciu 
a osobné zlyhanie. 

Genitálne 
(Prokreativita) 

65 a viac, 
staroba 

Osobná 
integrita vs. 
zúfalstvo 

m¼drosƗ 

StarĢ² Ľlovek sa v mysli vracia spªƗ a rekapituluje 
svoj Ĥivot. Ak ho vid² ako zmysluplnĩ 
a produkt²vny, preĤ²va osobn¼ integritu 
a spokojnosƗ. Ak bol jeho Ĥivot nenaplnený, 
Ľlovek preĤ²va osobn¼ kr²zu a zúfalstvo.  

Genitálne 
Generalizácia 
senzorických 

modov) 

Viac ako 80 
rokov 

Zúfalstvo vs. 
gerotranscendencia 

transcendencia 
Dominantné sú dystónne prvky a degeneratívne zmeny. Presah 
na duchovnej ¼rovni je d¹leĤit® pre dosiahnutie harmónie 
a pokoja. Úlohou je vyrovnaƗ sa s dystónnymi prvkami v Ĥivote. 
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Inĩ interakĽnĩ model pon¼ka Bronfrenbrenner, hoci aj podŸa neho je potrebn® sa 

pozeraƗ 1) na vývin jedinca v kontexte s prostredím, v ktorom sa vyvíja  a 2) na jeho 

vlastn¼ aktivitu, ktor§ je zdrojom, procesom aj vĩsledkom vĩvinu Ľloveka. Prostredie 

poskytuje dieƗaƗu potenci§l k rozvoju, dieƗa sa postupne zaĽleƀuje do spoloĽnosti a do 

r¹znych Ģtrukt¼r sociálneho prostredia, Ľo utvára jeho vývinovú dráhu. KeŎ dieƗa 

vstupuje do nového prostredia, prijíma novú rolu, ktorá ho v danom prostredí definuje.  

 
é

V Bronfrenbrennerovej teórii je potrebné braƗ do ¼vahy pri jednotlivých situáciách 

aj Ľasovĩ kontext, chronosystém. V priebehu plynutia Ľasu m¹Ĥu byƗ niektor® udalosti 

v tom istom Ľase pre dieƗa n§roĽnejĢie a stresuj¼cejĢie, ako keby sa udiali v inom Ľase. 

Ak 2-roĽn®mu dieƗaƗu zomrie mama, je to in® a inak to dieƗa ovplyvn², ak by sa to 

stalo, keŎ by malo 10, 15, 35 Ľi viac ako 60 rokov. 

 

Lifespan teória je te·ria Ĥivotn®ho kurzu, alebo Ĥivotnej cesty (VaĢutov§, 2010). 

Hoci sa vªĽĢina teórií psychického vývinu venuje ranému obdobiu, detstvu Ľi puberte, 

Baltes (2005) pripomína, Ĥe vĩvinov® zmeny sa dej¼ aj v neskorej dospelosti Ľi 

v starobe. Tvrd², Ĥe Ĥiadna z vĩvinovĩch et§p nie je d¹leĤitejĢia ako in§. Vĩvin podŸa 

neho prebieha vo viacerých dimenziách: biologickej, sociálnej, kognitívnej a duchovnej. 

V jednotlivĩch etap§ch Ĥivota sa m¹Ĥe jedinec nach§dzaƗ na rôznych úrovniach 

v týchto dimenziách ð niekde m¹Ĥe r§sƗ a inde klesaƗ. Vĩvin Ľloveka je plastickĩ, 

modifikovateŸnĩ a je moĤn® ho meniƗ. Kým napríklad fluidná inteligencia, pracovná 

pamªƗ alebo inovat²vne uĽebn® sp¹soby v priebehu Ľasu klesaj¼, in® oblasti ako 

kryĢtalick§ inteligencia, Ĥivotn§ m¼drosƗ alebo zameranie na predtĩm z²skan® poznatky 

sú konĢtantne rovnaké v starobe ako v mladosti, pr²padne m¹Ĥu s vekom aj r§sƗ (Baltes 

et al. 2005, ġvancara, 2012). Starnutie podŸa neho zahƋƀa zn²Ĥenie rozsahu cieŸov, no 

m¹Ĥe znamenaƗ pokrok v organizácii Ĥivota a zamerania na cieŸ (Baltes et. al, 2005). 

Mikrosystém

Mezosystém

Exosystém

Makrosystém

Ekosystémova 

koncepcia vývinu ð 

Bronfrenbrenner  

Lifespan teória  ð 

Baltes  

ŷudia a veci v bezprostrednom 
okol² dieƗaƗa: rodiĽia, 
súrodenci, susedia, kamaráti, 
domov a pod. 
Vz§jomn® ovplyvƀovanie 
jednotlivých mikrosystémov ð 
rodina a Ģkola, mimoĢkolsk® 
Ľinnosti, lek§r a pod. 

Sociálne, kultúrne vplyvy, ktoré 
priamo neovplyvƀuj¼ dieƗa ð 
zamestnanie rodiĽa, lok§lne 
rozhodnutia, Ģkolskĩ syst®m, 
médiá, rodinní priatelia 

CelospoloĽensk§ kl²ma, 
ideológia, kultúra, subkultúra, 
hodnoty, tradície, zákony, 
usporiadanie spoloĽnosti (kasty, 
triedy a pod.)  
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Teórie psychického vývinu ŎalĢ²ch autorov sa viac Ģpecifikuj¼ podŸa jednotlivĩch 

oblastí/modulov vývinu, ktorých sa týkajú. Pri kognitívnom vývine sa orientuje na 

vývin pamäti, pozornosti, reĽi, ale aj rieĢenia problémov, usudzovania Ľi porozumenia 

pojmom. O pokrok v poznaní tejto oblasti vĩvinu sa zasl¼Ĥil Jean Piaget. Napriek tomu, 

Ĥe u J. Piageta sa uv§dza vªĽĢinou len kognit²vny a morálny vývin, jeho teória vývinu 

presahuje vĢetky oblasti a patrí medzi celostnú teóriu vývinu (viac o jeho vývinovej 

teórii Piaget, Inhelderová, 2014). 

 

Piaget definoval inteligenciu ako z§kladnĩ Ĥivotnĩ proces, ktorĩ pom§ha jedincovi sa 

adaptovaƗ na podmienky prostredia. Z§kladn® pojmy, ktor® Piaget pouĤ²val vo svojej 

teórii boli: 

&  Schéma/  
Mentálna 
schéma 

organizovanĩ vzor myslenia Ľi konania, ktorý si dieƗa vytv§ra, 
aby dalo zmysel niektorým skúsenostiam. Ako synonymum 
pre pojem schémy pouĤ²val Piaget term²n kognit²vne 
Ģtrukt¼ry; 

&  Mentálna 
reprezentácia 

zvn¼tornen® Ľinnosti, ktor® umoĤƀuj¼ rekonĢtruovaƗ 
v mysli dieƗaƗa p¹vodn¼ situáciu, sú to predstavy symbolov, 
obrazcov, predmetov; 

&  Semiotická 
funkcia 

schopnosƗ dieƗaƗa pouĤ²vaƗ symboly (jazyk, predstavy, 
znaky, gestá) k mentálnej reprezentácii aktivity alebo 
objektov; 

&  Asimilácia 
proces pomocou ktor®ho dieƗa interpretuje nov® z§Ĥitky tak, 
Ĥe si ich zahrnie do existuj¼cich mentálnych schém; 

&  Akomodácia 
proces, pomocou ktorého si dieƗa modifikuje existuj¼ce 
schémy, tak aby sa adaptovalo na nové skúsenosti za 
hranicou asimilácie; 

&  Nerovnováha 
rozpor, ktorĩ sa vyskytuje medzi myĢlienkovĩmi pochodmi 
Ľloveka a podnetmi alebo udalosƗami v prostredí; 

&  Rovnováha 
harmonickĩ vzƗah medzi kognit²vnymi Ģtrukt¼rami jedinca 
a podnetmi alebo udalosƗami v prostredí; 

&  Invariantná 
vývinová 

sekvencia 

séria alebo rad vývinových zmien, ktoré sa vyskytujú 
v konkr®tnom porad², pretoĤe kaĤd§ ŎalĢia vĩvinov§ zmena 
je predpokladom nasledujúcej zmeny. 

 

Na základe detailných pozorovaní detí Piaget vytvoril teóriu a navrhol Ģtyri základné 

Ģt§di§ kognit²vneho vĩvinu. ļ²m je dieƗa starĢie, tĩm m§ podŸa Piageta kvalitnejĢie 

a komplexnejĢie kognit²vne Ģtrukt¼ry, lepĢiu schopnosƗ ment§lnej reprezent§cie, aby 

sa mohlo st§le inteligentnejĢie adaptovaƗ na prostredie. Viac o nich nájdete pri 

jednotlivých vývinových obdobiach. 

 

 

 

 

 

 

 

TEÓRIE 

K OGNITÍVN EHO  

VÝVIN U 

Teória 

kognitívneho 

vývinu Jeana 

Piageta

 
Zdroj: internet 

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=50
https://www.havava.eu/index.php?qrlink=50
http://webspace.ship.edu/cgboer/piaget.html
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ċ é ċ

PribliĤnĩ 
vek 

ġt§di§ SubĢt§di§/inform§cie 
Základné 
charakteristiky 

Od 0 do 2 
rokov 

senzomotorické 0-4 mesiace ð  

ð zameranie na seba; 
4-8 mesiacov ð 

 ɀ zameranie na objekty; 

9 mesiacov a viac ð 

 ð prispôsobenie si 

prostredia, aby si podmanilo 
objekty; 

&  Vnímanie seba a iných; 

&  ĩ  ɀ objekt 

existuje, aj keŎ ho 
nevidím; utváranie prvých 
mentálnych reprezentácií 

&   

správania a utváranie 
prvých senzomotirických 
mentálnych operácií; 

2 ð 7 rokov predoperaĽn® 2-4 roky ð  ð 

pouĤ²vanie symbolov 
na reprezentovanie rozliĽnĩch 
aspektov prostredia; semiotická 
funkcia 

 
5-7 rokov ð   - 

prelogické myslenie; 

&   ð svet vidí 

len zo svojho uhla 
pohŸadu; 

&   ð sústredenie na 

jeden znak situácie; 

&   ð 

neschopnosƗ v úsudku 
postupovaƗ spªtne; 

7 ð 11/12 
rokov 

konkrétnych 
operácií 

deti sú schopné viacerých 
myĢlienkovĩch procesov s¼Ľasne, 
reverzibility v úsudku, no ich 
logické operácie sa týkajú len 
konkrétnych predmetov alebo 
skutoĽnosti (predst§v);                            

&  reĢpektovanie z§konov 
logiky; 

&  porozumenie kauzalite 
úsudkov; 

&  uvaĤovanie alebo 
posudzovanie rôznych 
aspektov danej situácie; 

12 rokov a 
viac 

formálnych 
operácií 

myĢlienkov® oper§cie s¼ abstraktn® 
a systematické, adolescenti kriticky 
uvaĤuj¼ o tok, ako oni, alebo iní 
Ÿudia myslia. Tvoria a logicky 
overuj¼ pravdivosƗ tvrdenia 
a hypotézy 

&  Hypotetick® uvaĤovanie; 

&  Abstraktn® uvaĤovanie; 

&  Metakognícia. 

 

Piagetove Ģt§di§, a predovĢetkĩm sp¹sob akĩm predkladal logické ¼lohy deƗom, 

kritizovali viacer² vĩskumn²ci. Deti m¹Ĥu v Piagetových úlohách zlyhaƗ nielen pre 

obmedzenia vo svojom logickom usudzovaní, ale z viacerých dôvodov: pre 

nedostatky v pozornosti, pamäti, porozumení reĽi a podobne.  

 

Jedným z kritikov Piageta bol aj Lev S. Vygostký, ktorý postuloval sociálno-

kultúrnu teóriu psychického vývvinu,  nazvanú aj kultúrno-historická teória. V nej 

poukazoval na to, Ĥe kultúra, pod ktorou rozumieme hodnoty, postoje, tradície 

a skúsenosti, ktoré sa v spoloĽnosti pren§Ģaj¼ z generácie na generáciu, ovplyvƀuje n§Ģ 

vývin. Kognitívny vývin chápal ako sociálne podmienenú aktivitu jednotlivcov, kde si 

deti permanentne osvojujú nové spôsoby myslenia a správania prostredníctvom 

spolupráce a dial·gu so starĢ²mi Ľlenmi spoloĽenstva (Vygotskij, 2017). V dôsledku 

rôznorodosti tejto soci§lnej interakcie predpokladal, Ĥe sa deti vyvíjajú kontinuálne 

a individuálne, a preto nesúhlasil s vytv§ran²m Ģt§di², tak ako to urobil Piaget. 

Vygotský predpokladal, Ĥe Ÿudia sa rodia so z§kladnĩmi Ģtyrmi psychickými 

funkciami: pozornosƗ, pociƗovanie, vn²manie a pamªƗ, ktor® rozv²jajú na základe 

podnetov zo soci§lneho prostredia. Na zaĽiatku robia deti to, Ľo vedia a Ľo poznajú. 

Vygotský 

a kultúrno -

historická teória 

vývinu 

 

Zdroj: wikipedia  

https://en.wikipedia.org/wiki/Lev_Vygotsky
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Vzdialený 
rozvoj -
bez uĽenia

Zóna 
najbliĤĢieho 
rozvoja 

Zóna 
aktuálneho 
rozvoja

Vygotský to nazval zóna aktuálneho rozvoja.  No v tejto zóne sa nemajú ako uĽiƗ 

a rozv²jaƗ. Nasleduje z·na najbliĤĢieho rozvoja, v ktorej deti vykonávajú aktivity s 

pomocou iných alebo pomocou návodu ð rodiĽov, vrstovníkov, technológií (niekoho, 

kto vie viac ako oni). Za z·nou najbliĤĢieho rozvoja je z·na nedosiahnuteŸn®ho 

rozvoja, ktorú deti nem¹Ĥu v danom Ľase dosiahnuƗ. Sú v nej aktivity, ktoré nie sú 

schopn® zvl§dnuƗ a vykonaƗ, a to ani s pomocou druh®ho Ľloveka alebo n§vodu. Ak 

majú deti k dispozícii osobu, ktorá ich rozvíja, sú podŸa Vygotsk®ho schopné sa 

rozvin¼Ɨ viac, ako by sa oĽak§valo v danom veku. Vo svojej teórii Vygotský naĽrtol 

tri hlavné tézy kognitívneho vĩvinu: pri uĽen² sa je významná kultúra, koreƀom kult¼ry 

je ÒÅé a jednotlivci sa uĽia a rozvíjajú pri úlohách, ktoré im dáva pred ne kladie ich 

komunita (Vygotskij, 2017). 

 

Blízka Vygotského teórii je teória kognitívneho vývinu Jerome Brunera, ktorý tvrdí, 

Ĥe deti nielen reagujú a rieĢia probl®my, ktor® im dala za ¼lohu vyrieĢiƗ ich kult¼ra 

a spoloĽnosƗ. PodŸa neho maj¼ samé záujem a schopnosƗ vymĩĢŸaƗ a objavovaƗ nové 

veci pre seba. Kognit²vny rast je podŸa neho interakciou medzi z§kladnĩmi Ÿudskĩmi 

schopnosƗami a kultúrou sprostredkovanými technológiami, ktoré tieto schopnosti 

podporuj¼. Vzdelanie det² by sa preto podŸa neho malo zameraƗ na formovanie 

auton·mnych Ĥiakov/Ģtudentov. Na základe svojho výskumu s deƗmi navrhol tri 

modely/tri Ģt§di§ kognit²vneho vĩvinu det². Tieto Ģt§di§ neznamenaj¼, Ĥe ak jedinec 

dosiahne v myslení vyĢĢie Ģt§dium, nebude vyuĤ²vaƗ aj niĤĢie Ģt§di§. 

 

ċ é ċ

Vek ġtádium Kognitívny prejav 

0 ð 1 rok AkĽn®/Enaktívne  

Poznatky sa ukladajú vo forme motorických 
reakcií ð veŸa Ÿud² vykon§va aktivity, ktor® nevie 
op²saƗ v ikonickej, alebo symbolickej forme 
(napr. skúste dopodrobna niekomu op²saƗ, ako si 
m§ zaviazaƗ Ģn¼rky na top§nkach a neuk§zaƗ mu 
to). 

2- 7 rokov Ikonické 

Poznatky a vedomosti sú ukladané vo forme 
vizuálnych obrazov, imaginácie. Pri uĽen² sa 
nových vecí aj dospelým pomáhajú obrázky 
ilustrácie a konkrétne predstavy. 

7 a viac rokov Symbolické  

Vedomosti s¼ uloĤen® vo verb§lnej alebo 
symbolickej podobe (napr. znaky matematického 
jazyka). Tieto sú arbitrárne a súvisia so 
spoloĽenskou dohodou. 

 

NovĢie vĩskumy v oblasti kognitívneho vývinu sa týkajú oblastí spracovania 

informácií, vnímania a porozumenia chýb v úsudku, teórie mysle, spôsobu 

rozhodovania a podobne. Teória spracovania informácií povaĤuje Ÿudsk¼ myseŸ za 

neustále sa rozvíjajúci systém manipuluj¼ci so symbolmi, ktorĩ je podobnĩ poĽ²taĽu, do 

ktorého prechádzajú informácie, tieto sú spracované a následne sú prevedené do 

výstupnej formy (Langmeier& KrejĽ²Əová, 2006; Schaffel & Kipp, 2014). 

  

Jerome Bruner   

    
Zdroj: internet 

Teória 

spracovania 

informácií  

https://library.scotch.wa.edu.au/psychology/year12/communication/languagedevelopment
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V ĢesƗdesiatych rokoch sa Piagetove práce kognitívnom vývine zaĽali prep§jaƗ 

s oblasƗou mor§lneho vývinu a prispeli k rozvoju v oblasti sociálneho poznania. Aby 

Piaget objasnil, ako sa rozvíja morálka u detí, sledoval, ako sa hrajú s guliĽkami. 

 

ċ é ċ ċ

ġt§dium Vek Ako sa deti hrali s guliĽkami  

ļist® motorick® 
a individuálne Ģt§dium 

Do 3 
rokov 

Deti sa hrali s guliĽkami tak, ako vedeli a ako im to 
ich motorika umoĤnila. Deti sa hrali samé 
a vyuĤ²vali ritualizované schémy a motorické 
reakcie; 

Egocentrick® Ģt§dium 
Od 3 -6 
rokov 

Deti napodobƀujú iné deti, no hrajú sa samé a 
majú svoje vlastn® individu§lne pravidl§, podŸa 
svojej vlastnej interpretácie; 

ZaĽ²naj¼ca spolupr§ca 
7 ð 10 
rokov 

Deti sa hrajú spolu a s¼Ľasne chcú nad sebou 
vyhrávaƗ. V²Ɨaz m¹Ĥe byƗ len jeden. Deti 
kontroluj¼ dodrĤiavanie pravidiel v hre i 
podvádzanie; 

Kodifikovanie pravidiel 
Od 11 
rokov 

Len niektor® Ľasti hry maj¼ prísne stanovené 
pravidl§, no vĢetkĩm s¼ dobre zn§me. ObĽas s¼ 
pravidlá protichodné, no deti majú záujem aj 
o vyjednávanie o pravidlách hry. 

 

Na z§klade tĩchto zisten² Piaget rozliĢuje tri Ģt§di§ morálneho vývinu (morálneho 

úsudku). Prvé sa týka individuálnych rituálov (senzo-motorick® sch®my), ktor® si dieƗa 

sam® vymĩĢŸa v individualizovanej hre (Heidbrink, 1997).  

Deti okolo 7-8 rokov si uvedomujú povinnosti a pravidlá, ktoré im stanovili iní 

(autority). Takéto porozumenie morálky a správania nazval Piaget heteronomné. Zo 

zaĽiatku je splnenie pr²kazu podmienen® fyzickou pr²tomnosƗou autority, ktor§ pr²kaz 

stanovila. Deti postupne pridávajú pravidlám a príkazom autority na v§Ĥnosti a prebieha 

ich systematická asimilácia, ktorá sa prejavuje aj identifikáciou s autoritou (Piaget, 

Inhelderov§, 2014). Tak®to spr§vanie je urĽovan® morálnym realizmom a vo veku do 7 aĤ 

8 rokov sú pravidlá zákonom a príkazom, a to aj bez súvislosti so zámermi alebo motívmi 

jedinca. Deti v tomto veku preberajú pravidlá od iných a s¼ pre nich d¹leĤit®.  

StarĢie deti si uĤ pravidl§ vymĩĢŸaj¼ samé. Rozumej¼, Ĥe pravidl§ pri hre, ale aj 

v spoloĽnosti, s¼ tvoren® dohodou medzi vĢetkĩmi ¼Ľastn²kmi a prip¼ĢƗaj¼, Ĥe sa daj¼ 

meniƗ, ak sa na tom ostatn² Ľlenovia skupiny zhodn¼ (Piaget & Inhelderová, 2014). 

Vĩsledkom vz§jomn®ho reĢpektu je u nich cit pre spravodlivosƗ. Po ¹smom roku Ĥivota 

sa cit pre spravodlivosƗ dost§va nad posluĢnosƗ a toto obdobie oznaĽil Piaget ako 

autonómne obdobie. Mor§lne vzƗahy s¼ zaloĤen® na vz§jomnej ¼cte det² a dospelĩch, Ľo 

vedie k autonómii a morálnemu relativizmu. Zákony a pravidl§ by nemali byƗ postaven® 

tak, aby ubliĤovali inĩm. 

Samozrejme m¹Ĥe nastaƗ obdobie, kedy sa v deƗoch bije ako cit pre spravodlivosƗ, 

tak aj posluĢnosƗ a vlastn® t¼Ĥby, Ľo sa prejavuje hetero-autonómnym spôsobom, 

kedy si deti prispôsobujú pravidl§ podŸa toho, ako im v danom okamihu vyhovujú.  

 

 

TEÓRIE 

MORÁLN EHO  

VÝVIN U 

 

Ģt§dia uĥ²vania 

pravidiel  J. Piaget  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Heterómna 

morálka   

 

 

 

 

Autonómna 

morálka  
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Piagetovu teóriu morálneho vývinu rozpracoval Kohlberg, ktorý skúmal morálny 

vývin detí a dospelých pomocou predkladania rôznych dilem. Dilemy sa týkali 

univerzálnych morálnych otázok ð dobra-zla, trestu, slobody a pravdy. Dilema je 

vyhrotená situácia, v ktorej sa mus²me rozhodn¼Ɨ medzi dvomi voŸbami, priĽom obe 

zahƋƀaj¼ negat²vny aspekt. Nie samotné rozhodnutie, ale jeho odôvodnenie poukazuje 

na ¼roveƀ mravn®ho vĩvinu jedinca. 

 

ċ é ċ

đroveƀ ġt§dium Mravné myslenie 

PredkonvenĽn§ 

1.Trest a posluĢnosƗ 
Heteronómna morálka 

ļi je nieĽo dobr® alebo zl®, z§vis² od hmotnĩch 
dôsledkov nie od soci§lnych. CieŸom je vyhn¼Ɨ 
sa trestu. Ide o nekritické podriadenie sa moci. 

2.InĢtrument§lne-
relativistické zameranie  
Naivnĩ inĢtrument§lny 
hedonizmus 

DieƗa sa snaĤ² ¼Ľelovo uspokojiƗ svoje potreby. 
MedziŸudsk® vzƗahy sa prejavuj¼ ako trhov® ð 
základy posluĢnosti s¼ pr²tomn®, no sú 
interpretované hmotne a ¼Ľelovo. 

KonvenĽn§ 

3.Mor§lka posluĢn®ho 
dieƗaƗa 

Dobré spr§vanie je tak®, ktor® sa p§Ľi ostatnĩm, 
pomáha im a získava si ich súhlas. 
Nastáva vysoká miera konformity voĽi 
stereotypom spr§vania, ktor® sa povaĤujú za 
spoloĽnosƗou prijateŸn®. ăOn to mysl² dobre...ò 

4.Morálka svedomia 
a autority (zameranie na 
právo a poriadok) 

OrientaĽnĩm r§mcom je autorita a pevné pravidlá 
pre zachovanie sociálneho poriadku. 
AkceptovateŸn® správanie ide ruka v ruke 
s vykonaním si svojej povinnosti, reĢpektovan²m 
autority a v záujme autority hájenia sociálneho 
poriadku. 

PostkonvenĽn§ 

5.Morálka ako 
spoloĽensk§ zmluva 

Spr§vnosƗ spr§vania sa meria podŸa vĢeobecnĩch 
individuálnych práv a Ģtandardov, ktor® prijala 
cel§ spoloĽnosƗ. ļlovek si je vedomĩ relativity 
osobných hodnotových postojov a kladie dôraz 
na pravidlá, ktoré smerujú k nájdeniu konsenzu. 
Pravidlá sa zakladajú na slobodnej dohode 
a zmluve. 

6.Morálka ako univerzálny 
etický princíp 

Právo je definované ako vedomé rozhodnutie 
v zhode s etickými princípmi. Tieto princípy sú 
abstraktné ð zlaté pravidlo morálky, kategorický 
imperatív (I. Kant) a nie konkrétne ako napr. 
Desatoro, chápané rigidne. Ide o univerzálny 
princíp spravodlivosti, vzájomnosti a rovnosti 
Ÿudskĩch pr§v, reĢpektovanie d¹stojnosti Ľloveka. 

 

V úlohách s morálnymi dilemami sa na vyĢĢ²ch ¼rovniach umiestƀovali muĤi, preto si 

Kohlberg myslel, Ĥe muĤi maj¼ vo vĢeobecnosti vyĢĢiu mor§lku ako Ĥeny. Jeho 

spolupracovn²Ľka, Carol Giliganová vĢak tento jeho záver kritizovala. PodŸa nej bol 

výskum postavený vĩluĽne na muĤských probandoch, a muĤskĩch vzoroch mor§lky. 

ģeny maj¼ podŸa Giliganovej odliĢn® morálne Ģtandardy, ktor® sa predovĢetkĩm 

zobrazujú v otázkach starostlivosti. Morálka starostlivosti je podŸa Giliganovej situaĽne 

senzit²vnejĢia a flexibilnejĢia, kĩm mor§lka spravodlivosti ako ju naĽrtol Kohlberg je 

situaĽne nez§visl§ a rigidná (Hedbrink, 1997). Tieto morálky nie sú nadradené alebo 

podraden®, s¼ si Ģtrukt¼rne rovnocenn®. 

Mor§lne ģtádiá 

vývinu L. Kohlberg  

Maj¼ ĥeny in¼ 

morálku ako 

muĥi? 

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=49
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ċ é ċ ċ

ġt§dium Orientácia Morálne správanie a myslenie 

PredkonvenĽn® 
Orientácia na 
individu§lne preĤitie 

Zachovanie samej seba, aby som preĤila ð egocentrická 
perspektíva. Starám sa sama o seba a moje Ja. 

1. prechodná 
fáza 

Od egoizmu k 
zodpovednosti 

Rozpor medzi egoizmom a zodpovednosƗou. Posilnenie 
vedomia vlastnej hodnoty predpoklad§ moĤnosƗ robiƗ veci 
správne a byƗ sociálne akceptovaná. 

KonvenĽn® 
Zrieknutie sa 
dobrého 

Altruistick® spr§vanie, ĤenskosƗ je zodpovedn§ za ostatn® 
Ľasti hodnotenia seba. Rozvíja sa materská morálka, ktorá 
zahƋƀa starostlivosƗ o druhých a neberie do úvahy svoje 
vlastné záujmy a potreby. Presadzovanie vlastného Ja je 
povaĤovan® za nemor§lne.  

2. prechodná 
fáza 

Od dobroty k 
pravde 

Rozpor medi egoizmom a altruizmom je hodnotenĩ podŸa 
krit®ria pravdy. Je moĤn® byƗ zodpovednou za seba a aj za 
druhých? Mor§lka spr§vania je urĽovan§ podŸa toho, akĩ je 
reálny zámer a ak® s¼ d¹sledky, nie podŸa toho, Ľo na to 
povedia ostatní. 

PostkonvenĽn® Morálne nenásilie 

Nastáva syntéza egoizmu, altruizmu a porozumenia, Ĥe ja a tí 
druhí - my sme na sebe závislí. Orientácia na slobodne 
zvolené princípy predpoklad§ zodpovednosƗ za seba 
a ¼primnosƗ voĽi vlastnĩm poĤiadavk§m. 

Ani Giliganová sa nevyhla kritike za nejasnú metodiku výskumu. Viac o tejto téme sa 

dozviete v publikácie Heidbrinka,  z roku 1997. 

 

Morálnym vývinom sa zaoberala aj Nancy Eisenbergová, ktorá sa venovala otázke 

vývinu vedomia viny, hanby (zahanbenie) a empatie ako mravnými citmi a vzƗahu 

morálneho vývinu k emóciám, ktoré sú relevantné pre vývin morálneho správania, ako 

sú nálada a individu§lne odliĢnosti v emoĽnej regul§cii det², spracovanie hnevu a 

frustrácie (Eisenberg, 2000). Jej Ģt§di§ morálneho prosociálneho morálneho zdôvodnenia 

správania sa tĩkaj¼ mladĢieho Ģkolsk®ho veku aĤ adolescencie. 

 

ċ é ċ

Vek ġt§dium Morálne správanie 
PredĢkolskĩ 
vek aĤ n§stup 
do Ģkoly 

Hedonické 
zdôvodnenie 

Orientácia na seba a svoje potreby a vlastný prospech, orientácia 
na reciprocitu v správaní, pomáhanie v d¹sledku emoĽn®ho 
prepojenia citov®ho vzƗahu ă...lebo to je  (nie je) kamarátkaò;  

PredĢkolskĩ 
vek, 

MladĢ² Ģkolskĩ 

Zameranie 
na potreby 
druhých 

Orientácia na fyzické, materiálne potreby druhých ð ă...lebo on 
to potrebujeò  
Uspokojenie potreby druhého bez  preĤ²vania viny alebo s¼citu; 

MladĢ² Ģkolskĩ 
vek 

Akceptácia 
okolím 

Orientácia na stereotypné obrazy dobrého a zlého ð ăniekto by 
pomohol, lebo je dobrĩò 
DieƗa sa spr§va tak ako sa patr² na dobr® dieƗa, tak ako oĽak§va 
autorita; 

StarĢ² Ģkolskĩ 
vek 

Empatia 
Vnútorné motívy súcitu a viny s¼ zaloĤen® na vc²ten² sa do 
situácie druhého; 

Koniec puberty Zvnútornenie 
Silne zvnútornené hodnoty a normy, orientácia na nepriamu 
sociálnu reciprocitu, na ochranu individuálnych práv, a na 
princ²p pr§v pre vĢetkĩch. 

 

 

Vysk¼Ģajte si, Ľo ste si zapamätali, kliknite na test. 

Nancy 

Eisenbergová ð 

morálny vývin v 

detstve  

https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=jUcxznpu50yGcKW51RiE-dG6R2iAfe5Pl-RqMHjpGXFUNDdDS04wRlQyWlpHSUxWMFRPUk5ORE9UNy4u
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RanĪ vĪvin  
 

 

 

apriek tomu, Ĥe v nasleduj¼cich riadkoch sa pok¼sime 

op²saƗ niektor® vĩvinov® z§konitosti ran®ho veku det², je 

potrebné si uvedomiƗ, Ĥe kaĤd® dieƗa sa vyv²ja individu§lne, 

na základe svojho vlastného vývinového programu. Preto je 

d¹leĤit® rozumieƗ udávaným informáciám o veku orientaĽne, 

ako spriemerovanie individu§lnych vĩvinovĩch kriviek. TieĤ 

je potrebn® si uvedomiƗ, Ĥe hoci sa navonok zd§, Ĥe deti sa 

v istých obdobiach akoby nevyvíjajú, vĢetko sa deje 

v kr§tkom obmedzenom Ľase a zmeny prichádzajú akoby zo 

dƀa na deƀ, nie je to ¼plne tak. Nervov§ s¼stava detí sa 

postupne pripravuje na zvl§dnutie n§roĽnej vĩvinovej ¼lohy 

súvisiacej s hrubou motorikou (pohybom tela), jemnou motorikou (pohybom ruky 

a s uchopovan²m), so samoobsluĤnĩmi ĽinnosƗami, so subjekt²vnym porozumením sveta, ale 

aj  so schopnosƗou komunikovaƗ s okolím, s rozhodovacími a emoĽnĩmi procesmi. Na tejto 

ceste deti potrebuj¼ sprievod miluj¼cej bl²zkej osoby. ļloveka, ktor®mu m¹Ĥu d¹verovaƗ, ktorĩ 

im vytv§ra bezpeĽnĩ priestor a zabezpeĽuje im ich potreby. ļloveka, ktorĩ rozumie, Ĥe vĩvin sa 

ned§ predbehn¼Ɨ, Ĥe kaĤd® dieƗa napreduje svojou rĩchlosƗou a Ĥe je potrebn® akceptovaƗ 

vĩvinov® odliĢnosti jednotlivých detí. Osobu schopnú poskytn¼Ɨ kaĤd®mu dieƗaƗu oporu na 

jeho ceste, ktorá ho nen¼ti kr§ĽaƗ priemernou rĩchlosƗou ostatnĩch det² po vyĢliapanĩch 

chodn²Ľkoch. UmoĤnenie spr§vneho vĩvinu dieƗaƗa v ranom veku je nesmierne dôleĤit®. PoĽas 

prvĩch troch rokov Ĥivota sa rozv²jaj¼ z§klady soci§lneho a emoĽn®ho spr§vania, pozn§vac²ch 

procesov, ale aj jemnej a hrubej motoriky. V psychológii hovoríme o senzitívnej fáze, 

o Ľasovom ¼seku, poĽas ktor®ho je organizmus senzibilnejĢ²/citlivejĢ² na Ģpecifick® podnety, 

ktor® s¼ kŸ¼Ľov® pre rozvoj niektorĩch funkci², alebo spr§vania (Vágnerová, 2012).  

 
ļo je to ranĩ vĩvin? ZahraniĽn§, predovĢetkĩm angloamerick§, literat¼ra povaĤuje za ranĩ 

vývin obdobie do 8 rokov (napríklad aj Medzinárodná asociácia pre raný vývin EECERA). Na 

Slovensku a v ļech§ch sa stretávame s vymedzením raného obdobia v rámci prvého roku 

Ĥivota dieƗaƗa (Dytrichová, a kol., 2004; Kostrub a kol. 2018) do veku 3 rokov (Erikson, 1995), 

ale aj do veku 6 rokov (ġulov§, 2010).  

 
é

Prenatálny
vývin a pôrod

Novorodenec
0 -4 tĩĤdne

DojĽa1 - 12 
mesiacov

BatoŸa
1 - 3 roky

Kapitola  

3 
N 

O B S A H  K A P I T O L Y  

1                                        1 Prenatálny vývin 

1             2   Obdobie novorodenca 

1         3 Vnímanie u novorodenca 

1                   4 DojĽensk® obdobie  

1  5 Rozvoj pohybu a jeho význam 

1  6  Rozvoj reĽi u dojĽaƗa a batoŸaƗa 

1      7  Myslenie u dojĽaƗa a batoŸaƗa 

1                8  Citový a sociálny vývin  
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3.1 UTVćRANIE BUDĒCEHO JEDINCA ð PRENATćLNY VĩVIN 
 

PoĽas deviatich mesiacov prenat§lneho vĩvinu (40 tĩĤdƀov) sa postupne z dvoch 

buniek (splynutím Ĥensk®ho vaj²Ľka a muĤskej spermie) utv§ra v procese 

organogenézy nový jedinec. Obdobie prvých pár dní po oplodnení sa 

nazýva blastogenéza (delenie buniek a tvorba zygoty, morule, blastocytu aĤ 

zárodkového Ģt²tu v ¹smom aĤ Ģtrn§stom dni). Jedno delenie prebieha pribliĤne raz 

za 24 hodín a to aĤ kĩm sa nevytvorí blastocyka, ktorá nepozostáva z 32 buniek. Vtedy 

uĤ blastocyta zaĽ²na migrovaƗ. Diferencujú sa v nej povrchové bunky (zabezpeĽuj¼ 

uhniezdenie a maj¼ vyĤivovaciu funkciu) a trofoblast, vlastn® bunky embrya. PoĽas 

druhého tĩĤdƀa nastáva uhniezdenie v maternici a tvorbe zárodkov®ho Ģt²tu. 

Následne hovoríme o skorej organogenéze, z ktorej sa v treƗom tĩĤdni tvor² 

ektoderma (z nej nervová s¼stava, ale aj pokoĤka a zuby), endoderma (vytvára sa z nej 

tráviaca, dýchacia a endokrinná sústava) a mezoderma, z ktorej sa tvorí oporná, 

pohybov§, obehov§, vyluĽovacia a pohlavná sústava.  

Obdobie od tretieho tĩĤdƀa po ¹smy tĩĤdeƀ sa oznaĽuje ako embryonálne 

Ģt§dium. V piatom tĩĤdni je tehotenstvo zistiteŸn® testom. V tomto tĩĤdni sa 

formuj¼ oĽi, u embrya je moĤn® odl²ĢiƗ hlavu a telo. Utvára sa základ mozgu, nervovej 

sústavy a obehovej sústavy. V siedmom tĩĤdni s¼ vytvoren® aj uĢi a embryo má 

základnú kostru. Rýchlo sa rozvíja aj telo ð ramená, ruky, prsty, k tomu sa pridávajú aj 

nohy a to vĢetko za niekoŸko dn². PoĽas druh®ho mesiaca sa veŸmi rĩchlo rozv²ja aj 

mozog, ktorý má dve hemisféry. Okolo piateho/Ģiesteho tĩĤdƀa matka zaĽ²na 

pociƗovaƗ prv® pr²znaky tehotenstva. PoĽas siedmeho a ¹smeho tĩĤdƀa sa zaĽ²na 

utv§raƗ aj pohlavie embrya, funguje tráviaci systém a vývin endokrinného systému je 

ukonĽenĩ. Rovnako je v tomto období vyvinutý krvný obeh, ktorý produkuje krvné 

bunky. Embryonálne obdobie m¹Ĥeme oznaĽiƗ za najrĩchlejĢie obdobie vo vĩvine 

jedinca.  

Od tretieho mesiaca (9 tĩĤdƀa) hovorí angloamerická literatúra o plode (fetus) 

(Schaffer & Kipp, 2014), podŸa V§gnerovej (2012) fetálne obdobie zaĽ²na od 12-teho 

tĩĤdƀa. Od deviateho tĩĤdƀa je moĤn® na ultrazvuku pozorovaƗ pohyb plodu. 

PribliĤne v desiatom tĩĤdni sa utv§raj¼ pŸ¼ca, vn¼torn® org§ny sa pres¼vaj¼ na svoju 

pozíciu a oĽi sa pos¼vaj¼ viac do stredu hlavy. MuĤsk® semenn²ky vyluĽuj¼ 

testosterón, na základe ktorého sa v jedenástom týĤdni utvárajú vonkajĢie pohlavn® 

orgány. V pr²pade nedostatku testoster·nu sa tvoria Ĥensk® pohlavn® org§ny. 

Koncom tretieho mesiaca je uĤ vyformovan§ chrbtica a dieƗa je schopn® ot§ĽaƗ 

hlavu. V tomto období dosahuje embryo veŸkosƗ 5,4 cm a v§Ĥi 14 gramov. 

V priebehu prvých 12-tich tĩĤdƀov sa utv§raj¼ z§klady vĢetkĩch org§nov bud¼ceho 

jedinca, preto je toto obdobie veŸmi d¹leĤit® pre zdravĩ rozvoj bud¼ceho jedinca. 

&  Prenat§lne Ģt§dium 

&  oplodnenie: 
blastogenéza (0-2 tt.) 

&  organogenéza/ 
embryo (3-8 tt.) 

&  fetus (plod 9/12-
40tt) 

&  od 25tt. plod preĤije 
aj mimo maternice 

&  Perinatálne 
Ģt§dium 

&  40 tt ð pôrod (6-18 
hodín) 

&  vlastný pôrod 

&  pôrod placenty 

&  Postnatálne 
Ģt§dium 

&  Apagrovej skóre 
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V nasleduj¼cich troch mesiacoch pokraĽuje rĩchly vĩvin plodu. Od 16-teho tĩĤdƀa 

do 24 tĩĤdƀa zaĽ²na plod pohybovaƗ jazykom, cumle si palec, saje a pregŴga plodov¼ 

vodu, reaguje na zvuky, pohybuje sa a kope. Kopanie plodu je v tomto obdob² uĤ 

dostatoĽne silné, aby ho matka ucítila. Výskum zistil, Ĥe plod uĤ medzi 13-tym aĤ 16-

tym tĩĤdƀom prehltne viac plodovej vody, ak je táto obohatená o sacharidy. Ak je 

plodová voda horká lebo kyslá, prehltne menej plodovej vody (ġulov§, 2010). 

Pomocou stetoskopu je poĽuƗ tep srdca. PoĽas piateho a Ģiesteho mesiaca zatvrdn¼ 

nechty, narastie oboĽie, mihalnice, chlpy a vlasy. Tep srdca je tak silnĩ, Ĥe ho je poĽuƗ 

aj po priloĤen² ucha na brucho matky. Plod je pokrytĩ bielou mazŸavou l§tkou (vernix) 

a jemnou vrstvou ochlpenia (lanugo). Vernix chr§ni detsk¼ pokoĤku pred 

popraskaním vo vode a lanugo zabezpeĽuje, aby vernix ostal na tele dieƗaƗa. 

V Ģiestom mesiaci je dieƗa schopn® preĤiƗ aj v pr²pade ak by sa narodilo. UĤ m§ plne 

vyvinuté senzorické procesy a je schopn® rozliĢovaƗ zvuky, Ľo m¹Ĥe byƗ prepojen® 

so základmi pamªƗov®ho syst®mu (Shaffer & Kipp, 2014). 

 

Medzi 25. aĤ 28. tĩĤdƀom nastáva zlaŎovanie telesných pohybov medzi matkou 

a plodom, Ľo oznaĽuje ġulov§ (2010) prvotná komunikácia (interakcia). 

Neurohumorálna/fyziologická  komunikácia matky s plodom je popisovaná ako 

základná, prípadne prvotná. Ide o chemické zmeny v matkinom tele (napríklad pri 

preĤ²van² pozit²vnych emócií hypotalamus matky dá signál pre zvĩĢenie produkcie 

endorfínov, oxytocínu, ktoré zachytáva hypotalamus plodu). PodŸa ġulovej (2010) 

dlhodob® vystavenie negat²vnym em·ci§m poĽas prenat§lneho obdobia m¹Ĥe 

ovplyvniƗ vĩvin plodu. Pr²padne plod m¹Ĥe vyluĽovan²m melatonínu (spánkový 

hormón) sp¹sobiƗ, Ĥe matka sa c²ti ospal§, hoci by za norm§lnych okolnost² 

nepociƗovala pri danej aktivite potrebu spaƗ. Inĩm sp¹sobom komunik§cie je 

zmyslová komunikácia. Plod vníma zmyslové podnety ð dotýkanie sa brucha, 

hladkanie, ale aj zmeny pozície. S§m dok§Ĥe svojimi aktivitami don¼tiƗ matku zmeniƗ 

pre neho nepríjemnú polohu. Dokonca sa matka nauĽ², Ĥe niektor® pohyby/polohy 

sú pre jej plod nepríjemné. Tretím spôsobom komunikovania je emocionálna 

rovina. Ide o názory a myĢlienky, matky voĽi dieƗaƗu a jeho budúcej existencii.  

Psychick® nastavenie matky na jej bud¼cu ¼lohu matky je veŸmi d¹leĤit® pre 

n§sledn® prijatie dieƗaƗa a jeho integráciu v rodine, ale aj pre ĢƗastn® ukonĽenie 

tehotenstva. Výskum MatřjĽeka (1994, in Vágnerová, 2012) preukázal, Ĥe pri 

nechcenom tehotenstve matky ĽastejĢie potratili plod. Negatívne nastavenie matky na 

plod patr² podŸa ġulovej, (2010) k jedným z najvªĽĢ²ch rizikovĩch faktorov pre 

prenatálny vývin, ako to aj dokumentuje longitudinálna PraĤsk§ Ģt¼dia. 
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Dytrych, MatřjĽek a Schuller (1980) sledovali dlhodobo 220 detí, ktorých matky 

dvakr§t Ĥiadali o umoĤnenie preruĢenia tehotenstva. PreruĢenie tehotenstva im 

nebolo umoĤnen® a deti sa v rokoch 1961 aĤ 1963 narodili a porovnávali tieto deti 

v neskorĢ²ch obdobiach s 220 deƗmi, ktor® sa narodili ako chcen®. Vĩskum sledoval 

deti do roku 2001 (David, Dytrych, & MatřjĽek, 2003) a dáta boli získavané od 

viacerých nezávislých zdrojov (od matky, záznamy pediatrov, uĽiteŸov, spoluĤiakov 

ako aj z vyĢetren² det²). Deti boli hodnoten® lek§rsky, psychologicky, soci§lne vo veku 

9, 14 aĤ 16, 21 aĤ 23, 28-31 a 32-35 rokov. Rozdiely neboli vĩrazn®, Ľasom sa menili, 

ale boli dlhodobo negatívne pre nechcené deti. Autori zistili, Ĥe nechcen® deti boli 

dojĽen® kratĢiu dobu alebo v¹bec, ako chcen®/pl§novan® deti. V detstve boli ĽastejĢie 

chor®, vyĤadovali vªĽĢiu pozornosƗ a starostlivosƗ od rodiĽov. Pediatri upozornili aj 

na vyĢĢiu nadv§hu nechcenĩch det² oproti chcenĩm deƗom. Okol²m boli nechcen® 

deti oznaĽovan® ako menej svedomit®, vĩbuĢnejĢie s vyĢĢou emocion§lnou 

nevyrovnanosƗou, rovnako v adolescencii vykazovali vyĢĢiu mieru nespokojnosti so 

Ĥivotom a zamestnan²m ako chcen® deti. Vĩskum pouk§zal tieĤ, Ĥe v adolescencii mali 

nechcen® deti menej priateŸov, ĽastejĢie sexu§lny styk bez l§sky, mysleli si, Ĥe rodiĽia 

sú s nimi nespokojní. V dospelosti boli tieĤ ĽastejĢie s¼dne trestan² a mali problémy 

s alkoholom a nadmernĩm fajĽen²m (KubiĽka, Roth, Dytrych, MatřjĽek, & David, 

2002). David, Dytrych a MatřjĽek (2003) uv§dzali, Ĥe porovnali nechcen® deti so 

s¼rodencami a d§ta podporili ich hypot®zu, Ĥe narodenie sa z nechceného tehotenstva 

m¹Ĥe byƗ rizikovĩm faktorom pre zhorĢenie duĢevn®ho zdravia v dospelosti. 

 

V poslednej fáze tehotenstva je plod systematicky v procese maturácie (dozrieva) 

a pripravuje sa na pôrod. Niekedy medzi 22. aĤ 28. tĩĤdƀom plod dosiahne vek 

Ĥivotaschopnosti. Znamen§ to, Ĥe ak by doĢlo k p¹rodu, dieƗa by bolo schopn® 

preĤiƗ mimo maternice, Ľo ale neznamen§, Ĥe nebude potrebovaƗ kysl²k a inkubátor, 

nakoŸko s¼ jeho alveoly (vzduchov® vank¼Ģiky) v pŸ¼cach eĢte nezrel® (Schaffer 

& Kipp, 2014). Od siedmeho mesiaca (cca. 28. tĩĤdƀa) m§ uĤ plod pravideln® cykly 

spánku, aktivity, Ľo je indikátorom rozvíjajúceho sa nervového systému. V 7. aĤ 8. 

mesiaci sa dokonĽuje rozvoj ucha a sluchového centra, ktoré je stimulované zvukmi 

z vn¼torn®ho ako aj vonkajĢieho prostredia. Plod rozliĢuje hlas matky, inton§ciu 

materského jazyka, prípadne druhého jazyka, ak matka rozpráva viacerými jazykmi, 

reaguje na hudbu, odliĢuje hlas otca a matky od hlasov inĩch Ÿud² (Vágnerová, 2012). 

10 tĩĤdƀov pred p¹rodom si plod synchronizuje tlkot srdca s tlkotom srdca matky 

poĽas uvoŸnenia a plod si ĽiastoĽne zachováva po pôrode cirkadiálny rytmus matky 

(Mirmiran, Haas & Ariagno, 2003). Znamen§ to, Ĥe ak matka zvykne ponocovaƗ, je 

pravdepodobn®, Ĥe aj jej dieƗa bude dlho do noci akt²vne. PodŸa dostupnĩch zdrojov 

si matky uĤ v tomto období predstavujú konkr®tne svoje dieƗa a vizualizujú si ho 

v n§ruĽ². Gloger-Tippetl (1988) nazýva túto fázu anticipaĽnou/pr²pravnou (podŸa 

ġulov§, 2010), Ľ²m si vytv§raj¼ vzƗah s dieƗaƗom.  
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Ak by sa plod narodil v 35. tehotenskom tĩĤdni, m§ 99% Ģancu na preĤitie. 

V strede deviateho mesiaca sa utlmuje aktivita plodu a predlĤuje sa doba sp§nku 

(Schaffer & Kipp, 2014). DieƗa je uĤ pr²liĢ veŸk® a jediná pre neho pohodlná poloha 

je dole hlavou. V nepravidelných intervaloch v poslednom mesiaci m¹Ĥe Ĥena 

pociƗovaƗ mierne sƗahy maternice (kontrakcie), ktoré po krátkej chvíli povolia. Je to 

proces, ktorĩ pom§ha otv§raƗ krĽok maternice a pripravovaƗ dieƗa a matku na pôrod. 

Medzi 38. aĤ 40. tĩĤdƀom sa uzatv§ra prenat§lna f§za a Ĥena zaĽ²na rodiƗ.  

é

 

 

Nie vĤdy ale prebieha tehotenstvo bez probl®mov. Medzi rizikov® faktory 

v prenatálnom vývine sa Ľasto rad² extr®mne n²zky (menej ako 15-17 rokov), alebo 

vysoký vek rodiĽky (nad 35 rokov) (Vágnerová, 2012, Schaffel & Kipp, 2014).  

é é ĩ

é

ċ

é   

 

Síce trend spoloĽnosti je o st¼paj¼com veku rodiacich Ĥien, no st¼paj¼ci vek m¹Ĥe 

priniesƗ neĤelan® problémy (chromozómové abnormality, riziko potratu, predĽasnĩ 

pôrod). Rovnako problematická, z hŸadiska p¹rodu, m¹Ĥe byƗ aj pr²liĢ vysok§ alebo 

pr²liĢ n²zka v§ha Ĥeny. Okrem zjavných rizikovĩch faktorov na strane Ĥeny to 

m¹Ĥu byƗ aj skryt® faktory ako anom§lia maternice, chronick® ochorenia (napr. 

diabetes), problematické predchádzajúce tehotenstvá, predchádzajúce umelé 

preruĢenie tehotenstva, ale aj nedostatoĽn§ vĩĤiva matky (Siegler et al. 2020). ōalĢ²mi 

rizikovými faktormi ohrozujúcimi zdravý vývin plodu sú teratogénne faktory.  

 

Teratogény1 sú l§tky vonkajĢieho prostredia ako vírusy a radiácia, chemické látky  

(drogy), ktor® zapr²Ľiƀuj¼ malform§cie/poĢkodenie alebo vroden® poruchy poĽas 

prenat§lneho vĩvinu. Napriek zneĽisten®mu Ĥivotn®mu prostrediu a n§Ģmu Ĥivotu 

v civilizácii sa 95 % novorodencov rod² bez takĩchto poĢkoden², alebo ich poĢkodenie 

je zvr§titeŸn®. Okrem toho embry§ a plody reagujú individuálne na niektoré 

teratog®ny, priĽom rovnakĩ defekt m¹Ĥe byƗ sp¹sobenĩ r¹znymi teratog®nmi, 

rovnako ako jeden teratog®n m¹Ĥe sp¹sobiƗ rozliĽn® defekty, priĽom nemus² rovnako 

p¹sobiƗ poĽas cel®ho prenat§lneho vĩvinu. đĽinok teratog®nov na nov®ho jedinca 

závisí od toho, Ľi s¼ akt²vne teratog®ny v senzitívnom období embrya alebo plodu, Ľi 

sú v Ľase, kedy je organizmus najviac náchylný na ovplyvnenie prostredím. 

 

 
1 t§to ĽasƗ je spracovan§ podŸa Schaffer, Kipp, 2014, Tomo, Varga, MikuĢov§, Pol§k, Tomo, T·th, 

Kokavex, Barteková-Tomová, 2006; Siegler, Saffran, Gershoff, Einsenberg, DeLoache, 2020  
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Medzi silné teratogénny patria aj rôzne ochorenia spôsobené vírusmi alebo 

baktériami. Z hŸadiska zdravého prenatálneho vývinu je problematické ochorenie 

rubeola, ktor§ m¹Ĥe v ranĩch Ģt§di§ch tehotenstva sp¹sobiƗ, oslepnutie plodu, 

hluchotu, ment§lne postihnutie. TieĤ in® infekcie, ako napr. toxoplazmóza, m¹Ĥu byƗ 

pre plod nebezpeĽné. Medzi najproblematickejĢie ochorenia poĽas tehotenstva 

spadajú sexuálne prenosné ochorenia ako syfilis, genitálny herpes, AIDS a pod. V roku 

2016 bolo rozĢ²ren® v Latinskej Amerike ochorenie Zika. Tehotné matky, ktoré boli 

infekĽn®, porodili deti s kongenitálnymi malformáciami mozgu plodu - mikrocefalus. 

 

S²ce vĢetci vedia, Ĥe drogy m¹Ĥu poĢkodiƗ plod, no nie vĤdy si uvedomuj¼, Ĥe aj 

legálne drogy a beĤn® lieky m¹Ĥu sp¹sobiƗ dlhotrvaj¼ce poĢkodenie. V s¼Ľasnosti sa 

neodpor¼Ľa pouĤ²vaƗ Ľasto v tehotenstve lieky proti bolesti (aspirin, ibalgin), 

antidepresíva a lieky obsahuj¼ce Ĥensk® horm·ny, dokonca ani vitamín A. VeŸk® 

malformácie aĤ smrƗ novorodencov boli sp¹soben® aj liekom na ukŸudnenie 

obsahujúcim Talidomid. Liek bol od roku 1954 povaĤovanĩ za bezpeĽnĩ a uĤ²vanĩ aj 

v tehotenstve aĤ do roku 1961. Okrem r¹znych liekov sa neodpor¼Ľa pouĤ²vaƗ ani 

napríklad kávu (viac ako Ģ§lku kávy denne) a Ĥiadne n§vykov® l§tky. Vysoké riziká 

súvisia aj s uĤ²van²m Ÿahkĩch a dostupných drog: s fajĽen²m a pitím alkoholu. 

 

 

Alkohol ovplyvƀuje plod priamo. Pr²liĢn® pitie alkoholu poĽas tehotenstva sa sp§ja 

s pojmom fetálny alkoholový syndróm (FAS). Tieto deti je rozoznaƗ uĤ na prvĩ 

pohŸad kv¹li mikrocef§lii (malej hlave), s¼ veŸmi drobn® oproti beĤnĩm deƗom a 

prejavujú sa motorickým nepokojom, hyperaktivitou a podr§ĤdenosƗou (Kliment, 

2007). V adolescencii dosahuje vªĽĢina z nich niĤĢie inteligenĽné skóre a majú 

problémy s prispôsobením sa.  

Ak matka nie je alkoholiĽka, ale poĽas tehotenstva si dopraje poh§r aĤ tri denne 

(tzv. sociálne pitie), m¹Ĥe to viesƗ k probl®mom, ktor® sa oznaĽuj¼ ako fetálny 

alkoholový efekt. Ten sa prejavuje oneskoreným rastom, horĢou motorickou 

schopnosƗou, problémami v oblasti pozornosti, inteligenĽnou subnormou a 

verbálnym deficitom (Schaffer & Kipp, 2010). EĢte pred 50-timi rokmi spoloĽnosƗ 

nepovaĤovala fajĽenie za kontraindikáciu zdravého prenatálneho vývinu. Dnes 

vĩskumy naznaĽuj¼ spojitosƗ medzi fajĽen²m a poĢkoden²m pier (r§zĢtep pery) 

u novorodencov. Okrem toho sa objavilo u novorodencov fajĽiacich matiek 

poĢkodenie pŸ¼c, hypertenzia, zvĩĢen® riziko ¼mrtia po p¹rode, n²zka pôrodná váha, 

ale aj poĢkodenie regul§cie auton·mnych aktiv²t novorodencov. Rovnako boli 

zaznamenané u týchto detí poruchy spánku (Stéphan-Blanchard et al., 2008). FajĽiace 

Ĥeny si neuvedomuj¼, Ĥe nikot²n sa bez probl®mov dost§va cez placentu 

a koncentrácia nikotínu v plode je aĤ 15-kr§t vyĢĢia ako u fajĽiacej Ĥeny.  

Novorodenci fajĽiacich otcov maj¼ tieĤ niĤĢiu p¹rodn¼ hmotnosƗ, nakoŸko matky 

sa v pr²tomnosti manĤelov st§vaj¼ pas²vnymi fajĽiarkami. PodŸa vĩskumov, ktoré 

uvádza Schaffer a Kippová (2010), pri vystavení plodu tabakovým výrobkom sú 

niektor® efekty zjavn® eĢte v adolescencii.  

Ochorenia

 
Obr. 10 Mikrocefalus 

u dojĽaƗa ako n§sledok 
infekcie Zika 

v tehotenstve. Foto: Sita, 
2016 

DROGY A  LIEKY  

 
 

Obr§zok Ľ. 11 
PoĢkodenie 

Talidomidom  
Zdroj: Schardein, 1982; 

Moore 1993) 

Fetálny  

alkoholový 

syndróm

 

zdroj: obrázku WikiSkripta 
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RozliĽn® poruchy kognit²vnych schopností m¹Ĥu byƗ prip²san® aj uĤ²vaniu 

rekreaĽnĩch drog ako marihuana, koka²n alebo hero²n. Efekt zhorĢenia 

kognitívnych a verbálnych schopnost² dieƗaƗa, ktor®ho matka fajĽila jeden joint denne 

poĽas tretieho trimestra tehotenstva bol zjavnĩ eĢte u 10 roĽn®ho dieƗaƗa. V prípade 

fajĽenia jedn®ho aĤ dvoch jointov tĩĤdenne bol pozorovanĩ zhorĢenĩ sp§nok, 

tremor/tras novorodenca a problémy v emoĽnej regul§cii. PouĤ²vanie inĩch drog ako 

heroínu, metadónu a pod. neprodukuje v§Ĥne fyzick® poruĢenia, no tieto Ĥeny ĽastejĢie 

porodia predĽasne a deti Ľasto po p¹rode zomieraj¼. Prvĩ mesiac Ĥivota tĩchto 

novorodencov je veŸmi n§roĽnĩ, nakoŸko s¼ z§visl® na droge, ktor¼ uĤ²vala matka. 

Po p¹rode maj¼ Ģtandardn® abstinenĽn® pr²znaky ako zvracanie, dehydrat§cia, kƋĽe, 

podr§ĤdenosƗ, slabé sanie a piskŸavĩ plaĽ. TieĤ m¹Ĥu maƗ probl®m s dýchaním, 

nepokoj, poruchy sp§nku, chvenie, Ľo sa m¹Ĥe prejavovaƗ niekoŸko mesiacov. 

Vystavenie opiátovým produktom poĽas prenat§lneho vĩvinu vedie k spomaleniu/  

retardácii vývinu o pribliĤne 2 roky. V pr²pade Ģpeci§lnej starostlivosti je moĤn® 

kompenzovaƗ u det² deficit, ktorĩ sa vzƗahoval na ran¼ drogov¼ z§vislosƗ. Deti 

kokaínových matiek vykazujú podobné správanie, ako novorodenci závislí na heroíne, 

no z§roveƀ je tu veŸk§ pravdepodobnosƗ vĩvinov®ho deficitu, zn²Ĥen®ho IQ, 

poruchy vo vizuálno-priestorovej orientácii a v reĽovom vĩvine (Drobná & Huttová, 

1999). Výskumníci nevedia presne oddeliƗ, Ľo je vplyv prenat§lneho vystavenia drogy, 

a Ľo je vplyv soci§lneho prostredia, v ktorom deti kokaínových matiek Ĥij¼, nakoŸko 

toto prostredie ich nem¹Ĥe rozv²jaƗ predovĢetkĩm v reĽovej oblasti a vizuálno-

priestorovej schopnosti.  

Na z§klade mnohĩch vĩskumov sa Ĥen§m, ktor® chc¼ otehotnieƗ a ktoré sú 

tehotn® neodpor¼Ľa braƗ Ĥiadne, ani legálne, drogy (Schaffel & Kipp, 2014; 

Siegler et al. 2020).  

 

ōalĢ²mi teratog®nmi, ktor® tehotn§ Ĥena nevie kontrolovaƗ, je chemické 

zneĽistenie Ĥivotn®ho prostredia, ƗaĤk® kovy, zneĽistenie zasahuj¼ce do 

potravinárskeho priemyslu, ale aj neúmyselné vystavenie sa toxínom alebo radiácii. 

 

Obdobie pôrodu sa vymedzuje vo viacerých publikáciách odliĢne. ġulov§ (2010) 

uv§dza perinat§lne Ģt§dium 7 dní pred pôrodom a 7 dní po pôrode. Samotný pôrod 

trv§ Ģtandardne od 8 do 16 hod²n a je rozdelený do troch Ģt§di². Prv® Ģt§dium je 

otváracie, kedy sa uskutoĽƀuj¼ sƗahy maternice (kontrakcie) a otvára sa krĽok 

maternice. Druh® Ģt§dium sa tĩka samotného pôrodu novorodenca a tretie Ģt§dium je 

po narodení novorodenca, kedy matka mus² eĢte z tela matky vyl¼ĽiƗ placentu. Ak sa 

na z§klade vyĢĢie uvedenĩch teratog®nnych faktorov zdalo, Ĥe prenat§lny vĩvin m¹Ĥe 

byƗ pre plod veŸmi nebezpeĽnĩ, tak perinat§lne Ģt§dium m¹Ĥe sp¹sobiƗ 

novorodencovi eĢte viac defektov aĤ smrƗ. Probl®my a komplik§cie poĽas p¹rodu sa 

ale vªĽĢinou dostavuj¼ ako s¼ĽasƗ komplik§ci² v prenat§lnom Ģt§diu, prípadne sú 

zjavné uĤ posledné dni pred pôrodom. Takĩmito komplik§ciami m¹Ĥe byƗ, Ĥe dieƗa 

nie je ani poĽas p¹rodu dobre umiestnen®, matka m§ ¼zke p¹rodn® cesty, 

pupoĽn²kov§ Ģn¼ra je omotan§ okolo krku dieƗaƗa, alebo je pôrod predĽasnĩ (ġulov§, 
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2010). Tieto faktory s¼ zn§me Ľasto pred p¹rodom a pôrodníci sú pripravení ich 

rieĢiƗ. No niekedy je predĽasnĩ p¹rod n§hly a nespôsobili ho teratogénne faktory. 

V takom pr²pade to m¹Ĥu byƗ psychosociálne faktory ako nepriaznivé ekonomické 

podmienky, status slobodnej matky, horĢie zabezpeĽenie bud¼cej rodiny, dlhodob® 

a stresuj¼ce zamestnanie Ĥeny, zlĩ citovĩ vzƗah s partnerom, ako aj obavy 

z budúcnosti. Riziko predĽasn®ho p¹rodu m¹Ĥe byƗ sp¹soben® aj s dochádzaním do 

práce a so stresom. Z hŸadiska regionálnych vplyvov sa vyskytuje ĽastejĢie predĽasnĩ 

pôrod u Ĥien vo veŸkĩch mestách ako u Ĥien na dedin§ch. ZhorĢen¼ situ§ciu maj¼ aj 

novorodenci s pr²liĢ n²zkou p¹rodnou hmotnosƗou, alebo t², ktor² boli poĽas p¹rodu 

pridusení. Anoxia, nedostatok kysl²ku, m¹Ĥe byƗ sp¹soben§ pr²liĢ dlhĩm p¹rodom, 

alebo p¹rodom, pri ktorom dieƗa nie je spr§vne otoĽen®, Ľi má poĽas p¹rodu okolo 

krku otoĽen¼ pupoĽn²kov¼ Ģn¼ru. Prípadne sa m¹Ĥe anoxia vyskytn¼Ɨ pri 

nekompaktibilnom RH faktore matky a plodu (najĽastejĢie sa m¹Ĥe vyskytn¼Ɨ pri 

kombinácii ak je matka RH negatívna a plod má RH pozitívny faktor). Mierna anoxia 

vªĽĢinou nem§ dlhodobĩ negat²vny efekt.   

 

VªĽĢina det² sa narod² zdrav§ a schopn§ Ĥivota s Apgarovej skóre 10/10/10 aj bez 

následnej pomoci lekárov. Apgarovej skóre je ÍÅÄÚÉÎÜÒÏÄÎÅ ÐÏÕĿþÖÁÎĻ ÔÅÓÔȟ ËÔÏÒĻ 

posudzuje zdravý stav noÖÏÒÏÄÅÎÃÁ ÈÎÅì ÐÏ ÎÁÒÏÄÅÎþȢ -Ü ÈÏÄÎÏÔÕ ÏÄ τ-υτ ÐÒÉéÏÍ ÓÁ 

novorodenec hoÄÎÏÔþ ÈÎÅì ÐÏ ÎÁÒÏÄÅÎþȟ ω ÍÉÎĭÔ ÐÏ ÎÁÒÏÄÅÎþ Á 10 minút po narodení. 

Hodnotí sa farba pleti, pulz, dýchanie, aktivita a ÒÅÁËÃÉÁ ÎÁ ÐÏÄÒÜĿÄÅÎÉÅȢ Niektoré deti sa 

uĤ narodia so zlými výsledkami testu (pod 5 bodov) a celĩ Ĥivot sa musia extr®mne 

nam§haƗ, aby dosiahli aspoƀ priemern® vĩsledky a priemern¼ ¼roveƀ svojich 

rovesníkov. Obdobie po narodení nazývame postnatálne obdobie a z hŸadiska 

preĤitia novorodencov sú prvé dve hodiny ich Ĥivota kritick®. NajbliĤĢie 4 dni je na 

Slovensku beĤn®, Ĥe Ĥeny a novorodenci ostávajú v nemocnici na pozorovaní (v 

pr²pade cis§rskeho rezu 6 dn²). PoĽas tohto obdobia sú novorodenci kompletne 

vyĢetrení, skontroluje sa im sluch, reakcie a schopnosƗ satia. Prv® dva dni po p¹rode 

je beĤn®, Ĥe novorodenci stratia ĽasƗ svojej p¹rodnej v§hy, no do Ģtvrt®ho dƀa, ak sa 

matke zaĽalo tvoriƗ mlieko a deti sa dobre dojĽia, mali by v§ĤiƗ pribliĤne toŸko ako 

pri pôrode. Rovnako je dôleĤit® podporiƗ aj matky detí, u ktorých sa vzhŸadom na 

mnoĤstvo horm·nov, m¹Ĥu objaviƗ pr²znaky depresie, podr§Ĥdenia alebo nepohody.  

U pribliĤne 10 % matiek sa objavuje aj seri·zna depres²vna reakcia, tzv. 

popôrodná depresia. V prípade rozvinutia popôrodnej depresie (anglicky 

postpartum depression), matky menej pozitívne komunikujú s novorodencom, 

dokonca m¹Ĥu byƗ voĽi nemu hostiln® (nepr²stupn®). Kĩm miernejĢie pr²znaky m¹Ĥu 

zanikn¼Ɨ do jedn®ho/dvoch tĩĤdƀov, pop¹rodn§ depresia m¹Ĥe trvaƗ aj celé 

mesiace. U matiek, ktor® nemaj¼ dobr® vzƗahy s partnermi, nemajú sociálnu oporu, 

m¹Ĥe doch§dzaƗ k prehŴbeniu pop¹rodnej depresie. Depres²vne spr§vanie matiek sa 

odr§Ĥa aj vo vzƗahu, ktorĩ sa utv§ra medzi novorodencom a matkou. Novorodenci 

a dojĽat§ následne preberajú depresívne symptómy a správanie svojej matky (viac pri 

experimente s kamennou tvárou). Je preto d¹leĤit®, aby matky trpiace na popôrodnú 

depresiu vyhŸadali profesion§lnu pomoc. 
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3.2 NOVORODENEC ð REFLEXY A POTREBY 
 

Deti sa rodia na svet nedostatoĽne pripraven® a veŸmi nesamostatn®, 

s priemernou p¹rodnou hmotnosƗou 3500g a dŴĤkou priemerne 50 cm (tieto d§ta 

sa m¹Ĥu l²ĢiƗ na z§klade pohlavia a rasy novorodenca, ale aj socioekonomického 

statusu rodiny a podobne). V priebehu prvého mesiaca priberie novorodenec 

pribliĤne 500 ð 700 gramov.  

Od prvého okamihu potrebuje novorodenec milujúcu osobu, ktorá je schopná 

mu pom¹cƗ prekonaƗ prvotn® nesamostatn® obdobie. PokiaŸ vie rodiĽ alebo 

vychov§vateŸ zabezpeĽiƗ novorodencovi naplnenie vĢetkĩch jeho potrieb, bude 

sa rozv²jaƗ primerane a eliminuje sa z§roveƀ aj mnoĤstvo plaĽu. DieƗa potrebuje, 

aby rodiĽ alebo vychov§vateŸ pristupovali k nemu pokojne, a aby rozumeli zdroju 

jeho nespokojnosti. Novorodenec je nastavenĩ na preĤitie a v prvom období 

reaguje na svet predovĢetkĩm reflexne, pudovo. Je ovplyvƀovanĩ svojim 

biorytmom, ktorý je charakteristický krátkymi úsekmi bdenia, ktoré striedajú 

dlhĢie (dvoj aĤ trojhodinov®) obdobia spánku (Vágnerová, 2012). PoĽas bdenia 

(stavu vzruĢenia) novorodenec exploruje/presk¼mava vonkajĢie prostredie. Stav 

vzruĢenia (Siegler, Saffran, Gertshoff, Eisenberg, & DeLoache, 2020) sa mení 

z pokojného spánku na akt²vne bdenie, Ľi pr²liĢn® vzruĢenie, ktor® m¹Ĥe byƗ 

sprevádzan® plaĽom.  

Na obrázku 7 je znázornená priemerná doba spánku a priemerná doba 

akt²vneho Ľasu dieƗaƗa poĽas dƀa. Jednotliv® f§zy stavu vzruĢenia novorodenca 

sa m¹Ĥu meniƗ podŸa matur§cie nervovej s¼stavy, alebo podŸa jej vzruĢivosti. 

NajpodrobnejĢie boli preĢtudovan® dve Ģt§di§: spánku a plaĽu.  

Spánok je pre novorodenca veŸmi d¹leĤitĩ a s¼ mu urĽen® 2/3 dƀa. Dve fázy 

spánku REM /rapidly eyes movement (rýchly pohyb oéí) a nonREM fáza sa dramaticky 

menia vekom. REM spánok je aktívnym spánkom, v ktorom sa jedincovi sníva. 

REM spánok je charakterizovanĩ rĩchlymi pohybmi oĽ² pod zatvorenĩmi 

vieĽkami, charakteristickĩm vzorcom mozgovej Ľinnosti, pohybov tela, 

nepravidelným tlkotom srdca a dýchaním. 

NonREM spánok je naopak pokojný a je 

charakteristickĩ nehybnosƗou a hŴbkou sp§nku. 

U novorodencov sa tieto fázy vyskytujú 

v pomere 50% na kaĤd¼, kĩm REM f§za 

sp§nku sa rĩchlo zniĤuje a v 3-4 rokoch je jej 

výskyt cca. 20 %.  
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VeŸkĩm straĢiakom rodiĽov je syndr·m n§hleho ¼mrtia dojĽiat (SIDS). 

NiekoŸko novorodencov a dojĽiat poĽas sp§nkov®ho cyklu prestane dĩchaƗ, Ľo 

m¹Ĥe viesƗ k náhlemu úmrtiu. V USA v roku 2016 umrelo na SIDS 3500 

novorodencov a dojĽiat do 3 mesiacov. Pr²Ľiny SIDS sa sk¼maj¼. Zistilo sa, Ĥe 

ĽastejĢie sa objavujú nedostatky prekrvenia u predĽasne narodenĩch novorodencov, 

novorodencov s n²zkou p¹rodnou hmotnosƗou, chlapcov, novorodencov, ktorých 

matky nemali poĽas tehotenstva dobr¼ starostlivosƗ a vĩĤivu, fajĽili, alebo obĽas 

poĤ²vali in® drogy. Schaffer a Kippová (2014) uv§dzaj¼, Ĥe SIDS sa ĽastejĢie 

vyskytuje v zimných mesiacoch u novorodencov a dojĽiat, ktor® boli prechladnut®. 

TieĤ sa zistilo, Ĥe novorodenci sp§vali na bruĢku a boli zaviazaní v perinkách. Vedci 

predpokladali, Ĥe mohlo nastaƗ prehriatie novorodenca. Americká pediatrická 

asociácia vydala prv® odpor¼Ľania uĤ v roku 2000.  

é é

é ċ é ċ

ċ ì é

é é

 (AAT: Moon, et  al. 2016).  

 
PlaĽ je u novorodenca beĤnĩm a normálnym prejavom, ktorým reaguje na 

nepohodlie. Je to jeho z§kladnĩ dorozumievac² mechanizmus, ktorĩm oznamuje, Ĥe 

potrebuje zmenu. D¹vody plaĽu bĩvaj¼ r¹zne a podŸa viacerých výskumov sa 

percento plaĽu zvyĢuje medzi 6. ð 8. tĩĤdƀom a následne sa zniĤuje, Ľo je badateŸn® 

niekedy okolo Ģtvrt®ho mesiaca. D¹vodom m¹Ĥe byƗ, Ĥe dojĽa je schopn® mierne 

kontrolovaƗ vonkajĢie podmienky. NajĽastejĢ² vĩskyt plaĽu je vo veĽernĩch 

hodin§ch. đnava rodiĽov a dlhodobĩ plaĽ dieƗaƗa m¹Ĥe viesƗ k násilnému 

utiĢovaniu dieƗaƗa v podobe trasenia dieƗaƗa. V s¼Ľasnosti hovor²me o syndróme 

trasen®ho dieƗaƗa (shaken baby syndrom). Ide o tĩranie dieƗaƗa, ktor® sa m¹Ĥe 

prejaviƗ otrasmi mozgu aĤ smrƗou novorodenca.  

Ako ut²ĢiƗ novorodenca?  TradiĽn® techniky uv§dzaj¼: spievanie usp§vaniek, 

jemn® hojdanie, drĤanie novorodenca na ruk§ch, masírovanie a láskyplné hladkanie, 

st²Ģen§ komunik§cia, poloĤenie na holé telo (skin to skin contact), zavinovanie. Bell 

a Aisworthov§ (1972, podŸa Sietzer et al. 2020) zistili, Ĥe okamĤit§ odozva matky 

(opatrovateŸa) na plaĽ dieƗaƗa signifikantne zniĤuje dŴĤku a mnoĤstvo plaĽu. 

Sp¹soby utiĢovania novorodencov sa odv²jaj¼ od kult¼ry, noriem a tradícií rôznych 

oblastí. Sú oblasti, kde novorodenca a dojĽa prv® mesiace nezloĤia z rúk, oblasti, kde 

sú deti nosen®. TieĤ boli publikovan® vĩskumy, v ktorĩch sa zistilo, Ĥe ak bol plaĽ 

novorodencov ignorovanĩ prvĩch 9 tĩĤdƀov, dojĽat§ n§sledne poĽas ŎalĢ²ch 9 

tĩĤdƀov menej plakali (Hubbard & van Ijzendoorn, 1991 podŸa Siegler, 2020). Tu si 

treba uvedomiƗ, Ĥe pre novorodencov mohlo byƗ ignorovanie ich plaĽu rodiĽmi 

sp¼ĢƗaĽom pre zvĩĢen¼ produkciu stresových hormónov, Ľo m¹Ĥe indikovaƗ 

následné spomalenie rastu a priberania novorodenca. Merania mozgu preuk§zali, Ĥe 

uĤ pri vĩrazoch tv§re tesne pred plaĽom sa vyskytuje zvĩĢen§ mozgov§ aktivita nad 

pravĩm Ľelovĩm lalokom (Koukol²k, 2017). Na plaĽ dieƗaƗa reaguje mozog rodiĽov 
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zvĩĢen²m Ľinnosti v amygdale a limbickom systéme, Ľo s¼ syst®my, ktor® 

spracovávajú emócie. K zn²Ĥeniu stresovĩch horm·nov pom§ha dodaƗ jedincom 

endorfíny, alebo l§tky, ktor® maj¼ podobnĩ ¼Ľinok ako endorf²ny (peptidy, ktorĩch 

¼Ľinok sa podob§ opi§tom, napom§haj¼ pohode organizmu a tlmia bolesƗ). 

Novorodenci prest§vaj¼ kriĽaƗ, ak dostan¼ matersk® mlieko, deti ut²Ģi aj sladká 

potrava. Koukolík (2017) popiera mýtus o vyplakan² dieƗaƗa a tvrd², Ĥe jednou 

z pr²Ľin plaĽu je pravdepodobne sp¹sob modernej rodiĽovskej starostlivosti, ktorĩ 

sa v s¼Ľasnosti vzdialil od prirodzenĩch sp¹sobov, Ľo dokladaj¼ zistenia z pre-

industriálnych spoloĽností, kde novorodenci a dojĽat§ takmer neplaĽ¼ a sú 

v neustálom telesnom kontakte s matkou. 

Dozrievanie nervového systému dieƗaƗa je závislé od dostatoĽnej stimul§cii. 

Nedostatok stimulov m¹Ĥe negat²vne ovplyvniƗ dozrievanie amygdaly, hipokampu 

a prefrontálneho cortexu. To sa m¹Ĥe prejaviƗ nesk¹r zn²Ĥenĩm z§ujmom 

o poznávanie okolia a chĩbaj¼cou radosƗou pri stretnut² s novými podnetmi. Na 

rozvoj ucelenĩch nervovĩch oblast² m§ vplyv z§vaĤn§ psychick§ depriv§cia poĽas 

prv®ho roku Ĥivota dieƗaƗa (Vágnerová, 2012). 

 

Reflexy umoĤƀuj¼ novorodencovi preĤiƗ a interagovaƗ s okolím. Niektoré 

reflexy (fyziologické: Ĥmurkac², hltac², kaĢŸac², vyluĽovac², d§viaci a pod.) pretrvávajú 

celĩ Ĥivot a niektoré ð novorodenecké reflexy ustupuj¼ pribliĤne v Ģtvrtom aĤ 

piatom mesiaci. VĢetky zdrav® deti sa rodia s novorodeneckými reflexami, ktoré im 

umoĤƀuj¼ reagovaƗ na Ģpecifickĩ druh stimul§cie.  

Medzi novorodenecné reflexy patr² hŸadac² reflex (rooting reflex). HŸadac² 

reflex umoĤƀuje novorodencovi nájsƗ potravu, je odpoveŎou novorodenca na 

dotyk tváre. V okamihu, ak sa mu nieĽo dotkne tv§re, otoĽ² sa smerom k dotyku 

a zaĽne saƗ. Sací reflex u novorodenca spoluzabezpeĽuje s hltacím reflexom 

schopnosƗ prij²maƗ potravu, ktor¼ v prvých mesiacoch prijíma výluĽne v tekutej 

forme. U predĽasne narodenĩch det² a u novorodencov s poĢkoden²m mozgu, m¹Ĥe 

tento reflex chĩbaƗ. Pomocným reflexom pri prijímaní potravy je aj tónicko-Ģijovĩ 

reflex, pri ktorom dieƗa otoĽ² hlavu v smere natiahnutia ruky.  

Úchopový reflex je Ģpecificky pr²tomnĩ len u novorodencov a pretrváva 

niekoŸko mesiacov. Napriek krehkosti a drobnosti novorodenca je jeho ¼chop veŸmi 

silný a pevný. Pri uchopovaní novorodenec najskôr zovrie objekt prostredníkom 

a následne sa k úchopu pridajú aj ostatné prsty. Novorodenec je schopnĩ udrĤaƗ 

rukou svoju váhu a uchopeného objektu sa nepustí, kým sa neuvoŸn² a nenadobudne 

istotu a bezpeĽie. đchopovĩ reflex vymizne pribliĤne v treƗom mesiaci, kedy sa 

dieƗa zaĽne snaĤiƗ uchopovaƗ predmety vedome.  

ōalĢ²m z novorodeneckých reflexov je chôdzový automatizmus. Ak je 

novorodenec drĤanĩ tak, Ĥe sa chodidlami dotĩka podloĤky, vykon§va pohyb, ktorĩ 

by mohol byƗ oznaĽenĩ ako ch¹dza. Tento pohyb novorodencovi pom§hal poĽas 

perinatálneho obdobia pri prechádzaní pôrodnými cestami. Postupne vymizne 

a dieƗa sa nesk¹r bude musieƗ nauĽiƗ chodiƗ.  
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S chodidlom novorodenca je spojený aj Babinského reflex. Tento reflex pri 

podr§Ĥden² chodidla sp¹sobuje vej§rovite roztiahnutie palcov. Reflex je akt²vny 

pribliĤne do 18 mesiacov a ak pretrv§va dlhĢie m¹Ĥe signalizovaƗ poĢkodenie 

nervov®ho syst®mu. Pri zatlaĽen² na chodidlo, nastáva rýchle stiahnutie prstov, Ľo sa 

oznaĽuje pojmom reflexnĩ ¼chop dolnĩch konĽatín. 

 ōalĢ²m reflexom, ktorĩ sa vyskytuje len u novorodenca je reflexné plazenie. UĤ 

krátko po narodení je novorodenec schopnĩ preplaziƗ sa na krátku vzdialenosƗ ð 

napríklad za prsníkom a pod.  

Zaujímavým novorodeneckým reflexom je Morov reflex. Ide o ¼Ÿakovĩ reflex, 

kedy novorodenec pri podtrhnut² podloĤky (alebo padnut²) roztiahne ruky, napne 

ich a následne zatiahne prsty a potom aj predlaktia k sebe. NakoŸko ide o ¼Ÿakovĩ 

reflex, je spojený s preĤ²van²m stresu, uvoŸƀovan²m stresovĩch horm·nov, b¼Ģen²m 

srdca a zrýchleným dýchaním. Tento reflex, s najvªĽĢou pravdepodobnosƗou spolu 

s úchopovým reflexom, sl¼Ĥil k preĤitiu v minulých dobách. Jeho prejav po Ģiestom 

mesiaci Ĥivota sa povaĤuje za patologickĩ.  

Medzi menej známe novorodenecké reflexy patrí reakcia na svetlo. 

Novorodenec pri osvetlen² Ľasti tv§re ot§Ľa hlavu za svetlom. Tak®to spr§vanie trv§ 

do Ģtvrt®ho tĩĤdƀa. Kĩm sa novorodenec nenauĽ² fixovaƗ pohŸad, prevl§da u neho 

fenomén bábiky. Znamen§ to, Ĥe ak mu ot§Ľate hlaviĽku doprava a doŸava, jeho 

oĽi sa pohybuj¼ opaĽnĩm smerom.  

 

K výskumu vnímania u novorodencov výskumníci vyuĤ²vaj¼ viaceré metódy:  

ü metóda preferencie (novorodencom sú prezentované dva podnety 

a sleduje sa preferencia jedného z nich),  

ü metóda habituácie (pri ktorej sa opakujúci podnet stane známy a reakcie, 

ktoré sa na neho vyskytovali sa viac neopakujú),   

ü metóda evokovaných potenciálov, ktoré zachytávajú zmeny mozgových 

vŴn, ktor® vedia povedaƗ, ktorĩ podnet zaujal novorodenca a  

ü metóda sania cumla, ktorá zachytáva vysokú amplitúdu sania. 

Kým sa v pªƗdesiatych rokoch dvadsiateho storoĽia predpokladalo, Ĥe 

novorodenci nevidia, prípadne rozliĢuj¼ len svetlo a tmu, neskorĢie výskumy ukázali, 

Ĥe uĤ kr§tko po narodení sú novorodenci schopn² odl²ĢiƗ tvary predmetov, preferuj¼ 

pozeraƗ sa na Ÿudsk¼ tv§r. Novorodenci jednoznaĽne preferuj¼ tv§r svojej matky. 

UĤ v troch tĩĤdƀoch odliĢovali farby, veŸkosti a geometrické tvary na objektoch 

(Bushnell et al. 1984; in Goswami, 2020). V tomto veku sa tieĤ dok§zali uĽiƗ 

a pamätali si jednoduché objekty (Godswami, 2020). TieĤ sa zistilo, Ĥe novorodenci 

vidia vo farb§ch, no m¹Ĥu maƗ probl®m rozliĢovaƗ niektor® podobn® farebn® 

kombinácie (modrá/zelená a biela/Ĥlt§).  

V minulosti sa zmyslov§ zrelosƗ novorodencov podceƀovala, no dnes viacer® 

Ģt¼die dokazuj¼, Ĥe deti sa rodia s prevaĤne dobre rozvinutým sluchom. UĤ 

v prvých hodinách po pôrode poĽujú takmer tak dobre ako dospelĩ jedinec, priĽom 

sa u nich eĢte prejavuje necitlivosƗ na jemnejĢie zvuky. No aj tak rozliĢujú rôznu 
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hlasitosƗ, dŴĤku, smer a frekvenciu zvuku. Novorodenci maj¼ preferenciu pre vyĢĢ² 

Ĥenskĩ hlas a hneŎ po p¹rode s¼ schopn² rozl²ĢiƗ matkin hlas od hlasu inej Ĥeny 

(Langmeier  KƏejĽ²rov§, 2006). 

ļo sa tĩka zrakového vnímania, deti vidia hneŎ od narodenia.  OstrosƗ ich 

zraku eĢte nie je na ¼rovni dospel®ho jedinca (maj¼ asi 30x menĢiu zrakov¼ ostrosƗ). 

Prvé výskumy v tejto oblasti robil Franz v rokoch 1950-1970 a zameral sa na 

preferencie novorodencov sledovaƗ r¹zne objekty (Hood, 2001). Výskum realizoval 

tak, Ĥe novorodenci sledovali Ľiernobiele pruhy/Ģtvorce. V okamihu ako sa Ģtvorce 

výrazne zmenĢili, novorodenci ich prestali sledovaƗ, nakoŸko sa im splynuli a uĤ 

neboli pre nich zaujímavé. Vĩskumy preuk§zali, Ĥe novorodenci preferuj¼ sledovaƗ 

Ÿudsk® tv§re pred inĩmi vzormi (Johnson et al., 1991 podŸa Shaffer & Kipp, 2014).  

V rámci chuƗov®ho vn²mania novorodenci preferuj¼ sladk® chute, dok§Ĥu 

odl²ĢiƗ sladk¼, slan¼, trpkú a kysl¼ chuƗ. R¹zne chute maj¼ za n§sledok aj odliĢn¼ 

mimiku, ktorou dávajú najavo preferenciu chuti.  

ļuch je dobre rozvinutĩ uĤ od narodenia. Novorodenci rozliĢuj¼ viacero pachov 

a od nepr²jemnĩch pachov sa odƗahuj¼. UĤ na Ģtvrtĩ deƀ jednoznaĽne preferuj¼ 

v¹ƀu materinsk®ho mlieka. V priebehu prv®ho tĩĤdƀa Ĥivota sa nauĽili odliĢovaƗ 

matku podŸa v¹ne jej mlieka, podpazuĢia a vône prsníka a preferuj¼ v¹ƀu svojej 

matky pred v¹ƀou inĩch Ĥien (Schaffel & Kipp, 2014).  

Rovnako sú novorodenci veŸmi vn²maví na dotyky, zmenu teploty alebo 

bolesƗ. Dotyk a bl²zky kontakt zniĤuje stres, utiĢuje novorodenca a rozvíja neurálne 

aktivity. PodŸa vĩskumov predĽasne naroden® deti, ktoré sú jemne masírované 

vykazuj¼ lepĢ² psychomotorickĩ vĩvin. Novorodenci preferujú teplé prostredie 

a reagujú na zmenu teploty zn²Ĥen²m svojej teploty tela (ġulov§, 2010). Odmietajú 

piƗ mlieko z fŸaĢe, ak je horúce alebo studené.  

V spoloĽnosti koluj¼ mĩty o tom, Ĥe novorodenci nec²tia bolesƗ (Langmeier & 

KƏejĽ²rová, 2006). To nie je pravda. UĤ deƀ po naroden² deti hlasno plaĽ¼, keŎ ich 

pichajú ihlou. Rovnako sa zistilo, Ĥe sa vyznaĽuj¼ vyĢĢou mierou utrpenia pri 

oĽkovan² ako dojĽat§.  

 

Potreby novorodenca sú zamerané na prij²manie potravy a vyluĽovanie, na 

dostatok oddychu, spánku ale aj kyslíku a regulácie teploty. Významnou 

potrebou v tomto období je potreba bezpeĽia, ktor¼ napŴƀa n§ruĽ matky 

(vychov§vateŸa) a moĤnosƗ vytvorenia si em·ci² voĽi vzƗahovej osobe. Matka mu 

v podobe dojĽenia zabezpeĽuje z§kladn® potreby ako aj citov¼ a sociálnu potrebu 

a homeostázu. Materinské mlieko je tvorené matkou presne v takom zloĤen², ako jej 

dieƗa potrebuje a poskytuje mu ho v primerane zohriatom stave. PoĽas dojĽenia 

napŴƀa aj soci§lnu a interakĽn¼ funkciu. L§skav® pozeranie z oĽ² do oĽ² a usmievanie 

sa na svoje dieƗa je z§roveƀ prvĩm komunikaĽnĩm aktom. DojĽenie m§ schopnosƗ 

dieƗa ukŸudniƗ a to z dôvodu motorickej aktivity sania, ktorá je pre novorodenca 

utiĢuj¼ca, sladkej chute mlieka, ktoré má podobne upokojujúci charakter, nakoŸko 

sp¼ĢƗa produkciu opioidov. DojĽenie je významným aktom ut²Ģenia, socializ§cie, 

komunik§cie, ako aj rozvoja dieƗaƗa. PapouĢek (1992, podŸa Langmeier & 
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KƏejĽ²rová, 2006) zistil, Ĥe produkcia mlieka je u matky zah§jen§ pri Ģpecifickom type 

plaĽu dieƗaƗa. Matka je hormon§lne predisponovan§ k ¼lohe staraƗ sa o dieƗa. Ide 

o materské senzitívne obdobie, ktoré ale musí byƗ podporen® kontaktom s dieƗaƗom, 

Ak je kontakt preruĢenĩ na viac dn², postupne t§to schopnosƗ slabne. Podobne je aj 

dieƗa vybaven® schopnosƗou komunikovaƗ s matkou. T¼to schopnosƗ oznaĽujeme 

ako proto-sociálne správanie. Ide o vrodenú výbavu novorodencov priƗahovaƗ a 

udrĤiavaƗ pozornosƗ (ġulov§, 2010). Novorodenci sú z§roveƀ schopní imitovaƗ 

neverbálne správanie dospelého jedinca, Ľo dokumentovali vo svojom vĩskume 

Meltzoff a Moore (1977), kde zaznamenali, Ĥe novorodenci medzi 12. a 21. dƀom sa 

snaĤia imitovaƗ (napodobƀovaƗ) mimiku dospelej osoby ako vyplazenie jazyka, 

otvorenie a zatvorenie úst a pod. 

 

! Ak si chcete vysk¼ĢaƗ, Ľo ste si zapamªtali, kliknite na test. 

 

  

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=42
https://www.havava.eu/index.php?qrlink=42
https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=jUcxznpu50yGcKW51RiE-dG6R2iAfe5Pl-RqMHjpGXFURUtNM0hFMVM2STYzSzNYQ1VVQUlQV1pBUy4u


                        O D  N A R O D E N I A  P O  V S T U P  D O  Ģ K O L Y 

61  

 

3.3 DOJĽENSK£ OBDOBIE 
 

V dojĽenskom obdob² pribúdajú potreby, ktoré sa týkajú celkového rozvoja. 

Je to obdobie od jedn®ho mesiaca do konca prv®ho roka Ĥivota. Vĩvinovou 

úlohou je rozvoj psychomotoriky, hrubej motoriky, rozvoj porozumenia a tvorba 

prvĩch slov a vytvorenie si bezpeĽn®ho vzƗahu s rodiĽmi (opatrovateŸmi). 

 V prvých mesiacoch dominuje potreba spánku. Ako uĤ bolo uveden®, 

postupne sa zniĤuje dŴĤka REM sp§nku. PribliĤne v treƗom-Ģtvrtom mesiaci 

dojĽa preberá biorytmus rodiny a predlĤuje sa mu noĽnĩ sp§nok. Spánok 

prechádza viacerými fázami. Jednou z nich je aj tzv. paradoxný spánok, kedy sa 

zd§, akoby uĤ dieƗa nespalo. PoĽas tejto f§zy m¹Ĥe dieƗa vykazovaƗ zn§mky 

zvĩĢenĩch pohybovĩch reakci², pr²padne vyd§vaƗ plaĽliv® zvuky. Snaha rodiĽa Ľi 

vychov§vateŸa o upokojenie m¹Ĥe Ľasto sp¹sobiƗ zhorĢenie spánkového stavu. 

U detí je moĤné konĢtatovaƗ individu§lne odliĢnosti tĩkaj¼ce sa dŴĤky a hŴbky 

spánku, voŸnosti pohybu, ale aj sp¹sobov reagovania na zvuky vonkajĢieho 

prostredia (Dyttrichov§, PapouĢek, & Paul, 2004). Okolo 10. aĤ 12. mesiaca vĢak 

dojĽa zaĽ²na vĩznamne viac Ľasu tr§viƗ hrovĩmi aktivitami a dĤavotan²m 

(Dyttrichov§, PapouĢek, & Paul, 2004). V dojĽenskom obdob² sa objavuje 

významná potreba stimulácie, ktorá je úzko prepojená s potrebou uĽiƗ sa 

(Vágnerová, 2012). Hlavným podnetom pre prejavenie záujmu je dospelá osoba. 

DojĽa sleduje spr§vanie svojich rodiĽov Ľi vychov§vateŸov a prij²ma podnety 

z prostredia, ktoré mu zabezpeĽuje predovĢetkĩm matka. KaĤdĩ novĩ podnet 

spracováva, zatrieŎuje a uchov§va, Ľ²m sa uĽí. Bez senzitívnej, citlivej matky 

alebo vychov§vateŸa by dieƗa nemohlo napredovaƗ vo svojom rozvoji.   

 

UĽenie sa v dojĽenskom obdob² je podmienené predovĢetkĩm sociálne 

a to prostredníctvom interakcií s dospelou osobou. Z toho vyplĩva, Ĥe pre 

správny vývin je potrebné, aby dospelá osoba poskytovala dieƗaƗu dostatok 

podnetov. Pri nedostatku podnetov (pri nedostatoĽnej stimul§cii) sa m¹Ĥe vĩvin 

spomaliƗ. Na druhej strane je potrebné upozorniƗ, Ĥe ani nadmern§ stimul§cia 

nie je vhodn§. Nadbytok podnetov m¹Ĥe niektor® deti preƗaĤovaƗ a tak viesƗ 

k vyĢĢej miere unaviteŸnosti aĤ vyĽerpanosti. Tak®to deti nie sú schopné 

spolupracovaƗ, nenastáva uĽenie sa a ani rozvoj. Podnety, ktoré sú dieƗaƗu 

poskytované, by mali byƗ dostatoĽne kvalitn® a komplexn®. Citlivĩ rodiĽ Ľi 

vychov§vateŸ vie z reakcií jednotlivého dieƗaƗa vyĽ²taƗ, Ľi s¼ poskytovan® 

podnety pre neho vhodné alebo nie.  

 

DojĽatá sa postupne uĽia reagovaƗ na vonkajĢie podnety, meniƗ svoje 

schopnosti z²skavaƗ inform§cie zo senzorickej stimul§cie. PercepĽn® uĽenie je 

výsledkom sk¼senost². Medzi ŎalĢie z§kladn® procesy uĽenia sa v ranom veku 

m¹Ĥeme zaradiƗ habituáciu ð proces, pri ktorom sa zn²Ĥi aĤ vymizne z§ujem 

reagovaƗ na opakovanĩ podnet (Schaffer & Kipp, 2014). Jednoducho na niektoré 
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zvuky, pachy si jedinec zvykne a nevníma ich. Na druhej strane, ak dieƗa reaguje 

aj na miernu zmenu podnetu, hovoríme o dishabituácii. Senzorické receptory 

dieƗaƗa nie sú unavené a diskriminujú známe podnety od neznámych. 

 

Inĩ sp¹sob uĽenia je klasické podmieƀovanie, pri ktorom neutrálny stimul, 

ktorĩ norm§lne nem§ vplyv na odpoveŎ organizmu sa st§va podmienenĩm 

stimulom a odpoveŎ organizmu je potom tieĤ podmienen§. Napr²klad je moĤn® 

spojiƗ dojĽenie s neutrálnym zvukom a vĤdy pred san²m bradavky zaznie 

konkrétny tón. DieƗa n§sledne zaĽne vo zvĩĢenej miere vykazovaƗ sacie pohyby 

po zaznení tónu a to aj bez ucítenia bradavky. V beĤnom Ĥivote matka pri dojĽen² 

komunikuje s dieƗaƗom a dieƗa si spájajú slová ȵPoì, ideme sa nakğmiĩ/napapaĩȰ 

a pod. s aktom dojĽenia.  

 

Na trochu inom princípe funguje operaĽn® podmieƀovanie, pri ktorom 

musia deti ako prv® vykonaƗ akciu, aby z²skalo uspokojenie, alebo neuspokojenie 

svojich potrieb. Novorodenci napríklad nevedome poĢklb§vaj¼ mimickými 

svalmi. Vyzerá to, akoby sa usmievali. Na ich úsmev reaguje starostlivá osoba 

¼smevom, moĤno aj pohladen²m. Postupne si uvedomia, Ĥe natiahnut²m ¼st do 

úsmevu, vyvolajú pozitívnu odozvu u dospelých a získajú pozornosƗ a lásku. 

V druhom mesiaci Ĥivota sa na dospelých uĤ deti vedome usmievajú (sociálny 

úsmev), aby získali pozornosƗ a n§klonnosƗ (pozit²vne posilnenie).  

 

ōalĢ²m sp¹sobom uĽenia sa v dojĽenskom obdob² je imit§cia a uĽenie  

pozorovaním. Ide o uĽebnĩ proces, ktorý je výsledkom pozorovania správania 

niekoho in®ho. NajjednoduchĢ²m sp¹sobom uĽenia sa je imitácia.  

Výskum v tejto oblasti viedli Meltzoff a Moore (1977), ktorí popísali imitáciu 

u novorodencov. Zistili, Ĥe medzi 3. a 4. mesiacom dojĽat§ prest§vali imitovaƗ 

mimiku dospel®ho, priĽom predpokladali, Ĥe je to pravdepodobne z d¹vodu, Ĥe 

sa nauĽili pracovaƗ s výrazmi a preto nie je pre nich nutn® napodobƀovaƗ vĩrazy 

tváre. No schopnosƗ imitovaƗ aktivitu sa postupne st§va zreteŸnejĢia vo veku 8 

aĤ 12 mesiacov, priĽom podŸa Meltzoffa (1990) dojĽat§ s¼ schopn® imitovaƗ 

jednoduch® ¼kony do 24 hod²n od ich odpozerania. T§to odloĤen§ schopnosƗ 

imitovania sa rozv²ja predovĢetkĩm v druhom roku Ĥivota. 

 

Primeraná stimulácia deti aktivuje, rozvíja ich schopnosti, uĽ² ich kontaktu 

s vonkajĢ²m svetom a utvára ich celkový postoj ku svetu. Deti od útleho veku nie 

sú len pasívnymi prij²mateŸmi podnetov z okolia, ale samé svojim správaním 

regulujú mnoĤstvo a kvalitu podnetov z okolia, ktoré im senzitívni 

rodiĽia/vychovávatelia poskytujú. Ak sú dojĽatá nespokojné, odvracajú sa od 

podnetov a je nutné, aby dospelá osoba zmenila správanie, prípadne odstránila 

zdroj negatívnej reakcie - konkrétny podnet z okolia. Ak sa deti podnetu teĢia, 

naƗahujú ruĽiĽky a oĽami sledujú podnet, potom je vhodn® opakovaƗ aktivitu.  
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3.4 VNĊMANIE A SENZORICK£ PROCESY V DOJĽENSKOM 

OBDOBĊ 
 

Medzi rýchlo sa rozvíjajúce procesy v ranom období patrí vnímanie a to v rámci 

vĢetkĩch zmyslovĩch org§nov. Okolo 2 - 3  mesiacov dojĽatá uĤ vidia oveŸa 

zreteŸnejĢie a jasnejĢie ako novorodeneci, preferujú sledovaƗ Ÿudskĩ pohyb a Ÿudsk® 

tv§re, priĽom d§vajú prednosƗ tv§ram a postavám detí rovnakého veku a pohlavia 

(Langmeier & KƏejĽ²rov§, 2006). Kĩm jednomesaĽn® deti reagujú obranne 

Ĥmurkan²m, ak sa pribliĤuje objekt k ich tv§ri, trojmesaĽn® dojĽatá odliĢujú, Ľi sa 

k nim pribliĤuje objekt (a snaĤia sa uhn¼Ɨ/zatvoriƗ oĽi), alebo je pribliĤuj¼cim sa 

o otvor (nepotrebuj¼ uhn¼Ɨ/Ĥmurkn¼Ɨ). UĤ v tomto veku dok§Ĥu vn²maƗ 

konĢtantu veŸkosti, rozpoznajú, Ĥe objekt je rovnako veŸkĩ, a to napriek tomu, Ĥe 

keŎ je bliĤĢie, tak sa zd§ vªĽĢ², ako keŎ je Ŏalej (Schafell & Kipp, 2014). Vnímanie 

st§losti objektu je Ľoraz lepĢie, Ľo s¼vis² aj s rozvojom binokulárneho videnia, no 

jeho matur§cia sa ukonĽuje pribliĤne aĤ v 10. - 11. roku. Porozumenie konĢtantnej 

veŸkosti v troch mesiacoch vedie u 6-mesaĽných detí k vn²maniu hŴbky, Ľo im 

umoĤƀuje porozumieƗ, Ĥe okraj pohovky m¹Ĥe byƗ nebezpeĽnĩ a m¹Ĥe spadn¼Ɨ. 

V roku 1960 Gibsonová a Walk (podŸa Schaffel & Kipp, 2014) zisƗovali, Ľi a kedy 

sú dojĽatá schopné vn²maƗ hŴbku pomocou testu vizuálnej priepasti  (visual cliff).  

 

V experimente Gibsonovej a Walka mali dojĽat§ preĢtvornoĤkovaƗ od jednej 

strany stola k druhej, priĽom v polovici stola bola vizu§lna priepasƗ/optick§ il¼zia, 

ktor§ evokovala dojĽat§m hlbok¼ priepasƗ, do ktorej by mohli spadn¼Ɨ. Vĩskumn²ci 

sledovali, Ľi dojĽat§ prejd¼ z jednej strany stola na druhú za svojou matkou, ktorá 

ich Ľakala na konci stola a motivovala ich. PribliĤne 90 percent dojĽiat starĢ²ch ako 

6 aĤ 6 a pol mesiaca bolo ochotnĩch prejsƗ plytkou stranou, ale len 10 % z nich 

preĢlo aj cez hlbok¼ stranu stola.  

V roku 1970 Joseph Campos s tímom replikovali výskum a zaznamenali u dojĽiat 

zmeny srdcových frekvencií, ak sa naklonili k vizuálnej priepasti. U dvojmesaĽnĩch 

dojĽiat bolo zaznamenan® spomalenie srdcovej Ľinnosti, Ľo znamen§, Ĥe situ§cia ich 

zaujala, vizuálne zaznamenali rozdiel v hŴbke priestoru, ale sa priepasti nebáli. 

Vo videu z experimentu s¼ zachyten® 9 aĤ 12 mesaĽn® dojĽat§, ktor® sa uĤ nauĽili 

zliezaƗ z gauĽa. V okamihu ako priĢli k vizuálnej priekope, zastavili sa a zvaĤovali, Ľi 

ju prejsƗ, alebo ako ju prejsƗ. Sk¼sili vyuĤiƗ svoje poznatky zo zliezania z gauĽa ð 

otoĽili sa a najsk¹r chceli spustiƗ nohu. No st§le boli na rovnakom stole z plexiskla. 

To sp¹sobilo, Ĥe dojĽat§ boli obozretn® a nedôverovali priestoru pred sebou.  

Joseph Campos upozornil, Ĥe schopnosƗ prekonaƗ vizu§lnu priepasƗ z§vis² od 

neverbálnych signálov, ktoré vysielali deƗom matky. Ak mali matky vystraĢenĩ vĩraz 

v tvári, deti zastali a nepreĢli cez vizu§lnu priepasƗ na druh¼ stranu stola. Ak matky 

prejavovali povzbudenie, usmievali sa na deti, batoŸatá boli ochotné prekonaƗ strach 

a preĢli na druh¼ stranu stola za matkou. Tak®to spr§vanie poukazuje, Ĥe neverb§lna 

komunikácia vzƗahovej osoby determinuje spr§vanie dojĽiaƗ v neznámom 
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prostred². Z§roveƀ Campos (1992) zistil, Ĥe sk¼senejĢie deti v ĢtvornoĤkovan² sa viac 

boja padn¼Ɨ, ako menej sk¼sen® dojĽat§. Jeho vĩskumy poukazuj¼, Ĥe motorick® 

reakcie detí sú determinované zmyslovou maturáciou, sociálnym stimulujúcim 

prostredím a vlastnou sk¼senosƗou. 

Pohybovĩ, reĽovĩ, kognit²vny a emoĽnĩ vĩvin v dojĽenskom obdob² je 

rozpracovaný v nasleduj¼cich kapitol§ch spoloĽne s obdob²m batoŸaƗa. 

 

3.5 OBDOBIE BATOŒAťA 
 

Na dojĽensk® obdobie plynule nadväzuje obdobie batoŸaƗa. Toto je vymedzené 

v domácej literatúre od 1 do 3 rokov, po nástup dieƗaƗa do materskej Ģkoly. Ako 

z názvu vyplýva ide o obdobie, v ktorom je dominujúci rozvoj pohybu do priestoru ð 

lokomócie. Pohyb do priestoru znamená explorovanie, spoznávanie nového teritória 

a to je prepojené s postupným odpútavaním sa od matky (na rozdiel od dojĽensk®ho 

obdobia, kedy sa dieƗa k matke pripútavalo). Matka/zákonný zástupca suplujúci 

funkciu matky, je s²ce pre deti st§le najd¹leĤitejĢia osoba, no uĤ nemus² byƗ 

bezpodmieneĽne nabl²zku. Spozn§vanie inĩch det², rozĢirovanie soci§lneho 

prostredia, stretávanie sa s prvými výchovnými regulatívmi správania vedie deti 

k t¼Ĥbe po presaden² svojich potrieb, Ľi t¼Ĥob. Freud nazval toto obdobie 

v psychosexuálnej teórii vývinu an§lnou f§zou, Ľo evokuje poĤiadavky soci§lneho 

prostredia po rozvoji sebaobsluĤnĩch n§vykov u batoliat. Ak batoŸatá zvládnu 

sebaobsluĤn® Ľinnosti rozv²jajú si autómiu, ak zlyhajú preĤ²vaj¼ zahanbenie (Erikson, 

1997). Výchovné metódy a komunikácia s deƗmi je v tomto obdob² kŸ¼Ľov§ pre 

rozvoj zdravej osobnosti. Podobne ako v predch§dzaj¼com Ģt§diu, je aj v tomto 

období je rozvoj motorických funkcií úzko prepojený s rozvojom poznávacích 

funkcií.  

NakoŸko sú na Slovensku deti v obdob² od narodenia do troch rokov Ľasto doma 

v starostlivosti matky, v nasledujúcich riadkoch je popísaný rozvoj detí v ranom veku 

v zmysle prepojenie dojĽensk®ho a batoŸacieho obdobia.  

 

3.6 ROZVOJ POHYBU A JEHO VĩZNAM V RANOM VEKU 
 

Pohybový (motorický) a psychický vývin je v ranom veku úzko prepojený a je 

oznaĽovanĩ ako psychomotorický vývin. Pohybovo zdatnejĢie deti skôr 

zaĽ²najú spozn§vaƗ prostredie, odp¼tavaƗ sa od matky a snaĤia sa byƗ 

samostatnejĢie. Tak®to spr§vanie detí sp¹sobuje, Ĥe rodiĽia Ľi vychov§vateŸ, má 

voĽi nim in® oĽak§vania, a správa sa k nemu odliĢne, ako k deƗom, ktoré sú síce 

v rovnakom veku, no eĢte nechodia a nie sú samostatné. Svojou pohybovou 

aktivitou deti utvárajú v rodiĽoch oĽak§vania a menia ich spr§vanie voĽi sebe. 

Rozvoj pohybu celého tela a pohybu (hrubej motoriky) je u detí podmienený 

vnútorným aj vonkajĢ²m prostred²m.  
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Z§stancom vn¼tornĩch determinaĽnĩch faktorov bol Arnold Gesell, ktorý 

naformuloval teóriu dozrievania (Maturation Theory). Pouk§zal, Ĥe deti sa 

rozvíjajú prostredníctvom podobných a predpovedateŸnĩch postupov. No 

z§roveƀ uznal, Ĥe prostredie, temperament a individuálne predispozície detí 

m¹Ĥu maƗ vplyv na to, ako sa konkr®tne Ģt§di§ prezentujú. No tieto faktory 

nem¹Ĥu meniƗ poradie vĩskytu Ģt§di² vĩvinu. Na základe výskumu postuloval 

Gesell pªƗ princípov vývinu (upraven® podŸa Langmeier & KƏejĽ²rov§, 2006; 

Vágnerová, 2012):  

1. Princíp vývinového smeru/gradientu, ktorĩ naznaĽuje posun 

v priestore a Ľase, ktorĩ je v súvislosti s postupným ovládaním 

jednotlivĩch Ľast² tela. Takĩto postup je v smere kefalokaudálnom (deti sú 

schopn® najsk¹r vedome ovl§daƗ hlavu a následne ovládajú trup 

a nakoniec vedome pouĤ²vajú konĽatiny pri ĢtvornoĤkovan² a choden²); 

v smere proximodistálnom postupu od centra k periférii (deti najskôr 

ovládajú trup ð ot§Ľa sa do strán a aĤ nesk¹r sú schopn® vedome ovl§daƗ 

konĽatiny a prsty na ruk§ch Ľi noh§ch) a v smere ulnoradiálnom, ktorý 

smeruje od lakƗovej strany (mal²Ľkovej) k palcovej strane dlane pri 

aktívnom úchope.  

2. Princíp striedavého prepletania antagonistických 

neuromotorických funkcií, ktorý je dominantný pri striedaní flexorov 

a extenzorov pri rozvoji pohybu. Poukazuje to na Ģpir§lovitĩ rozvoj, kedy 

deti po dosiahnut² novej kompetencie sa akoby doĽasne opätovne vrátia 

k predch§dzaj¼cemu Ģt§diu. Ide o Ľas, ktorý majú deti ku konsolidácii 

a mobilizácii svojich spôsobilostí.  

3. Princ²p funkĽnej asymetrie poukazuje na postupn¼ Ģpecializ§ciu pravej 

a Ÿavej strany tela na st§le vyĢĢej ¼rovni (u predĽasne narodených 

novorodencov je pozorovan® symetrick® rozloĤenie konĽat²n, u zrelých 

novorodencov ide o asymetrické rozloĤenie (tonickĩ Ģijovĩ reflex), 

koncom tretieho mesiaca je nahradené toto rozloĤenie symetrickým 

rozloĤen²m konĽat²n ð deti sa zaĽ²najú aktívne naƗahovaƗ za predmetmi 

(symetrickĩ lakƗovo dlaƀovĩ ¼chop), po Ģiestom mesiaci sa deti naƗahujú 

po predmetoch jednou rukou (asymetria). 

4. Princíp individualizácie sa tĩka individu§lneho zrenia kaĤd®ho jedn®ho 

dieƗaƗa, priĽom jednotliv® kroky zrenia dieƗa nasleduje svojim 

individuálnym tempom, no v zákonitom poradí. 

5. Princíp autoregulácie znamen§, Ĥe deti si riadia svoje potreby (dŴĤku, 

mnoĤstvo sp§nku, kƋmenia a pod.) sam®. DojĽatá, ktoré si samé riadia 

obdobia kƋmenia a spánku postupne prirodzene predlĤujú Ľas bdenia 

a rozostupy medzi jedlami. 

VyĢĢie uveden® princ²py odvodil Gesell z rozsiahlej Ģt¼dii, v ktorej sledoval vyĢe 

10 000 detí a videozáznamy sociálneho, motorického, emocionálneho a 

kognitívneho rozvoja detí sl¼Ĥili k vytvoreniu vĩvinovĩch harmonogramov, z 

ktorĩch sa nesk¹r vytvorili Gesellove vĩvinov® pozorovacie Ģk§ly. 

Teória zrenia           

A. Gesella

Zdroj: Gesell at Yale  
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Na rozvoj predispozícií potrebujú deti stimuluj¼ce vonkajĢie prostredie. Ak je 

toto zaujímavé, deti sa snaĤia vykonaƗ pohyb v smere zaujímavého objektu 

(predmetu, hraĽky), Ľo znamen§, Ĥe zaĽ²najú zdv²haƗ hlaviĽku, nesk¹r vyt§ĽaƗ cel® 

telo, pret§ĽaƗ sa, naƗahovaƗ ruky, dv²haƗ sa. Poloha na bruĢku je pre deti 

stimuluj¼ca, pretoĤe ich núti aktivizovaƗ motorické funkcie, dv²han²m hlaviĽky 

posilƀujú vzpriamovanie svaly, krĽn® a chrbtov® svaly a v troch mesiacoch sa uĤ 

dok§Ĥu opieraƗ o lakte. V polohe na chrbte v troch mesiacoch sa obomi rukami 

symetricky naƗahujú za hraĽkou. V tomto obdob² zaĽ²najú rozliĢovaƗ pohyb svojho 

tela a svojich konĽatín, no stále u nich eĢte prevl§da reflexn§ aktivita. Rukami 

zachytávajú svoje nohy a postupne sa im kývaním zo strany na stranu podar² prevaliƗ 

na bok. Vyvinut²m vªĽĢej rĩchlosti sa im podarí otoĽiƗ z chrbta na bruĢko. Podobne 

v poz²cii na bruĢku sa od Ģtvrtého/ piateho mesiaca pok¼Ģajú pri dv²han² hlaviĽky 

z§roveƀ uvoŸniƗ jednu ruku, aby dosiahli na objekt svojej t¼Ĥby. Postupne sa im 

podar² pretoĽiƗ z bruĢka na chrb§t. DojĽatá sa rýchlo uĽia a pamätajú si pohyby, 

ktoré ich moĤno aj n§hodne pretoĽili. Tieto pohyby postupne zintenz²vƀujú a 

zrĩchŸujú, pret§Ľajú sa z chrbta na bruĢko a z bruĢka na chrb§t, Ľo zo zaĽiatku 

vyuĤ²vajú k presunutiu sa k objektu záujmu. Takéto správanie v kombinácii s eĢte 

nezn§mym strachom z vĩĢku m¹Ĥe viesƗ k p§dom dojĽaƗa z postele(!). Neskôr (6 - 

7 mesiacov) sa dojĽa pok¼Ģa k objektu plaziƗ, alebo ak sa udrĤí na Ģtyroch 

konĽatin§ch, no eĢte nevie ĢtvornoĤkovaƗ, snaĤí sa rozkĩvaƗ a odraziƗ sa za 

cieŸovĩm objektom. Niektorĩm dojĽat§m sa podar² okolo 7. aĤ 10. mesiaca uĤ 

ĢtvornoĤkovaƗ.  

VeŸkĩm m²Ÿnikom v Ĥivote dojĽiat je schopnosƗ samostatného sedenia, ktorá 

im umoĤƀuje vn²maƗ svet z inej perspektívy. DojĽatá zo zaĽiatku sedia s nohami 

Ģiroko od seba, aby udrĤali rovnováhu. Pevný sed, v ktorom vydrĤia sedieƗ 

akokoŸvek dlho je pozorovanĩ od cca. 9. aĤ 11. mesiaca. Ak zaĽali dojĽatá najskôr 

ĢtvornoĤkovaƗ, tak pri seden² Ľasto d§vajú jednu nohu pod zadok, Ľo im umoĤní v 

prípade zbadania nového zaujímavého objektu v zornom poli rĩchlo zmeniƗ poz²ciu 

zo sedu do ĢvornoĤkovania. Akonáhle sú deti schopn® sa hĩbaƗ, nemusia ĽakaƗ na 

rodiĽa Ľi vychov§vateŸa, kĩm im podá objekt ich z§ujmu. NakoŸko objekt z§ujmu 

detí je Ľasto odliĢnĩ od toho, Ľo dospelí povaĤujú za bezpeĽn¼ hraĽku, deti neustále 

zvyĢujú svoju rĩchlosƗ a hŸadajú moĤnosti, ako z²skaƗ danĩ objekt, Ľ²m nastáva 

stimulácia nielen pohybov®ho apar§tu (rĩchlejĢie ĢtvornoĤkovanie, snaha zaĽaƗ 

chodiƗ), ale aj myslenia.  

PriebeĤne sa rozvíja lokomócia aj vo vertikálnej rovine. DojĽatá sú schopné od 6. 

prípadne 7. mesiaca st§Ɨ na noh§ch a podskakovaƗ, ak ich dospelý jedinec 

pridrĤiava. PokiaŸ majú postieŸku/ohr§dku, o ktorej okraj sa m¹Ĥu prichytiƗ a 

vytiahnuƗ do poz²cii v stoji, m¹Ĥe byƗ vĩvin vo vertik§lnej rovine dojĽiat mierne 

urýchlený. UĤ v 8. ð 9. mesiaci sa deti vedia postaviƗ na nohy za pomoci mreĤe a 

dv²haƗ raz jednu, raz druh¼ nohu. Medzi 9. aĤ 10. mesiacom sú dojĽatá schopné 

kr§ĽaƗ pridrĤiavaj¼c sa obidvomi rukami o mreĤe postieŸky/ohrádky, alebo o 

nábytok, priĽom kr§Ľajú do boku. Postupne sa sk¼Ģajú pridrĤiavaƗ len jednou rukou 

n§bytku/rodiĽa a ot§Ľajú sa tvárou a trupom v smere chôdze. DojĽatá sú postupne 
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schopné plynulej zmeny pohybu, zo sedu sa rýchlo presunú na Ģtyri, z Ľupnutia do 

stoja. 

Okolo jedného roka deti uĤ sk¼Ģajú chodiƗ samostatne, Ľ²m zvyĢujú svoju 

autonómiu. Ak je v okolí dostatok stimulujúcich podnetov, deti sa k nim radostne 

dostanú a zmocnia sa ich. ZlepĢovanie motorickĩch schopnost² prin§Ģa dieƗaƗu 

radosƗ a poteĢenie. Okolo pätnásteho mesiaca deti chodia stabilnejĢie a sk¼Ģajú 

utekaƗ. S pridrĤan²m zvl§dnu aj stúpanie po schodoch. V dvoch rokoch uĤ deti 

takmer vôbec nepadajú, vedia dobre utekaƗ, prekraĽovaƗ prek§Ĥky a bez 

pridrĤiavania kr§Ľajú hore po schodoch s prisúvaním jednej nohy k druhej 

(Langmeier & KrřjĽ²rov§, 2006). V tomto veku sú schopn® poskoĽiƗ znoĤmo 

a veŸmi rady sk§Ľu, napr. z obrubn²ka. PreskoĽiƗ ml§ku alebo prek§Ĥku sa im podarí 

aĤ okolo troch rokov. Do troch rokov budú v tej ml§ke radĢej podskakovaƗ. Od 

dvoch rokov obŸubujú vĢetky typy odr§Ĥadiel ð motorky, trojkolky a okolo troch 

rokov sú schopn® sa bicyklovaƗ, korĽuŸovaƗ, alebo lyĤovaƗ, ak boli predtým k týmto 

aktivitám vedené. Aktivity opakujú s veŸkou radosƗou dookola, vediac Ĥe si ich sam® 

m¹Ĥu vybraƗ, Ľi zmeniƗ. Deti majú potrebu byƗ aktívne. Ak je ich aktivita brzdená 

dospelou osobou, stávajú sa nepokojné, sú v napätí a to m¹Ĥe viesƗ k výbuchom 

negatívnych emócií (Vágnerová, 2012). UmoĤnenie dostatoĽn®ho mnoĤstva 

pohybovej aktivity ich uspokojuje a stimuluje, vedie nielen k pohybovému rozvoju, 

ale aj k rozvoju na úrovni jemnej motoriky, myslenia a spokojnosti so samým sebou. 

Vĩskumy ukazuj¼, Ĥe ak rodiĽia alebo vychov§vatelia ved¼ deti k pohybovým 

aktivitám a sami s nimi cviĽia, Ľi vykon§vaj¼ pohyb, deti ich bud¼ nasledovaƗ a aj 

v budúcnosti bud¼ vyhŸad§vaƗ pohybov® aktivity. Zn²Ĥi sa tak riziko obezity 

a z§roveƀ zvĩĢi ich schopnosƗ myslieƗ, rozhodovaƗ sa, pamªtaƗ si a z§roveƀ aj 

potlaĽiƗ nevhodn® formy spr§vania v budúcnosti.   

 

S rozvojom pohybu (hrubej motoriky) sa rozvíja aj pohyb rúk a prstov (jemná 

motorika). Deti sa zdokonaŸujú v uchopovaní predmetov. Medzi 4. a 5. mesiacom 

pouĤ²vajú k uchopeniu predmetu obe ruky, no predmet neuchopujú do dlane ale do 

predlaktí. Hovoríme o symetrickom lakƗovo-dlaƀovom ¼chope. Medzi 5. a 6. 

mesiacom postupne uchopujú dojĽatá predmet pomocou prstov, no eĢte 

nepouĤ²vajú palec. Hovoríme o jednoduchom palmárnom úchope. V tomto 

období dok§Ĥu dojĽatá uchopiƗ a udrĤaƗ pozornosƗ len na jednom predmete. 

Predmet ako lyĤiĽka, sa im Ÿahko uchopuje, zvládnu uchopiƗ aj menĢiu kocku. 

VĢetky predmety ktor® uchopia, vkladajú do úst, a tak nastáva uĽenie sa koordinácie 

ústa - ruka, Ľo je tr®ning pre samostatn® jedenie. Po Ģiestom mesiaci sú deti schopné 

uchopiƗ jeden predmet do kaĤdej ruky. Medzi 7. a 8. mesiacom sa objavuje 

noĤnicov® uchopovanie. DojĽatá uĤ dok§Ĥu pouĤiƗ aj palec, no eĢte ho nedok§Ĥu 

postaviƗ oproti prstom. No dok§Ĥu uchopiƗ a udrĤaƗ drobný predmet ako napríklad 

tabletku medzi ukazovákom a palcom. đchop uĤ majú pod kontrolou zraku. PustiƗ 

hraĽku z ruky je pre nich oveŸa n§roĽnejĢie, ako ju chytiƗ. Okolo deviateho mesiaca 

zaĽ²najú dojĽatá uchopovaƗ pomocou pinzetového uchopovania. Palec posúvajú 

do opozície voĽi ukazov§ku, z§merne otv§rajú dlane a predmety z nej p¼ĢƗajú. 
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V tomto obdob² je preto veŸmi d¹leĤité daƗ pozor na drobn® predmety v prostredí, 

ktor® by mohli predstavovaƗ nebezpeĽenstvo, ak by ich deti zjedli, prípadne ak by 

sa im tieto predmety dostali do dýchacích ciest, mohli by sa udusiƗ.  

 

AĤ po jednom roku Ĥivota sú deti schopn® poloĤiƗ predmet na predmet, 

napríklad uloĤiƗ na seba dve kocky. V 18. mesiaci uĤ skladajú veĤiĽky a obratne 

manipulujú s hraĽkami, od dvoch rokov vkladajú správne geometrické tvary do 

otvorov. V troch rokoch sú schopn® napodobniƗ predlohu z kociek, pr²padne 

dodrĤiavaƗ slovn® inĢtrukcie pri skladan² kociek, lega, puzzle, Ľi vkladaní  korálok  

do fŸaĢe.  

V obdob² batoŸaƗa je vhodn® rozv²jaƗ a podporovaƗ kreslenie a výtvarnú 

tvorbu. Deti rady Ľm§rajú po papieri. V jeden a pol roku nevyuĤ²vajú eĢte cel¼ ĽasƗ 

papiera, najĽastejĢie Ľm§rajú vpravo dole (Langmeier & KrřjĽ²rov§, 2006) a sk¼Ģajú 

napodobniƗ Ľiary. V troch rokoch sa snaĤia napodobniƗ jednoduch¼ kresbu 

dospel®ho ako kruh alebo kr²Ĥik. Kresba je d¹leĤitĩ n§stroj rozvoja pozn§vania sveta 

a spracovania informácií, ale predovĢetkĩm prin§Ģa deƗom radosƗ zo 

sebavyjadrenia. No prvé pokusy kresliƗ nie s¼ z dôvodu sebavyjadrenia, alebo 

motiv§cie kresliƗ, ale z t¼Ĥby det² imitovaƗ spr§vanie dospelĩch (Longobardi, 

Quaglia a Lotti, 2015), Ľo potvrdzuje aj te·riu Vygotsk®ho o z·ne najbliĤĢieho 

rozvoja. Ak deti vidia dospel¼ vzƗahov¼ osobu kresliƗ a p²saƗ, doĤaduj¼ sa aj oni 

pasteliek a napodobƀuj¼ spr§vanie osoby, ktor¼ maj¼ rady. V ranom veku deti 

fascinujú dynamické aktivity a aj kreslenie/Ľm§ranie povaĤuj¼ za dynamick¼ 

ĽinnosƗ.  

Aj vĩvin detskej kresby je moĤn® rozdeliƗ na z§klade typickĩch prejavov 

v konkr®tnom veku do viacerĩch Ģt§di² (Dunst & Gorman, 2009). V ranom veku 

hovoríme o tzv. Ľm§ran². V tomto Ģt§diu m¹Ĥeme diferencovaƗ tri samostatn® 

vĩvinov® f§zy/Ģt§di§ (Robertson, 2007). Prv® Ģt§dium Ľm§rania sa objavuje vo veku 

medzi 15 mesiacmi aĤ dva a pol rokmi a je to Ģt§dium n§hodn®ho Ľm§rania.  
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V prípade Stefana iĢlo o vyjadrenie emoĽnej reakcie pomocou Ľm§rania 

a udierania s ceruzkou. Kresba m¹Ĥe aj z§stupne pren§ĢaƗ em·cie det² voĽi osob§m, 

alebo veciam. OdzrkadŸuje sa v nej poznanie a myslenie detí. Okrem toho podporuje 

koordináciu ruka a oko ale aj svalová koordinácia. Deti si postupne zlepĢuj¼ strat®giu 

drĤania ceruzky. Kĩm v jeden a pol roku drĤia ceruzku/pastelku cylindricky v ruke 
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(noĤnicovĩ ¼chop) a pos¼vaj¼ celou rukou od lakƗa dopredu a dozadu, aby vytvorili 

Ľiary na papieri, medzi druhým a tretím rokom ceruzku uchopuj¼ medzi vĢetky prsty 

a palec a postupne up¼ĢƗaj¼ od vedenia pohybu lakƗom. Kresba medzi druhým 

a tret²m rokom Ĥivota patr² medzi Ľm§ranie, no ide o Ģt§dium kontrolovan®ho 

Ľm§rania. Deti uĤ lepĢie kontroluj¼ ovl§danie svalov rúk a prsov a nad Ľm§ranicami 

maj¼ vªĽĢiu kontrolu. V tomto obdob² Ľasto opakuj¼ v kresbe otvorené kruhy, 

diagon§lne, zakriven®, vodorovn® alebo zvisl® Ľiary.  

O období medzi dva a pol aĤ tri a pol rokom detí prechádzajú do tretieho Ģt§dia 

kresby Ľiar a vzorov (Robertson, 2007; Longobardi et al., 2015). V tomto veku uĤ 

deti rozumej¼, Ĥe p²sanie je zloĤen® z bodiek, Ľiarok a opakujúcich sa vzorov, ktoré 

sa snaĤia napodobniƗ. V ich kresb§ch je moĤn® vidieƗ komponenty p²smen (Ľiarky 

a vlnovky). Deti si uvedomuj¼, Ĥe ich kresba nesie istĩ význam a má pre nich zmysel. 

Deti tak m¹Ĥu dospel®mu nieĽo povedaƗ, potom to pomocou Ľiar ăzap²saƗò 

a n§sledne vysvetliƗ dospel®mu, Ľo to znamen§. Tu sa buduj¼ z§klady rozvoja 

predĽitateŸskĩch a pisateŸskĩch kompetenci². 

Okrem toho vĩskum preuk§zal, Ĥe kreslenie rozv²ja deƗom aj reĽov® schopnosti. 

Deti rady dospelému opisuj¼ Ľo nakreslili, rozv²jaj¼ pritom schopnosƗ pomenovaƗ 

objekty, konverzaĽn® strat®gie a naráciu (Coates & Coates, 2015). V jeden a pol roku 

deti prepájajú kresbu s onomatopoetickými vyjadreniami ăbrm, brmò (Longobardi 

et al., 2015). Onomatopoetick® Ľm§ranie nevykazuje vlastnosti, ktor® by ho 

kvalifikovali ako skutoĽn¼ kresbu, no ukazuje, Ĥe Ľm§ranie det² nie je len 

motorickým prejavom.  

 

3.7 VĩVINOV£ ASPEKTY ROZVOJA REĽI V RANOM VEKU2  
 
Deti sa od okamihu svojho narodenia snaĤia komunikovaƗ so svetom. ReĽ je 

moĤn® povaĤovaƗ za soci§lnu aktivitu, ktor§ vyplĩva z t¼Ĥby detí dorozumieƗ sa s 

inými. V ranom veku je komunikácia bezprostredná a aĤ nesk¹r sa zaĽ²na realizovaƗ 

pomocou znaku, gesta (Mikulajová, 2008), Ľo je znakom prv®ho vedom®ho aktu 

spr§vania. PlaĽ, pohŸad, pohyby tela s¼ vysielan® sign§ly dieƗaƗa k matke, pomocou 

ktorĩch sa snaĤ² komunikovaƗ svoje vn¼torn® preĤ²vanie. 

Prvotnú komunikáciu detí so svetom (rodiĽmi, vychov§vateŸmi) nazývajú 

odborníci aj protokomunikácia (Kapalková a kol. 2010). Novorodenci sa rodia so 

schopnosƗou koncentrovaƗ sa na Ÿudsk¼ tv§r. Dotyk s matkou, pozeranie do oĽ² 

matky sú prvotné formy komunikácie, pri ktorých sa utvára medzi novorodencom 

a matkou afektívna väzba. Tento proces sa oznaĽuje aj ako naladenie. Naladenie je 

charakterizované hlbokĩm uzamknutĩm pohŸadom do oĽ². Toto naladenie je 

esenciálne pre rozvoj novorodencov.  

 

2 T§to ĽasƗ textu je prebrat§ a mierne upravená z mojej kapitoly Vývin reĽi a pozn§vac²ch funkci² u det² do troch 

rokov z knihy: Kostrub, D. 2018. Vychov§vanie a starostlivosƗ o deti do troch rokov veku tvorba vĩchovného program.  

1  
Protokomunikácia  

https://www.fedu.uniba.sk/fileadmin/pdf/Sucasti/Katedry/KPPE/publikacie/Kostrub_tlac_Final.pdf
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V rámci prvotnej preverbálnej komunikácie s matkou si novorodenci osvojujú 

zmeny komunikaĽnĩch aktov pri rozhovore. Stern (2007) pozoroval interakciu 

matky a dieƗaƗa pri prvotnej komunik§cii. Sledoval tempo reĽi a p§uz, ktor® rob² 

matka v komunikácii s novorodencom. Matka pri interakcii s dieƗaƗom po vysloven² 

slova, vety, akoby Ľakala na imagin§rnu odpoveŎ dieƗaƗa. DieƗa tak podŸa Sterna 

získalo sch®mu neskorĢej komunik§cie a uĽilo sa, kedy m¹Ĥe vstupovaƗ do diskusie.  

 

S vekom dieƗaƗa a s dozrievaním pohybových schopností je dieƗa schopné 

opakovaƗ niektoré pohyby k vyjadreniu svojich zámerov. Na týchto pozorovaniach 

sa vyvinuli programy vyuĤ²vaj¼ce gestikul§ciu ku komunik§cii s batoŸaƗom (beĤne 

oznaĽen® aj ako znakovanie). Výskum v tejto oblasti poukazuje na skutoĽnosƗ, Ĥe 

symbolick§ gestikul§cia napom§ha rozv²janiu reĽi u det² vo veku od 11 do 36 

mesiacov (Goodwin, Acredolo, & Brown, 2000). Deti sa  samé pok¼Ģajú vyuĤ²vaƗ 

pri snahe o komunikáciu s rodiĽom alebo vychov§vateŸom gest§ ð zo zaĽiatku eĢte 

vníman® ako pohyby cel®ho tela, nesk¹r len r¼k Ľi n¹h a nakoniec dlane a prstov. 

RodiĽia Ľi vychov§vatelia nemusia absolvovaƗ kurzy znakovania, aby porozumeli 

svojim deƗom, ak s¼ dostatoĽne citliv², bud¼ im schopní porozumieƗ. Napr. 

beĤnĩmi gestami, ktor® sa deti uĽia od dospelej osoby s¼ ăpa-paò ð mávanie niekomu 

na rozl¼Ľku, ănieò alebo ăno-noò. Deti si ale vytvárajú gest§ aj sam®, keŎ chcú z²skaƗ 

nieĽo, Ľo eĢte nevedia povedaƗ, keŎ chcú vyjadriƗ svoj pozit²vny alebo negatívny 

postoj. Slovnú/verbálnu komunikáciu prepájajú s prvotnou preverbálnou 

komunikáciou (gest§, plaĽ, dĤavot).  

 

Prvotnú diadyckú komunikáciu matky s dieƗaƗom pop²sal Stern v 1998 

(Stern, 2007) nasledovne:  

DojĽa vyd§ zvuk ȵ!ÁÁÁ!!!ÁÁÁÈȰ a matka sa nalad² na svoje dieƗa, kop²ruje jeho 

intenzitu prejavu a tóninu ȵ*ÅÅÅ%%%ÅÅÅÊȰ. Matka tak komunikuje dieƗaƗu, Ĥe s ním 

preĤ²va jeho z§Ĥitok a jeho em·cie. T§to prvotn§ forma komunik§cie (zrkadlenie) 

motivuje dieƗa k tomu, aby vyd§valo ŎalĢie a ŎalĢie zvuky.  

Stern (2007) meral celkov¼ dŴĤku prehovoru matky na dieƗa a dŴĤku pauzy medzi 

vĩrokmi. Zistil, Ĥe keŎ matka dohovor², Ľak§ asi 1,63 sekundy, kĩm zaĽne opªƗ 

rozpr§vaƗ. Pri komunik§cii s dospelĩmi po dohovoren² podobne vytv§rame pauzu s 

trvaním asi 0,6 sekundy, aby sme komunikaĽn®mu partnerovi poskytli dosƗ Ľasu na 

odpoveŎ. Pri komunik§cii s dieƗaƗom matka po dohovoren² poĽk§ 0,6 sekundy, 

z§roveƀ poĽk§ na imagin§rnu odpoveŎ dieƗaƗa (0,43 sekundy) a Ľak§ ŎalĢ²ch 0,6 

sekundy, kým zaĽne hovoriƗ. Uv§dza, Ĥe matka disponujeme Ģpeci§lnym typom reĽi: 

na dieƗa zameran§ reĽ.  

 

Deti sa v obdob² medzi tret²m aĤ siedmym mesiacom veku dok§Ĥu veŸmi dlho 

s¼strediƗ na tv§r a oĽi komunikujúceho partnera a toto pozeranie sa do tváre im 

prin§Ģa radosƗ a z§Ĥitok z preĤ²vania vlastn®ho ja ð uvedomovania si samého seba, 

svojej existencie. Deti, pozeraj¼c sa rodiĽovi/vychov§vateŸovi do oĽ², zaĤ²vajú lásku 

a t¼Ĥbu komunikovaƗ s danou osobou. RodiĽia sa postupne uĽia porozumieƗ svojim 
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deƗom (dek·dovaƗ komunikaĽn® k·dy) a n§sledne im odpovedajú verbálnou 

formou na ich podnety.  

VĢetky matky rozpr§vaj¼ na svoje deti rovnako ð ich reĽ je charakterizovaná 

nevýznamovými zvukmi, ktor® s¼ vo vĢetkĩch jazykoch podobn® (Fergusson, 2004). 

Je zauj²mav®, Ĥe pri stretnut² s dojĽatami nielen matky, ale automaticky aj otcovia, Ľi 

cudz² Ÿudia, alebo starĢie deti pouĤ²vaj¼ rovnakĩ sp¹sob rozpr§vania. KaĤdĩ jedinec 

má zabudovanú schopnosƗ komunikovaƗ s deƗmi a táto komunikácia sa oproti 

komunik§cii s dospelĩm vyznaĽuje prehnanou inton§ciou, vysokou polohou hlasu, 

jasnĩmi pauzami, kr§tkymi vetami, zdrobneninami a pomalou vĩslovnosƗou.  

V domácej literatúre sa stretneme s oznaĽen²m na dieƗa orientovan§ reĽ, 

materský prehovor (Jursová Zacharová, 2012; Kapalková, 2008; Kapalková a kol., 

2010). Pri takejto komunik§cii rodiĽa s dieƗaƗom sa zistilo, Ĥe rodiĽ men² t·n hlasu 

a ten sa st§va vyĢĢ², naƗahuje niektoré typy hl§sok, pouĤ²va zvukomalebn® slov§, 

gestikul§ciu, zmen² tempo reĽi na pomal® a Ɨahav®. Na tento sp¹sob reĽi s¼ dojĽat§ 

citlivé a pomáha im uĽiƗ sa reĽ (Vygotskij, 2017). RodiĽia postupne pouĤ²vajú slová, 

vety, zloĤit® vety podŸa veku a schopností dieƗaƗa, tak aby bola aktivita rodiĽa o krok 

pred dieƗaƗom. ReĽ dieƗaƗa je stimulovan§ reĽou rodiĽa v r§mci z·ny najbliĤĢieho 

rozvoja (Vygotskij, 2017). Znamen§ to, Ĥe rodiĽia by mali deƗom poskytovaƗ ¼lohy, 

ktoré sú o krok pred ich aktuálnym vývinom, a tak ich stimulovaƗ k ŎalĢiemu 

rozvoju.  

 

Infant directed speech, v literat¼re oznaĽen® ako materský prehovor, motherese 

(Kuhl et al., 2008) je Ģpeci§lna reĽ, register, akým matka komunikuje s dieƗaƗom. 

VyznaĽuje sa zvĩĢenou t·ninou reĽi, predlĤovan²m samohl§sok, zjednoduĢenou 

gramatikou a syntaxou, upriamen²m pohŸadu na oĽi dieƗaƗa, prehnanou 

gestikuláciou a ¼smevom. Tento sp¹sob reĽi sa ukázal ako d¹leĤitĩ prediktor pre 

facilitovanie vybavovania si slov z pamäti. Kuhlová a kolektív (2009) uvádzajú 

výskum Borfelda a kol., ktorí pomocou metódy NIRS (near-infrared spectroscopy/  

pomocou Ľerven®ho svetla sú merané zmeny koncentrácie krvi ako indikátor 

neurónovej aktivity v mozgu) zaznamen§vali mozgov¼ odpoveŎ u 6 a 9-mesaĽnĩch 

dojĽiat na reĽ. Výskumici zistili, Ĥe dojĽatá pri poĽ¼van² na dieƗa zameranej reĽi 

rozĢ²rili aktiv§ciu Ÿavej tempor§lnej oblasti mozgu. Pri prezentovan² reĽi odzadu, 

ticha alebo audio-vizu§lnej reĽi zameranej na dieƗa, táto aktivácia nebola nameraná. 

(Viac sa dozviete vo videu ted-talk prof.  Kuhlovej, k dispozícii sú slovenské titulky). 

 

Vo vĩvine reĽi sa zd§ byƗ d¹leĤitĩ deviaty mesiac Ĥivota. V tomto Ľase sa deti 

snaĤia pritiahnuƗ pozornosƗ dospel®ho k predmetu, o ktorý má ono záujem 

(Tomasello & Rakoczy, 2003). N§sledne zaĽ²najú intenz²vne sledovaƗ zameranosƗ 

pohŸadu dospel®ho a pouĤ²vajú dospel®ho ako soci§lne referenĽnĩ bod. V deviatom 

mesiaci sa deti pok¼Ģajú vidieƗ na Ľo sa pozer§ dospelĩ jedinec a sledujúc pohyby 

jeho hlavy. V tomto obdob² sa zaĽ²na rozv²jaƗ aj soci§lna kognícia. 
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Ak chce rodiĽ alebo vychov§vateŸ z²skaƗ pozornosƗ detí v ranom veku, je 

potrebné, aby sa dostal na jednu ¼roveƀ s oĽami detí (sadol/Ľupol si k nemu), jemne 

sa ich dotkol rukou na ramene, alebo pohladil po hlave a so záujmom a s úsmevom 

na perách sa im pozrel hlboko do oĽ². Pomaly a pokojne povedal deƗom inĢtrukciu, 

alebo vĩpoveŎ. Je dobr®,  ak vie dospel§ osoba vyuĤ²vaƗ modul§ciu hlasu, pracovaƗ 

s pozitívnymi emóciami (radosƗ, prekvapenie) a oceniƗ snahu detí. 

Ak chceme deƗom vysvetliƗ novĩ pojem, je potrebn® si z²skaƗ pozornosƗ, 

n§sledne zameriame pozornosƗ (pohŸad) na objekt, o ktorom chceme rozpr§vaƗ, 

vr§time sa pohŸadom na deti, aby sme skontrolovali, Ľi aj deti pozerajú na ten istý 

objekt. Potom objekt/predmet pomenujeme a vysvetlíme deƗom, Ľo sa s ním dá 

robiƗ. Nakoniec sa opªƗ pozrieme na deti, aby sme si overili, Ĥe n§s sledovali 

a rozumeli, Ľo sme hovorili. 

 

U roĽnĩch det² bola pozorovateŸn§ citlivosƗ na zameranie pohŸadu s 

komunikujúcou osobou (Metzoff a kol., 2009). JednoroĽn® deti rozumej¼, Ĥe 

správanie dospelého je zámerné, a Ĥe jeho vn²manie je prepojen® s pozornosƗou (s¼ 

schopn® porozumieƗ ¼myseln®mu konaniu a s¼ schopn® spolupracovaƗ s dospelĩm 

a uĽiƗ sa od neho svojim vlastnĩm jedineĽnĩm sp¹sobom) (Tomasello & Rakoczy, 

2003). Aby sa deti mohli od dospel®ho uĽiƗ, je potrebn®, aby spoloĽne zamerali 

pozornosƗ (joint attention scene,) na objekt záujmu. Deti a dospelý sa spoloĽne snaĤia 

porozumieƗ komunikaĽnému zámeru partnera. Hoci deti nerozumejú vĢetkĩm 

slovám dospelého, rozumejú, Ĥe dospelĩ m§ z§ujem im nieĽo povedaƗ. Preto deti 

sleduj¼ oĽi dospel®ho, aby videli na Ľo sa d²va, keŎ rozpr§va. Takto sa snaĤia prijaƗ 

informáciu a sk¼Ģajú v praxi pouĤiƗ objekt, Ľi odpovedaƗ na aktivitu dospel®ho 

(Tomasello & Rakoczy, 2003; Petrová, 2003).  

 

JednoroĽn® deti uĤ vedia zvyĽajne povedaƗ okolo 10 slov, tzv. holofráz ɉÍÁÍÁȟ 

ÔÁÔÁȟ ÐÁÐÁȟ ÂÁÂÁȟ ÔÏÔÏȟ ËÄÅȟ ÔÏȟ ÈÁÖÏȟ ÔÕÔÕȟ ÂÒÍ ÂÒÍȟ ÂÜÃ a pod.) (Kapalková a kol., 2010). 

Slov§ oznaĽuj¼ cel® vĩpovede. ļasto jedno slovo oznaĽuje viacero objektov. 

Hovoríme o nadmernej generalizácii predovĢetkĩm. Slovo ăHavoò m¹Ĥe 

u roĽnĩch det² znamenaƗ psa, maĽku, kozu, ale aj kravu Ľi in®, ŸubovoŸn® zviera, 

ktor® m§ Ģtyri nohy, chvost a uĢi. Na druhej strane deti m¹Ĥu vĢeobecn® slovo 

pouĤ²vaƗ ako jedineĽn®, vtedy hovoríme o omyle pr²liĢn®ho z¼Ĥenia. Napríklad 

koník je len ten koník, ktor®ho m§ dieƗa v postieŸke a Ĥiaden inĩ kon²k nem¹Ĥe byƗ 

koník.  

 

Po druhom roku je moĤn® stretn¼Ɨ sa s tĩm, Ĥe deti, ak nepoznajú pomenovanie 

objektu, tak si na základe analógie jednoducho vymyslia novotvar, ktorý potom 

pouĤ²vajú na oznaĽenie objektu. V druhom roku uĤ pouĤ²vajú dvojslovn® aĤ 

trojslovné vety. Výroky detí s¼ Ľasto jednoduch® a spájajú základné ȵÅĤÔÅȟ ÖÉÁÃȟ ÎÉÅȟ ÔÏȰ 

a variabilné výrazy ȵÍÁÍÁȟ ÈÁÍȟ ÌÏÐÔÁȟ ÖÏÎ ȢȢȢȰ (Vágnerová, 2012). Do dva a pol roka 

sa objavujú vety, v ktorých deti eĢte vynech§vajú niektor® slov§ ako spojky, Ľastice 
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a pod. Tento zjednoduĢenĩ sp¹sob sa nazĩva telegrafick§ reĽ. PouĤit® vety s¼ Ľasto 

negujúce a v prípade, ak deti hovoria o sebe, pouĤ²vajú tretiu osobu jednotn®ho Ľ²sla, 

 

priĽom o sebe hovoria svojim menom: ĩ Pred dosiahnutím tretieho  

roku sa deti nauĽia z§kladn® gramatick® pravidl§, priĽom st§le je pre neho d¹leĤitejĢ² 

obsah vypovedaného ako jeho forma. Okolo dvoch rokov deti uĤ vedia 

naformulovaƗ ot§zku pouĤ²vaj¼c opytovacie zámená ȵËÔÏȟ ËÄÅȟ ÐÒÅéÏȰȢ Medzi dva 

a pol aĤ tromi rokmi vedia pouĤ²vaƗ spojky, pred tret²m rokom sa objavuj¼ prv® 

s¼vetia. ReĽ je eĢte agramatická, pouĤ²vanie rodov je nepresn® a deti v tomto veku 

sa eĢte nevedia spr§vne orientovaƗ v Ľase ð vĽera, dnes a zajtra sú pre nich veŸmi 

komplikované pojmy, ktoré zvládnu aĤ o niekoŸko rokov. Deti vyuĤ²vajú v reĽi 

výrazne viac podstatných mien a slovies ako dospelí (Prơcha, 2011). Z hŸadiska 

výslovnosti je potrebn® uviesƗ, Ĥe deti nevedia vysloviƗ eĢte viacero fon®m, 

prevaĤne spoluhl§sok, a m¹Ĥe im byƗ ƗaĤĢie rozumieƗ. Deti ale nemusia vnímaƗ 

svoju nedokonal¼ vĩslovnosƗ, nakoŸko maj¼ spr§vnu zvukov¼ predstavu slova, len 

ich reĽov® org§ny eĢte nie s¼ schopn® vysloviƗ slovo správne. DieƗa m¹Ĥe napríklad 

vyslovovaƗ slovo ăĿÉÒÁÆÁò ako ăÁÆÁò. Ak rodiĽ v rozhovore pouĤije slovo ăafaò, 

pravdepodobne mu dieƗa nebude rozumieƗ, lebo nepozn§ slovo ăafaò. 

ZjednoduĢovanie reĽi dospelého a pouĤ²vanie reĽi detí zo strany dospel®ho, m¹Ĥe 

viesƗ u dieƗaƗa k neporozumeniu aĤ k nahnevaniu. 

 

Deti sa uĽia nové slová a gramatiku v aktívnej komunikácii s inou osobou. ļ²m 

viac sa rodiĽ, alebo vychov§vateŸ s deƗmi rozpr§va, Ľ²ta im príbehy alebo si s nimi 

spieva, tým si deti viac rozĢirujú slovnú zásobu a rozvíjajú schopnosƗ komunik§cie. 

Od mnoĤstva prijat®ho jazykov®ho vstupu Ľasto z§vis² mnoĤstvo pouĤ²vanĩch slov, 

fráz, alebo vyprodukovaných viet (Prơcha, 2011). Pre rozvoj reĽi u je d¹leĤité 

vytváraƗ situ§cie, v ktorĩch vychov§vateŸ/rodiĽ m¹Ĥe byƗ plne koncentrovanĩ na 

dieƗa, sleduje jeho aktivitu a zameranie pozornosti, ktoré aj vedome dieƗaƗu 

jednoduchým spôsobom popisuje.  

 

Rozvoj reĽi pomocou hry, v ktorej deti s dospelou osobou spolupracujú 

a vzájomne komunikujú, uvádza teória EŸkonina (Mikulajov§, 2008). V ÍÁÎÉÐÕÌÁéÎÅÊ 

hre deti uchopujú a skúmajú predmety okolo seba, spoznávajú svet. Dospelá osoba 

pomáha deƗom porozumieƗ ako funguje svet prostredn²ctvom n§zornĩch uk§Ĥok. 

D¹leĤitou s¼ĽasƗou hrania je napodobƀovanie a ÎÁÐÏÄÏÂĐÏÖÁÃÉÅ ÈÒÙ, kde deti 

imitujú svet okolo seba a opakujú aktivity po dospelej osobe (Whitebread a kol. 

2017). Pri ÆÕÎËéÎÅÊ ÈÒÅ nastáva zdokonaŸovanie zrakového a sluchového vnímania. 

Porozumenie reĽi je prepojené s rytmickĩmi cviĽeniami a riekankami. U det² sa Ľasto 

objavujú aj ÄÅĤÔÒÕËÔþÖÎÅ ÈÒÙ. Tieto sú (okrem prirodzenej agresivity) spojené so 

zvedavosƗou a t¼Ĥbou poznaƗ ako veci funguj¼. Napr. pri zisƗovan² ăĽo je vo 

vn¼triò, deti Ľasto hraĽku zniĽia (ļereĢn²kov§ a kol. 2017). Hoci si deti rozvíjajú reĽ 

pomocou hry, k rozvoju pragmatickej str§nky reĽi prich§dza len v prípade, ak sa deti 
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hrajú navzájom, alebo ak sa hrajú s dospelou osobou a spoloĽne aktívne komentujú 

dianie okolo seba. ReĽ sa rozv²ja v sociálnom kontexte (Kuhl et al., 2009). 

   

Niekedy sa vyskytne situ§cia, Ĥe rodiĽia rozpr§vaj¼ na dieƗa r¹znymi jazykmi, 

pr²padne, Ĥe rodiĽia rozpr§vaj¼ s dieƗaƗom inĩm jazykom, ako je jazyk ich 

sociálneho prostredia Ľi vzdel§vacej inĢtit¼cie. Ide o bilingválnu výchovu, ktorá pri 

spr§vnom preveden² m¹Ĥe byƗ pre dieƗa prospeĢn§ a m¹Ĥe rozv²jaƗ jeho jazykov® 

predispozície, metakogníciu, ale aj sp¹sobilosƗ diferencovaƗ, zlepĢovaƗ 

kompetenciu selektívneho usudzovania (Sorace, 2006), rozhodovacie funkcie 

(Bialystock, 2001), Ľi napom§haƗ v predĽitateŸskĩch kompetenciách a ĢirĢom 

vn²man² soci§lnych vzƗahov a problémov.  

 

Aj v s¼Ľasnosti sa eĢte vyskytuj¼ mĩty hovoriace o Ģkodlivosti bilingv§lneho 

vzdel§vania, o tom, Ĥe bilingv§lne deti potom neovl§daj¼ dobre ani jeden jazyk, 

pr²padne Ĥe bilingv§lne deti maj¼ niĤĢiu alebo vyĢĢiu inteligenciu. Tieto mĩty nie s¼ 

pravdivé a boli uĤ v minulosti vyvrátené (ġtef§nik, 2000; Prơcha, 2011; Sorace, 2006). 

Základným princípom pre bilingválnu výchovu bolo Gramotovo pravidlo: ăJeden 

Ľlovek, jeden jazykò (ġtef§nik, 2000). V realite sa toto pravidlo veŸmi ƗaĤko 

dodrĤiava a rodiĽia aj vychov§vatelia ho Ľasto poruĢujú, Ľo vedie k nedôslednej 

bilingválnej výchove. No ani striktné dodrĤiavanie Gramotovho pravidla nemusí 

viesƗ k aktívnemu bilingvizmu, a deti m¹Ĥu byƗ len pasívne bilingválne (dieƗa s²ce 

rozumie dvom jazykom, no rozpráva, Ľ²ta a p²Ģe len jedným jazykom). Posledných 

dvadsaƗ rokov odborn§ verejnosƗ diskutuje o téme bilingválneho alebo 

viacjazyĽn®ho vzdel§vania otvorenejĢie. RodiĽia si uvedomuj¼, Ĥe pre rozvoj oboch 

materinských jazykov (alebo druhého, tretieho jazyka) je d¹leĤit® zabezpeĽiƗ deƗom 

moĤnosƗ kaĤdĩ deƀ komunikovaƗ v oboch jazykoch. V prípade viacjazyĽn®ho 

vzdel§vania je potrebn® zabezpeĽiƗ, aby sa deti uĽili vĢetky inform§cie a poznatky 

vo vĢetkĩch jazykoch. Preto je vítané, ak vo výchovno-vzdelávacích zariadeniach 

uĽitelia umoĤnia inojazyĽnĩm deƗom rozpr§vaƗ v ich materinskom jazyku aj v jazyku 

zariadenia, prípadne ak v predĢkolskom zariaden² prebieha CLIL vzdelávanie. 

 

V pr²pade, ak pr²de do vzdel§vacej inĢtit¼cie deti, ktoré dovtedy rozprávali len 

jazykom rodiĽov, je potrebn® vytvoriƗ Ģpeci§lne prostredie pre prijatie ich jazykovej, 

a moĤno aj vonkajĢej, inakosti. ReĽovĩ reperto§r uĽiteŸa by mal zohŸadƀovaƗ, Ĥe deti 

neovládajú jazyk a pomocou intonácie a gestikul§cie umoĤniƗ deƗom nový jazyk 

akt²vne preĤ²vaƗ. UĽitelia a vychov§vatelia Ľasto zvykn¼ materinskĩ jazyk detí 

ignorovaƗ a Ĥiadajú od detí, aby zaĽali komunikovaƗ len v jazyku Ģkoly, Ľo m¹Ĥe 

sp¹sobiƗ frustr§ciu, utiahnutosƗ, neochotu spolupracovaƗ. Deti zvykn¼ zo zaĽiatku 

komunikovaƗ s inĩmi deƗmi svojim materinskĩm jazykom, nerozliĢuj¼c, Ĥe ostatn® 

deti im nerozumej¼. Nesk¹r, keŎ zistia, Ĥe musia pouĤiƗ novĩ jazyk, aby im bolo 

porozumen®, Ľasto prestan¼ na nejakĩ Ľas rozpr§vaƗ a sú ticho (Tabbors, Snow, 

1999). Toto obdobie ticha je rozdielne dlhé. Pri vhodnom a citlivom prístupe 

uĽiteŸa, keŎ zohŸadƀuje prechodn® obdobie detí, sa nemus² v¹bec vyskytn¼Ɨ 

BILINGVÁLNA 

VÝCHOVA  

Práca s  deŦmi 

z iného 

jazykového 

prostredia

I 



                        O D  N A R O D E N I A  P O  V S T U P  D O  Ģ K O L Y 

75  

 

(Harris, 2019). Vĩskumy tieĤ ukazuj¼, Ĥe ak uĽitelia a vychovávatelia podporujú 

materinskĩ jazyk det², deti sa rĩchlejĢie prisp¹sobia v zariadení a sk¹r sa nauĽia novĩ 

jazyk. Postoj uĽiteŸov a rodiĽov k jazykom a k dvojjazyĽnej vĩchove sa odr§Ĥa 

v spôsobe, ako pracujú a vzdelávajú deti a následne má zásadný vplyv na jazykový 

rozvoj detí (De Houwer, 1999).  

Na pr§cu s deƗmi z in®ho jazykov®ho prostredia je potrebné sa dopredu 

pripraviƗ. UĽiteŸ a uĽiteŸka m¹Ĥu poĤiadaƗ rodiĽov, aby im poskytli zoznam 

najĽastejĢie pouĤ²vanĩch slov v materinskom jazyku daného dieƗaƗa aj s prekladom 

a zoznam fr§z na pr§cu s dieƗaƗom. Pr²padne poĤiadajú rodiĽov, aby im preloĤili do 

materinskej reĽi dieƗaƗa fr§zy, ktor® uĽiteŸ/ka beĤne pouĤ²va pri pr§ci s deƗmi. 

ōalĢou moĤnosƗou je zapojiƗ rodiĽov do vzdel§vania det² a poĤiadaƗ ich, aby deƗom 

doma (alebo ak maj¼ Ľas ð v zariaden²) priĢli preĽ²taƗ rovnakĩ pr²beh v ich 

materinskom jazyku, ako Ľ²ta uĽiteŸ alebo uĽiteŸka deƗom v Ģkolskom zariaden². 

Takto uĽiteŸ a uĽiteŸka podporujú rodiĽov v tom, aby sa st§vali partnermi v 

jazykovom vzdelávaní detí (Jursová Zacharová, 2019a). V angloamerickej literatúre 

sa oznaĽuje tento multilingv§lny vzdelávací prístup ako ÔÒÁÎÓÌÁÎÇÕÁÇÉÎÇ (Garcia, 

2009) a umoĤƀuje deƗom rovnocenn® rozv²janie dvoch, alebo viacerých jazykových 

systémov. 

 

Pri rozvíjaní materinského, ako aj cudzieho jazyka je potrebn® si uvedomovaƗ, Ĥe 

reĽ je z hŸadiska pamäti procesom. ReĽ si do pamäti ukladáme rovnako ako chôdzu, 

beh, bicyklovanie Ľi lyĤovanie. DieƗa sa neuĽí rozpr§vaƗ tak, Ĥe mu rodiĽ ukazuje 

slov²Ľka na obr§zku a pomenováva ich v jednom alebo v dvoch jazykoch. DieƗa sa 

uĽí rozpr§vaƗ poĽas vykon§vania r¹znych aktiv²t: pri pohybe, jedle, cestovaní, 

manipulácii s predmetmi a predovĢetkĩm z potreby dorozumieƗ sa s rodiĽom alebo 

vychov§vateŸom (Taeschner, 2005). Taeschnerová (2005) tvrd², Ĥe pre osvojenie 

prvého alebo druhého jazyka je nutné, aby bolo dieƗa s dospelým, od ktor®ho sa uĽí 

komunikovaƗ v konkrétnom jazyku, v dobrom afekt²vnom vzƗahu. Aby dieƗa malo 

samé záujem o komunikáciu s dospelým a aby t¼to komunik§ciu povaĤovalo za 

d¹leĤit¼ pre seba. Dospelý jedinec má v komunikácii s dieƗaƗom pouĤ²vaƗ lexiku 

a syntax primeranú veku dieƗaƗa. 

 

Potreba citlivého prístupu sa netýka len detí z inojazyĽn®ho prostredia, ale aj detí 

s oneskorenĩm vĩvinom reĽi, ktorĩch poĽet sa zvyĢuje. UĽiteŸom, ktor² nie s¼ 

pripraven² pracovaƗ s deƗmi s oneskorenĩm vĩvinom reĽi, alebo s naruĢenou 

komunikaĽnou schopnosƗou, sa m¹Ĥe zdaƗ dieƗa s naruĢenou komunikaĽnou 

schopnosƗou mentálne menej spôsobilé, ako iné deti v jeho veku. Ak sa 

vychov§vateŸ nalad² na prijatie tak®hoto dieƗaƗa, porozumie, Ĥe dieƗa nie je 

mentálne zaostalé, ale len nevie vyjadriƗ, Ľo chce povedaƗ, vĩrazne zn²Ĥi prejavy 

hnevu a frustrácie u dieƗaƗa a zamedz² Ģikanovaniu dieƗaƗa zo strany inĩch det². Pri 

deƗoch s poruchou reĽi, oneskoreným vývinom reĽi, je potrebné úzko 

spolupracovaƗ s odborníkmi a rodiĽmi dieƗaƗa, aby sa eliminovali negat²vne vplyvy 

prostredia. Plat² tu podobne ako pri deƗoch z in®ho jazykov®ho prostredia, Ĥe 
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uĽitelia sa s nimi dorozumievaj¼ pomocou obr§zkov, gestikul§cie, pohybu, priĽom 

keŎ rozpr§vaj¼ na dieƗa vyuĤ²vaj¼ prvky na dieƗa zameranej reĽi. Z ¼trĤkov reĽi sa 

snaĤia porozumieƗ z§meru, ocenia snahu o komunikáciu a to aj v prípade 

neverbálnej komunikácie, zopakujú, aby sa uistili, Ľi spr§vne porozumeli poĤiadavke 

alebo z§meru dieƗaƗa. Postupnĩmi krokmi v spolupráci s logopédmi a rodiĽmi bude 

komunikácia s deƗmi kvalitnejĢia a deti nebudú traumatizované odmietnutím 

v spoloĽnosti.  

 

 

3.8 AKO MYSLIA DOJĽATć A BATOŒATć? 
 
Vĩvin reĽi a myslenia ide ruka v ruke. Priamo ¼merne s rozrastan²m slovnej 

zásoby a spôsobilosti komunikovaƗ sa zlepĢuje aj myslenie detí. PoĽas prvĩ dvoch 

rokov si deti utvárajú základy predstáv o fungovan² sveta. VªĽĢina autorov sa 

zhoduje, Ĥe v tomto období tvoria základ myslenia reflexívne reakcie a ich cieŸom je 

zachovaƗ alebo zopakovaƗ zauj²mav® podnety (Sternberg, 2002).  

NajvĩznamnejĢ²m autorom, ktorĩ sa venoval odhaleniu zákonitostí kognitívneho 

vývinu (rozvoj myslenia a logických súvislostí), bol ĢvajĽiarsky psychol·g Jean 

Piaget. PodŸa jeho koncepcie je zdrojom poznania skutoĽn§ aktivita a ĽinnosƗ detí, 

pomocou ktorej deti komunikujú s okolím. Piaget tvrdil, Ĥe v procese vývinu je to 

inteligencia, ktor§ umoĤƀuje adapt§ciu na prostredie, a to predovĢetkĩm 

prostredníctvom hŸadania rovnov§hy (ekvilibrácia) medzi tým, s Ľ²m sa deti 

stretávajú, a tĩm, Ľomu sú schopn® porozumieƗ (Ľo im ich poznávacie procesy 

umoĤƀuj¼ porozumieƗ). Znamen§ to, Ĥe predstava detí, týkajúca sa predmetu 

a reálny predmet sú zhodné. Napríklad deti poznajú slovo ăhavoò (v kniĤke/televízii 

videli psa) a vĤdy keŎ uvidia Ģtvornoh® a chlpat® zviera, oznaĽia ho ako ăhavoò. Deti 

sú v rovnováhe. No ak deti poznajú vlĽiaka a uvidia pudl²ka, dogu Ľi jazveĽ²ka, budú 

sa musieƗ vyrovnaƗ s tĩm, Ĥe oznaĽenie ăhavoò nie je len pre ich domáceho psa, ale 

Ĥe existuj¼ aj in® psy, ktor® m¹Ĥu vyzeraƗ odliĢne.  

Zapracovanie nových informácií do existujúcich poznatkov oznaĽujeme 

pojmom asimilácia (Sternberg, 2002, Piaget & Inhelderová, 2013). No neskôr sa 

deti stretnú aj s inými zvieratami v ZOO alebo v parku, Ľi v obr§zkovej kniĤke 

a zistia, Ĥe pojem ăhavoò sa nehod² pre maĽku, vlka, zebru. V tomto pr²pade uĤ 

nem¹Ĥu zapracovaƗ jednoducho vĢetky ostatn® Ģtvornoh® chlpat® tvory do pojmu 

ăhavoò a musia prehodnotiƗ svoje prekoncepty tĩkaj¼ce sa Ģtvornohĩch zvierat. 

V takomto prípade deti pozmenia pôvodné predstavy (mentálne schémy) tak, aby 

vyhovovali novým informáciám. V tomto prípade hovoríme o procese 

akomodácie. KeŎ sa to deƗom podarí, opätovne získavajú rovnováhu. Takto vzniká 

adapt§cia detsk®ho myslenia na vonkajĢie situ§cie. Po jednom roku sa stáva 

myslenie detí dynamickejĢie. SnaĤia sa porozumieƗ z§merom ostatnĩch os¹b 

a predpokladajú, Ľo sa kedy stane. UĤ poznajú pravidlá, ktoré fungujú v domácnosti. 

PokiaŸ sa aktivity vykonávajú rutinne, deti sa cítia bezpeĽne. Akon§hle sa 

pravidlá/aktivity zmenia, alebo sa zmenia podmienky, deti musia opätovne 
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prepracovaƗ svoje predstavy o svete a vytv§raƗ nov¼ rovnov§hu. Ak sa pravidl§ 

v okolitom svete menia pr²liĢ rĩchlo, deti si nestíhajú na ne zvykn¼Ɨ a to m¹Ĥe viesƗ 

k negatívnym prejavom v spr§van². Prehnan® zotrv§vanie na stereotypoch m¹Ĥe 

poukazovaƗ na zvĩĢen¼ neistotu alebo ¼zkosƗ.  

  

Myslenie do jeden a pol roka aĤ do dvoch rokov sa nazýva podŸa Piageta 

senzomotorické myslenie (senzomotorick® Ģt§dium myslenia) (Piaget & 

Inhelderová, 2013). Je to obdobie, kedy deti sledujú vonkajĢie prostredie a zmeny, 

ktoré svojim správaním dosahujú. Deti aktívne experimentujú a sledujú ako sa 

men² prostredie, alebo spr§vanie Ÿud² v závislosti od ich Ľinnosti. Napr²klad sk¼Ģajú 

h§dzaƗ hraĽky na zem a postupne ich h§dĤu stále na iné miesto, priĽom sledujú 

reakcie dospelej osoby a akt²vne pozmeƀujú svoje predstavy o fungovaní sveta 

(akomodujú).  

O pol roka neskôr deti experimentujú s pouĤit²m novĩch prostriedkov. Napr²klad 

sa chcú dostaƗ k hraĽke na kuchynskom stole, tak pouĤijú ĢkatuŸu, a postavia sa na 

ƀu, aby doĽiahli na st¹l. ļasto deƗom staĽ² stiahnuƗ obrus, alebo pouĤijú palicu, aby 

sa dostali k vzdialenejĢej hraĽke. Znamen§ to, Ĥe deti majú nielen predstavu 

o predmete (mentálnu reprezentáciu predmetu), ktorý chcú z²skaƗ, ale boli schopné 

si vytvoriƗ predstavy, ako sa m¹Ĥu k danej hraĽke dostaƗ. Tak§to ĽinnosƗ vyĤaduje 

vedomie stálosti objektov. Deti vedia, Ĥe objekt (hraĽka) existuje, aj keŎ ho pr§ve 

teraz nevidia. PribliĤne do devªƗ mesiacov, ak dieƗaƗu zoberiete hraĽku a schováte, 

prestane ju chcieƗ, pretoĤe ju uĤ nevidí. Po deviatom mesiaci dieƗa hŸadá hraĽku, 

ktorú ste mu ukryli. S postupnĩm rozvojom reĽi z²skavajú deti pomenovania pre 

predmety, ktoré nevidia, ale o ktorých vedia, Ĥe existuj¼. Myslenie prest§va byƗ 

viazané len na priamo vn²man® re§lne predmety. Tieto predmety zaĽ²naj¼ byƗ 

zastúpené slovom ako symbolom. Deti si vytvárajú vnútorné mentálne 

reprezentácie, vnútorné predstavy predmetov a vzƗahov. Z§roveƀ sa prest§vajú 

zameriavaƗ len na svoje vlastn® spr§vanie, ale zaĽ²najú sledovaƗ ostatnĩch, a tieĤ to, 

ako ich m¹Ĥu vidieƗ ostatn² Ÿudia. 

 

V druhom roku sa rozvíja symbolické myslenie (Piaget & Inhelderová, 2013). 

V tomto období deti eĢte nepouĤ²vajú skutoĽn® pojmy, ale sk¹r si vytv§rajú 

zjednoduĢen® porozumenie sveta. Deti majú konkrétne myslenie a vytvárajú si 

veŸmi jednoduch® triedy a kateg·rie.  

ì ĩĩ ĩ é ĩ

ĩ ĩċ ċ ċ ċ

Toto Ģt§dium myslenia umoĤƀuje deƗom porozumieƗ, Ĥe spr§vanie inĩch os¹b 

má nejaký konkrétny zámer. Dokonca uĤ jeden a pol roĽn® batoŸaƗ§ vedia povedaƗ, 

Ľo chcú, alebo nechcú a rozumejú, Ĥe niekto inĩ m¹Ĥe maƗ in® t¼Ĥby a záujmy 

(Barsch & Wellman, 1995; Repacholi & Gopnik, 1997). Napríklad deti vedia, Ĥe 

mama chce brokolicu, no ony by si radĢej vybrali keksík.  

 

Senzomotorické 

ģt§dium

 

Symbolické 

myslenie  
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SchopnosƗ porozumieƗ duĢevnĩm stavom iných jedincov a ch§paƗ, Ĥe tieto 

duĢevn® stavy u inĩch m¹Ĥu byƗ odliĢn® od m¹jho stavu, alebo porozumenia 

probl®mu sa oznaĽuje pojmom teória mysle (Theory of mind) alebo mentalizácia 

(Koukolík, 2017). Práve výskum s brokolicou uk§zal, Ĥe deti uĤ oveŸa sk¹r ako 

v predĢkolskom veku sa uĽia rozumieƗ z§merom inĩch Ÿud².  

 

Alison Gopnik v experimente poloĤila pred deti dve misky, v jednej bola surová 

brokolica a v druhej boli detsk® keks²ky/krekry. Deti vo vªĽĢine pr²padov preferovali 

keks²ky. Gopnik potom ochutnala pred deƗmi keks²ky aj brokolicu a na z§klade 

experimentálnych podmienok sa tv§rila, Ĥe preferuje keks²ky (zhodnĩ pokus) alebo 

brokolicu (nezhodnĩ pokus). KeŎĤe chcela vedieƗ, Ľi deti rozumeli jej preferencii, 

natiahla ruku a poprosila deti, aby s ƀou zdieŸali jedlo. Jeden a pol roĽn® deti 

porozumeli jej preferencii a v oboch typoch pokusov jej dali do ruky ƀou 

preferované jedlo, a to aj v prípade, ak oni sami preferovali iné. Pri rovnakom 

experimente so 14 mesaĽnĩmi batoŸatami, dostala do ruky ten typ jedla, ktor® 

preferovali deti, priĽom nez§leĤalo na preferencii experiment§torky. V tomto veku 

deti eĢte nerozumeli, Ĥe in§ osoba m¹Ĥe preferovaƗ in® chute ako oni sam® 

(Repacholi, Gopnik & 1997). M¹Ĥeme to interpretovaƗ tak, Ĥe pribliĤne do 

osemnásteho mesiaca majú deti jednoduché porozumenie preferenciám, ktoré 

vyhodnocuj¼ ako vĢeobecn®/univerz§lne, priĽom vĢetci Ÿudia maj¼ podŸa nich 

rovnaké preferencie ako oni. Po jeden a pol roku nastáva rozvoj zloĤitejĢieho 

modelu preferencií a uvedomenie si, Ĥe inĩ Ÿudia maj¼ odliĢné preferencie. 

 

! I

PodŸa Gopnik a jej kolegov sa batoŸat§ spr§vaj¼ ako výskumníci a priebeĤne 

zbierajú dáta, ktoré testujú a overujú svoje pracovné hypotézy týkajúce sa preferencií 

ostatných jedincov v rôznych situ§ci§ch. Tieto myĢlienky viedli vĩskumn²kov 

k n§zoru, Ĥe ak by deƗom v laboratóriu poskytli dôkazy rozmanitých preferencií, 

mohli by deti sk¹r prejsƗ na zloĤitejĢ² model preferenci² (Doan, Denison, Locas & 

Gopnik, 2015). Experimentálny tím ukazoval deƗom vo veku 14 aĤ 17 mesiacov 

rozliĽn® situ§cie, kde Ÿudia preferovali r¹zny vĩber potravín alebo hraĽiek. Deti 

n§sledne poskytli experiment§torom typ n²m preferovanej potraviny alebo hraĽky, 

hoci samé preferovali inĩ typ. Ak batoŸat§ nevideli poĽas tr®ningu r¹zne preferencie, 

neutvoril sa u nich zloĤitejĢ² model a v testovej situácii ponúkli experimentátorovi 

mini preferovan¼ potravu. Tento tr®ningovĩ experiment naznaĽuje, Ĥe sk¼senosti 

detí m¹Ĥu determinovaƗ ich raný pokrok v rozvoji teórie mysle.  

! é ċ

Đ é

! 

Teória mysle/ 

mentalizácia  
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Laura Schultz s kolegami z MIT, sledovali ako deti (individuálne) vyhodnocovali 

pravdepodobnosƗ pouĤitia modrĩch (pískajúcich) a Ĥltĩch (nep²skaj¼cich) loptiĽiek 

na z§klade mnoĤstva loptiĽiek v nádobe/v súbore (Gweon, Tenenbaum, & Schultz, 

2010). V prvom pr²pade experiment§torka vytiahla 3 modr® loptiĽky z priehŸadnej 

n§doby, kde bola vªĽĢina loptiĽiek modrĩch a len p§r Ĥltĩch. VĢetky modr® loptiĽky, 

ktoré ukázala dieƗaƗu pískali. Následne podala dieƗaƗu Ĥlt¼ loptiĽku a sledovala 

správanie dieƗaƗa. VĢetky sledovan® deti v experimente sa snaĤili s loptiĽkou p²skaƗ.  

V druhom experimente dieƗa sledovalo ako experimentátorka vytiahla 

z priehŸadnej n§doby, v ktorej bola vªĽĢina loptiĽiek Ĥltĩch, tri modré loptiĽky, ktor® 

pískali. Následne experimentátorka podala dieƗaƗu Ĥlt¼ loptiĽku. ģiadne dieƗa sa 

nesnaĤilo p²skaƗ so Ĥltou loptiĽkou, ale vĢetky sa naƗahovali za modrou loptiĽkou, 

pretoĤe predpokladali, Ĥe modr§ loptiĽka bude moĤno Ģpeci§lna, a moĤno len modrá 

loptiĽka bude p²skaƗ.  

V ŎalĢ²ch s®ri§ch experimentu obmieƀali vĩskumn²Ľky poĽet loptiĽiek, ktor® 

experimentátorka vytiahla z priehŸadnej n§doby pred deƗmi. Ak bola z nádoby s 

vªĽĢinou Ĥltĩch loptiĽiek vytiahnut§ len jedna modr§ loptiĽka, deti predpokladali, Ĥe 

ide o náhodný výber a po podan² Ĥltej loptiĽky sk¼Ģali ju stl§ĽaƗ, lebo predpokladali, 

Ĥe bude p²skaƗ. Vĩsledky poukazuj¼ na skutoĽnosƗ, Ĥe batoŸat§ zmenili správanie 

v pr²pade, ak iĢlo o pravdepodobný stav a zovĢeobecnili vlastnosti jednej loptiĽky na 

vĢetky loptiĽky. V prípade, ak pozorovateŸn§ pravdepodobnosƗ sa prieĽila 

norm§lnemu vĩskytu (tri modr® guliĽky zo s¼boru takmer samĩch Ĥltĩch guliĽiek), 

deti reagovali odliĢne. Tento a aj ŎalĢie experimenty doktorky Schultz poukazuj¼ na 

schopnosƗ 14 aĤ 17 mesaĽnĩch det² spracov§vaƗ Ģtatistick® d§ta pri rozliĢovan² 

d¹leĤitĩch podnetov. 

 

UĤ od jeden a pol roka sú deti schopn® porozumieƗ nielen symbolickej hre, ale aj 

hre ăna nieĽoò, v ktorej predstierajú nejak¼ rolu, napr²klad dieƗa predstiera Ĥe 

ăakoĤe pijeò (Rakoczy, 2008). No aĤ koncom tretieho roka sú deti schopné 

porozumieƗ, Ľi niekto m§ naozajstnĩ z§ujem sa z¼ĽastniƗ akcie, alebo len predstiera 

a ide o hru. Deti nepotrebujú, aby im dospelĩ hovoril ă4ÅÒÁÚ ÂÕÄÅÍ ÐÒÅÄÓÔÉÅÒÁĩȟ ĿÅȢȢȢȰȟ 

sledovaním neverbálnych znakov samé rozumejú, Ĥe dospelý danú aktivity len 

predstiera (Rakoczy, Thomasello, & Striano, 2006). Ide o d¹leĤitĩ krok k poznaniu, 

v ktorom sa deti uĽia, Ĥe vĢetko m¹Ĥe byƗ pouĤit® ako n§hrada nieĽoho in®ho. Pr§ve 

napodobƀovacia hra ăna nieĽoò m¹Ĥe vytv§raƗ takzvan¼ z·nu najbliĤĢieho rozvoja 

(Vágnerová, 2012; Tabbors & Snow, 1999), ktor§ pom§ha dieƗaƗu sa rozv²jaƗ. Deti 

si postupne vytvárajú vlastné teórie o fungovan² sveta, zlepĢuj¼ sa v orientácii v Ľase, 

v priestore a predovĢetkĩm v porozumen² Ÿudsk®ho spr§vania. Napriek tomu, ak 

deti nieĽo vidia ako mal®, neuvedomuj¼ si, Ĥe je to napr²klad Ŏaleko a budú to 

povaĤovaƗ za mal®. Podnety neanalyzuj¼ komplexne, ale staĽ² im glob§lny pohŸad 

na situáciu.  

 

Baynesovská 

ģtatistika a 

analýza

 

 

Zdroj obrázka: Video 
Laura Schultz Tedtalk 
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Okolo troch rokov deti zaĽ²najú rozliĢovaƗ Ľasov® pojmy predtým a potom, 

dok§Ĥu vyjadriƗ svoje priania do bl²zkej bud¼cnosti, no st§le Ĥijú vo svete tu a teraz, 

sú obklopen® pr²tomnosƗou a bud¼cnosƗ ăĽo eĢte len budeò ich veŸmi nezauj²ma. 

ļo sa tĩka mnoĤstva, trojroĽn® deti rozliĢujú pribliĤne Ģtyri poloĤky (Vágnerová, 

2012). VªĽĢ² poĽet je pre nich n§roĽnĩ. V konkr®tnej situ§cii ale dok§Ĥu rozl²ĢiƗ aj 

viac poloĤiek. Ak sú deti z poĽetnejĢ²ch rod²n napríklad majú dvoch/troch/Ģtyroch 

s¼rodencov, dok§Ĥu porozumieƗ, Ĥe niekto zo skupiny Ľlenov dom§cnosti chĩba, 

alebo Ĥe na stole je prestreté pre jedného menej a bud¼ sa doĤadovaƗ n§pravy. 

Deti v ranom veku sú dobrými pozorovateŸmi. Vedia sledovaƗ pohŸad in®ho 

Ľloveka a rozumejú, ak dan®ho Ľloveka nieĽo zaujalo. No aĤ okolo troch rokov si 

vytvárajú predstavu o fungovan² Ÿudskej mysle. TrojroĽn® deti vedia, Ĥe ich predstava 

psa je iná, ako skutoĽnĩ pes (Vágnerová, 2012), a tieĤ si uvedomujú, Ĥe ich 

spomienka vznikla na z§klade skutoĽn®ho z§Ĥitku. Uvedomujú si, Ĥe Ÿudia maj¼ 

r¹zne t¼Ĥby a potreby, a podŸa toho sa spr§vajú. No situáciu vyhodnocujú zo svojho 

uhla pohŸadu, a ak dostanú ¼lohu zistiƗ, Ľo by niekto urobil, odpovedia to, Ľo by 

urobili ony, nez§visle od moĤnost² a schopností danej postavy. Za správaním iného 

Ľloveka hŸadajú trojroĽn® deti istĩ eĢte veŸmi zjednoduĢenĩ z§mer.  

ĩ é

ì ĩ ĩÏÕ ĩ 

ċ  

Takéto myslenie trojroĽn®ho dieƗaƗa oznaĽuje Piaget predoperaĽn® myslenie 

a vo veku od troch do 4 rokov ÚÁ ÐÒÅÄÐÏÊÍÏÖï ÍÙÓÌÅÎÉÅȢ (Viac o predoperaĽnom 

Ģt§dium myslenia v kapitole 4.2.2.) 

Koncom tretieho roka sa zaĽ²najú deti pĩtaƗ ăPreĽo?ò. Takto sa snaĤia 

porozumieƗ probl®mom a hŸadaƗ moĤnosti rieĢenia. Kým v prvých dvoch rokoch 

rieĢili situácie vychádzajúc z napodobnenia správania dospelého, v treƗom roku sa 

deti snaĤia sam® n§jsƗ nov® rieĢenia pomocou anal·gi². V celom obdob² batoŸaƗa 

prevaĤuje egocentrické myslenie (Piaget & Inherlderová, 2013). Deti si myslia, Ĥe 

to Ľo ony vidia, musia vidieƗ aj druhí a nerozumejú, Ĥe inĩ Ľlovek nevid² to, Ľo m§ 

dieƗa pred sebou a nevie, Ľo dieƗa preĤ²va.  

ĩ

é ĩ

 

Medzi prvým aĤ druhĩm rokom nastáva prudký rozvoj pamäti, Ľo je sp¹soben® 

dozrievaním a prepojovan²m mozgovĩch Ģtrukt¼r. Deti si rĩchlejĢie pamªtajú 

inform§cie, lepĢie si ich vybavujú a informácie si pamätajú dlhĢiu dobu. BatoŸatá si 

pamätajú najmª z§Ĥitky, alebo to Ľo videli. Ako dvojroĽn® deti sú schopné 

napodobniƗ konanie inej osoby, a to aj po dlhĢom Ľase (napr. tĩĤdni). Tak§to 

odloĤen§ n§podoba je prejavom implicitnej pamªti. BatoŸatá si ale ukladajú aj 

poznatky a informácie o svete, ktoré vedia verb§lne op²saƗ. Od dvoch rokov si deti 

pamätajú z§Ĥitky z blízkej minulosti a zaĽ²najú si vytváraƗ mentálne scenáre ð typický 

priebeh danej aktivity, napr²klad ako ho rodiĽia ukladaj¼ spaƗ, aká je aktivita spojená 

MYSLENIE 

V TREťOM ROKU 

ĤIVOTA 

ROZVOJ PAMÄTI 

BATOŒAťA 
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s jedlom a pod. (Vágnerová, 2012). NaruĢenie týchto scenárov nemajú deti rady 

a protestuj¼, ak rodiĽia Ľi vychov§vatelia zrazu postupuj¼ inak. Takéto scenáre 

pom§haj¼ deƗom rozumieƗ svetu. Pri prerozpr§van² pr²behu Ľasto deti povedia pár 

slovami len tie informácie, ktoré sú pre nich d¹leĤit®, priĽom vynechajú iné 

podstatné informácie z pr²behu. Je to sp¹soben® tĩm, Ĥe deti eĢte nerozliĢujú 

podstatn® inform§cie od nepodstatnĩch. TrojroĽn® deti m¹Ĥu prerozpr§vaƗ svoj 

z§Ĥitok z materskej Ģkoly nasledovne:  

ȵ3ÏÍ ÂÏÌ Ö ĤËĖÌËÅ Á ÓÍÅ ÓÁ ÈÒÁÌÉ Ó ÁÕÔþéËÏÍ ÖÅċËĻÍȢ ! ÊÁ ÓÏÍ ÓÁ ÈÒÁÌ Ó ÁÕÔþéËÏÍ Á ÓÏÍ 

ÂÏÌ ÄÌÈÏ Á ÏÃËÏ ÎÅÐÒÉĤÉÅÌ ÐÏ ÍĐÁȰɉHarĽaríková & KlimoviĽ, 2011, s. 40). 

RodiĽ alebo vychovávateŸ m¹Ĥu rozv²jaƗ pamäƗ batoliat tĩm, Ĥe sa s nimi budú 

rozprávaƗ o jeho z§Ĥitkoch a aktivitách. Zároveƀ ich budú motivovaƗ, aby o svojich 

z§Ĥitkoch porozpr§vali aj niekomu inému. Tým sa deƗom rozvíja aj autobiografická 

pamäƗ.  

Dobrým spôsobom rozvoja naratívnej pamäti je Ľítanie krátkych príbehov a ich 

následné spoloĽné prerozprávanie, v ktorom deti povedia to, Ľo si zapamätali 

a ostatné dorozpráva za nich rodiĽ, alebo vychovávateŸ, priĽom nenúti deti, aby 

prerozprávalo celý obsah príbehu. 

 

3.9 EMOĽNĩ VĩVIN A SOCIALIZćCIA  
 

ōalĢ²m vĩznamnĩm procesom, ktorĩ prebieha v ranom veku, je proces 

osamostatƀovania sa, hŸadania hran²c a socializácie detí, zaĽleƀovania detí do ĢirĢej 

spoloĽnosti. PoĽas druh®ho a tretieho roku Ĥivota sú deti schopn® citlivejĢie 

rozliĢovaƗ a aj reagovaƗ na emoĽn® spr§vanie inĩch Ÿud². Vĩvin em·ci² je d¹leĤitý 

pre rozvoj viacerých funkcií, ale aj pre porozumenie sebe samému a uvedomeniu si 

vlastnej bytosti. PodŸa V§gnerovej (2012) sa vo veku do troch rokov objavujú u detí 

najĽastejĢie tieto emoĽn® prejavy: 

ü Hnev a zlosƗ s¼ Ľasto prejavy aktu§lnej frustr§cie, situ§cie, kedy deti 

nem¹Ĥu dokonĽiƗ svoju zaĽat¼ aktivitu, alebo dosiahnuƗ cieŸ, ktorĩ si 

vytĩĽili. Deti reagujú hnevom, pretoĤe eĢte nemajú rozvinut¼ schopnosƗ 

ovl§daƗ vlastn® em·cie. 

ü Objavuje sa pocit hanby, Ľo je Ľasto reakcia na skutoĽnosƗ, Ĥe rodiĽ alebo 

vychov§vateŸ pripom²na deƗom prekroĽenie hran²c. Deti si uvedomujú 

rozdiel medzi oĽak§vaniami rodiĽov a svojim vlastným správaním. Sú 

schopné prejaviƗ Ÿ¼tosƗ a smútok, dokonca ku koncu tohto obdobia sa 

snaĤia napraviƗ svoje spr§vanie. 

ü ļasto je u batoliat badateŸnĩ strach. Je to prirodzená emócia vznikajúca 

v okamihu, keŎ sú deti schopn® vytvoriƗ si predstavu o negatívnych javoch, 

ktoré sú prepojené so základnými potrebami. Súvisí to s preĤ²van²m neistoty 

a porozumen²m moĤn®ho nebezpeĽenstva (opustenie a pod.). Kým do 

jedného roku sa dojĽat§ Ľasto ob§vali cudz²ch Ÿud², v dvoch rokoch sa strach 

z druhĩch Ÿud² rĩchlo str§ca, hlavne ak majú deti v blízkosti známe osoby.  

I
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ü Medzi siedmym a dvanástym mesiacom sa objavuje separaĽn§ ¼zkosƗ, 

ktorá sa spája s tĩm, Ĥe deti si uvedomujú svoju vlastnú existenciu. 

V priebehu druhého roka preĤ²vanie separaĽnej ¼zkosti výrazne klesá. 

V troch rokoch si deti uvedomujú stabilitu vzƗahov a emoĽn® vzƗahy 

druhých Ÿud². Det² odliĢuj¼ Ÿud² na základe emócií, ktoré si s nimi spájajú ð 

usmiata teta, zamraĽenĩ ujo, ujo Ľo m§ cukr²ky a pod. ŷud² odliĢujú tieĤ 

podŸa pohlavia a podŸa veku.  

ü Rozvoj sebahodnotenia je spojený s preĤ²van²m hanby, ale aj hrdosti 

a pýchy na svoje schopnosti. BatoŸatá m¹Ĥu byƗ hrd®, Ĥe sa im nieĽo 

podarilo urobiƗ, ale v obdob² negativizmu m¹Ĥu byƗ hrd® aj na prekroĽenie 

z§kazu autority (matky alebo vychov§vateŸa) a na vykonanie zakázanej 

Ľinnosti, Ľo im dodáva sebaúctu a sebaistotu. S rozvojom autonómnosti 

a sebahodnotenia sa u batoliat zaĽ²na prejavovaƗ negativizmus. Ide o nutný 

proces, poĽas ktor®ho si batoŸatá formujú svoje vlastn® Ja, ujasƀujú si 

sociálne normy a soci§lne Ĥiaduce správanie (ġulov§, 2010). 

ü Egocentrické myslenie batoliaƗ sa prejavuje aj v jeho emoĽnom spr§van² 

a v predstave, Ĥe vĢetko sa toĽ² okolo nich. ļasto sa c²tia zodpovedné za 

emoĽn® preĤ²vanie inĩch Ÿud². Negat²vny dosah egocentrick®ho myslenia sa 

objavuje v prejavoch Ĥiarlivosti, a to predovĢetkĩm neochotou podeliƗ sa 

s hraĽkami, kniĤkami, s pozornosƗou matky, Ľi uĽiteŸky (Vágnerová, 2012). 

Pr§ve spoloĽn® aktivity s inĩmi deƗmi umoĤƀuj¼ deƗom rozv²jaƗ prosoci§lne 

správanie a súcit, ktoré zo zaĽiatku preĤ²vajú batoŸatá ako mierny smútok.  

 

Predtĩm ako si preĽ²tate nasleduj¼ce strany sk¼ste si zodpovedaƗ na ot§zky: 
! ĩ é ì

! ĩ ĩ ĩ ĩ

ċ ĩ ĩ ĩ

ĩ

! ì é ĩ ĩ

ĩ é

ĩ ĩ é ì

! ĩé ċ ĩ

ĩĩ

 

Významnou potrebou v dojĽenskom veku je potreba citovej istoty a bezpeĽia 

(Vágnerová, 2012), ktor§ umoĤƀuje deƗom vytvoriƗ si bezpeĽn¼ vªzbu na matku 

alebo na in¼ vzƗahov¼ osobu3, ktorá sa o dieƗa stará (HaĢƗo, 2005) a umoĤn² im 

d¹verovaƗ svetu a ŸuŎom okolo seba (Vygotskij, 2017).  

 

3 Pre zjednoduĢenie uv§dzam Ŏalej len pojem matka/rodiĽ, no pod tĩmto pojmom mysl²m ak¼koŸvek 
osobou, ktorá sa o dieƗa star§ ð je jeho z§konnĩm z§stupcom, alebo ho opatruje urĽitĩ Ľas, Ľi je dieƗaƗu 

komunikaĽnĩm partnerom. 
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đlohou matky je poskytn¼Ɨ dieƗaƗu tak¼ emoĽn¼ oporu, aby sa vo vonkajĢom 

prostredí cítilo bezpeĽne a neohrozene. PoĽas prv®ho roka je nevyhnutn®, aby bolo 

dieƗa schopn® utvoriƗ si s matkou bezpeĽn¼ vªzbu. Ak je matka depresívne naladená 

a nevie sa naladiƗ na dieƗa, neusmieva sa na neho, dieƗa sa snaĤ² matku najskôr 

animovaƗ, zab§vaƗ, prebraƗ k Ĥivotu (HaĢƗo, 2005). Ak sa to dojĽaƗu dlhodobo 

nedarí a rodiĽ neodpoved§ jeho na z§ujem pohŸadom a úsmevom, dieƗa m¹Ĥe 

nezáujem o komunikáciu povaĤovaƗ za zlyhanie. DieƗa si potom nerozvíja základnú 

d¹veru voĽi svetu, svet je pre neho neistý, prípadne sa ho m¹Ĥu b§Ɨ (Erikson, 1997). 

Z prvotnej pradôvery dieƗaƗa voĽi rodiĽovi sa neskôr rozvinie sebadôvera dieƗaƗa 

a sklony k istote, alebo neistote, preĤ²vania bezpeĽia, alebo ohrozenia. PoĽas prv®ho 

roku Ĥivota dieƗa preĤ²va jednotu seba a matky (skor§ or§lna f§za, ġt¼rov§, 2003). 

Matka by mala byƗ dieƗaƗu v tomto veku neustále k dispozícii a byƗ natoŸko 

pokojná, aby dojĽa mohlo prebraƗ jej pokoj. Matka bude vĢak pokojn§ len v tom 

pr²pade, ak si bude vedom§, Ĥe je schopn§ rĩchlo a kvalitne uspokojovaƗ potreby 

dieƗaƗa. V neskorom období orálnej fázy (Freudova psychosexuálna teória), 

v období prerezávania zubov sa st§va dojĽa agres²vnejĢie, no z§roveƀ jeho 

n§klonnosƗ k matke brzdí agresiu. Takto si podŸa psychoanalĩzy dieƗa tvorí základy 

nevedomého mechanizmu agresie obrátenej smerom von, alebo voĽi sebe. DieƗa 

vyrastajúce bez dostatoĽnej d¹very a bezpeĽia preĤ²va a rozvíja impulzy náklonnosti 

a impulzy agresie separátne, izolovane, na rozdiel od dieƗaƗa s dobrou dôverou 

a bezpeĽ²m.  

Obdobie do troch rokov je charakterizované vytváraním a upevƀovan²m 

vzƗahov ako aj socializáciou detí. Deti si postupne rozĢirujú okruh blízkych osôb. 

Na zaĽiatku je pre deti stredobodom vesmíru ich matka. Postupn® utv§ranie vzƗahu 

matky a dieƗaƗa sa odzrkadŸuje na neskorĢom utv§ran² vzƗahov dieƗaƗa s inými 

deƗmi a ŸuŎmi. Kĩm v dojĽenskom obdob² si dieƗa a matka vytvárajú väzbu, 

v batoliacom období sa dieƗa s dobrou a bezpeĽnou vªzbou uĽí odp¼tavaƗ od 

matky. PodŸa M§hlerovej (in ġulov§, 2010) je proces odpútania na zaĽiatku 

podmienenĩ pohybovou schopnosƗou detí. KeŎĤe zvªĽĢa niektoré oblasti vývinu 

dozrievaj¼ sk¹r ako druh®, st§va sa, Ĥe pohybovo zdatnejĢie deti sa m¹Ĥu b§Ɨ 

pr²liĢnej schopnosti vzŎaŸovaƗ sa od matky a snaĤia sa vr§tiƗ v Ľase a schopnostiach 

spªƗ do predch§dzaj¼cich Ģt§di². Hoci sa to m¹Ĥe zdaƗ ako regresia (n§vrat vo 

vývine), ide v podstate o opªtovn® nadviazanie vzƗahu a ubezpeĽenie sa detí, Ĥe je 

vĢetko v poriadku a eĢte st§le m¹Ĥu maƗ vĩhody materinskej n§ruĽe. S odpútaním 

sa od matky sa rozvíjajú u detí vzƗahy s ostatnĩmi ŸuŎmi. Deti si tak vytvárajú 

rodinnú identitu. Ide o pr²sluĢnosƗ k rodiĽom, ĢirĢej rodine a osobám, ktoré sú pre 

nich d¹leĤit®. Domov je pre deti priestorom, kde sa cítia bezpeĽne a odkiaŸ 

podnikajú vĩpravu za dobrodruĤstvom. Tvor² s¼ĽasƗ ich rodinnej identity a deti 

jednoznaĽne identifikujú svoje veci ð poh§r, tanierik, hraĽky. V tomto období sa 

m¹Ĥeme stretn¼Ɨ s tĩm, Ĥe deti si vytvárajú vzƗah k prechodným objektom, ktoré 

majú k dispozícii namiesto matky (plyĢov§ hraĽka a pod).  
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V dvoch rokoch sa Ĥivotnĩ priestor detí, ich terit·rium, rozĢiruje o vonkajĢie 

prostredie ð záhrada, park, obchod, ulica, detské ihrisko (Vágnerová, 2012). PodŸa 

M§hlerovej (ġulov§, 2010) medzi 16. aĤ 25. mesiacom zaĽ²najú deti nadväzovaƗ 

priateŸské vzƗahy s inými. Deti sa chcú osamostatniƗ, no z§roveƀ sú na matke závislé 

a cítia sa pripútane. Vytvárajú si dva obrazy matky: obraz dobrej matky, ktorá 

ochraƀuje, kƋmi a stará sa o potreby a obraz zlej matky, ktorá im zakazuje niektoré 

aktivity a trestá ich za nevhodné správanie. Dokonca aj matky preĤ²vajú toto obdobie 

ambivalentne. Na jednej strane si uvedomujú, Ĥe sa deti od nich vzŎaŸujú, a to m¹Ĥe 

byƗ pre ne bolestné, no na druhej strane si uvedomujú potrebu tohto odpútavania 

a sú na pokroky svojich detí hrdé. Po druhom roku deti zaĽ²najú byƗ schopn®  zl¼ĽiƗ 

oba obrazy matky (dobrej aj zlej) do jedn®ho celku (ġulov§, 2010). V troch rokoch 

uĤ pomerne dobre zvládajú primerane dlh® odl¼Ľenie od matky. PokiaŸ bola ran§ 

väzba matky a dieƗaƗa bezpeĽn§ (ist§), kr§tkodob® odl¼Ľenie dieƗaƗa od matky 

nezvyĢuje stresovú reakciu u dieƗaƗa a nenastáva u neho vyplavovanie hormónu 

kortizolu (HaĢƗo, 2005). Naopak, pokiaŸ bola vªzba s matkou neistá alebo vyhýbavá, 

aj kr§tkodob® odl¼Ľenie m¹Ĥe dieƗaƗu sp¹sobiƗ stresov¼ reakciu. V takomto 

prípade bolo zaznamenané u dieƗaƗa zvĩĢenie pulzu, stúpanie teploty tela a zvĩĢen® 

vyplavovanie stresových hormónov.  

 

D¹leĤitosƗ vzƗahu matky a dieƗaƗa pre zdravý rozvoj priniesla do psychológie 

uĤ Freudova psychoanalĩza. Rozvoj týchto poznatkov nastal v období po druhej 

svetovej vojne, kedy sa psychol·govia zaĽali zameriavaƗ na potrebu l§skypln®ho 

vzƗahu matky a dieƗaƗa a na zdravĩ duĢevnĩ vĩvin opustenĩch det² v detských 

domovoch. Tejto téme sa venovalo viacero autorov, z ktorĩch najvĩznamnejĢ² s¼ 

René Spitz, Harry Harlow, John Bowlby a Mary Aisworthová. Téma psychickej 

deprivácie bola dôsledne rozpracovaná aj v bývalom ļeskoslovensku, kde sa téme 

venovali popredn² psychol·govia ako: MatřjĽek, Langmeier, Damborsk§ a iní (pozri 

publikáciu Psychická deprivace v dřtstv² od Langmeiera a MatřjĽeka. 2011). 

Psychick¼ depriv§ciu si viacer² autori odliĢne vysvetŸovali, preto Langmeier a 

MatřjĽek zjednotili definície do nasledovnej podoby:  

ĩ

é é é  (Langmeier & 

MatřjĽek, 2011, s. 26). 
 
 Základnými (vitálnymi) psychickými potrebami detí s¼ podŸa Langmeiera 

a MatřjĽeka (2011): potreba urĽitej ¼rovne celkovej vonkajĢej stimul§cie, 

potreba vonkajĢej Ģtrukt¼ry, potreba Ģpecifick®ho soci§lneho objektu (matky, 

otca alebo iného stabilného opatrovateŸa) a potreba osôb nesociálneho významu, 

Ľo je potreba po nez§vislosti, sebanaplnen² a zaistení osobnej integrity. Pri 

nedostatku týchto potrieb m¹Ĥeme hovoriƗ o Ģpecifickej emoĽnej depriv§cii det². 
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V roku 1945 vyĢetroval René Spitz dlhodobo hospitalizované deti. Zistil, Ĥe ak 

sú deti poĽas prv®ho roku Ĥivota dlhodobo hospitalizovan®, psychick§ depriv§cia 

spôsobila vĩrazn® oneskorenie ich vĩvinu, ktor® je ale pri dobrej emoĽnej 

starostlivosti zvr§titeŸn®. Spitza (1949) tieĤ zauj²malo, Ľi a aké sú rozdiely u detí 

v jasliĽk§ch, ktor® matky odkladali poĽas Ľasu vĩkonu svojej práce a veĽer sa k nim 

vracali, a ich správanie a stav porovnával s dojĽatami v detskom domove. V oboch 

zariadeniach bola deƗom poskytnut§ opatera, lek§rska starostlivosƗ, hygiena 

a strava. No kým v jasliach poĽas 2 rokov vĩskumu nezomrelo ani jedno dieƗa, 

v detskĩch domovoch bola ¼mrtnosƗ det² 37 % (Spitz, 1949). V roku 1952 vydal 

Spitz krátky film, v ktorom poukázal na hospitalizmus. DojĽat§ vo veku 6 aĤ 18 

mesiacov, ktor® boli oddelen® od svojich rodiĽov bez toho, aby mali dostatoĽn¼ 

opatrovateŸsk¼ n§hradu, sa zaĽ²nali oneskorovaƗ vo vĩvine uĤ v priebehu prvých 

dvoch mesiacov od oddelenia od matky. Po treƗom mesiaci separ§cie dojĽat§ 

vykazovali patologické drĤanie tela, ich vĩraz bol strnulĩ a vývin oneskorený. Ak boli 

dojĽat§ odl¼Ľen® od matky, alebo inej vzƗahovej osoby poĽas prv®ho roku Ĥivota na 

viac ako 5 mesiacov, ich vĩvin preukazoval zn§mky postupn®ho zhorĢovania, pohyb 

bol letargickĩ, deti prestali priberaƗ na v§he a r§sƗ. TieĤ mali atypick® stereotypn® 

pohyby r¼k, neboli schopn® sedieƗ, st§Ɨ alebo rozpr§vaƗ.  

Vĩsledok Spitzovĩch Ģt¼di² jednoznaĽne pouk§zal, Ĥe hospitalizmus, alebo 

emoĽn§ depriv§cia (nedostatok l§sky a afektívnych prejavov pri starostlivosti), má 

devastaĽn® n§sledky na zdravĩ psychickĩ vĩvin dieƗaƗa v ranom veku.  

 
Ako reakciu na behaviorizmus, predovĢetkĩm na n§zory Watsona, ktorý odmietal 

emoĽn® naviazanie sa dospelĩch na deti zo strachu pred rozmaznaním, 

a v psychológii preferoval experimenty týkajúce sa správania a uĽenia sa, sa 

psychol·g Harry Harlow rozhodol sk¼maƗ vznik l§sky v laboratóriu. Na sérii 

viacerých experimentov s opiĽkami Makakom r®zus (Macaca mulatta) dok§zal 

Harlow, Ĥe l§ska je ml§Ŏat§m vroden§ a bez nej nie s¼ schopn® zvl§daƗ beĤn® 

Ĥivotn® ¼lohy, vr§tane p§renia a starostlivosti o ml§Ŏat§ (Vicedo, 2010). 

 

Harlow vo svojom experimente sledoval ako opusten® ml§Ŏat§ opiĽky sa 

správajú k dvom typom náhradnej matky. Prvý typ ămatkyò pozostával z drôtenej 

kostry, ktor§ obsahovala drĤiak na fŸaĢu s mliekom, aby sa ml§Ŏa mohlo napiƗ. 

Druhá ămatkaò bola vytvorená z plyĢu a preto bola príjemná na dotyk, no 

neposkytovala ml§Ŏatám potravu. Harlow chcel zistiƗ, Ľi l§ska medzi ml§ŎaƗom 

a matkou je vrodená, ako to tvrdil etol·g Konrad Lorenz, alebo Ľi je to len nauĽen§ 

reakcia ml§ŎaƗa, ktor® tak reaguje na jedinca, ktorý mu zabezpeĽuje stravu, ako 

tvrdili behavioristi (Harlow & Zimmermann, 1959). Pri práci s opustenými 

ml§Ŏatami si Harlow totiĤ vĢimol, Ĥe boli veŸmi vystresovan® a plaĽliv®, keŎ im 

v klietke Ľistili handriĽku, na ktorej leĤali. V prvom experimente pouĤil Harlow osem 

opiĽ²ch ml§Ŏat, ktor® boli v klietke, kde sa nachádzali obe ăumel® matkyò. Nezávisle 

na tom, ktorá ămatkaò poskytovala stravu, ml§Ŏa str§vilo celĩ deƀ pri handrovej 

matke. Pri dr¹tenej matke str§vili ml§Ŏat§ len nevyhnutnĩ Ľas, potrebný na najedenie 
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Zdroj obrázka:  
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PrimateLab/primatelabh
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sa. Harlow sa zaujímal o to, ako budú ml§Ŏat§ reagovaƗ na stresovĩ podnet, ktorĩ 

tvorila neprirodzene vyzerajúca a hĩbuca sa kovov§ hraĽka, vydávajúca nepríjemný 

zvuk. OpiĽka, ktor§ bola v miestnosti sama, alebo len s drôtenou matkou bola 

prestraĢen§, leĤala na zemi a nebola schopná sa pohn¼Ɨ a presk¼maƗ Ľudnĩ objekt. 

OpiĽka, ktor§ v stresovej situácii bola v klietke s handrovou matkou, sa najskôr zo 

strachu rozbehla k handrovej matke, pritúlila sa k nej, po chvíli sa ut²Ģila, osmelila 

a zaĽala si novĩ predmet obzeraƗ (Harlow & Zimmermann, 1959). Hoci Harlow 

uv§dzal, Ĥe ml§Ŏat§ potrebuj¼ n§klonnosƗ a pohodlie (handrová matka), myslel si, 

Ĥe im k vývinu staĽ² handrová náhradná matka a nepotrebuj¼ Ĥiv¼ matku z mäsa 

a kost². No keŎ ml§Ŏat§ zaĽali dospievaƗ, Harlow spozoroval, Ĥe sa správajú inak 

ako beĤn® ml§Ŏat§ ð nezaujímali sa o iné opice, v miestnosti s inými opicami sedeli 

na mieste a pozerali sa na stenu. Ani v prípade, ak boli v miestnosti s normálnymi 

opicami, neboli schopn® sa adaptovaƗ na nové prostredie. Neskôr, bolo niekoŸko 

sam²c umelo oplodnenĩch, no tieto neboli schopn® sa postaraƗ o ml§Ŏat§, odmietali 

ich, týrali, prípadne zabili. V nasledujúcich experimentoch Harlow a jeho kolegovia 

testovali viacer® hypot®zy, priĽom zistili, Ĥe l§ska je pre ml§Ŏat§ nutn§, no 

k zdrav®mu rozvoju soci§lneho vzƗahu ml§ŎaƗa v skupine nestaĽ² len l§ska matky. 

Pre rozvoj sociálneho správania v skupine matky neboli potrebn®, no uŸahĽovali 

ml§Ŏat§m socializ§ciu. PodŸa výskumov Harlowa, depriváciu matky v ranom detstve 

je moĤn® prekonaƗ, ak maj¼ ml§Ŏat§ interakciu s rovesníkmi (Vicedo, 2010). 

PrehŸad experimentov Harlowa si m¹Ĥete pozrieƗ v dokumentárnom 20 

minútovom filme. 

 

PribliĤne v rovnakom Ľase sa venoval opustenĩm deƗom John Bowlby. 

Psychoanalĩza, predovĢetkĩm pr§ca s Melanie Kleinovou v Tavistockej klinike 

v kombinácii s poznatkami etológa Konrada Lorenza o imprintingu (vpeĽaten² 

obrazu matky do pamäti ml§ŎaƗa a vrodenej pripútanosti k matke u kaĽiek), 

inĢpirovali Johna Bowlbyho ku sk¼maniu vzƗahu medzi matkou a dieƗaƗom (van 

der Horst, van der Veer & van Ijzendoorn, 2007). Bowlby nesúhlasil 

s behavioristami, Ĥe vzƗah s matkou, alebo so vzƗahovou osobou je len nauĽenou 

reakciou dieƗaƗa na kƋmenie svojim opatrovateŸom.  

Pri sledovan² det² oddelenĩch od svojich matiek Bowlby zistil, Ĥe tieto deti ani pri 

kƋmen² nezn²Ĥili mieru stresu a anxiety. Deti vyhŸad§vali a potrebovali matku, 

vzƗahov¼ osobu predovĢetkým v situáciách, ktor® ich zneisƗovali. V roku 1949 zaĽal 

pracovaƗ pre WHO na spr§ve o duĢevnom zdrav² det² bez domova v Európe ð iĢlo 

predovĢetkĩm o deti v detských domovoch a opustené deti po druhej svetovej 

vojne. V roku 1952 vydal správu Materská starostlivosĩ a mentálne zdravie (Maternal 

care and mental health), kde opísal psychickú depriváciu detí, ktoré stratili svojich 

rodiĽov v ranom veku a vyrastali v detskom domove. Na z§klade mnohĩch Ģt¼di² 

uv§dza, Ĥe ȵÍÁÔÅÒÉÎÓËÜ ÌÜÓËÁ Ö ÄÅÔÓÔÖÅ ÊÅ ÔÁË ÄĖÌÅĿÉtá pre mentálne zdravie ako sú 

vitamíny a ÐÒÏÔÅþÎÙ ÐÒÅ ÆÙÚÉÃËï ÚÄÒÁÖÉÅȰ (Bowlby, 1952, s. 158).  
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Bowlby (1952) naznaĽoval, Ĥe ak je dieƗa poĽas prvĩch 2 a pol aĤ troch rokov 

bez materinskej l§sky, jej neskorĢie poskytovanie dieƗaƗu uĤ nem§ efekt a je 

zbytoĽn®. TieĤ postuloval hypot®zu, Ĥe ak poĽas prvĩch dvoch rokov matka nevie 

poskytn¼Ɨ starostlivosƗ dieƗaƗu po dlhĢiu dobu, pre dieƗa z toho bud¼ vyplĩvaƗ 

nezvratné následky v oblasti kognitívneho, sociálneho a emoĽn®ho poĢkodenia. 

V prípade odl¼Ľenia dieƗaƗa od matky, podŸa Bowlbyho dieƗa preĤ²valo distres, 

ktorĩ sa prejavoval tromi stupƀami:  

1. Protest, pri ktorom dieƗa plaĽe a pok¼Ģa sa zabr§niƗ odchodu rodiĽa 

chytaním napr. za nohy a pod.; 

2. Zúfalstvo sa prejavuje utlmením protestu dieƗaƗa, no dieƗa odmieta 

pokusy inĩch Ÿud² o ukŸudnenie, alebo nadviazanie spolupr§ce;  

3. Odpútanie sa prejavuje po dlhĢom Ľase bez vzƗahovej osoby, kedy dieƗa 

nadviaĤu spoluprácu s inĩm dospelĩm jedincom. Pri n§vrate m¹Ĥe 

odmietaƗ vzƗahov¼ osobu a prejavovaƗ hnev (Bowlby & Robertson, 

1952, in McLeod, 2017).  

Nasledovníci Bowlbyho navrhli na základe longitudinálnej Ģt¼die det² a matiek poĽas 

prv®ho roku Ĥivota a v 18-tom mesiaci nasleduj¼ce f§zy utv§rania vzƗahu (Schaffer & 

Emerson, 1964): 

 
ċ é ĩĩ ċ

Názov fázy Prip¼tanie dieƗaƗa k opatrovateŸovi 

Asociálna fáza 

V priebehu prvĩch troch mesiacov plaĽ dieƗaƗa priƗahuje 
pozornosƗ a starostlivosƗ opatrovateŸa, dieƗa si postupne 
rozv²ja d¹veru voĽi opatrovateŸovi, ktorý reaguje na jeho 
potreby 

Nevýberové pripútanie 
DojĽa vo veku medzi tret²m aĤ siedmym mesiacom zreteŸne 
uprednostƀuje primárnych prípadne sekundárnych 
opatrovateŸov pred inĩmi ŸuŎmi 

DiskriminaĽn®/Ģpeci§lne 
pripútania 

DojĽa vo veku medzi siedmym aĤ jeden§stym mesiacom si 
vytvára silné pripútanie k jedn®mu opatrovateŸovi a pri 
odl¼Ľen² od tejto osoby preĤ²va ¼zkosƗ, stratu a distres 

Viacnásobné pripútanie 
PribliĤne od deviateho mesiaca si dojĽa utv§ra siln® 
pripútanie aj k ŸuŎom, ktor² nie s¼ prim§rnymi 
opatrovateŸmi (otec, s¼rodenec, starĩ rodiĽ, opatrovateŸka) 

 

Mary Aisworthova rozvinula Bowlbyho teóriu väzby. V roku 1970 vytvorila test 

pre odl²Ģenie viacerĩch typov vªzby. Aby mohla pozorovaƗ typ vªzby vytvorila test 

nazvanĩ ăCudzia situ§ciaò.  

V tomto teste pozorovala najsk¹r samotn® dieƗa a rodiĽa. Nesk¹r do miestnosti 

priĢiel cudz² Ľlovek. Cudzinec sa zaĽnal rozpr§vaƗ s rodiĽom a nesk¹r sa snaĤil 

pribl²ĤiƗ k dieƗaƗu. RodiĽ potichu opustil miestnosƗ. V miestnosti ostalo s dieƗa 

s cudzou osobou samé. Cudzia osoba/experimentátor sa pok¼Ģa zabaviƗ dieƗa. Po 

kr§tkej chv²Ÿke sa do miestnosti vracia rodiĽ. Vĩskumn²ci sleduj¼ spr§vanie dieƗaƗa 

a matky pri návrate matky do miestnosti. 

MARY 

AISWORTHOVÁ - 

Teória väzby

 

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=52
https://www.havava.eu/index.php?qrlink=52
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Na základe pozorovania správania detí v rámci tohto testu, Aisworhová 

rozliĢovala 3 typy vªzby ð ist¼/bezpeĽn¼, ambivalentno-neistú väzbu a vyhýbavo-

neist¼ vªzbu. Nesk¹r bol pridanĩ Ģtvrtĩ typ vªzby ð dezorganizovaná väzba (tabuŸka 

Ľ. 12). 

Teórii väzby sa venuje viacero autorov. Ucelené dielo publikoval psychiater 

HaĢĽo (2005), ktorĩ predostrel, ako Ģtĩl ranej vªzby ovplyvƀuje vzƗahy dospel®ho 

jedinca s inými. Koukolík (2016) uvádza, Ĥe Ģtĩl vªzby m¹Ĥe ovplyvniƗ spracovanie 

emócií, orientovanie pozornosti, ako aj pamªƗ. Deti a dospelí s vyhýbavou väzbou 

tlmia spracovávanie potenciálne ohrozujúcich informácií a negatívne správy, majú 

tendenciu popieraƗ negat²vne spr§vy, kĩm deti a dospelí s ambivalentou/úzkostnou 

väzbou vo zvĩĢenej miere reaguj¼ na z§porné podnety. 

Deti, ktoré v jeden a pol roku vykazovali istú väzbu s rodiĽmi, boli v neskorĢ²ch 

Ģt§di§ch empatickejĢie. TieĤ boli oznaĽen® ako menej ruĢiv®, menej agres²vne a 

vyspelejĢie ako deti s ambivalentnĩmi alebo vyhĩbavĩmi Ģtĩlmi prip¼tania. Takisto si 

lepĢie rozv²jali sebavedomie a sebaúctu, mali lepĢie výsledky v Ģkole a boli schopné 

si vytv§raƗ dobr® soci§lne vzƗahy (HaĢĽo, 2005). 

 

ċ é ĩĩ

ċ é

ġtĩl vªzby Spr§vanie dieƗaƗa Matka/vzƗahov§ osoba 
BezpeĽn§ / ist§ Pri matke sa správa sebaisto, hrá sa, po 

odchode protestuje, návrat matky ho ale 
ukŸudn² a dieƗa sa vr§ti k hre. Cudzia 
osoba ho m¹Ĥe ukŸudniƗ, no matka m§ 
jednoznaĽn¼ prednosƗ. 

Na potreby dieƗaƗa 
odpovedá primerane 
a konzistentne, ĽastejĢie sa 
hr§ s dieƗaƗom. DieƗa jej 
dôveruje. 

Ambivalentno-
neistá (úzkostná) 
7-15 % detí 

Matka pre dieƗa nie je bezpeĽnĩm 
prístavom. Oddelenie od matky dieƗa 
stresuje, odpovedá na matku hnevom, 
pri návrate matky sa od nej nevie 
odp¼taƗ a vr§tiƗ sa k hre. Cudz² Ľlovek 
tak®to dieƗa len ƗaĤko ukŸudn², dieƗa je 
¼zkostn®, neist®, pretoĤe nevie, kedy 
bude m¹cƗ maƗ matku pre seba. 

Inkonzistenté správanie ð 
buŎ sa spr§va okamĤite, 
alebo zanedb§va dieƗa. 
Matka odpovedá, aĤ keŎ sa 
jej odpovede dieƗa naliehavo 
doĤaduje. 

Vyhýbavo-neistá  Ak je dieƗa opusten®, nie je 
vystresované, pri návrate matky nie je 
zrejm§ odpoveŎ, ignoruje matkinu 
snahu o kontakt. K cudzej osobe sa 
správa rovnako ako k matke. 

Matka neodpovedá, alebo 
len veŸmi málo na 
poĤiadavky dieƗaƗa. DieƗa 
sa na matku nem¹Ĥe 
spoŸahn¼Ɨ. 

Dezorganizovaná KeŎ sa matka vr§ti, dieƗa vykon§va 
stereotypné pohyby, alebo zmrzne. 
Nevie Ľo m§ robiƗ, chce sa pribl²ĤiƗ, no 
potom sa odvr§ti preĽ. 

ZastraĢuj¼ce správanie, 
matka pr²liĢ zasahuje, alebo 
je negativistick§. ļasto dieƗa 
rôznym spôsobom zneuĤ²va. 
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V roku 1975 bol prezentovaný výskum Trondicka a jeho kolegov (ļereĢn²k, 

2017), kde v jednom okamihu pri komunikácii s batoŸaƗom ostala matka nehybn§ 

a nereagovala na Ĥiadne prejavy dieƗaƗa po dobu troch min¼t. DieƗa sa snaĤilo 

reagovaƗ, nadviazaƗ kontakt s matkou, up¼taƗ jej pozornosƗ. KeŎ dieƗa vyĽerpalo 

vĢetky moĤnosti, ako by mohlo opªtovne komunikovaƗ s matkou, odvrátilo svoju 

tvár a telo od matky, a podŸa vĩrazu tv§re sa dalo porozumieƗ, Ĥe preĤ²va bezn§dej.  

Z vĩsledkov tejto Ģt¼die sa zistilo, Ĥe deti sú schopn® porozumieƗ em·ci§m 

druhej osoby a rozliĢovaƗ soci§lne kontexty. NeskorĢie vĩskumy porovn§vali dojĽat§ 

a batoŸat§. Zistili, Ĥe dojĽat§ v situáciách, kedy matka na nich nereagovala, sa snaĤili 

unikn¼Ɨ. BatoŸat§ sa pok¼Ģali obnoviƗ komunik§ciu s matkou. Naopak vo fáze 

zmierenia, kedy sa matka snaĤila uistiƗ dieƗa, Ĥe je vĢetko v poriadku, sa dojĽat§ 

zmierili s mamou rĩchlejĢie ako batoŸat§, ktor® mali tendenciu ost§vaƗ nepr²stupn® 

komunikácii s matkou.  

Výskum na jednej strane poukazuje na skutoĽnosƗ, Ĥe dieƗa imituje, napodobƀuje 

správanie dospelej osoby (Bandura, 1977). Na druhej strane poukazuje na d¹leĤitosƗ 

pozit²vnych vzƗahov medzi dieƗaƗom a bl²zkou osobou. NaruĢenie tĩchto vzƗahov 

m¹Ĥe maƗ pre dieƗa v§Ĥne d¹sledky. Ak rodiĽ, alebo vychov§vateŸ nereaguje na 

vĩzvy dieƗaƗa, nebude psychicky pr²tomnĩ, dieƗa sa nenauĽ² ako sa m§ spr§vaƗ 

v beĤnĩch soci§lnych vzƗahoch, respekt²ve bude maƗ tendenciu utekaƗ zo vzƗahov 

a povaĤovaƗ ich za neĽitateŸn® (ļereĢn²k, 2017).  

V s¼Ľasnej dobe mobilných telefónov a poĽ²taĽov je veŸa rodiĽov pre svoje deti 

nedosiahnuteŸnĩch. KeŎ rodiĽ alebo vychov§vateŸ sleduje obrazovku poĽ²taĽa alebo 

smartfónu, nie je psychicky prítomný, pre deti je nedostupný. Deti s ním nemajú 

Ĥiadnu formu komunik§cie (pohŸad, ¼smev, dotyk). Kamenná tvár sa v s¼Ľasnosti 

stáva pre deti beĤnou s¼ĽasƗou soci§lneho Ĥivota, Ľo m¹Ĥe maƗ v budúcnosti dopad 

na utv§ranie funkĽnĩch soci§lnych vzƗahov, priateŸstiev a partnerstva. 

 

DojĽat§, ktorĩch vzƗahov§ vªzba bola na zaĽiatku vzƗahu naruĢen§ napr²klad 

pobytom v detskom domove, alebo zneuĤ²van²m, vykazujú dlhodobé poruchy 

v oblasti stravovania, spania a utv§rania vzƗahu s opatrovateŸmi. V prípade, ak sú 

umiestnen® do miluj¼ceho prostredia, dok§Ĥu obnoviƗ p¹vodn® funkcie. 

V súvislosti so zamestnaním matky upriamili výskumn²ci svoju pozornosƗ na zdravĩ 

psychickĩ vĩvin dieƗaƗa umiestnen®ho v jasliach a v opatrovateŸskĩch centr§ch. 

Výskum Reného Spitza potvrdil, Ĥe deti v jasliach, na rozdiel od detí v detských 

domovoch, ktoré nemali Ĥiadny kontakt s rodiĽmi, nezomierali. V prípade, ak je o 

deti v jasliach postarané s láskou a porozumen²m, vĩskum nepreuk§zal Ĥiadne 

psychick® poĢkodenie, a to aj napriek tomu, Ĥe u det² pri odl¼Ľen² narast§ 

vyplavovanie stresových hormónov a kles§, keŎ s¼ deti doma s matkou (Langmeier 

& MatřjĽek, 2011). PokiaŸ je starostlivosƗ o deti v detských centrách a jasliach dobrá 

aĤ vĩborn§, deti sa dok§Ĥu prisp¹sobiƗ. Ak je starostlivosƗ horĢej kvality, deti m¹Ĥu 

maƗ psychick® n§sledky. Je potrebn® ale pripomen¼Ɨ, Ĥe aj dom§ca starostlivosƗ 

o dojĽat§ a batoŸat§ m¹Ĥe byƗ horĢej kvality. Nie vĢetky matky sa totiĤ vedia o deti 

postaraƗ a vychov§vaƗ ich.  

Výskum 

emoľn®ho 

správania ð 

paradigma 

kamennej tváre         

M

 

 

Výchova doma  

vs. jasle  

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=43
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KaĤd§ kult¼ra vidí starostlivosƗ o deti inak. V afrických krajinách sú kultúry, v 

ktorých Ĥeny niekoŸko tĩĤdƀov nosia na ruk§ch novorodencov a dojĽatá 

(Volckmann, 2007). Ponechanie dieƗaƗa sam®ho poĽas sp§nku, by v ich prírodných 

podmienkach mohlo znamenaƗ riziko smrti dieƗaƗa. Napriek mnohĩm kult¼rny 

odliĢnostiam plat², Ĥe deti na celom svete potrebuj¼ vytvoriƗ konzistentnĩ vzƗah so 

zodpovednými a l§skavĩmi ŸuŎmi, ktorĩm m¹Ĥu d¹verovaƗ. 

 

Rovnako ako deti, aj rodiĽia s¼ rozdielni a odliĢne pristupujú k výchove 

a vzdelávaniu svojich detí. Na základe toho, ako rodiĽia vyĤaduj¼ od det² 

dodrĤiavanie pravidiel alebo poskytuj¼ voŸnosƗ a slobodu v rozhodovaní detí, boli 

op²san® tri druhy rodiĽovsk®ho Ģtĩlu (rovnako ako aj uĽiteŸsk®ho Ģtĩlu): autorit§rsky, 

autoritatívny (demokratický), liberálny (zhovievavý) (Volckman, 2007; Langmeier, 

KrejĽ²Əová, 2006).  

&  Autorit§rsky Ģtĩl sa vyznaĽuje pevnĩmi pravidlami a trvan² na posluĢnosti 

det². Autorit§rski rodiĽia Ľasto deti trestaj¼, ak deti nespŴƀaj¼ ich predstavy. 

Deti v takýchto rodinách dodrĤuj¼ pravidl§ nie preto, Ĥe im porozumeli 

a postupne si ich internalizovali ako vnútorné hodnotové orientácie, ale 

pretoĤe sa boja. 

&  Autoritatívny/demokratický  Ģtĩl m§ Ģtandardn® oĽak§vania od det², ktor® 

im jasne tlmoĽ². Vo vĢeobecnosti sa rodiĽia snaĤia vysvetliƗ deƗom, preĽo 

maj¼ dodrĤiavaƗ pravidl§, ale tieĤ naĽ¼vaj¼ potreb§m det². V prípade potreby 

m¹Ĥu ²sƗ deti aj za hranicu pravidiel.  

&  Liberálni/zhovievaví rodiĽia nastavuj¼ deƗom veŸmi m§lo pravidiel, 

umoĤnia deƗom rozhodovaƗ sa podŸa svojho uv§Ĥenia. NakoŸko deti svet eĢte 

nepoznajú a nevedia, Ľo maj¼ oĽak§vaƗ, tieto rozhodnutia s¼ pre nich veŸmi 

ƗaĤk® a svet sa stáva nejasné, neznáme, chaotické miesto, v ktorom majú 

problém sa orientovaƗ.  

Vĩskumn²ci zistili, Ĥe deti si utv§raj¼ vyĢĢie sebavedomie, viac sa spoliehaj¼ na 

seba maj¼ vyĢĢie soci§lne kompetencie, ak ich rodiĽia uprednostƀovali 

autoritatívny/demokratický výchovnĩ Ģtĩl (Volckman, 2007). Tak ako pri vzƗahovej 

väzbe, aj pri rodiĽovskom Ģtĩle si treba uvedomiƗ, Ĥe deti, ktor® s¼ n§roĽnejĢie, 

vzruĢivejĢie, alebo im boli diagnostikované rôzne poruchy (ADHD, ADD, autistické 

spektrum a pod.) svojim správaním aktivujú u rodiĽov in® spr§vanie voĽi sebe, ako 

napríklad ich súrodenci.  

 

VĪchovnĪ ģtĪl  
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RodiĽia by chceli maƗ vo vĢeobecnosti dobr®, mil® a posluĢn® dieƗa. TieĤ 

vychovávatelia a uĽitelia by chceli pracovaƗ s dobrĩmi, milĩmi, posluĢnĩmi a 

múdrymi deƗmi. Realita je tak§, Ĥe kaĤd® dieƗa sa vyvíja inak a má svoje dobré 

aj slabĢie chv²Ÿky, kedy sú na neho rodiĽia viac (alebo menej) hrdí. Nie vĢetky deti 

zaĽ²naj¼ na rovnakej Ģtartovacej Ľiare. Niektoré sa nerozbehnú dopredu, ale utekajú 

kr²Ĥom kr§Ĥom. Pri dobrom veden² vĢetky deti dospej¼ do cieŸa. Z§leĤ² od rodiĽa  

alebo vychovávateŸa, Ľo deti na svojej ceste Ĥivotom zaĤij¼ a ako príjemná tá cesta 

bude. RodiĽia a vychovávatelia majú zámer doviesƗ dieƗa do cieŸa Ľo najrĩchlejĢie 

a optimálne ako prvé. Deti sa zameriavajú viac na samotnú cestu ako na cieŸ. 

Neexistujú univerzálne rady ako byƗ dobrým rodiĽom alebo vychovávateŸom, 

pretoĤe kaĤd® dieƗa vyĤaduje inĩ pr²stup vedenia. VĢetky odpor¼Ľania treba 

prispôsobiƗ moĤnostiam a limitom konkrétneho dieƗaƗa. Viac ako rozvíjanie 

inteligencie a poznania je d¹leĤit® sa zameraƗ na emoĽnú reguláciu, na schopnosƗ 

vytváraƗ si priateŸstvá s inými deƗmi a na radosƗ z pohybu. BuŎte dieƗaƗu dobrým 

vzorom. To ako viete odhaliƗ, reagovaƗ a vysvetliƗ ako regulovaƗ svoje emócie, má 

zásadný vplyv na emoĽnĩ Ĥivot dieƗaƗa (Medina, 2011). DieƗa potrebuje, aby ste mu 

ako rodiĽia alebo vychovávateŸia poskytli jednoznaĽné hranice, ktoré upravujú jeho 

správanie, aby ste boli nároĽní, ale zároveƀ aj milujúci. Potrebuje, aby ste vy sami 

vedeli ovládaƗ vaĢe em·cie a pristupovali k dieƗaƗu pokojne, aby ste vedeli dieƗaƗu 

povedaƗ, ak® em·cie preĤ²va a predovĢetkĩm, aby ste jeho em·cie brali v§Ĥne. DieƗa 

lepĢie reaguje na odmenu ako na trest a najlepĢie reaguje na samotnĩ d¹sledok svojho 

správania, ktorý logicky vyplýva z jeho Ľinnosti (Dreikurs & Soltzová, 2012). DieƗa 

t¼Ĥi r§sƗ a zlepĢovaƗ sa, t¼Ĥi sa staƗ takĩm ¼Ĥasnĩm Ľlovekom, ako ste vy. DovoŸte 

mu zlepĢovaƗ sa a motivujte ho tĩm, Ĥe mu budete ukazovaƗ, ako sa zlepĢuje, ako je 

neust§le schopnejĢie a kompetentnejĢie. Vytvorte si napríklad meter, do ktorého 

nebudete zapisovaƗ vĩĢku dieƗaƗa, ale jeho splnené/nauĽené úlohy. KeŎ sa dieƗa 

nauĽí ist®mu spr§vaniu, m¹Ĥe z²skaƗ dodatoĽné práva. Napríklad ak sa dieƗa zvládne 

vypýtaƗ na noĽník, zbaví sa plienky. NesŸubujte dieƗaƗu zbytoĽne odmeny za aktivity, 

ktoré má zvládnuƗ, skôr sa upriamte na to, po Ľom dieƗa t¼Ĥi. A kaĤd® dieƗa t¼Ĥi byƗ 

veŸké a môcƗ robiƗ vĢetko Ľo robia dospelí. VyuĤite tvorivo toto poznanie pri pr§ci 

s deƗmi.  

(T§to ĽasƗ bola prebrat§ a upravená z Kapitoly Vĩvin reĽi a poznávacích funkcií (94-107), Jursová Zacharová in Kostrub a kol. (2018). 

Vychov§vanie a starostlivosƗ o deti do troch rokov veku tvorba vĩchovn®ho programu.) 

 

 

 

 

 

 

 

 

AKO 

VYCHO VÁVAť 

BATOŒA?  
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https://www.fedu.uniba.sk/fileadmin/pdf/Sucasti/Katedry/KPPE/publikacie/Kostrub_tlac_Final.pdf
https://www.fedu.uniba.sk/fileadmin/pdf/Sucasti/Katedry/KPPE/publikacie/Kostrub_tlac_Final.pdf
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Zhrnutie 

Kapitola priniesla zhrnutie základných poznatkov vývinovej psychológie 

v obdob² od narodenia do troch rokov Ĥivota dieƗaƗa. Prvĩ rok Ĥivota dieƗaƗa je 

veŸmi dynamickĩ a hlavnou ¼lohou dieƗaƗa je n§jsƗ bezpeĽie a istotu vo 

vytv§raj¼com sa vzƗahu s matkou a s utvoren²m bezpeĽnej vªzby s rodiĽom, alebo s 

vychov§vateŸom. Obdobie batoŸaƗa je charakterizované odpútavaním od matky, 

rozvojom pohybu, slovnej zásoby a rozvojom symbolick®ho myslenia. Pre rodiĽov 

a vychov§vateŸov ide o n§roĽn® obdobie, pretoĤe kaĤdĩ deƀ prin§Ģa nov® situ§cie, 

ktor® je potrebn® rieĢiƗ. Na druhej strane je to krásne a zábavne obdobie, kedy dieƗa 

spozn§va sam®ho seba, uĽ² sa vymedzovaƗ voĽi dospelej osobe, spozn§va vonkajĢ² 

svet a uĽ² sa mu porozumieƗ. No tieĤ si treba uvedomiƗ, Ĥe dieƗa m¹Ĥe byƗ 

presýtené mnohými podnetmi, ktoré sleduje s plným zaujatím a nadĢen²m. Postupne 

sa uĽ² sa inhibovaƗ na mnoĤstvo podnetov a plne sa koncentrovaƗ len na jednu 

aktivitu, Ľo bĩva Ľasto ne¼speĢn®, lebo Ĥivot je pre neho plnĩ novĩch 

a neoĽak§vanĩch situ§ci² a z§Ĥitkov, ktor® m¹Ĥu byƗ pre dieƗa so vzruĢivejĢou 

nervovou s¼stavou pr²liĢ stimulujúce.  

Alison Gopniková vo svojej Ted Talk predn§Ģke z roku 2010 povedala, Ĥe  

ĩ ĩ ĩ

é é

ĩ é ĩ é   

 

 

! Nezabudnite si urobiƗ test, Ľi ste si vĢetko zapamªtali. 

 

https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=jUcxznpu50yGcKW51RiE-dG6R2iAfe5Pl-RqMHjpGXFUODI2VUxBR0xONVJKWjFEWjJPR1Y4WUdXWS4u
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PredģkolskĪ vek  
 

 

 

redĢkolskĩ vek je Ľasovo vymedzenĩ od 3 do 6 ð 7 rokov. 

Ide o sociálne vymedzené obdobie, kde zaĽiatok tejto fázy 

Ģpecifikuje n§stup do materskej Ģkoly a koniec je 

definovanĩ n§stupom do Ģkoly. Treba si ale uvedomiƗ, Ĥe 

nie vĢetky deti navĢtevuj¼ matersk¼ Ģkolu. Vágnerová 

(2014) tento vek oznaĽuje aj pojmom hrovĩ vek a vek 

pr²pravy na Ģkolu, Erikson (1997) ako vek hry a MatřjĽek 

ako k¼zelnĩ svet predĢkol§ka (VaĢutov§, 2010). 

Kým obdobie novorodenca a batoŸaƗa sa vyznaĽovalo 

rýchlymi zmenami v psychomotorickom vývine, pre predĢkolskĩ vek sú typické zmeny 

v myslení a v porozumení sociálnym situáciám. Prebiehajúce zmeny sú menej 

n§padn®, dieƗa sa prejavuje zvedavosƗou a t¼Ĥbou spozn§vaƗ svet, diferenci§ciou 

vzƗahu voĽi svetu, fantazijnĩm spracovan²m inform§ci², rozvojom soci§lnych 

kontaktov, prosociálneho správania, ale aj pretrvávajúcim egocentrizmom v myslení 

a vnímaní. Rozdiely v spr§van² det² badaƗ u mladĢ²ch det² (troj- aĤ ĢtvorroĽnĩch) 

a u starĢ²ch (pªƗ- aĤ ĢesƗroĽnĩch) det². 

  

4.1 ROZVOJ MOTORIKY A POHYBU                                                                                                         

 

Z hŸadiska telesného vývinu je badateŸn§ zmena telesnej konĢtit¼cie a sklon 

k pohybovým aktivitám. Deti strácajú zaoblenosƗ a tzv. bucŸatosƗ. Rastú do vĩĢky 

a priberajú na váhe. TrojroĽn® deti merajú pribliĤne 95 cm (dievĽat§) - 96 cm 

(chlapci), v priebehu jedného roka deti narastú v priemere o 7 centimetrov. V piatom 

roku je ich vĩĢka v priemere 109,4 cm u dievĽat a 110 cm u chlapcov (rozptyl je od 

100 cm do 119 cm). Ich váha rastie z priemerne 13,9 kg (dievĽat§) a 14,3 kg (chlapci) 

v troch rokoch na priemernú váhu 18,2 kg u oboch pohlaví v piatom roku Ĥivota. 

Rovnako ako pri vĩĢke aj pri v§he s¼ individu§lne rozdiely (podŸa WHO, 2009). 

Napriek vªĽĢej telesnej zdatnosti a schopnosti odol§vaƗ infekci§m, hlavne poĽas 

prvého roka v materskej Ģkole, je moĤnosƗ n§kazy a chorobnosti vªĽĢia, 

predovĢetkĩm z dôvodu vytvárania skupín detí. ChorobnosƗ zvyĢuje z§ƗaĤ na 

organizmus a m¹Ĥe sa prejaviƗ v doĽasnej stagn§cii dieƗaƗa, prípadne aj regresom 

v oblasti psychického vývinu. V roku 2018 choroby ako pneum·nia, hnaĽky 

a mal§ria zodpovedali za pribliĤne 29 % vĢetkĩch ¼mrt² u det² mladĢ²ch ako 5 rokov 

(UNICEF, bez vroĽenia). PodŸa zistení UNICEFu priemerne zomrie na svete na 

pneum·niu jedno dieƗa kaĤdĩch 39 sekúnd (800 000 det² roĽne). Pneumónia, 

Kapitola  

4 
P O B S A H  K A P I T O L Y  

1       1 Pohyb v predĢkolskom veku 

1                          2 Rozvoj reĽi  

1            3   Poznávacie procesy  

1            4  Socializácia a rodina 

1           5 Prosociálne správanie 

1               6 OsobnosƗ dieƗaƗa 

1                7 Motiv§cia dieƗaƗa  

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=57
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hnaĽkov® ochorenia, ale aj in® ochorenia postihuj¼ prevaĤne deti v chudobných 

oblastiach, kde rodiny nemajú dostatok potravy, hygieny a pitnej vody. ZabezpeĽenie 

z§kladnĩch potrieb ako je pitn§ voda, vĩĤivn§ strava, bezpeĽnĩ a istý domov, ochrana 

pred úpalom alebo zamrznutím, sú pre zdravý vývin detí zásadné. Ak deti Ĥij¼ v zlých 

socioekonomických podmienkach, s¼ ak®koŸvek vĩchovno-pedagogické aktivity 

sƗaĤen®, pretoĤe prim§rnym cieŸom det² je snaha preĤiƗ. 

 

V predĢkolskom období dozrieva lateralita jedinca. FunkĽná dominancia znamená 

preferovanie jedného párového orgánu nad druhým. PodŸa vĩskumov 

z vnútromaternicového prostredia, 95 % plodov si dáva do úst pravý palec 

(Koukolík, 2016). Po pôrode postupne dozrievajú jednotlivé hemisféry. Prvé 

n§znaky laterality s¼ badateŸn® pred ukonĽen²m prv®ho roku Ĥivota, no u väĽĢiny 

det² eĢte v dvoch/troch rokoch nie je moĤn® ĢpecifikovaƗ dominanciu jedn®ho 

z párových orgánov. Kĩm trojroĽn® deti zvªĽĢa nemajú vyhranen¼ lateralitu, vªĽĢina 

6 aĤ 7 roĽnĩch detí je pravákov, priĽom dominancia jednotlivých orgánov sa ustáli 

aĤ v puberte. PodŸa Ģt¼die (ġvec, 2011), ktorá sa zamerala (okrem iného) na výskum 

laterality na Slovensku, na reprezentatívnej vzorke 1464 respondentov vo veku od 

18-79 rokov, je v naĢej spoloĽnosti veŸk§ prevaha vyhranených pravákov (75,9 % 

vyhranených pravákov. U muĤov bola zisten§ dvojn§sobn§ miera vyhraneného 

Ÿav§ctva (3,8 %) ako u Ĥien (1,7 %), Ľo by mohlo poukazovaƗ na vªĽĢiu 

prisp¹sobivosƗ dievĽat ako chlapcov. Vyhranen§ lateralita sa tĩka dominancie jednej 

strany hemisf®ry pre vĢetky p§rov® org§ny (ruky, nohy, oĽi, uĢi). Párové orgány sú 

riaden® vĤdy opaĽnĩmi hemisf®rami, prav§ hemisf®ra riadi Ÿavĩ org§n a naopak. 

Skr²Ĥená lateralita, napr. dominantná pravá ruka a Ÿav® oko, alebo nevyhranená 

lateralita (ambidextria), m¹Ĥe sp¹sobovaƗ deƗom problémy v Ľ²tan² alebo 

grafomotorike (Zelinková, 2009). N§silne pre¼ĽaƗ deti z Ÿavorukosti na pravorukosƗ 

nie je správny postup a nemal by byƗ v predĢkolskom zariaden² aplikovanĩ, nakoŸko 

m¹Ĥe deƗom viac ubl²ĤiƗ ako pom¹cƗ.  

 

Aby uĽitelia a uĽiteŸky mohli lepĢie pracovaƗ s deƗmi a pomohli deƗom pri 

rozvoji grafomotoriky, je dobré, aby poznali dominanciu p§rovĩch org§nov. KeŎĤe 

u detí v predĢkolskom veku eĢte len nastupuje rozvoj laterality, je vhodné zistiƗ ich 

dominanciu. Pri dominancii ruky si uĽiteŸ alebo uĽiteŸka m¹Ĥe vĢ²maƗ, ktor§ ruka 

dieƗaƗa pridrĤiava kocky, aby nespadli, ktorá ruka je aktívna a ukladá kocky na seba, 

pr²padne m¹Ĥu realizovaƗ test navliekania nite do ihly. Dominantná je tá ruka, ktorá 

vedie pohyb. Podobne jednoducho m¹Ĥe byƗ zisten§ aj dominancia dolnej 

konĽatiny. StaĽ², ak uĽiteŸka/uĽiteŸ vyzve deti, aby po nakreslenej Ľiare pos¼vali 

drobný predmet nohou. V tomto pr²pade bude opªƗ dominantn§ konĽatina akt²vna 

a druh§ konĽatina bude podporn§. Pri zrakovej lateralite si m¹Ĥe uĽiteŸka/uĽiteŸ 

vĢ²maƗ, ku ktor®mu oku si dieƗa priloĤ² r¼rku/kaleidoskop/ŎalekohŸad. Podobne 

sa d§ zistiƗ aj sluchov§ lateralita. Ku ktor®mu uchu si deti priloĤia imagin§rny/alebo 

re§lny telef·n? KeŎ uĽitelia alebo rodiĽia spoznaj¼ lateralitu dieƗaƗa, mali by mu 

zabezpeĽiƗ pom¹cky pre pr§cu a kreslenie vhodné k jeho typu dominancie (noĤnice 

LATERALITA  

Lateralita  

Ako zistiŦ 

lateralitu  

I 

Lateralita  
Zdroj: ġvec, 2011, DICIO 
marketing 
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a perá sa robia aj pre Ÿavorukĩch jedincov), ale tieĤ je potrebn® sa zamyslieƗ nad 

dopadom svetla, aby si Ÿav§ci pri kreslen² netienili a nad tým ako pom¹cƗ dieƗaƗu 

spr§vne kresliƗ/p²saƗ/drĤaƗ ceruzky v pr²pade Ÿavorukosti.   

 

Deti aktívne rozvíjajú svoje hrubomotorick® zruĽnosti vo vĢetkĩch oblastiach. 

U detí sa od troch rokov rozv²ja schopnosƗ balansovaƗ, vydrĤia chv²Ÿku st§Ɨ na 

jednej nohe, sk§Ľu znoĤmo dopredu, sú schopn® sa nauĽiƗ bicyklovaƗ a uĤ vedia  

chytiƗ loptu (APA, 2009; Vágnerová, 2012). V Ģtyroch rokoch dobre behajú, skáĽu 

ale aj stúpajú (po schodoch, do kopca a pod). Dok§Ĥu tieĤ poskakovaƗ na jednej 

nohe. Deti majú rady loptov® hry, spoŸahlivo chytajú loptu a zaĽ²naj¼ sa uĽiƗ robiƗ 

kotrmelce. V piatom roku Ĥivota sú schopn® sk§kaƗ na Ģvihadle, sa nauĽiƗ pl§vaƗ, 

korĽuŸovaƗ, bez problémov jazdia na bicykli Ľi kolobeĤke. Americk§ pediatrick§ 

akadémia (2009; Altman & Hill, 2019) odpor¼Ľa deƗom v predĢkolskom veku 

pribliĤne 180 minút fyzickej aktivity rozdelenej v r§mci cel®ho dƀa do Ģtrukt¼rovanej 

ale aj neĢtrukt¼rovanej hry ð nah§ƀanie sa s kamarátmi, lozenie po preliezaĽkách 

a pod. Okolo piateho roku dominuje u detí telesn§ aktivita, Ľo je biologicky 

determinované produkciou testosterónu. Pri práci s deƗmi je preto d¹leĤit® si vĢ²maƗ 

ich potrebu po pohybe a vyuĤ²vaƗ pohyb v Ľo najvªĽĢej moĤnej miere. ȵ0ÏÚÎÁÔËÙ 

neurovied dnes jednoznaéÎÅ ÐÏÔÖÒÄÚÕÊĭȟ ĿÅ ÓÐÜÊÁÎÉÅ Õéenia sa s pohybom napomáha 

ËÏÇÎÉÔþÖÎÅÍÕ ÖĻÖÉÎÕȟ ÕÍÏĿĐuje vytváranie viacnásobných pamäĩových asociácií, a teda 

ÚÖÙĤÕÊÅ ÅÆÅËÔþÖÎÏÓĩ a trvácnosĩ uéeniaȰ (Lojová & Straková, 2012). Okrem toho telesná 

aktivita p¹sob² stimulaĽne na tvorbu seroton²nu, bojuje proti depresii a zvyĢuje 

odolnosƗ organizmu proti stresu (Hansen, 2016). 

 

Okrem hrubej motoriky nastáva v predĢkolskom veku rýchly rozvoj jemnej 

motoriky. Deti okolo troch rokov výrazne prejavujú záujem o kreslenie 

a manipulaĽn® tvoriv® aktivity. V predĢkolskom veku potrebujú hlavne manipulovaƗ 

s predmetmi a psychick§ ĽinnosƗ by mala byƗ prepojen§ s konkr®tnou manipulaĽnou 

ĽinnosƗou a s názornými pomôckami. V troch rokoch uĤ dok§Ĥu postaviƗ veĤu z 9-

tich kociek. V kresbe op¼ĢƗaj¼ Ģt§dium Ľm§rania a objavuje sa u nich 

presch®matick® Ģt§dium (Lowenfeld...). Toto Ģt§dium je charakterizovan® 

objavením kruhových obrazcov s Ľiarami, ktoré tvoria vyobrazenie Ÿudskej alebo 

zvieracej postavy. Deti pri kreslen² uĤ maj¼ n§pad (predstavu) a kreslia to, Ľo chc¼. 

Kresby ukazuj¼, Ľo je v danom okamihu pre dieƗa najd¹leĤitejĢie. Priestor dieƗa eĢte 

nevie plne vyuĤiƗ, objekty umiestƀuje na obr§zku n§hodne. Kresba je zo zaĽiatku 

priesvitn§ a Ľasto vyuĤ²vaj¼ len jednu farbu. NajĽastejĢie vyobrazenia detí sú slnko, 

snehuliak, postupne zaĽ²najú kresliƗ hlavonoĤcov (hlava, z ktorej vyrastajú ruky 

a nohy). V okamihu ako deti zaĽn¼ kresliƗ Ÿud² (hlavonoĤcov), zvl§dli prechod k 

symbolick®mu mysleniu. Deti uĤ rozumej¼, Ĥe Ľiarky na papieri maj¼ zmysel a sú 

symbolom nieĽoho (dom, st¹l, maĽka). V tomto Ģt§diu uĤ rozumejú rozdielom 

medzi kresbou a p²smom. Deti Ľasto nakreslia obr§zok a pod neho nieĽo nap²Ģu 

(naĽm§raj¼ vlnky), ktor® m¹Ĥu znamenaƗ opis obr§zku, alebo dokonca celĩ pr²beh, 

ktorĩ s¼ deti ochotn® vyrozpr§vaƗ.  

ROZVOJ HRUBEJ 

MOTORIKY  

ROZVOJ  

JEMNEJ 

MOTORIKY  A 

GRAFOMOTORIKY  
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Deti tieĤ vedia pracovaƗ s plastelínou a tvoriƗ guliĽky, hady, suĢienky/keksíky. 

V priebehu Ģtvrt®ho roka strihajú s noĤnicami, priĽom dodrĤiavajú Ľiary, rozvíjajú 

svoju schopnosƗ kresliƗ a p²saƗ. Hovoríme o Ģt§diu tr®novania slov a písmen. 

V tomto veku uĤ vedia nap²saƗ tlaĽenĩm p²smom svoje meno, Ľ²sla od 1 do 5 a 

dokonca aj odkresŸovaƗ p²smen§. Okrem p²smen vlastn®ho meno, alebo Ľasto 

videnĩch p²smen si deti vytv§raj¼ svoje vlastn® znaky, tzv ăpredstieran® p²smen§ò, 

o ktorĩch si myslia, Ĥe s¼ to skutoĽn® p²smen§, lebo sa podobaj¼ na tie, Ľo uĤ 

poznajú. Deti rozumej¼, Ĥe niektor® slov§ s¼ dlhĢie a niektor® kratĢie (Robertson, 

2007). Ich Ľm§ranice/ăpredstieran® p²smen§ò sa menia do dŴĤky a jedny s¼ dlhĢie 

a druh® kratĢie. Deti sa tak hraj¼, Ĥe p²Ģu.  

ì ĩ ĩ

Đ ĩ ĩ

ĩ

 V kresbe postavy sa objavuje v Ģtvrtom roku Ĥivota okrem hlavy aj trup. Deti 

eĢte nevidia a neregistrujú, Ĥe postavy maj¼ maƗ aj krk. Kreslia priehŸadn® postavy, 

a ak postavám dokreslia obleĽenie, Ľasto im nakreslia cez obleĽenie aj pupok 

(Vágnerová, 2012). V Ģt§diu subjektívneho fantazijného spracovania, dieƗa kreslí 

to, Ľo je pre neho d¹leĤit®, preto je v tomto Ľase psychol·gmi detsk§ kresba 

vyuĤ²van§ ako diagnostickĩ n§stroj napr. vzƗahov v rodine (kresba rodiny, 

zaĽarovan§ kresba, kresba slnieĽkovej rodiny a pod.). V tomto veku uĤ vie obratne 

pouĤ²vaƗ ruky, nepotrebuje pomoc pri obliekaní a vyzliekaní.  

Rok pred zaĽiatkom Ģkolskej doch§dzky (5-6 rokov) je dieƗa schopn® vystrihovaƗ 

z papiera r¹zne tvary, kresliƗ trojuhoŸn²k a pri vyfarbovan² uĤ nevych§dzajú za Ľiary. 

Kresba je v Ģt§diu realistick®ho zobrazenia ð dieƗa vystihuje v kresbe realitu. Pri 

drĤan² ceruzky a pera pouĤ²va trojprstovĩ ¼chop. Viac o kresbe a jej skúmaní si 

m¹Ĥete preĽ²taƗ v publik§cii M§rii BeleĢovej (2017).  

PokiaŸ dieƗa na konci Ģiesteho roku, pred n§stupom do Ģkoly, nemá dostatoĽne 

rozvinut¼ grafomotoriku, m¹Ĥe to sp¹sobiƗ v Ģkole frustráciu a odmietanie kresliƗ 

a p²saƗ, m¹Ĥe spôsobovaƗ aj ƗaĤkosti pri rozliĢovan² tvarov p²smen, zhorĢí 

schopnosƗ uĽiƗ sa p²saƗ a tieĤ m¹Ĥe zvĩĢiƗ celkov¼ ¼navu dieƗaƗa pri Ģkolskĩch 

úlohách, ktoré sa týkajú práce s perom (Vágerova, 2012). NedostatoĽne rozvinut§ 

grafomotorika pred n§stupom do Ģkoly m¹Ĥe z týchto dôvodov sp¹sobiƗ celkov® 

zaostávanie dieƗaƗa poĽas prv®ho roĽn²ka v z§kladnej Ģkole.  

 

é ĩ

D¹leĤit® je pon¼kaƗ deƗom viacer® kreat²vno-tvorivé aktivity. Pre rozvoj 

predpisateŸskĩch kompetenci² m¹Ĥete s deƗmi kresliƗ uzatvoren® kruhy, diagon§lne 

Ľiary, nechajte ich veŸa vyfarbovaƗ a snaĤte sa deti nav§dzaƗ, aby nevych§dzali za 

okraj. Poskytnite im pracovné listy, v ktorĩch maj¼ nasledovaƗ predbodkovan® Ľiary, 

vystrihujte z novín rôzne (veŸk®) p²smen§ a tvorte krátke odkazy. Ak máte 

k dispoz²cii veŸkĩ vĩkres/tabuŸu, predkreslite deƗom obr§zok/text a nechajte ich 

postupne obƗahovaƗ. Vytv§rajte príjemnú atmosféru, aby sa deti pri kresbe zabávali. 

  

I 

Kresby z vlastného 
výskumu (2003)  
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4.2 ROZVOJ POZNćVACĊCH PROCESOV  

 

Pod vývinom pozn§vac²ch procesov sa vo vĢeobecnosti rozumie rozvoj vnímania, 

pamäti, pozornosti, predstavivosti, fantázie ako aj myslenia (selekcia a spracovanie 

inform§ci², sp¹soby uvaĤovania, typy spracovania inform§ci², rieĢenie probl®mov, 

porozumenie priestoru a Ľasu). ZaradiƗ sem m¹Ĥeme aj vĩvin reĽi a sebareflexie.  

 

Vnímanie zabezpeĽuje deƗom priamy styk so skutoĽnosƗou. PodŸa JakabĽica 

(2002) sa vo vývine vnímania v predĢkolskom veku uplatƀuje Ģt§dium predmetov 

(vymenovanie jednoduchých predmetov na obrázku) a Ģt§dium Ľinnost² (popis 

Ľiastkovĩch vzƗahov, epiz·d z daného deja). Deti majú tendenciu preceƀovaƗ 

okolitý priestor. EĢte v mladĢom predĢkolskom veku majú probl®my vn²maƗ hŴbku 

a Ľasov® ¼seky. Objekty v predĢkolskom veku vnímajú glob§lne, holisticky, Ľo 

spôsobuje predpokladaná dominancia pravej hemisféry (Lojová & Straková, 2012). 

Vnímanie v predĢkolskom veku je charakterizované neschopnosƗou systematickej 

explorácie ð prehliadania si predmetu, situ§cie postupne po Ľastiach (VaĢutov§, 

2010). U detí prevláda egocentrick® vn²manie, preto napr²klad kreslia osob§m pr²liĢ 

dlhé nohy a krátky trup, lebo z ich perspekt²vy maj¼ dospel² Ÿudia pr²liĢ dlh® nohy 

(Vágnerová, 2012). Z toho vyplĩva aj mĩlenie si vzhŸadu s podstatou skutoĽnosti 

(VaĢutov§, 2010). Ak veŸryba vyzer§ ako ryba, tak je to jedno, Ľi im vysvetl²te, Ĥe to 

nie je ryba ale cicavec, podŸa det² to bude ryba. Problematick® je aj vn²manie Ľasu, 

deti Ĥij¼ v prítomnosti a preto sa nemaj¼ kam pon§hŸaƗ, Ľas odmeriavajú pomocou 

subjektívne významných opakujúcich sa dejov. Nasledujúca diskusia je relatívne 

beĤná:  

ĩ

ì é

ċ ĩ

Podobne sa nedostatoĽn® vn²manie Ľasu prejavuje aj v produkcii príbehov 3 aĤ 4 

roĽn®ho dieƗaƗa, pri ktorých deti nie vĤdy dodrĤujú Ľasov¼ n§slednosƗ dejov 

a príbehy rozprávajú podŸa toho, ako si na jednotlivé udalosti práve spomenuli.  

 

PamªƗ v predĢkolskom veku je mechanick§, kr§tkodob§, mimovoŸn§ 

a emocionálna (Lojová, 2013; Vágnerová, 2012). Deti si zvyknú osvojovaƗ konkr®tne 

a názorné javy (JakabĽic, 2002) a to predovĢetkĩm tie, ktoré v nich vyvolávajú silné 

emócie. Javy, ktoré upútajú pozornosƗ, si deti zapamätávajú pomerne Ÿahko a rýchlo. 

Ako konĢtatuje ģebrowská ȵÕÐÅÖÎÉÁ ÓÁ Ö pamäti bez aktívnej úéÁÓÔÉȰ (1976, s. 440). 

Deti si jednoduchĢie zapamªt§vaj¼ to, Ľomu rozumej¼, no vŎaka veŸkej plasticite 

nervovej sústavy si vedia mechanickým sp¹sobom zapamªtaƗ aj tak® obsahy, ktor® 

v danej chvíli eĢte nech§pu (ģebrowská, 1976).  
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ģebrowsk§ (1976) uvádza výskum Szewczuka, ktorĩ zisƗoval rozsah pamªti u 4- 

a 7-roĽnĩch det². Autor zistil, Ĥe 4-roĽn® deti si lepĢie pamªtaj¼ jednoduchĩ materi§l 

(obr§zky, slov§) ako zloĤitĩ (udalosti a vety) a ich pamªƗ je menej trvanlivá. 

U sedemroĽnĩch det² spozoroval lepĢiu reprodukciu verbálneho materiálu a lepĢie 

vybavovanie po dlhĢom Ľase. Ak vĢak nie sú poznatky upevƀované, pamªƗov® stopy 

rýchlo zanikajú. Vo vyĢĢie spomenutom vĩskume si 4-roĽn® deti pamªtali po 50-tich 

dƀoch priemerne 2,6 predmetov podŸa obr§zkov, 0,9 slova a jednu vetu (v kaĤdej 

s®rii im bolo predloĤenĩch 20 podnetov).  

Istominov§ (in ģebrowsk§, 1976) zistila, Ĥe deti, ktor® sa hrali na obchod, si 

zapamªtali viac slov ako deti, ktor® mali za ¼lohu si zapamªtaƗ zoznam slov. TieĤ 

zistila, Ĥe deti starĢie ako 5 rokov v testovac²ch situ§ci§ch Ĥiadali examin§tora, aby 

hovoril pomalĢie, opakovali si slov§. Zd§ sa, Ĥe sa pok¼Ģali zapamªtaƗ si verb§lny 

materiál úmyselne a cieŸavedome.  

 

Tieto poznatky sú v rozpore s V§gnerovou, ktor§ tvrd², Ĥe Ġ

ñ ĳ

ñ ñ ñéñ Ġ  (2012, s. 203). Pod 

vedením dospelej osoby sú deti schopné pouĤiƗ jednoduch® strat®gie, no samy ich 

eĢte nehŸadaj¼.  

 

Pojmy a poznatky sa ukladajú do explicitnej sémantickej pamäti  a v tejto 

narast§ mnoĤstvo a rĩchlosƗ zapamªtanĩch inform§ci². ōalĢ²m d¹vodom slabĢej 

pamäti v predĢkolskom veku je skutoĽnosƗ, Ĥe 4 roĽn® deti si síce niektoré 

informácie zapamätajú, no bez kontextu a následne nevedia, preĽo, od koho a za 

akĩm ¼Ľelom inform§cie z²skali, Ľo im sƗaĤuje vybavenie si dané informácie z pamäti. 

UĤ v Ģiestich rokoch deti nemajú probl®m si zapamªtaƗ aj takéto informácie. Ak si 

majú 4 -5 roĽn® deti zapamªtaƗ predmety, tak si ich zapamªtajú viac, ak sa s nimi 

hrajú, ako v prípade, ak by sa ich mali uĽiƗ len jednoducho vymenovaƗ (Newman, 

1990, podŸa Vágnerová, 2012). 

 

Z hŸadiska pamªtania si udalost² ako minipr²behov je d¹leĤit§ explicitná 

epizodick§ pamªƗ. K zapamªtaniu pr²behov je nutn® aj prepojenie rozvoja reĽi, 

nakoŸko si deti z§Ĥitky pamªtajú cez ich prerozprávanie a komunikáciu 

predovĢetkĩm s rodiĽom. Rozvoj epizodickej pamªti zaĽ²na okolo Ģtvrt®ho roku 

Ĥivota. Kĩm tri a pol roĽn® deti opisujú svoje z§Ĥitky eĢte pomerne veŸmi jednoducho 

(vo forme protonarat²v), Ģtyri a pol roĽn® deti sú schopné z§Ĥitok podrobne op²saƗ, 

vybavia si pri opise viac podrobností a pamätajú si aj, Ľo predch§dzalo konkr®tnej 

aktivite. Samozrejme sledovanie epizodickej pamäti je úzko prepojené s kogníciou 

deti a s rozvojom ich verbálnej kompetencie (Vágnerová, 2012). Aby si deti mohli 

zapamªtaƗ udalosƗ a n§sledne ju vyrozpr§vaƗ ako pr²beh, musia prep§jaƗ viacer® 

informácie týkajúce sa kontextu, aktivity, emócií ale aj vnímania. Rozprávanie 

pr²behu je komplexn§ aktivita, ktor§ je pre reĽovĩ a kognitívny rozvoj detí veŸmi 

d¹leĤit§ a m¹Ĥe predikovaƗ ¼speĢnosƗ v Ģkole (Jursov§ Zacharov§, 2019b).  
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Z hŸadiska typu pamªti je d¹leĤit® si uvedomiƗ, Ĥe u detí od prvých dní dominuje 

implicitn§ (nedeklarat²vna) pamªƗ, v ktorej sa ukladajú percepĽné a pohybové 

zruĽnosti, ako aj podmienené reakcie. Informácie, ktor® s¼ uloĤen® v implicitnej 

pamäti si vybavujú automaticky, bez vedomého úsilia alebo úmyslu a Ľasto 

nepotrebujú verbálne vyjadrenie (JedliĽka, BeƀuĢkov§, MaĽ§kov§ & Ostadníková, 

2002). Jednotliv® s¼Ľasti implicitnej pamªti s¼ uloĤené v starĢ²ch Ľastiach mozgu ako 

amygdala, mozoĽek, reflexn® obl¼ky, striatum.  

Jednou zo s¼Ľast² implicitnej pamªti je aj procedur§lna pamªƗ, v ktorej sa 

ukladajú zvyky a návyky. Procedurálne vedomosti sú ukladané do pamäti v celku, 

na základe kontextu. Ich pouĤitie je rýchle a automatické, no z ekonomického 

hŸadiska je vybavovanie z procedurálnej pamäti pre deti v predĢkolskom veku eĢte 

n§roĽne na zaƗaĤenie a výkon pamªti, nakoŸko tieto vedomosti nemajú generatívny 

charakter (Lojová, 2011; Repka, 1999). V ranom veku je potrebn® do procesu uĽenia 

zaradiƗ procedur§lne vedomosti a aĤ v neskorĢom obdob² (obdobie logickĩch 

oper§ci²) zaradiƗ aj deklarat²vne vedomosti, ktor® vŎaka svojmu generat²vnemu 

charakteru dovolia uskladƀovaƗ veŸk® mnoĤstv§ inform§ci². Lojov§ (2013) odpor¼Ľa 

upevƀovaƗ nauĽen® poznatky v rovnakých aj v odliĢnĩch spojeniach viackr§t pri 

rôznych aktivitách, aby boli vedomosti trvalo/dlhodobo uloĤen® v pamªti. Pri práci 

s deƗmi v predĢkolskom veku si treba uvedomiƗ, Ĥe eĢte nie sú schopn® odhadn¼Ɨ 

¼roveƀ svojej pamªti a ani to, koŸko obsahu sú schopné si zapamªtaƗ. Hoci vªĽĢina 

z§Ĥitkov, ktor® si deti pamätajú nie je reálna, ale vymyslená, samé tĩmto z§Ĥitkom 

veria a povaĤujú ich za pravdivé.  

 

PozornosƗ je v predĢkolskom veku nest§la, kr§tkodob§ a mimovoŸn§. Deti sa 

rýchlo prestanú koncentrovaƗ, preto je potrebn® Ľinnosti a aktivity striedaƗ 

a obmieƀaƗ. DlhodobejĢie sa deti dok§Ĥu s¼strediƗ len v pr²pade zaujatia ĽinnosƗou. 

Pri akomkoŸvek vyuĽovan² je potrebné poĽ²taƗ u detí s rýchlou stratou pozornosti. 

TrojroĽn® deti sa na uĽivo koncentrujú maximálne 5 aĤ 10 minút (Neville, 2007), Ľo 

vyplýva z n§roĽnosti psychickej Ľinnosti venovanej snahe porozumieƗ verbálnemu 

významu z kontextu. Je vhodn® striedaƗ aktivity, poskytn¼Ɨ deƗom pútavé 

a atrakt²vne materi§ly, ktor® svojou podstatou priƗahuj¼ pozornosƗ (Lojov§ 2013). 

Z hŸadiska Ģpecif²k pozornosti pre tento vek je vĩhodnejĢie, ak je uĽiaci proces s 

deƗmi rozdelený do Ľasovo kratĢ²ch ¼sekov. Aj pozorovania det² pri vĩuĽbe ukazuj¼, 

Ĥe deti s¼ cca. po 20-tich aĤ 25-tich minútach nepozorné (Portiková, 2012). 

 

Fantázia a predstavivosƗ je v predĢkolskom veku jednĩm z nápomocných 

faktorov uĽenia sa. V tomto Ģt§diu vĩvinu  si deti vymĩĢŸajú príbehy, identifikujú sa 

s hrdinami známych príbehov a vytvárajú si vlastný fantazijný svet. Fantázia pomáha 

deƗom preklen¼Ɨ nedostatok porozumenia svetu. Jednoducho ak deti nieĽomu 

nerozumejú, tak si domyslia/vymyslia, preĽo s¼ niektoré veci, také ako sú. Ich svet 

je tvorený ĽiastoĽne z reálnych skúseností a ĽiastoĽne z vymyslených fantazijných 

predstáv/konfabulácií. Konfabulácie sú v predĢkolskom veku beĤn®, a aĤ okolo 
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Ģiesteho roku je dieƗa uĤ schopn® odl²ĢiƗ re§lnu sk¼senosƗ a vymyslený príbeh, ktorý 

sa mu v skutoĽnosti nemohol staƗ.  

é é ì

ĩé

é ĩ I é ĩ é

ĩ é

é ĩ ĩ ĩ

Fantáziu v predĢkolskom veku charakterizujú vlastnosti ako konkr®tnosƗ, 

citovosƗ a svojr§znosƗ (Klindov§ & Rybárová, 1972). Podobne ako v psychoterapii 

aj pri beĤnej pr§ci s deƗmi pomáha, ak sa podarí deti vtiahnuƗ do pr²behu, v ktorom 

ich hrdinovia zaĤ²vaj¼ dobrodruĤstvá a deti si m¹Ĥu cez pr²behy svojich hrdinov 

vysk¼ĢaƗ r¹zne aktivity, spôsoby správania a tak sa uĽiƗ a obohacovaƗ svoje 

poznanie. 

PredstavivosƗ detí sa prejavuje predovĢetkĩm v hrovej aktivite. UĤ od 1,5 roĽn® 

deti je schopn® hraƗ sa ăakoĤe, na nieĽoò. Predstieraná hra, ktorú deti hrajú so 

sk¼senejĢ²mi partnermi (rodiĽom, uĽiteŸom) vedie k rozvoju tvorivej fantázie i 

samotnej predstavivosti (Smolucha, 1992). Vygotskĩ opisuje predstavivosƗ detí ako 

internalizovanú detskú hru (Smolucha a Smolucha, 1986). VysvetŸuje, Ĥe rozvoj 

predstavivosti ide ruka v ruke s vĩvinom reĽi. V predĢkolskom veku je to postupn® 

internalizovanie egocentrickej f§zy reĽi. NakoŸko v ranom veku nie je predstavivosƗ 

vedomá, prejavuje sa vonkajĢou reĽou, ktorou si detí zvedomujú myslenie. 

PredstavivosƗ je s¼ĽasƗou vizu§lneho myslenia. Vygotskĩ definoval predstavivosƗ 

ako nauĽenĩ myĢlienkovĩ proces, poch§dzaj¼ci z kolekt²vnych soci§lnych interakci² 

a sl¼Ĥiaci na splnenie osobn®ho Ĥelania, pr²padne na tvoriv® rieĢenie probl®mov 

(Smolucha a Smolucha, 1986). PredstavivosƗ motivuje deti k Ľoraz zloĤitejĢ²m 

vzƗahom s ostatnými a rozĢiruje ich spôsob porozumenia svetu. V tomto procese 

nast§va postupne odl²Ģenie myslenia od Ľinu a porozumenie, Ĥe Ÿudia konaj¼ na 

základe pocitov, viery a fantázie (Mayes, Cohen, 1992; Harris, 1991). PredstavivosƗ 

je u deti istĩm sp¹sobom ment§lna stimul§cia, pomocou ktorej Ľoraz 

sofistikovanejĢie pozn§vajú svoje ale aj cudzie t¼Ĥby. UmoĤƀuje im predstaviƗ si 

konkr®tnu t¼Ĥbu, Ľiny, alebo aktivity, ktor® maj¼ nasledovaƗ, aby mohol previesƗ 

t¼Ĥbu do praxe. NerealizovateŸn® t¼Ĥby pretavuje do predstieranej hry. Toto sa 

podŸa Harris (1991) prejavuje v hrách s výmenou rolí. Napr²klad chlapĽek 

a dievĽatko sa m¹Ĥu spoloĽne hraƗ na maminku a otecka a b§biky s¼ ich deƗmi, 

o ktoré a spoloĽne staraj¼. Deti sa uĽia predstieraƗ, prij²maƗ iné role a zd¹vodƀovaƗ 

predstierané názory a hypot®zy, Ľo je sp¹soben® rozvojom te·rie mysle. 

PredstavivosƗ vyuĤ²van§ pri hr§ch s výmenou postáv rozvíja naratívne porozumenie 

a aj naratívnu produkciu (Mages, 2006), Ľ²m obohacuje pragmatick¼ str§nku rozvoja 

reĽi. 
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4.2.1 Rozvoj reľi v predģkolskom veku 

Deti v predĢkolskom veku rozvíjajú reĽ predovĢetkĩm v komunikácií s dospelým 

komunikaĽnĩm partnerom, no ich reĽ m¹Ĥe ovplyvniƗ aj telev²zia, r§dio, Ľi 

komunikácia s vrstovníkmi. Na detských ihriskách je moĤn® Ľasto poĽuƗ, Ĥe 

troj/ĢtvorroĽn® deti rozpr§vaj¼ ĽiastoĽne po Ľesky. Je to pr§ve dan® mnoĤstvom Ľasu 

stráveným pred televízorom, v ktorom pozeraj¼ Ľesk® rozpr§vky. 

V tomto veku dominuj¼ ot§zky ă0ÒÅéÏȩ !ËÏȩ +ÅÄÙȩò, ktor® pom§haj¼ deƗom 

rozv²jaƗ nielen slovn²k, ale aj spr§vne vyjadrovanie a tieĤ poznanie. Hovor²me 

o období gramatizácie reĽi, kedy sa deti uĽia tvoriƗ cel® vety, reprodukujú riekanky 

alebo kr§tke b§sniĽky. V Ģtyroch rokoch uĤ vedia kl§sƗ r¹zne ot§zky, d§vaƗ pr²kazy, 

informovaƗ sa o tom, Ľo sa stalo a vymĩĢŸaƗ imagin§rne pr²behy, priĽom ich uĤ 

zvyknú umiestniƗ do spr§vneho Ľasu (minulosƗ a bud¼cnosƗ). Deti uĤ vedia 

pouĤ²vaƗ aj relatívne spr§vne tvary slov, priĽom eĢte robia chyby pri vetách 

s infinitívom(neurĽitkom). Ku koncu predĢkolsk®ho veku majú byƗ deti schopné 

spr§vne ĽasovaƗ sloves§. Smol²k (2002) zistil, Ĥe predĢkol§ci v reĽi vyp¼ĢƗajú voŸn® 

gramatické morfémy, ako sú pomocné slová alebo zámená. V reĽi predĢkol§kov sa 

objavuje istá syntaktická rigidita (Vágnerová, 2012), Ľo znamen§, Ĥe deti viaĤe urĽit® 

Ģtandardn® poradie slov vo vet§ch. PribliĤn§ slovn§ zásoba 3 aĤ 5 roĽnĩch det² je 

okolo 2000 slov. Od piateho do Ģiesteho roku s¼ vo verb§lnom prejave det² 

zast¼pen® vĢetky slovn® druhy (aj predloĤky a Ľastice). Tento vek je oznaĽovanĩ ako 

obdobie intelektualizácie reĽi. Verb§lny prejav sa pribliĤuje prejavu dospelého 

jedinca a to ako po gramatickej str§nke, tak aj po fonetickej str§nke reĽi. Slovn§ 

z§soba je tvoren§ pribliĤne 2500 aĤ 3000 slovami. Je d¹leĤit® maƗ na mysli, Ĥe 

v predĢkolskom veku deti nezachytia vĢetko, Ľo im in² hovoria. VªĽĢinou si 

zapamätaj¼ len niektor® inform§cie, najĽastejĢie to, Ľo bolo povedan® ako posledn®, 

bezprostredne po ukonĽen² prehovoru dospel®ho jedinca (efekt posledného), alebo 

ak je vo vete nieĽo nov®, Ľo dieƗa eĢte nepozn§ (efekt nového) (Mc Tear, 1985 in 

Vágnerová, 2012). Tieto efekty sú pomerne výrazné aj v komunik§cii, alebo pri uĽen² 

sa dospelých jedincov (Sternberg, 2002).  

 

D¹leĤitĩm ĽiniteŸom rozvoja reĽi dieƗaƗa v predĢkolskom veku je aj reĽový vzor 

uĽiteŸky alebo uĽiteŸa v materskej Ģkole. V roku 1999 vyĢla monografia ReĽ autority 

a l§sky (SlanĽov§, 1999), ktor§ popisuje rozsiahly vĩskum v materskĩch Ģkol§ch. 

SlanĽov§ nahrávala v 13-tich triedach v piatich materskĩch Ģkol§ch komunik§ciu 

uĽiteliek a detí. Túto komunikáciu analyzovala a podrobne pop²sala. Zistila, Ĥe 

uĽiteŸky v komunikácii s deƗmi pouĤ²vali najĽastejĢie sloves§ (22 - 25 %), podstatné 

mená (19 ð 20 %) a zámená (do 20 %) a 6 - 9 % príslovky a Ľastice. Ide o mierne 

odliĢn® zast¼penie jednotlivĩch slovnĩch druhov ako sa beĤne vyskytuje v reĽi 

dospelĩch Ÿud², no reĽ uĽiteliek sa viac pribliĤuje reĽi det², ktor¼ tvor² viac slovies, 

podstatných mien a zámen. Je to podobné, ako keŎ v ranom období matka 

komunikuje s dieƗaƗom pomocou matersk®ho prehovoru. Tak§to reĽ uĽiteŸky 

napom§ha deƗom rozĢirovaƗ slovn¼ z§sobu, spr§vnu vĩslovnosƗ, ale aj gramatické 
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z§konitosti. UĽenie sa b§sniĽiek, pesniĽiek, pravideln® Ľ²tanie pr²behov a rozprávok 

uĽiteŸkou so spr§vnym jazykovĩm vzorom facilituje/zjednoduĢuje celkový proces 

rozvoja reĽi a kompenzuje/nahrádza nie vĤdy spr§vny reĽovĩ vzor z domáceho 

prostredia. 

 

V predĢkolskom veku je moĤn® hovoriƗ o prudkom rozvoji naratívnych 

schopností detí (schopnosti porozpr§vaƗ pr²beh). Znamen§ to, Ĥe deti sa postupne 

zaĽ²najú orientovaƗ v Ľase, sú spôsobilé porozumieƗ pr²Ľinnĩm vzƗahom 

a dok§Ĥu na seba nap§jaƗ viacer® myĢlienky. Rozpr§vanie zahƋƀa v sebe oveŸa 

viac ako len obyĽajn® odpovedanie na ot§zky. Prepája v sebe vn¼torn® preĤ²vanie, 

názory alebo aj potreby a emócie, ktoré sa spájajú s vyrozprávaným príbehom. Prvé 

náznaky rozprávania príbehu sa objavujú okolo tretieho roku (Kapalková, 

Vencelová, 2016; HarĽar²kov§ a KlimoviĽ, 2011) a sú prepájané s hrou detí 

a sociálnou interakciou. V troch rokoch deti eĢte produkuj¼ protonarat²va, 

rozprávajú vĢetko, celý obsah, akoby naraz. Pri n§stupe do materskej Ģkoly sa deti 

snaĤia vyjadrovaƗ Ľasov® reƗazenie a tvoria prvé naratíva, v ktorých vyjadrujú úvod, 

jadro a záver príbehu. Kapalková a Vencelov§ (2016) uv§dzaj¼, Ĥe medzi Ģtvrtĩm 

a piatym rokom dopŴƀaj¼ deti tieto tri komponenty príbehu o ŎalĢ² komponent ð 

vyjadrenie rieĢenia. PªƗ roĽn® deti uĤ sú schopné v pr²behoch vyjadriƗ pªƗ aĤ ĢesƗ 

komponentov ako napríklad reakcia postáv ale aj zauzlenie príbehu, no podŸa 

Kapalkovej a Vencelovej (2016) je najƗaĤĢie pre deti vyjadriƗ Ľas a priestor 

rozprávania príbehu, napr. 

  

 

V predĢkolskom veku s¼ deti zvedav® a majú záujem nielen o rozvoj 

materinského jazyka, ale aj o uĽenie sa inĩch jazykov. V treƗom a Ģtvrtom roku je pre 

nich zaujímavý Ľeskĩ jazyk a neskôr, okolo piateho, Ģiesteho roku Ĥivota, sa stáva 

zaujímavým aj anglický jazyk, ktorý sa v s¼Ľasnosti stal lingva fanca ð vĢeobecným 

dorozumievacím jazykom. Deti sa s anglickým jazykom beĤne stret§vaj¼ pri 

poĽ¼van² pesniĽiek v r§diu, hran²m poĽ²taĽovĩch hier, alebo pozeran²m detskĩch 

rozprávkových videí na youtube. V prípade záujmu detí o uĽenie sa nov®ho jazyka, 

je vhodné im ponúknuƗ moĤnosƗ cudzojazyĽn®ho vzdel§vania hravou formou, 

optimálne prirodzeným spôsobom v hrových situáciách alebo pomocou 

storytellingu (rozprávania príbehov). VyuĽovanie cudzieho jazyka by nemalo 

prebiehaƗ za stolmi s uĽebnicami a zoĢitmi, ale pomocou dramatizácie, divadelnej 

a pohybovej Ľinnosti, nar§cie pr²behov, tanca a pesniĽiek, priĽom odpor¼Ľanĩ Ľas je 

cca. 15-20 min¼t denne. Vhodn® je aj Ľ²tanie kniĤiek uĽiteŸkou, priĽom kniĤky by 

mali obsahovaƗ veŸa vĩrazovĩch prostriedkov, zvukov, ktorĩm porozumej¼ deti aj 

bez znalosti jazyka. Ak uĽiteŸka/uĽiteŸ predstav² deƗom nov® slov§ Ľi fr§zy pomocou 

gestikulácie a mimiky, je to lepĢie, ako keŎ im pojmy a frázy prekladá do 

materinského jazyka. V pr²pade, Ĥe uĽiteŸka alebo uĽiteŸ neovl§da na dostatoĽne 

dobrej úrovni cudzí jazyk, m¹Ĥe vyuĤiƗ cudzojazyĽn® audio s pesniĽkami, alebo 

vzdelávacie aplikácie pre hrové osvojovanie si druhého jazyka. UĽiteŸke/uĽiteŸovi 
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pom¹Ĥe, ak absolvuje kurzy zameran® na vyuĽovanie cudzieho jazyka detí a ak si 

dobre osvojí prácu s technológiami a s dramatizáciou.   

NositeŸom druh®ho jazyka m¹Ĥe byƗ aj dieƗa, ktor®ho materinskĩ jazyk je inĩ ako 

jazyk vzdel§vacej inĢtit¼cie. V takom prípade je vhodné, ak si uĽiteŸka od rodiĽov 

vypýta zoznam základných fr§z, ktor® dieƗa uĤ ovl§da v novom jazyku a tieĤ je 

vhodné, aby poĤiadala rodiĽov o zoznam základných fráz v materinskom jazyku 

dieƗaƗa, ktoré m¹Ĥe pouĤ²vaƗ pri práci s deƗmi. Pomocou digit§lnych technol·gií ð 

prekladaĽov, m¹Ĥe prebiehaƗ z§kladn§ komunikácia, priĽom sa vĢetky deti v triede 

sa m¹Ĥu uĽiƗ fr§zy nov®ho jazyka a podobne sa m¹Ĥe inojazyĽn® dieƗa uĽiƗ fr§zy 

jazyka Ģkoly. InĢpir§ciu pre cudzojazyĽn® vzdel§vanie m¹Ĥe hŸadaƗ uĽiteŸka/uĽiteŸ 

aj vo výskume, ktorý bol realizovaný na podporu slovenského jazyka u rómskych 

detí v rámci projektu UĽ²me sa spolu (Jursová Zacharová, 2019b).  

 

V s¼Ľasnosti sa Ľ²m Ŏalej tĩm viac ozĩvaj¼ hlasy, ktor® upozorƀuj¼ na 

nedostatoĽne rozvinut¼ reĽ det² v predĢkolskom veku. PodŸa skríningového 

vĩskumu na 2524 deƗoch v predĢkolskom veku pred zah§jen²m Ģkolskej doch§dzky 

ByteĢn²kov§ (2007, in Prơcha, 2011) zistila, Ĥe najĽastejĢ²m nedostatkom v reĽi pred 

n§stupom do Ģkoly je: nedostatoĽne súvislé vyjadrovanie (33,4 %), malá slovná 

z§soba (29,8 %), nespr§vna vĩslovnosƗ (27 %), problémy v oblasti grafomotoriky 

(22,3 %), problémy v oblasti analýzy slov (17,9 %), problémy vo fonematickom 

sluchu (12,3 %), problematická gramatická stavba (10,5 %) a u 9,4 % det² zhorĢená 

sluchová pamªƗ. U niektorých detí sa vyskytujú viaceré poruchy naraz. Ak®koŸvek 

problémy v porozumen² reĽi, alebo v reĽovej produkcii detí m¹Ĥu maƗ v§Ĥny dosah 

na Ģkolsk¼ ¼speĢnosƗ. PodŸa zisten² ByteĢn²kovej len 35 % detí má veŸmi dobre 

aĤ  výborne rozvinut¼ schopnosƗ vyjadrovaƗ svoje n§zory a em·cie samostatne 

a zmysluplne v zrozumiteŸnĩch vet§ch a aĤ tretina (34 %) det² v tejto kompetencii 

zlyh§va. Podobne dopadla aj schopnosƗ det² porozumieƗ poĽut®mu textu, sledovaƗ 

dej a správne ho zopakovaƗ. Tieto vĩsledky poukazuj¼ na potrebu venovaƗ pln¼ 

pozornosƗ rozvoju komunikatívnych a naratívnych kompetencií detí 

v predĢkolskom veku.  

 

UĽiteŸky a uĽitelia v materskej Ģkole musia poĽ²taƗ s tĩm, Ĥe nie kaĤdĩ rodiĽ vie 

ako komunikovaƗ s dieƗaƗom a ako rozv²jaƗ jeho reĽov® kompetencie. Deti, ktor® 

pochádzajú zo sociálne znevýhodneného prostredia, deti, ktorých materinský jazyk 

je inĩ ako jazyk vzdel§vacej inĢtit¼cie, deti s vrodenými problémami porozumenia 

reĽi, alebo deti, ktorĩch rodiĽia nevedia poskytn¼Ɨ dostatoĽne vhodnĩ reĽovĩ vzor, 

maj¼ menĢiu moĤnosƗ nesk¹r z²skaƗ adekvátne vzdelanie a to aj napriek skutoĽnosti, 

Ĥe ich kognit²vne kompetencie by ich mohli predurĽovaƗ k lepĢ²m vĩsledkom. Deti, 

ktoré nemaj¼ dostatoĽn® reĽové spôsobilosti, nemusia byƗ z§roveƀ menej rozumné 

Ľi inteligentn®, no bud¼ potrebovaƗ v materskej Ģkole vzdelanú, trpezlivú a láskavú 

uĽiteŸku/uĽiteŸa, ktor§ bude schopn§ porozumieƗ ich snahe o komunikáciu a bude 

im vedieƗ poskytn¼Ɨ dobrý jazykový vzor. 
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Pr§ve schopnosƗ pouĤ²vaƗ reĽ a rozsah slovnej zásoby úzko súvisí so spôsobom 

akĩm rodiĽia, súrodenci a ŎalĢ² Ľlenovia rodiny komunikujú s dieƗaƗom. Vágnerová 

(2012) popisuje dva z§kladn® jazykov® Ģtĩly, ktor® je moĤn® pozorovaƗ v rodinách.  

ü Kognit²vny, referenĽnĩ jazykovĩ Ģtĩl rodiĽa je Ľasto zameranĩ na popis 

reality. T²to rodiĽia Ľasto deƗom vysvetŸuj¼, Ľo je konkr®tny podnet a aké má 

kvality. Takto rozv²jan® deti vo svojom reĽovom prejave pouĤ²vaj¼ veŸk® 

mnoĤstvo substant²v a adjektív. ReferenĽnĩ jazykovĩ Ģtĩl sa ĽastejĢie objavuje 

u matiek pri komunik§cii alebo Ľ²tan² leporel s prvorodenĩmi deƗmi. (Situácia 

mama Ľ²ta so synom/dc®rou detsk¼ kniĤku: Pozri miláéik, tu je koník. Je pekný, 

ÖĤÁËȩ 0ÜéÉ ÓÁ ÔÉ ÔÁËĻÔÏ ÂÉÅÌÙ ËÏÎþËȩ Dievéatko vysadlo na koníka a cvála na Đom po 

zelenej lúke ċÁ ËÖetiniek. Akú majú farbu? 

ü Expres²vny alebo emoĽne-regulaĽnĩ Ģtĩl je viac zameraný na sociálnu 

aktivitu a medziŸudsk® vzƗahy. U takto stimulovaných detí prevláda slovník, 

ktorĩ sa tĩka opisovania em·ci², vzƗahov ale aj z§kazov a príkazov. Aj matky 

s primárne kognit²vnym jazykovĩm Ģtĩlom pri druhom a ŎalĢom dieƗati 

postupne rozĢiruj¼ svoj slovn²k o emoĽne-regulaĽnĩ Ģtĩl, nakoŸko potrebuj¼ 

zabezpeĽiƗ fungovanie v rodine a vzƗahy medzi deƗmi. (Rovnaká situácia ako 

predtým, len mama má dve deti rôzneho veku: Pozri miláéik, tu je ... Dávaj pozor, 

keì éþÔÁĤ ËÎÉĿËÕȟ ÎÅËÒé stranÙȟ ÖÉÄþĤ éo tam je? A nekop svojho brata, veì sa máte 

radi. Teraz plaée, pohlaì ho a ospravedlĐ sa mu.)  

ZahraniĽn² autori ako Bernstein (1971) a Cummins (2005) odliĢuj¼ z§kladnĩ 

jazykovĩ Ģtĩl a akademickĩ jazykovĩ Ģtĩl. Z§kladnĩ jazykovĩ Ģtĩl (BISL, Cummins, 

2005) alebo obmedzený kód (restricted code; Bernstein, 1971) je charakteristický 

pouĤ²van²m jednoduchĩch gramatickĩch Ģtrukt¼r a obmedzenejĢ²m slovn²kom, 

nízkym výskytom vedŸajĢ²ch viet a Ľastĩm pouĤ²van²m spojovac²ch vĩrazov (takĤe, 

teda). PouĤ²va sa v neform§lnej komunik§cii (mimoĢkolsk® prostredie, dom§cnosƗ). 

Rozvinutý kód (elaborated code; Bernstein, 1971) alebo akademický kognitívny 

jazykovĩ Ģtĩl (CALP, Cummins, 2005) sa vyuĤ²va vo form§lnom prostred² napr. 

Ģkola, akademick® prostredie, noviny a knihy. VyznaĽuje sa gramatickou 

a Ģtylistickou spr§vnosƗou, zloĤitĩmi vetnĩmi konĢtrukciami, veŸkĩm mnoĤstvom 

predloĤiek a spojok uv§dzaj¼cimi vedŸajĢie vety, Ľastou frekvenciou osobn®ho 

zámena a bohatou slovnou z§menou (Prơcha, 2011). Deti pochádzajúce z niĤĢ²ch 

soci§lnych vrstiev Ľasto pred n§vĢtevou Ģkolsk®ho zariadenia komunikuj¼ len 

základným jazykovým kódom, ich matky s nimi komunikujú menej ako matky 

z vyĢĢej soci§lnej a vzdelanostnej úrovne, Ľo m¹Ĥe sp¹sobovaƗ, Ĥe tieto deti nemusia 

rozumieƗ akademick®mu k·du, ktorĩm komunikuj¼ uĽiteŸky v Ģkolskom zariaden². 

Viaceré výskumy verifikovali túto teóriu a podĽiarkuj¼ d¹leĤitosƗ predĢkolsk®ho 

vzdelávania pre rozvoj komunikaĽnĩch kompetenci² det² a ich bud¼ci Ģkolskĩ 

úspech. 

 

S reĽou je neoddeliteŸne prepojené myslenie. Osvojovan²m reĽi sa deti uĽia 

spozn§vaƗ svet a uvaĤovaƗ. Lojov§ (2013) upozorƀuje, Ĥe deti v materskej Ģkole 

nemusia byƗ schopn® odpovedaƗ na ot§zky uĽiteŸky/uĽiteŸa. Vych§dza pritom 
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z predpokladu, Ĥe myslenie predbieha reĽ, v d¹sledku Ľoho deti s²ce uĤ rozumej¼, no 

verb§lne dan® myĢlienky eĢte nevedia dobre vyjadriƗ. Deti sa podŸa Lojovej (2013) 

uĽia hlavne pas²vne, snaĤia sa porozumieƗ pojmom a svetu okolo seba, no svoje 

predstavy o svete oveŸa menej verbalizuj¼. Pri cudzojazyĽnom vyuĽovan² to 

implikuje potrebu nen¼tiƗ deti do vyjadrovania, rozpr§vania, ale dovoliƗ im len 

poĽ¼vaƗ a porozumieƗ textu, Ľo je potrebn® si overovaƗ pomocou pohybu, 

gestikulácie a aktívnej spolupráce.  

 

Viacerí psychológovia (Piaget, Vygotský, Bruner) sa zaoberali ot§zkou vzƗahu 

myslenia a reĽi. PodŸa Piageta je pr²stup k semiotickej funkcii podmienený 

vytvorením symbolickej funkcie. Symbolická funkcia je redukovaná na funkciu 

reĽov¼ alebo znakov¼, Ľo znamen§, Ĥe deti prechádzajú z individuálnej fázy k 

sociálnej (Larroze-Maracq, 2003). Z§roveƀ prech§dzajú od egocentrického myslenia 

k decentrácii, kedy si viac uvedomujú druh¼ osobu, svoju nez§vislosƗ a odliĢnosƗ 

(Piaget & Inhelderová, 2013). Takéto vysvetlenie bolo pre Vygotského nedostatoĽn® 

a egocentrick¼ reĽ zaĽal sp§jaƗ s vn¼tornĩm monol·gom, ktorĩ si vĢimol 

v nepredvídaných situáciách intra- alebo interpsychickĩch konfliktov. PodŸa 

Vygotského (2017) deti postupne potrebujú niĤĢiu verbálnu podporu, a preto 

prestávajú vyjadrovaƗ nahlas svoje myĢlienky. Tieto vyjadrujú potichu vo forme 

vnútorného monológu. Vn¼torn§ reĽ m§ korene vo vonkajĢej reĽi, a m§ soci§lny 

charakter (Larroze-Maracq, 2003). U detí je výrazným pokrokom, ak sa reĽ st§va 

regulátorom ich správania (JakabĽic, 2002). Kĩm podŸa Luriju (in JakabĽic, 2002, 

Langmeier, KrejĽ²Əová, 2011) deti do troch rokov nie sú schopné regulovaƗ svoje 

správanie prostredn²ctvom reĽi, troj- aĤ ĢtvorroĽn® deti sú schopn® regulovaƗ svoje 

správanie, v prípade ak je pri verb§lnej inĢtrukcii v zhode obsahová (sémantická) a 

fonetická stránka. O rok neskôr sú uĤ deti schopn® regulovaƗ svoje spr§vanie aj pri 

odliĢnom znen² a obsahu verb§lnej inĢtrukcie, Ľo s¼vis² s rozvojom teórie mysle a 

schopnosƗou ăoklamaƗò, pr²padne rozumieƗ ir·nii vypovedaného. Deti napr. 

rozumejú, Ĥe ak rodiĽ povie: ȵ%ĤÔÅ ÒÁÚ ÓÁ ÏÐÏÖÜĿ ËÏÐÎĭĩ do tej lopty!Ȱ tak do lopty 

kopaƗ nemaj¼. V Ģiestich rokoch s¼ uĤ dokonca schopn® regulovaƗ svoje spr§vanie 

prostredn²ctvom vn¼tornej reĽi.  

 

4.2.2 Rozvoj myslenia v predģkolskom veku 
 

V predĢkolskom veku sa vĩrazne men² sp¹sob myslenia detí. Obdobie medzi 

druhĩm aĤ Ģiestym-siedmym rokom Ĥivota oznaĽil Piaget ako predoperaĽn® 

Ģt§dium. Je to obdobie n§zorn®ho, intuit²vneho myslenia. Do Ģtvrt®ho roku Ĥivota 

je myslenie detí charakterizované symbolickou, predpojmovou fázou, v ktorej deti 

pouĤ²vajú slov§ viac ako predpojmy. JakabĽic (2002) uv§dza, Ĥe deti v tomto Ģt§diu 

usudzujú v analógiách a svet chápu cez svoju fant§ziu. Po Ģtvrtom roku Ĥivota sa 

nachádzajú deti podŸa Piageta (Piaget & Inhelderová, 2013) na úrovni názorného 

myslenia, ktor¼ oznaĽuje intuitívna fáza. Pre t¼to f§zu je typick®, Ĥe deti 

nereĢpektujú zákony logiky a selektuje inform§cie, ktor® Ģpecificky spracov§va 
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svojou vlastnou ălogikouò. Typick® znaky uvaĤovania v tomto veku sa odzrkadŸuj¼ 

v spôsobe, akým deti pozerajú na svet a v spôsobe, akým spracovávajú informácie 

(Vágnerová 2014).  

PodŸa Piageta s¼ z§kladnĩmi vlastnosƗami myslenia: selekcia informácií 

z vonkajĢieho sveta; centrácia, ktorá znamená prehliadanie menej percepĽne 

výrazných znakov, priĽom deti si subjektívne vyberajú, ktor® znaky s¼ podŸa nich 

d¹leĤit®; poznávací egocentrizmus, ktorĩ neumoĤƀuje deƗom vidieƗ svet z inej 

perspektívy a uvedomiƗ si, Ĥe Ÿudia nemusia vidieƗ, vn²maƗ predmety rovnako; 

fenomenizmus - svet je taký, ako sa deƗom javí a deti odmietajú opustiƗ svoju 

predstavu, a prezentizmus (viazanosƗ na pr²tomnosƗ a na subjektívnu istotu). Deti 

predpokladajú, Ĥe ich pohŸad na svet, ich názor je jediný: V Ģtyroch rokoch majú deti  

eĢte probl®m porozumieƗ, Ĥe na vec m¹Ĥe byƗ aj inĩ n§zor. Na spracov§vanie 

informácií a ich interpretovanie sa vzƗahuje magickosƗ - deti veria, Ĥe slovom je 

moĤn® meniƗ skutoĽnosƗ; antropomorfizmus - deti prisudzujú Ÿudské vlastnosti 

neĤivĩm predmetom; artificializmus deti si predstavujú, Ĥe vĢetko niekto urobil, 

niekto v ich predstave znamen§ Ľlovek, ktorĩ dal napr²klad slnieĽko, mesiaĽik na 

nebo. ōalĢou vlastnosƗou detsk®ho myslenia v predĢkolskom veku je  absolutizmus 

- presvedĽenie, Ĥe kaĤd® poznanie m§ definit²vnu platnosƗ. PodŸa viacerĩch 

vývinových psychológov (Vágnerová, 2012; JakabĽic, 2002) deti v mladĢom 

predĢkolskom veku eĢte nerozumejú súvislostiam a vzƗahom, ani trvalosti podstaty 

a nezávislosti od zmeny podoby.  

 

Piaget pouk§zal na skutoĽnosƗ, Ĥe deti v myslen² uplatƀujú analógiu ð hŸadanie 

podobností a vymedzovanie vzƗahov pre vytv§ranie novĩch pojmov, no anal·gia je 

v tomto veku eĢte nepresn§ (Vágnerová, 2012). Kvalitatívne rozdiely sa prejavujú 

medzi mladĢ²m a starĢ²m predĢkolskĩm vekom, nakoŸko 5 a 6 roĽn® deti uĤ sú 

schopn® zatrieŎovaƗ pojmy podŸa funkĽnĩch vlastnost² a nielen podŸa percepĽnĩch 

znakov, ako aj porozumieƗ, Ĥe vonkajĢ² vzhŸad nemus² nutne kop²rovaƗ podstatu 

javu, a vonkajĢia zmena neznamen§, Ĥe sa Ľlovek zmenil napr. deti sa boja MikulÜĤÁ 

a éÅÒÔÁȟ ÎÏ ÁË ÚÉÓÔÉÁȟ ĿÅ ÐÏÄ ÍÁÓËÏÕ ÊÅ ich teta a ujo, tak sa ich prestanú báĩ. UĤ 

predĢkolsk® deti rozumej¼ jednoduchĩm kauz§lnym vzƗahom. Aby uspokojili svoju 

potrebu pre jasné pravidlá a porozumenie ako funguje svet sa neustále pýtajú 

ȵ0ÒÅéÏȩȰ. ļasto si na t¼to ot§zku samy indukt²vne odpovedia, napr. ȵ0ÒÏé ÐÒĤþȩ !ÓÉ ÔÏ 

Öþ ȟ ĿÅ ÊÓÍÅ ÄÏÍÁȰ (Vágnerová, 2012, s. 183). Jednoducho deti ignorujú informácie, 

ktoré by im komplikovali ich spoznávanie sveta.  
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V predĢkolskom obdob² bolo realizovanĩch najviac vĩskumov zameriavaj¼cich sa 

na intuit²vne Ģt§dium. Na p§r vybranĩch experimentoch vo videu, uvidíte spôsob 

akým deti rozmĩĢŸaj¼. Centrácia alebo nedostatok schopnosti zachovaƗ mnoĤstvo 

je prezentované nasledovnými úlohami: 

V prvom experimente experiment§torka poloĤ² pred dieƗa dva poháriky 

s rovnakĩm mnoĤstvom tekutiny a opýta sa dieƗaƗa, Ľi je v pohároch rovnako veŸa 

tekutiny, alebo Ľi je niekde viac alebo menej. DieƗa reaguje pomerne rĩchlo, Ĥe je 

v oboch poh§roch rovnako veŸa tekutiny. N§sledne experiment§torka preleje 

tekutinu do in®ho poh§ra, ktorĩ je uĤĢ² a vyĢĢ². Opĩta sa dieƗaƗa, Ľi aj teraz je vĢade 

rovnako, niekde je viac alebo menej tekutiny a dieƗa v experimente odpovie, Ĥe 

v tom novom pohári je viac tekutiny. Podobne reaguje dieƗa aj pri úlohe s dvomi 

radmi mincí. V oboch radoch je rovnakĩ poĽet minc². DieƗa ich prepoĽ²ta a odpovie, 

Ĥe aj v prvom aj v druhom rade je 5 mincí, alebo Ĥe je tam rovnako veŸa minc². Potom 

experiment§torka zvªĽĢ² medzery medzi mincami v jednom z dvoch radov a opýta 

sa dieƗaƗa, Ľi je tam teraz v oboch radoch rovnako veŸa minc² alebo je niekde viac 

alebo menej. DieƗa v experimente ukázalo na rad, ktorĩ bol roztiahnutĩ, Ĥe tam je 

viac mincí, lebo je dlhĢ². Podobn® vĩsledky m§ aj experiment s plastelínou, kedy dá 

experimentátorka pred dieƗa dve rovnako veŸk® guliĽky plastel²ny a dieƗa potvrdí, Ĥe 

sú rovnaké. Následne z jednej guliĽky plastel²ny vyvaŸk§ experimentátorka pred 

dieƗaƗom troĢku uĤĢ² valec a dieƗa je aj napriek tomu presvedĽen®, Ĥe vo valci je viac 

plastelíny.  

Nedostatok schopnosti zachovaƗ mnoĤstvo (lack of conservation) je 

prezentovaný aj v poslednom experimente vo videu, kedy si experimentátorka 

a dieƗa delia keksíky. Experimentátorka si dá dva keksíky a dieƗaƗu d§ jeden keks²k. 

Opĩta sa dieƗaƗa, Ľi si keks²ky rozdelili f®rovo, no dieƗa nes¼hlas². KeŎ 

experimentátorka rozlomí keksík na polovicu a dá pred dieƗa dve polovice keks²ka, 

dieƗa vo videu je spokojn®, lebo takto maj¼ obe dva k¼sky. Pre dieƗa je oveŸa 

n§roĽnejĢie rozl²ĢiƗ kontinu§lne mnoĤstvo (vodu, plastel²nu) ako diskontinu§lne 

mnoĤstvo (cukr²ky, mince), takĤe sa m¹Ĥe staƗ, Ĥe kĩm starĢie dieƗa uĤ zvl§dne úlohy 

s mincami a keks²kmi, eĢte m¹Ĥe zlyh§vaƗ v úlohách s tekutinou a plastelínou. 

Na dokázanie egocentrického myslenia pouĤil Piaget experiment 

s horou/kopcom. V tomto experimente najsk¹r poĤiadala experiment§torka dieƗa, 

aby povedalo, Ľo vidí. DieƗa na videu op²salo, Ĥe vid² orla, kozu a dva stromy. Potom 

ho experimentátorka poprosila, aby si vymenili pozície a dieƗa si sadlo na druhú 

stranu stola, odkiaŸ nevidelo na predtĩm op²san® predmety, lebo mu vo vĩhŸade 

br§nil kopec. OpªƗ pop²salo experiment§torke Ľo videlo: kr²k, maĽku, kosƗ. KeŎ ho 

experimentátorka vyzvala, aby popísalo, Ľo ona vid², keŎ sed² na druhej strane stola, 

dieƗa odpovedalo rovnako ako predtĩm: kr²k maĽku a kosƗ, priĽom mu nenapadlo, 

Ĥe experiment§torka tieto predmety nem¹Ĥe vidieƗ, nakoŸko s¼ za kopcom.  

 

Výskum Piageta 

v predoperaľnom 

intuitívnom 

ģt§diu
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V roku 2000 Akira Miyake a jej kolegovia vo svojej Ģt¼dii potvrdili existenciu 

vzƗahu medzi viacerĩmi kognit²vnymi schopnosƗami, ktor® oznaĽujeme ako 

exekutívne funkcie. Sú to neurokognitívne schopnosti, ktor® kontroluj¼ pozornosƗ 

a procesy, ktoré napom§haj¼ rieĢeniu na cieŸ orientovanĩch  probl®mov (Semenov 

& Zelazo, 2018). Medzi exekutívne schopnosti zaradila Miyake a jej kolegovia (2000) 

tri samostatné kompetencie: kognitívna flexibilita (Shifting), aktualizácia 

a monitorovanie informácií (Updating), Ľo je moĤn® oznaĽiƗ aj ako pracovná 

pamªƗ, pamätanie si kontextu, udrĤanie inform§ci² v mysli a inhibícia potenciálnych 

reakcií (Inhibition), Ľo dnes literat¼ra oznaĽuje ako inhibiĽn§ kontrola, alebo 

schopnosƗ inhib²cie a zahƋƀa schopnosƗ potlaĽiƗ tie inform§cie/aktivity, ktor® nie 

sú nutné k cieŸovej aktivite (Carpendale, Lewis & Muller, 2018; Vágnerová, 2012). 

Zelazo rozdelil exekutívne funkcie na dva typy ð studené a horúce. Chladné 

exekutívne funkcie s¼ tak® aspekty exekut²vnych funkci², ktor® sa meraj¼ prevaĤne 

v laborat·ri§ch, ako vyvolanie postupnosti Ľ²siel, alebo triedenie objektov. Horúce 

exekutívne funkcie referujú na tie aspekty exekutívnych funkcií, ktoré sú potrebné 

v situ§ci§ch, ktor® n§s vysoko motivuj¼, pr²padne s¼ pre n§s emoĽne d¹leĤit® 

a umoĤƀuj¼ nám rozhodn¼Ɨ sa, Ľi k takto významnému stimulu pristúpime, alebo sa 

mu vyhneme (Semenov & Zelazo, 2018).  

Exekut²vne funkcie s¼ to, Ľo Ľlovek potrebuje, aby sa mohol s¼strediƗ, ak s¼ 

¼lohy ƗaĤk®, alebo nezvyĽajn® alebo sa menia a nie sú stabilné. Dobre rozvinuté 

exekutívne funkcie umoĤƀuj¼ deƗom osvojovaƗ si rôzne kompetencie potrebné 

k zvládaniu Ģkolskĩch ¼loh, s¼ prep§jan® so Ģkolskou pripravenosƗou 

a akademickým výkonom a predpovedajú úspech detí v bud¼cnosti lepĢie ako vĩĢka 

inteligenĽn®ho testu, pretoĤe ukazuj¼, ako vie dieƗa vyuĤiƗ svoj potenci§l. KeŎĤe s¼ 

centralizované v prefrontálnom kortexe, ktorý dozrieva ako jeden z posledných, 

exekutívne funkcie sa vynárajú v predĢkolskom veku a ich rozvoj prebieha aĤ do 

dospelosti. Rozvoj exekutívnych funkcií je prepojený s výchovno-vzdelávacím 

procesom a pri realizácií vhodných aktivít v predĢkolskom vzdel§van² sú tieto 

kompetencie podporované a rozvíjané (Semenov & Zelazo, 2018). K týmto 

schopnostiam sa priraŎuje aj plánovanie ako najd¹leĤitejĢia exekut²vna funkcia, 

ktor§ prep§ja pamªƗ, inhib²ciu a zámernú flexibilitu (Carpendale, Lewis & Muller, 

2018). Vĩvin exekut²vnych funkci² je podŸa vĩskumov ovplyvnený 

socioekonomickým statusom rodín (deti z chudobnejĢ²ch rod²n maj¼ slabĢiu ¼roveƀ 

sebaregulácie). Deti preĤ²vaj¼ce ĽastejĢ² a dlhodobý stres, s neorganizovanou, 

chaotickou dom§cnosƗou det² poĽas ich prvĩch trov rokoch Ĥivota (vªĽĢinou 

prepojeným s nízkou ekonomickou kondíciou domácnosti) neumoĤƀuje rodiĽom, 

aby postupne pomáhali ich deƗom v rozvoji sebaregulácie a exekutívnych funkcií 

(Bernstien & Waber, 2018). Pr§ve preto je d¹leĤit®, aby deti mohli navĢtevovaƗ 

predĢkolsk® zariadenia a rozv²jaƗ schopnosƗ inhib²cie, zameraƗ pozornosƗ na 

pracovné úlohy, sebareflexie a pamäti. Deti, ktoré pred odpoveŎou sa zastavia 

a porozmĩĢŸaj¼, nevykr²knu okamĤite odpoveŎ, sú pravdepodobne schopné lepĢie 

rieĢiƗ probl®my a maj¼ vyĢĢiu ¼roveƀ exekut²vnych funkci². VzƗahuj¼ sa totiĤ na 

EXEKUTÍVNE 

FUNKCIE U 

DETÍ   

1  
kognitívna 

flexibilita; 

pracovná 

pamªŦ; 
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reflexiu toho, Ľo poznaj¼ a na prepojenie týchto poznatkov s problémom, ktorý 

aktu§lne rieĢia.  

 

Jedným z výskumníkov, ktorí sa venovali otázke výskumu exekutívnych funkcií 

u detí bol Philip Zelazo, ktorý zostrojil Test skladajúci sa z úloh triedenia kariet 

(DCCS ð Dimensional Change Card Sort Task, Zelazo, Frye & Rapus, 1996). Tento test 

meria podŸa neho tzv. chladné exekutívne funkcie. V teste DCCS kaĤd§ karta  obsahuje 

jednofarebnĩ jednoduchĩ n§kres (zajaca, lode, alebo in®...). TrojroĽn® deti s¼ 

schopn® triediƗ kartiĽky buŎ podŸa farby, alebo podŸa vzoru. Na zaĽiatku 

experiment§tor informuje deti, Ĥe sa bud¼ hraƗ hru tvarov a zatrieŎovaƗ kartiĽky do 

krabiĽiek podŸa tvaru, priĽom ignoruj¼ farbu objektu. Neskôr experimentátor zmení 

pravidlá hry a poĤiada deti, aby teraz zatrieŎovali obr§zky podŸa farby ð aj Ľerven¼ 

loŎ aj Ľerven®ho zajaca do krabiĽky, kde je Ľerven§ loŎ a modré obrázky 

s ŸubovoŸnĩm mot²vom do krabiĽky, kde je oznaĽenĩ modrĩ predmet. 

Experiment§tor sa najsk¹r uist², Ĥe deti rozumej¼ pravidl§m a potom sleduje ich 

zatrieŎovanie. TrojroĽn® deti  (medzi 36 aĤ 47 mesiacmi) sa po zmene pravidiel 

mýlia, napriek tomu, Ĥe poznaj¼ pravidl§ a pamätajú si ich. Ich myslenie eĢte nie je 

dostatoĽne flexibiln® a deti vykazuj¼ znaky nepruĤnosti, rovnak® ako dospel² jedinci 

s poĢkodenĩm dorsolater§lnym prefront§lnym kortexom. VªĽĢina det² vo veku 4 a 5 

rokov bola okamĤite schopn§ zmeniƗ spr§vanie, keŎ im bola poskytnut§ in§ 

inĢtrukcia, no vªĽĢina det² vo veku 4 rokov a asi polovica 5 roĽnĩch det² zlyh§va, ak 

maj¼ zvaĤovaƗ pravidl§ podŸa okrajov (triedia kartiĽky podŸa tvaru, no ak sa objav² 

kartiĽka s okrajom, triedia podŸa farby). Presn® percentu§lne d§ta ale nie s¼ k 

dispozícii  (Zelazo, 2006). 

V neskorĢ²ch vĩskumoch experiment§tori upozornili deti, keŎ chceli urobiƗ 

chybný krok, na to aký typ hry hrajú a umoĤnili im zastaviƗ sa, rozmyslieƗ si aktivitu 

a porozmĩĢŸaƗ o nastavených pravidlách. Zelazo (2006) zistil, Ĥe kr§tka intervencia 

experiment§tora zlepĢila detskĩ vĩkon aj v ostatných oblastiach exekutívnych 

funkcií. Predpoklad§, Ĥe to sp¹sobilo zastavenie detí a uvedomenie si, Ĥe majú dve 

moĤnosti a m¹Ĥu reagovaƗ inak ako predtĩm. ļasto je zastavenie spojené 

s uvedomením si: ÁÈÁȟ ÔÁËÔÏ ÔÏ ÍĖĿÅÍ ÕÒÏÂÉĩȟ ÕĿ ÔÏ ÖÉÅÍ Deti, ktoré boli trénované, 

si poĽ²nali v ¼loh§ch lepĢie a pri meraní mozgovej aktivity bolo zaznamenané 

zn²Ĥenie konfliktu. 

 

Deti nemusia maƗ rozvinut® oba druhy exekut²vnych funkci². ļasto deti, ktor® 

majú dobré výsledky v chladných EF, ktoré skórujú s akademickými úspechmi, 

nemusia maƗ dobre rozvinut® hor¼ce EF a naopak. Horúce exekutívne funkcie sú 

prepojené s motiváciou a emóciami a pom§haj¼ deƗom buŎ vyrieĢiƗ, alebo zlyhaƗ 

v kaĤdodennĩch ¼loh§ch. Tieto exekut²vne funkcie zahƋƀaj¼ schopnosƗ oddialiƗ 

uspokojenie potrieb alebo vyhnutie sa pokuĢeniu a rozvoj sebakontroly, ktorú Walter 

Mischel oznaĽuje ako sila vôle (willpower). Asi najzn§mejĢ²m testom v tejto oblasti je 

test na oddialenie uspokojenia, nazývaný aj Marschmallow test (Mischel, 2015).  

Výsku m : Chladné  

exekutívne 

funkcie

M

Obrázok:  Zdroj 
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V roku 1970 Mischel a jeho kolegovia realizovali Marsmallow test s deƗmi. 

DeƗom pon¼kli veŸkĩ marschmallow, ktorĩ m¹Ĥu okamĤite zjesƗ, alebo m¹Ĥu 

poĽkaƗ, kĩm sa vr§ti experiment§tor a ak experiment§tor uvid², Ĥe marschmallow nie 

je zjedenĩ, deti dostan¼ eĢte jeden (samozrejme ak deti nemali rady marschmallov, 

mohli si vybraƗ in¼ sladkosƗ, ktor¼ mali rady). Deti sa mali rozhodn¼Ɨ chcem menej 

teraz alebo viac neskôr? V experimente boli deti oboznámené s miestnosƗou 

a hraĽkami, n§sledne boli zaĢkolen® ako privolaƗ experiment§torku (zjedením 

praclíka). Po zaĢkolen² sa experimentátorka sa opýtala detí, ktorú odmenu by si chceli 

vybraƗ. Po vĩbere odmeny mali deti moĤnosƗ ju z²skaƗ, no pokiaŸ bude preĽ (Ľo 

mohlo byƗ aj 20 min¼t), nem¹Ĥu experimentátorku privolaƗ, lebo by nedostali 

odmenu. Vĩskumn²ci zistili, Ĥe pre predĢkolsk® deti bolo n§roĽn® ĽakaƗ, ak bola 

odmena aktu§lne pr²tomn§. N§roĽnejĢie to bolo pre ne aj v prípade, ak bola odmena 

veŸk§ (ļereĢn²k, 2017b). Tieto experimenty boli variované s viacerými typmi odmeny 

poĽas 45 rokov, ako m¹Ĥete vidieƗ vo videu. Deti marschmallow/keks²k/cukr²k buŎ 

zjedli hneŎ, alebo sa snaĤili odvr§tiƗ pozornosƗ od t¼Ĥby po cukr²ku, aby vydrĤali, 

kým príde experimentátorka. Viac o experimente ļereĢn²k (2017b), alebo 

v publikácii Cukríkový test od W. Mischela (2015). 

ĩ   

Vĩskumn²ci zistili, Ĥe rozhodnutia, ktor® robili deti v teste sú podobné ako tie, 

ktoré robia aj v beĤnom Ĥivote. Sebaregulácia má veŸkĩ dosah na ¼spech detí. Deti, 

ktoré sú schopné sebaregulácie a lepĢie odolávali pokuĢeniu vo veku 4 aĤ 6 rokov, 

mali oveŸa vªĽĢie Ģance, aby boli ¼speĢn® v Ģkole, preklenuli probl®my puberty a boli 

¼speĢn® v dospelosti (Mischel, 2015).  

D¹leĤitĩm z§verom pre pedagogick¼ obec z tohto vĩskumu je, Ĥe pevnú v¹Ÿu 

a sebareguláciu je moĤn® relat²vne jednoducho rozv²jaƗ ako u detí, tak aj 

u dospelĩch. PodŸa Mischela existuj¼ veŸmi jednoduch® strat®gie, ktor® m¹Ĥu 

pom¹cƗ zvĩĢiƗ schopnosƗ regulovaƗ em·cie i pokuĢenie a umoĤnia n§m prij²maƗ 

budúce následky. Tréningy rozvoja sebaregulácie by mali byƗ uĤ v materských 

Ģkol§ch, aby pomohli predovĢetkĩm deƗom z toxického, nevhodného a stresujúceho 

prostredia, ktoré tam majú vªĽĢiu Ģancu zlepĢiƗ svoj Ĥivot. Mischelov program pre 

rozvoj detí (KIPP) stojí na piatich princípoch (Decker & Eckers, 2009): 

 1) ăÖÙÓÏËï ÏéÁËÜÖÁÎÉÁò, Ľo znamen§ Ĥe Ģkola pom§ha vĢetkĩm deƗom dostaƗ sa na 

vyĢĢ² typ Ģk¹l;  

2) ăvýber a záväzokò znamen§, Ĥe deti (rodiĽia detí) si vybrali Ģkolu s týmto 

programom a maj¼ z§vªzok vloĤiƗ svoj Ľas do realiz§cie vĢetkĩch ¼loh 

a povinností, vrátane letného programu;  

3) ăÖÉÁÃ éÁÓÕò znamen§, Ĥe Ģtudenti tohto programu sa dlhĢie venuj¼ vzdel§vaniu ako 

je beĤn®, keŎĤe Ģkola zaĽ²na o 7,00 a konĽ² o 17,00 poĽas pracovnĩch dn²;  

4) ăÍÏÃ ÖÉÅÓĩò znamená, Ĥe deti ð vodcovia maj¼ kontrolu nad svojim Ģkolskĩm 

rozpoĽtom, Ľo je základný bod programu a  

5) ăzameranie na výsledkyò zd¹razƀuje pozornosƗ na vĩkon Ģtudentov a na skóre 

v testoch.  
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Výsledky z tĩchto Ģk¹l poukazuj¼, Ĥe Ģkoly, ktor® realizuj¼ program KIPP, 

dok§Ĥu rozv²jaƗ Ĥiakov zo soci§lne znevĩhodnen®ho prostredia lepĢie ako in® verejn® 

americké Ģkoly. Jednĩm z d¹leĤitĩch aspektov takýchto Ģkôl je zmluva medzi Ģkolou 

a rodiĽmi, kde sa rodiĽia zavªzuj¼ vodiƗ deti do Ģkoly, pom§haƗ im s domácimi 

¼lohami, umoĤniƗ deƗom zavolaƗ uĽiteŸovi, ak maj¼ probl®my s Ľ²tan²m, prijaƗ 

zodpovednosƗ za správanie detí a umoĤniƗ deƗom absolvovaƗ vĢetky Ģkolsk® 

aktivity. ġkoly prij²maj¼ len najlepĢ²ch uĽiteŸov, ktor² musia absolvovaƗ roĽnĩ vĩcvik 

KIPP a  rozvoj a spokojnosƗ uĽiteŸov je vĢemoĤne podporovaný (Decker & Eckers, 

2009).  

Dawson a Guare (2018) uvádzajú nasledovné aktivity, ktor® m¹Ĥete 

v predĢkolskom veku vykon§vaƗ s deƗmi, aby ste im pomohli rozvin¼Ɨ 

exekutívne funkcie: 

! MladĢie deti: umoĤnite im, aby rieĢili jednoduch® ¼lohy napríklad: doniesƗ si 

papuĽe zo sp§lne, ²sƗ do kuchyne a priniesƗ si pohárik a pod.; nechajte dieƗa 

poupratovaƗ miestnosƗ (s pomocou); umoĤnite im vykon§vaƗ jednoduch® 

domáce práce eĢte s pripomenut²m (umy si zuby, odprac riad zo stola, obleĽ sa); 

nauĽte deti ovl§daƗ ich negatívne spr§vanie (nedovoŸte im udieraƗ/kopaƗ do 

hraĽiek, utekaƗ po ceste, zobraƗ hraĽku in®mu dieƗaƗu atŎ.).  

! StarĢie deti (4-6 rokov): rozĢ²rte jednoduch® ¼lohy, tak aby mali dve aĤ tri úlohy 

naraz (napr.: prines papuĽe a zatvor za sebou dvere); nechajte ich uprataƗ izbu; 

umoĤnite im vykon§vaƗ jednoduch® dom§ce pr§ce, ktor® je potreba pripom²naƗ 

(usteŸ si posteŸ); nechajte, aby nosili do a zo Ģkoly papiere/informácie, nechajte 

ich robiƗ dom§ce ¼lohy (max. 20 min¼t); dovoŸte im rozhodn¼Ɨ sa ako si chcú 

min¼Ɨ svoje peniaze (bude to vyĤadovaƗ, aby deti mali vreckov®, alebo inĩ 

obĽasnĩ ăpr²jemò); vyĤadujte od det² plnenie bezpeĽnostnĩch pravidiel, 

nedovoŸte im sk§kaƗ do reĽi, vyĤadujte, aby sa prihl§sili o slovo keŎ chc¼ 

rozpr§vaƗ a pod. (Dawson & Guare, 2018, s.9). 

Deti, ktoré prichádzajú do Ģk¹l s dobre rozvinutými exekutívnymi funkciami, sa 

ŸahĢie adaptujú na Ģkolské podmienky, sú schopn® potichu sedieƗ, d§vaƗ pozor, 

pamªtaƗ si pravidl§ a dodrĤiavaƗ ich, ako aj sa flexibilne adaptovaƗ na nov® situ§cie. 

Semenov a Zelazo (2017) uvádzajú, Ĥe ak sa uĽiteŸ zameria na rozvoj exekutívnych 

funkcií, pom¹Ĥe deƗom dosiahnuƗ lepĢie Ģkolsk® úspechy. 

 

VeŸk¼ pozornosƗ si zasl¼Ĥi aj rozvoj sociálnej kognície u detí. Týka sa 

predovĢetkĩm schopnosti zmeniƗ perspekt²vu alebo vĩmenu rol². OznaĽuje sa aj ako 

teória mysle (ToM), mentalizácia Ľi sociálne porozumenie. Sociálna kognícia sa 

postupne rozvíja od batoliaceho obdobia v r§mci cel®ho predĢkolsk®ho veku a jej 

vĩvin sa ukonĽuje pribliĤne v období mladĢieho Ģkolsk®ho veku. TradiĽn® nazeranie 

na teóriu mysle vychádzalo z jednotného systém, ktorý sa týka kognitívneho aspektu 

poznania, Ľo in§ osoba vie. No postupom Ľasu sa zistilo, Ĥe existuj¼ ako kognit²vne 

tak aj afektívne aspekty teórie mysle (Wesby & Robinson, 2014). Okrem klasického 

kognit²vneho n§hŸadu, ktorĩ zahƋƀa premĩĢŸanie o myĢlienkach, vedomostiach 

a zámeroch ostatných, je potrebn® vyĽleniƗ aj afektívnu ToM, ktor§ zahƋƀa 
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premĩĢŸanie o emocionálnom preĤ²van² inĩch Ÿud² a schopnosƗ odpovedaƗ 

na em·cie inĩch Ÿud². Wesbyová a Robinsonov§ (2014) tieĤ uv§dzaj¼, Ĥe na teóriu 

mysle sa dá nahliadnuƗ aj z interperson§lneho uhla (premĩĢŸanie o tom, ako iní Ÿudia 

myslia a ako preĤ²vaj¼ svoje em·cie) a z intrapersonálneho uhla (premĩĢŸanie/ 

uvaĤovanie o vlastnĩch myĢlienkach a emóciách). Celĩ predĢkolskĩ vek (2-5 rokov) 

radia autorky do preteórie mysle. 

 

ċ é

Vek 

Kognitívna teória mysle Afektívna teória mysle 

Interpersonálna Intrapersonálna Interpersonálna Intrapersonálna 

3 roky 
 

Porozumenie, Ĥe 
Ÿudia konaj¼ na 
základe svojich 
t¼Ĥob, z§merov 
a myĢlienok; 
Porozumenie, Ĥe 
aktivity, ktoré si 
vĢ²mam sú istým 
spôsobom prepojené 
s poznaním; 
Porozumenie, Ĥe 
rôzni Ÿudia m¹Ĥu 
vidieƗ veci inak 

Porozumenie, Ĥe 
imaginárne objekty 
s¼ odliĢn® od 
reálnych; 
V spont§nnej reĽi 
detí sa objavujú 
slová ako spomen¼Ɨ, 
vedieƗ, myslieƗ 

Prepojenie významu 
slov emócií: ĢƗastný, 
smutný, bojí sa, hnevá 
sa s tvárami na 
fotografiách; 
Rozpoznanie schém 
tváre; 
Pozná situácie, ktoré 
vyvolávajú základné 
emócie (prepojí 
emócie a obraz) 

Hovorí 
o pr²Ľin§ch 
a následkoch 
emócií (ăBudeĢ 
ĢƗastn§ keŎ to 
zjem?ò); 
ZaĽ²na byƗ na 
deƗoch vidieƗ 
emócie 
sebavedomia: 
hanba, pýcha,  
rozpaky, vina 

4 - 5 rokov Predv²danie toho Ľo 
si iní myslia, cítia; 
Zvládnutie úloh 
s faloĢnĩm obsahom 
a faloĢnĩm 
presvedĽen²m; 
Predvídanie aktivity 
Ľloveka na z§klade 
jeho faloĢnĩch 
presvedĽen²; 
Zaujatie perspektívy: 
porozumenie nielen 
tomu Ľo Ÿudia vidia, 
ale aj ako sa im to 
zdá 

Porozumenie ako sa 
prijímanie informácií 
(vid²m/poĽujem) 
vzƗahuje 
k poznatkom a ako 
sa poznatky 
a presvedĽenia 
vzƗahuj¼ k Ľinnosti; 
Cestovanie v Ľase do 
budúcnosti pri 
vnímaní zmien tela; 
Rozoznávanie 
dvojznaĽnĩch fig¼r 

Predpoklad ako sa 
iní cítia; 
Porozumenie, Ĥe 
emócie vznikajú ako 
odraz naĢich 
predstáv a to aj 
vtedy, ak sa 
nezhodujú s realitou; 
Identifikujú emócie 
jedinca a to aj vtedy 
ak sa ich snaĤ² zatajiƗ   

VĢ²maj¼ seba 
v Ľase v dôsledku 
epizodickej 
a autobiografickej 
pamäti; 
Vedia op²saƗ 
situáciu, kedy sa 
c²tia ĢƗastn®, 
nahnevané, 
smutné, 
vystraĢen® alebo 
prekvapené 

ċ

 

K poznaniu ako sa utv§raj¼ soci§lne zruĽnosti det² medzi tret²m a Ģtvrtĩm rokom, 

vĩskumn²ci pouĤ²vaj¼ test nazvanĩ ăFaloĢn® presvedĽeniaò. Experiment§tor 

predstav² deƗom krabiĽku od pasteliek a opýta sa ich, Ľo je v nej. Deti predpokladajú, 

Ĥe s¼ tam pastelky, no keŎ otvoria krabiĽku, s¼ v nej svieĽky. Experiment§tor vr§ti 

svieĽky do krabiĽky a zatvor² ju. Pod stolom sp² plyĢov® zvieratko Snoopy, ktor® niĽ 

nevidelo. Experimentátor ho zobudí a opĩta sa det², Ľo by odpovedal Snoopy na 

ot§zku ăļo je v krabiĽke?ò. Deti jednoznaĽne odpovedia svieĽky, pretoĤe si 

neuvedomuj¼, Ĥe Snoopy nemohol vidieƗ, Ĥe v krabiĽke nie s¼ pastelky ale svieĽky. 

Deti predpokladaj¼, Ĥe ich poznanie je poznan²m aj vĢetkĩch ostatných.  

 

Faloģn® 

presvedľenie 
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Deti vo veku troch rokov nevidia rozdiel medzi tĩm, Ľo vedia oni a s¼ 

presvedĽen®, predpokladaj¼, Ĥe vĢetci ostatn² to musia vedieƗ, poznaƗ a c²tiƗ 

rovnako ako ony. V Ģtyroch rokoch uĤ deti povedia za Snoopyho, Ĥe v krabiĽke s¼ 

pastelky. A aj ak sa ich opĩtate, Ľi Snoopy nevie, Ĥe v krabiĽke s¼ svieĽky, povedia, 

Ĥe nie - to Snoopy nevie. PªƗroĽn® deti jednoznaĽne odpovedia, Ĥe Snoopy si mysl², 

Ĥe v krabiĽke sú pastelky, lebo o svieĽkach nevie. V tomto veku uĤ deti vedia, Ĥe obal 

m¹Ĥe klamaƗ, tieĤ Ĥe Ľlovek m¹Ĥe zmeniƗ n§zor. Rovnako deti reaguj¼ aj na iné 

podobné úlohy (v krabiĽke od dĤ¼su s¼ stuĤky a b§bika to nevidela, alebo krabiĽka 

od cukríkov je prázdna a sestra to nevie; mama nevie, Ĥe sestra si zobrala bratove 

top§nky, aby to vyzeralo, Ĥe on nechal v piesku stopy a zjedol vĢetky muffiny pod.).  

 

Pri viacznaĽných figúrach deti okolo troch rokov eĢte nie s¼ schopn® uvidieƗ 

druhý obraz/druhú figúru a to ani v prípade, ak im ju výskumn²k uk§Ĥe.  

Porozumenie te·rie mysle umoĤƀuje deƗom pochopiƗ, preĽo Ÿudia obĽas robia 

Ľudn® veci. Z§roveƀ s¼ tieĤ schopn® porozumieƗ, ako m¹Ĥeme inĩch prekvapiƗ, 

rovnako ako aj oklamaƗ alebo manipulovaƗ inĩmi.  

 

 

4.3 EMOĽNĩ A SOCIćLNY VĩVIN  
 

U detí v predĢkolskom veku dominuj¼ em·cie, ktor® maj¼ vĩraznĩ podiel na 

regulácii správania. Kým v mladĢom predĢkolskom veku em·cie radosti, hnevu, 

strachu, odporu, nen§visti, Ĥiarlivosti a frustr§cie s¼ nejednoznaĽn®, v starĢom 

predĢkolskom veku sa uĤ prejavuj¼ dostatoĽne diferencovane. Emócie sú u detí jasne 

ĽitateŸn® v spr§van², gest§ch, vĩkrikoch a slov§ch, nakoŸko ich nevedia tlmiƗ 

vzhŸadom na nedostatoĽne rozvinut® sebaregulaĽn® mechanizmy (ģebrowsk§, 

1976). Em·cie sl¼Ĥia na vyjadrenie potrieb detí. PreĤ²vanie em·ci² nadob¼da vekom 

Ľoraz socializovanejĢiu formu a prest§va byƗ prudk® a Ĥiveln®, pretoĤe deti sa 

zaĽ²naj¼ lepĢie orientovaƗ vo svojich aj cudz²ch emóciách (Vágnerová, 2012). Ako 

Vágnerová uvádza, deti uĤ od troch rokov s¼ schopn® bez probl®mov identifikovaƗ 

udalosti s pozit²vnymi ¼Ľinkami a po Ģtvrtom roku s¼ schopn® rozliĢovaƗ medzi 

situáciami vyvolávajúcimi hnev a strach. PodŸa JakabĽica (2002) by sme mohli city 

predĢkolských detí vo vĢeobecnosti charakterizovaƗ ako spont§nne a autentické, so 

zvĩĢenou impulz²vnosƗou, no st§le eĢte labiln®, rĩchlo sa meniace a nestále. City sú 

menej eĢte diferencované a Ľasto neadekv§tne sile podnetu. PoĽas pr§ce s deƗmi sa 

preto v jeden deƀ m¹Ĥu objaviƗ znaky odmietania a na druhĩ deƀ naopak prijatia 

a radosti. PoĽas vzdel§vania nast§va zvĩĢen§ aktivita emócií, a to napríklad 

nevhodnĩmi reakciami prejavovanĩmi vyĢĢou intenzitou hlasu a pohybom alebo 

b¼rlivĩm pozit²vnym prijat²m, na ktor® mus² byƗ uĽiteŸka pripraven§. Z§kladnou 

podmienkou pre uĽenie dieƗaƗa je vytvorenie si dobrého vzƗahu det² s uĽiteŸkou. 

 

Upravený ydroj  
https://www.interez.sk/ka
cka-ci-zajac-tento-124-
rocny-obrazok-toho-
prezradi-vela-o-vasej-
tvorivosti/  

https://www.havava.eu/index.php?qrlink=63
https://www.havava.eu/index.php?qrlink=63
https://www.interez.sk/kacka-ci-zajac-tento-124-rocny-obrazok-toho-prezradi-vela-o-vasej-tvorivosti/
https://www.interez.sk/kacka-ci-zajac-tento-124-rocny-obrazok-toho-prezradi-vela-o-vasej-tvorivosti/
https://www.interez.sk/kacka-ci-zajac-tento-124-rocny-obrazok-toho-prezradi-vela-o-vasej-tvorivosti/
https://www.interez.sk/kacka-ci-zajac-tento-124-rocny-obrazok-toho-prezradi-vela-o-vasej-tvorivosti/
https://www.interez.sk/kacka-ci-zajac-tento-124-rocny-obrazok-toho-prezradi-vela-o-vasej-tvorivosti/
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Pre deti je veŸmi d¹leĤitĩ vzƗah matka-dieƗa (ġulov§, Zaouche-Gaudron, 2003), 

prípadne otec-dieƗa. Ukazuje sa, Ĥe saturovanie emoĽnĩch potrieb detí rodiĽmi je 

späté s neskorĢou d¹verou v druhĩch Ÿud² a v sebadôvere (Kopasová & MaĽiĢ§kov§ 

2000; ġt¼rov§, 2003), no je to aj predpokladom zdravého vývinu detí, ktoré vedia, Ĥe 

v stresovĩch situ§ci§ch sa m¹Ĥu spoŸahn¼Ɨ na svojich rodiĽov (HaĢƗo, 2005). Deti 

s bezpeĽnou vªzbou sa javia ako vesel®, kooperat²vne, prisp¹sobiv® a v spoloĽnosti 

obŸ¼ben®. Naproti tomu deti s úzkostnou vyhýbavou väzbou majú izolované afekty, 

sú hostilné, majú antisociálne prvky v správaní a baĤia po uplatnen² sa. Pri 

istej/bezpeĽnej vªzbe s matkou deti nemajú probl®m sa odp¼taƗ, nakoŸko vedia, Ĥe 

po istom Ľase matka pr²de. Nie vĢetkĩm deƗom sa podar² dostatoĽne odp¼taƗ od 

matky, Ľo m¹Ĥe sp¹sobovaƗ probl®my s ich spr§van²m voĽi inĩm deƗom alebo 

uĽiteŸke v Mġ. Deti s úzkostne-ambivalentnou väzbou sa javia ako napäté, 

impulzívne a s malou frustraĽnou toleranciou, prípadne ako pasívne a bezmocné.  

Okrem vzƗahov s rodiĽmi maj¼ pre deti veŸkĩ vĩznam aj vzƗahy so 

súrodencami, ktor® s¼ zdrojom Ģpecifickej soci§lnej stimul§cie, no z§roveƀ m¹Ĥu 

dieƗaƗu poskytovaƗ aj pocit bezpeĽia, istoty a významný citový zdroj (Vagnerová, 

2014). Napriek súrodeneckej skúsenosti deti Ľasto zisƗujú, Ĥe vzƗahy s vrstovníkmi 

sú iné. Deti si medzi vrstovníkmi vytvárajú horizontálne, rovnocenné, symetrické 

vzƗahy, rozvíjajú prosociálne správanie, presadzujú si svoje názory, uĽia sa 

spolupracovaƗ, z²skavajú v skupine poz²ciu/rolu (hviezda, outsider, zab§vaĽ). 

V detskom kolekt²ve uĤ nem¹Ĥu oĽak§vaƗ ochranu a zaĤ²vajú oveŸa menej istoty. 

Správanie detí v kolekt²ve je do veŸkej miery ovplyvnen® sk¼senosƗami z²skanĩmi 

v rodine (Vágnerová, 2012). V§gnerov§ uv§dza, Ĥe deti, ktoré sa cítia bezpeĽne, majú 

prevaĤne pozit²vne soci§lne oĽak§vania a podŸa toho sa aj k vrstovn²kom spr§vajú 

(d¹verĽivo, pozit²vne), Ľo im uŸahĽuje soci§lnu interakciu. Deti, ktoré nemajú dobrý 

vzƗah s rodiĽmi, neoĽak§vajú ani od ostatnĩch niĽ dobr®, a preto sa správajú 

nepríjemne, neakceptujú pravidlá hry, nevedia nadviazaƗ kontakty. Tak®to deti 

bývajú odmietan®, Ľo vedie u nich k zhorĢeniu oĽak§van² a správania voĽi inĩm. 

 

Grossman a Grossmanov§ (2004, in HaĢƗo, 2005) sledovali spr§vanie Ģtyri 

a polroĽnĩch det² v materskej Ģkole. Vĩskumn²ci zistili, Ĥe deti s istou vzƗahovou 

väzbou boli pri hre omnoho koncentrovanejĢie ako deti s neistou väzbou. Deti 

s istou vzƗahovou vªzbou k matke, boli v materskej Ģkole soci§lne kompetentn® 

a zriedka sa vyskytovali problémy so správaním. Deti, ktor® nemali bezpeĽn¼ vªzbu 

s matkou boli hodnotené ako menej sociálne kompetentné a v testoch sociálneho 

vn²mania reagovali nespr§vne alebo nepriateŸsky.  

 

Je moĤn® sa domnievaƗ, Ĥe uĽiteŸ by mal porozumieƗ spr§vaniu detí, citlivo na 

tak®to spr§vanie reagovaƗ a pom¹cƗ deƗom z²skaƗ korektívne z§Ĥitky. Z§roveƀ 

si treba uvedomiƗ, Ĥe hoci sa uĽiteŸka/uĽiteŸ v materskej Ģkole st§va v neprítomnosti 

rodiĽia referenĽnou osobou, jej funkcie nenahr§dzaj¼ funkciu otca alebo matky (de 

Léonardis & Laterrasse, 2003). Deti opakujú k uĽiteŸke/uĽiteŸovi v materskej Ģkole 

postoje, ktoré majú k matke, no rýchlo zisƗujú, Ĥe uĽiteŸka disponuje ăsoci§lnou 
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