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ÚVOD

K aktuálnym otázkam vzdelávania v súčasnosti patrí reforma kuriku-
la. Ide o proces, ktorý na Slovensku prebieha už od 90. rokov minulé-
ho storočia, no dosiaľ sa nepodarilo dosiahnuť výrazný úspech a na-
plniť očakávania. V roku 2023 bol vytvorený nový Štátny vzdelávací 
program pre základné vzdelávanie, ktorý školy postupne implemen-
tujú do svojich školských vzdelávacích programov. Je to postupný pro-
ces, v rámci ktorého sa do pilotného overovania zapája čoraz viac škôl, 
tak, aby v školskom roku 2026/2027 mohli všetky školy na Slovensku 
začať vzdelávať v 1. ročníku 1. cyklu základnej školy podľa inovovaného 
kurikula. Takéto postupné zavádzanie a overovanie nového kurikula je 
v podmienkach slovenských škôl absolútnou novinkou.

V súvislosti s tým sa nastoľuje, a my sa domnievame, že veľmi správ-
ne, požiadavka praxe založenej na dátach. To znamená, že zavádzanie 
zmien má byť podporené dátami z praxe, teda podložené empirickými 
dôkazmi, systematicky prehodnocované a reflektované na základe ana-
lýzy relevantných dát. Pre takýto proces tvorby nového kurikula či za-
vádzania inovácií do edukačného procesu je ideálnym nástrojom akčný 
výskum ako špecifický metodologický postup, ale aj ako samotná meto-
dológia zmeny.

Monografia je určená odborníkom, špecialistom v oblasti tvorby 
kurikula a zavádzania inovácií prostredníctvom akčného skúmania 
edukačnej praxe. Jej cieľom je systemizovať teoretické východiská tvor-
by kurikula prostredníctvom akčného výskumu a zdôvodniť ich význam 
z hľadiska súčasných kurikulárnych zmien a aktuálnych potrieb vzdelá-
vania v školách. Motívom písania publikácie bol fakt, že tejto téme nie je 
v rámci vedeckej činnosti odborníkov na Slovensku venovaný adekvát-
ny priestor. Prepojenie tvorby kurikula s akčným výskumom je proble-
matika, ktorá absentuje takmer úplne. Nedostatočné vedecké štúdium 
problému je jedným z faktorov, ktorý sa odráža v skutočnosti, že akčný 
výskum ako nástroj inovácií a tvorby kurikula nemá zatiaľ širšie prak-
tické uplatnenie v školách či školských zariadeniach. Mnohí učitelia ho 
nepoznajú, nedôverujú mu a nemajú dostatok vedomostí a zručností na 
jeho realizáciu v praxi. Podľa výpovedí samotných učiteľov je potrebné 
vzdelávanie v oblasti akčného výskumu, ale aj dostatok metodík, učeb-
ných zdrojov, príručiek či sprievodcov pri plánovaní a realizácii akčného 
výskumu v praxi (Ferencová, 2024). V tejto súvislosti sme sa zamerali na 
preskúmanie publikácií voľne dostupných v slovenskom jazyku v data-
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báze Google Scholar a na analýzu charakteru nájdených publikácií, spô-
sobu, akým je akčný výskum prezentovaný, ako aj prínosu príspevkov 
z hľadiska podpory implementácie akčného výskumu do praxe.

Monografia je rozdelená do troch kapitol. Prvá kapitola vymedzuje 
podstatu kurikula, prístupy k jeho tvorbe, predpoklady a proces kreova-
nia kurikula prostredníctvom modelu ADDIE. Približuje aktuálne výcho-
diská a rámec tvorby kurikula v rámci prebiehajúcej reformy vzdeláva-
nia na Slovensku. Táto časť obsahuje nielen východiská tvorby kurikula, 
ale poskytuje aj prehľad procesov, ktoré sú s tvorbou školského kuri-
kula späté. Druhá kapitola sa zameriava na podstatu a proces akčné-
ho výskumu, pričom vysvetľuje význam akčného výskumu nielen z hľa-
diska prebiehajúcej reformy a tvorby nového kurikula, ale aj z hľadiska 
potreby neustáleho prehodnocovania a inovovania edukačného procesu 
v súčasnej rýchlo sa meniacej spoločnosti, aby zodpovedal potrebám jed-
notlivca i spoločnosti ako celku. Tretia kapitola predstavuje naratívny 
prehľad literatúry. Súčasťou je analýza dostupných publikácií v sloven-
skom jazyku v databáze Google Scholar, zameraná na ich charakter, po-
ňatie akčného výskumu a najmä na ich prínos pre prax učiteľov a škôl pri 
zavádzaní inovácií a zlepšovaní edukačnej praxe prostredníctvom akč-
ného výskumu.

Veríme, že publikácia bude jedným z informačných zdrojov, ktorý 
podnieti záujem o ďalšie vedecké štúdium a rozvíjanie teórie i praxe 
tvorby kurikula a zavádzania inovácií prostredníctvom edukačného 
akčného výskumu.

Autorky
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1 AKTUÁLNE OTÁZKY A RÁMEC  
TVORBY KURIKULA V ŠKOLÁCH  
NA SLOVENSKU

1.1  Kurikulum, tvorba kurikula

Pojem kurikulum sa v pedagogike na Slovensku začal používať vo väčšej 
miere po roku 1989. Hoci je najčastejšie vnímaný ako obsah vzdelávania, 
jeho vymedzenie nie je jednoznačné. Odborná literatúra obsahuje rôzne 
definície tohto pojmu, čo spôsobuje nejasnosti a problematizuje jeho jed-
noznačné chápanie. Napríklad Rule (1973) identifikoval 119 rôznych vý-
znamov kurikula, zatiaľ čo Portelli (1987) uvádza viac ako 120 definícií, 
ktoré kategorizuje do troch hlavných skupín:

− kurikulum ako obsah (to, čo sa majú žiaci naučiť v škole);
− kurikulum ako plán (koncipovaný ako písomný dokument vzdeláva-

cích aktivít v škole);
− kurikulum ako skúsenosť (vyučovanie).

Kurikulum ako obsah a kurikulum ako plán sú definície, v ktorých sa 
kurikulum odlišuje od vyučovania a kladie sa pred vyučovanie. Kuriku-
lum ako skúsenosť predstavuje súhrn vzdelávacích skúseností žiakov, 
ktoré sa vzťahujú k škole, či už sú plánované alebo nie. Táto definícia 
stotožňuje kurikulum s vyučovaním, čo je však značne zúžené poňatie. 

Azda najužitočnejšie sa javí chápať kurikulum tak, ako navrhuje Prů-
cha (1997) a síce ako obsah vzdelávania, teda súhrn vedomostí, zručnos-
tí, hodnôt, postojov i charakterových vlastností, ktoré si má žiak osvojiť, 
ale aj metód, prostriedkov, plánovaných cieľov, štandardov vzdeláva-
nia, i to, čo si žiak v skutočnosti osvojil (výsledky a efekty vzdelávania). 
(Tóthová, Kostrub & Ferková, 2017). Ako toto vymedzenie naznačuje, 
v rámci kurikula sa rozlišuje: 
− zamýšľané kurikulum – obsah, ktorý je zahrnutý v kurikulárnych 

dokumentoch;
− realizované kurikulum – obsah, ktorý je súčasťou reálneho vyučova-

nia;
− dosiahnuté kurikulum – obsah, ktorý si žiaci skutočne osvojili 

a ktorý sa prejaví vo výsledkoch a efektoch vzdelávania.
 (Průcha, 1997).
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V súlade s uvedeným je tiež možné hovoriť o formách existencie ku-
rikula:

− koncepčná forma (koncepcie, vízie, plány toho, čo má byť v školách 
obsahom vzdelávania; patria tu napr. rôzne koncepcie školskej politi-
ky);

− projektová forma (plány či projekty obsahu vzdelávania vytvorené 
na úrovni konkrétnej školy, napr. školský vzdelávací program);

− realizačná forma (obsah prezentovaný v rámci vyučovania, v škole, 
ktorý môže, ale aj nemusí byť plánovaný; v tejto v súvislosti sa v lite-
ratúre rozlišuje aj plánované a neplánované kurikulum; skryté kuri-
kulum (Jackson, 1968, nepísané kurikulum (Dreeben, 1976) a pod.); 

− rezultátová forma (obsah vzdelávania percipovaný subjektami 
edukácie, alebo tiež vzdelávacie výsledky žiakov);

− efektová forma (to, čo si žiaci osvoja a čo sa prejavuje v dlhodobej-
šom časovom horizonte v ich neskoršom živote, profesnej kariére 
a pod. ako osvojené hodnoty, postoje, životný štýl a pod.).

 (Průcha, 1997).

Zaujímavý je koncept tzv. nulového kurikula, ktoré zahŕňa to, čo 
by sa v škole malo učiť, avšak neučí sa (Reid, 2011, in Porubský, 2023). 
V praxi potom ide o to, aby sa rozsah tohto nulového kurikula zmenšoval 
až eliminoval. Preto je úlohou škôl, aby neustále prehodnocovali potreby 
súčasnosti a budúcnosti a kreovali školské kurikulum v súlade s týmito 
potrebami. 

Ako uvádza Maňák (2008) kurikulum nie je statický fenomén, je to 
dynamický proces, v ktorom je možné odlíšiť fázu konštitutívnu a re-
alizačnú. Táto skutočnosť súvisí s rôznymi podobami kurikula, ktoré 
sme uviedli vyššie. Autor tiež rozlišuje rôzne, presnejšie tri podoby ku-
rikula, ktoré s jeho dynamickou povahou korešpondujú. Fundamentálny 
model kurikula vyjadruje základné požiadavky na vzdelávanie, základ-
né tendencie vzdelávania. Vytvára sa na základe určitej filozofickej, so-
ciologickej či psychologickej koncepcie, ktorú aplikuje na oblasť vzdelá-
vania. Tým významne určuje jeho smerovanie, jeho charakter v určitej 
dobe. Vytvára základňu pre kreovanie koncepcie vzdelávania na rôz-
nych stupňoch vzdelávania v rôznych typoch škôl, pre kreovanie zák-
ladných rámcov vzdelávania v školách. Na tejto úrovni hovoríme o kon-
štitutívnom modeli kurikula, ktorá konkretizuje predstavu o vzdelávaní 
vyplývajúcu z fundamentálneho modelu a pretavujúcu sa do tvorby štát-
nych vzdelávacích programov. V súčasnosti v podmienkach Slovenska na 
tejto úrovni tvoríme aj školské vzdelávacie programy. Napokon možno 
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hovoriť o realizovanom modeli kurikula, ktorý kreuje samotný učiteľ 
v rámci svojho každodenného vyučovania vychádzajúc z fundamentál-
neho a konštitutívneho modelu kurikula. (Maňák, 2008).

Rovnako ako pojem kurikulum sa pomerne rôzne chápe aj pojem 
tvorba kurikula. Ako uvádzajú Walterová et al. (2004) rozvoj kuriku-
lárnej teórie je témou 20. storočia. Primárne však bola tvorba kurikula 
záležitosťou empiricko-intuitívneho rozhodovania učiteľa (Walterová et 
al., 2004, s. 229). 

Existujú rôzne poňatia a prístupy k tvorbe kurikula. Podľa Ornsteina 
& Hunkinsa (1998) je možné rozlíšiť:

– vedecké prístupy, ktoré reflektujú tradičné, často pozitivistické teó-
rie a modely vzdelávania; v tomto prístupe je kurikulum chápané ako 
plán špecifikujúci ciele, ktoré sú dosahované prostredníctvom obsa-
hov a presne usporiadaných učebných aktivít; 

– postpozitivistické a postmodernistické prístupy, ktoré nie sú fixne kon-
štituované a majú skôr fluidný charakter. 

V odbornej literatúre sa za prvého pedagóga, ktorý aplikoval princípy 
modernej paradigmy v oblasti tvorby kurikula považuje John Franklin 
Bobbitt. Zjednodušene možno povedať, že Bobbitt, ako typický pred-
staviteľ modernej paradigmy, presadzoval myšlienku, že proces tvorby 
kurikula pozostáva z vypracovania cieľov vzdelávania, určenia obsahu 
vhodného pre tieto ciele a vypracovania učebných aktivít, ktoré umožnia 
stanovené ciele dosiahnuť. Podľa neho tvorba kurikula je proces, ktorý 
realizujú odborníci v tejto oblasti na národnej úrovni. Preto sa tiež uvá-
dza, že Bobbittov (1918) model tvorby kurikula predstavuje dekontex-
tualizovanú konceptualizáciu kurikula (Saban, 2021). Podobné myšlien-
ky sú typické aj pre Ralpha W. Tylera (1949), ktorý podobne ako Bobbitt 
tvrdil, že proces tvorby kurikula je úlohou odborníkov, ktorí sú schopní 
stanoviť ciele, obsah, naplánovať vzdelávacie skúsenosti a zhodnotiť, či 
boli ciele dosiahnuté alebo nie.

V 70. rokoch 20. storočia sa v oblasti tvorby kurikula v USA začalo 
hnutie rekonceptualizácie pod vedením Williama F. Pinara. Toto hnu-
tie presadzovalo koncipovanie kurikula z postmoderného hľadiska. Po-
stmoderný pohľad na tvorbu kurikula je typický tým, že kurikulum 
a jeho tvorbu vníma ako nepretržitý proces, ktorý je kontextuálne špe-
cifický, vychádzajúci z praxe a neustály. Mackenzie & Bebell (1951) tvr-
dili, že rozvoj kurikula by mal mať určité charakteristiky. Mal by to byť 
proces:
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− kontinuálny;
− uskutočňovaný za účasti všetkých zainteresovaných;
− týkajúci sa predovšetkým zmien v ľuďoch;
− úzko spojený s vyučovacou praxou, s tým, čo sa deje v triede;
− vychádzajúci z toho, že zmeny vo vzťahoch musia predchádzať zme-

nám vo formách a štruktúrach.
 (Mackenzie & Bebell, 1951, s. 227)

Postmoderný pohľad na kurikulum a jeho tvorbu kladie dôraz na 
vzťahy a dialóg v procese tvorby kurikula a naznačuje, že kurikulum ne-
môže vzniknúť mimo školy a triedy (Hunkins & Hammill, 1994).

Samotný proces tvorby kurikula má niekoľko úrovní: politickú (na 
úrovni štátu), odbornú (na úrovni ministerstva, výskumných pracovísk, 
inštitúcií pripravujúcich učiteľov a pod.), na úrovni škôl. V centre nášho 
záujmu je práve úroveň škôl, na ktorej sa plánujú kurikulárne zmeny, 
overujú inovatívne prístupy, vytvára sa konkrétne školské kurikulum. 

Proces tvorby kurikula
V prvom rade je potrebné zdôrazniť, že proces tvorby kurikula má svoje 
atribúty.

Je to proces neustály. Najmä v súčasnej rýchlo sa meniacej dobe je dô-
ležité neustále prehodnocovať, či škola naozaj odpovedá na jej potreby.

Tvorba kurikula je tiež proces kolektívny, spoločný, realizovaný všet-
kými pedagogickými zamestnancami školy a ďalšími aktérmi podieľajú-
cimi sa na procesoch vzdelávania a výchovy. Ak má byť efektívny, nevy-
hnutná je participácia a zaangažovanosť všetkých aktérov školy.

Ide o proces systémový, kde jednotlivé prvky a procesy spolu súvi-
sia, na seba nadväzujú a vytvárajú kompaktný a zmysluplný celok, obraz 
o fungovaní školy. Preto je dôležité začať formulovaním spoločnej kon-
cepcie, vízie školy, cieľov, od ktorých sa odvíjajú ďalšie prvky a kroky 
tvorby kurikula školy.

Je to proces tvorivý, pri ktorom je nevyhnutné skúmať, experimento-
vať, prinášať nápady, implementovať ich do praxe, overovať, vyhodnoco-
vať ich účinnosť a ďalej vylepšovať, inovovať reagujúc na potreby praxe 
v kontexte s individuálnymi charakteristikami, potrebami a záujmami 
žiakov. Proces tvorby kurikula je v podstate procesom neustáleho akč-
ného skúmania praxe.

Samotný proces tvorby kurikula je často znázorňovaný ako proces 
cyklický, ktorý zahŕňa: analýzu, dizajn, vývoj, implementáciu a evalvá-
ciu. Ide o tzv. ADDIE model (akronym tvorený z anglických slov: analy-
sis, design, development, implementation, evaluation). (Obr. 1).
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Obrázok č. 1 ADDIE model
(Zdroj: Chisholm, 2016)

 
Vychádzame z modelu kreovania kurikula, ktorý je zameraný na 

žiaka, na jeho učenie sa, preto základnou otázkou v procese tvorby ku-
rikula bude vždy otázka spätá s tým, čo sa má žiak naučiť a ako stimulo-
vať proces učenia sa.

Fáza analýzy je spätá s definovaním problému alebo oblasti záujmu, 
na ktorej chceme pracovať, ktorú chceme rozvíjať. V tejto fáze identifi-
kujeme potreby, definujeme problém, jeho zdroje a možnosti riešenia. Jej 
výsledkom je definovanie cieľov a úloh, ktoré je potrebné vo vyučovaní 
realizovať alebo aj širšie, cieľov a úloh školy vo vzťahu k inovácii kuriku-
la. Výstupy tejto fázy sú východiskom dizajnovania. 

V kontexte plánovania sa analyzujú informácie z vonkajšieho pros-
tredia školy/makroprostredia napr. legislatívne materiály, strategické 
materiály vo vzťahu k vzdelávacej politike štátu, potreby praxe, ekono-
mické sociálne a pod.

Analýza informácií z vnútorného prostredia školy/mikroprostredia 
– potreby školy, potreby žiakov a ďalších aktérov, potreby pedagógov, 
ich predstavy o tom, čo a ako by chceli zmeniť, zlepšiť a pod. Na zákla-
de takejto analýzy sa môže sformovať predstava, ktorým oblastiam sa 
chceme venovať, čo konkrétne ideme meniť. Na základe toho si môžeme 
definovať ciele, úlohy a prostriedky, ktoré nám umožnia naše ciele rea-
lizovať.

Problémy definujeme vtedy, keď máme signály, že nejaké ukazovatele 
vybočujú z normy. Zadefinovanie problému potom znamená identifiko-
vať príčiny problému a hľadanie možných riešení.

 

implemen-
tácia 

analýza 

vývoj 

dizajn evalvácia 
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Fáza dizajnovania kurikula zahŕňa plánovanie stratégie zameranej 
na rozvoj kurikula, zlepšenie výchovno-vzdelávacieho procesu v škole, 
určenie toho, ako dosiahnuť ciele stanovené vo fáze analýzy. 

Účelom ďalšej fázy, fázy vývoja, je vytvoriť plán, na úrovni školy 
môže ísť o školský vzdelávací program, vrátane učebných osnov a učeb-
ného plánu školy, na úrovni jednotlivých učiteľov môže ísť o konkrétne 
plány vyučovania (príprava na vyučovanie) a zabezpečenie potrebných 
vyučovaco-učebných zdrojov, materiálov. 

Na základe analýzy stavu a potrieb môže byť cieľom na úrovni školy 
napr. stimulovať rozvoj vyšších kognitívnych procesov žiakov vo vyučo-
vacom procese. Učitelia sa spoločne v škole rozhodnú, že cestou na do-
siahnutie tohto cieľa bude uplatnenie konštruktivizmu vo vyučovaní, 
podpora konštruovania či rekonštruovania poznania žiakmi cez rôzne 
metódy odhaľujúce žiacke prekoncepty a podporujúce aktívne učenie sa 
žiaka. Učitelia sa ďalej dohodnú na tom, že hodiny budú štruktúrovať 
podľa stratégie EUR a budú využívať rôzne metódy práce s textom. Vy-
učovanie budú realizovať v blokoch a do vyučovacích blokov zahrnú aj 
projektové, problémové vyučovanie, bádateľské učenie (sa) a koopera-
tívne vyučovanie (edukačný dizajn). S ohľadom na uvedený cieľ a edukač-
ný dizajn spracujú učebné osnovy, učebný plán školy a spoločne pracujú 
aj na tvorbe príprav na konkrétne vyučovacie jednotky (vývoj).

Fáza implementácie sa týka skutočnej realizácie vyučovania podľa 
navrhnutých postupov tak, aby boli dosiahnuté požadované zmeny 
v procesoch učenia sa žiakov a v ich rozvoji.

Evalvácia je spätá s vyhodnocovaním účinnosti navrhovaných a re-
alizovaných postupov, intervencií. Realizuje sa počas celého procesu, 
počas jednotlivých fáz a medzi nimi, ako tzv. formatívna evalvácia a na 
záver ako sumatívna evalvácia.

(McGriff, 2000).
Aby bol proces tvorby kurikula efektívny, je potrebné, aby boli napl-

nené určité podmienky. Škola v podstate funguje ako malá spoločnosť. 
Má svoje vnútorné charakteristiky ako je organizačná štruktúra i vlast-
né procesuálne charakteristiky súvisiace s jej fungovaním. Má svoju kul-
túru ako súbor hodnôt, postojov, názorov, očakávaní a noriem správania, 
ktoré sa prejavujú v myslení, cítení, správaní členov školy a v artefak-
toch materiálnej i nemateriálnej povahy (Šuťáková, Ferencová & Rovňa-
nová, 2019). Obsah kultúry školy, ale aj jej sila a homogenita sú význam-
né charakteristiky, ktoré podmieňujú celkové jej fungovanie, významne 
ovplyvňujú kreovanie kurikula školy. 
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Tvorba kurikula je tvorivá a tímová práca, vyžaduje kultúru podpo-
rujúcu inovácie, experimentovanie, otvorenosť voči zmenám a tiež kul-
túru založenú na dôvere, otvorenej komunikácii a motivácii spolupraco-
vať, spolupodieľať sa na tvorbe kurikula. Naopak, limitujúcimi faktormi 
efektívnej tvorby kurikula sú nepripravenosť zamestnancov školy spo-
lupracovať, efektívne komunikovať, vymieňať si skúsenosti, viesť dia-
lóg, spoločne reflektovať vyučovací proces, spoločne rozhodovať a do-
hodnúť sa, riešiť problémy, nedostatok vnútornej motivácie i ochoty 
prevziať iniciatívu a zodpovednosť a pod. 

1.2  Východiská kurikulárnych zmien v školách na Slovensku

O potrebe zmeny vzdelávania sa na Slovensku hovorí už veľmi dlho. K zá-
sadnej zmene malo dôjsť prijatím školského zákona v roku 2008 (Zákon 
č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní a o zmene a doplnení niektorých 
zákonov v znení neskorších predpisov). Jedným z najvýznamnejších prv-
kov bolo zavedenie dvojúrovňového modelu výchovno-vzdelávacích 
programov. Znamenalo to, že štát vytvára rámcový štátny vzdelávací 
program, ktorým určuje záväznú časť obsahu vzdelávania v školách. Vy-
chádzajúc zo štátneho vzdelávacieho programu si školy vytvárajú vlast-
né školské vzdelávacie programy, v ktorých vyjadrujú svoju profiláciu 
na základe vlastných špecifík (regiónu, personálnych či materiálnych 
podmienok a pod.), potrieb žiakov, rodičov a pod. Tento systém formál-
ne otvára priestor pre väčšiu autonómiu škôl a decentralizáciu kuriku-
lárnej tvorby (Janík, in Kaščák, 2011). V praxi však nedošlo k skutočnej 
reforme ako systémovej zmene. Na štátnej úrovni sa nepodarilo vyme-
dziť obsahové a výkonové štandardy, ktoré by školám pomohli jasne 
a prakticky zadefinovať, čo majú žiaci na akej úrovni ovládať, čím majú 
ich absolventi disponovať. Vymedzenie vzdelávacích oblastí v štátnom 
vzdelávacom programe bolo len úplne formálne a vyučovanie bolo ďalej 
vo väčšine škôl realizované len cez jednotlivé skôr izolované predmety. 
Ďalšou problematickou oblasťou je absencia výskumných dát overujú-
cich účinnosť inovácií v edukačnom procese. Školy ani verejnosť nemajú 
k dispozícii výsledky experimentálneho overovania implementovaných 
zmien, prípadové štúdie ani akčné výskumy, ktoré by dokumentovali 
efektívnosť konkrétnych zmien. Jedným z dôvodov neúspechu je aj ne-
dostatočná pripravenosť hlavných aktérov reformy (učiteľov, zriaďo-
vateľov, žiakov, rodičov a pod.). Mnohí učitelia sa doposiaľ nestotožni-
li s novou rolou tvorcov kurikula, ktorá im bola reformou pridelená. Na 
túto úlohu ich nepripravuje ani pregraduálne vzdelávanie, ani ďalšie 
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vzdelávacie programy. Učiteľom chýba podpora v oblasti tímovej spolu-
práce, potrebnej na tvorbu kurikula, ako aj nástroje na skúmanie, ove-
rovanie a reflexiu vlastnej praxe. Pre úspech reformy je pritom výrazne 
podmienený prístupom tých, ktorí sú nositeľmi zmien – učiteľov a riadi-
teľov škôl (Kosová, 2022; Porubský, 2014). Zhrňujúco je možné povedať, 
že na mnohých školách na Slovensku prebehla reforma len formálne, na 
úrovni tvorby potrebných dokumentov. Vyučuje sa však väčšinou stále 
rovnako. Určite sa nájdu školy, ktoré sú veľmi progresívne a inovatívne, 
je ich však málo. Rovnako sa nájdu učitelia, ktorí sú tvoriví, didakticky 
veľmi zdatní a ktorí do svojho vyučovania zavádzajú inovatívne a efek-
tívne prvky. A určite ich nie je málo. Chýbajú však efektívne systémové 
zmeny v školách. Tie nemôžu stáť na izolovaných snahách iniciatívnych 
učiteľov, ale len na spoločnej tímovej práci, kreovaní, realizácii a reflexii 
spoločnej koncepcie kurikula školy.

V súčasnosti stoja školy znova pred veľkou výzvou. Ich úlohou je 
vytvoriť školské kurikulum na báze nového štátneho vzdelávacieho 
programu tak, aby vzdelávanie v školách zodpovedalo potrebám súčas-
ných detí a mladých ľudí, potrebám 21. storočia. 

Vízia nového kurikula a zmien v školách vychádza z viacerých sku-
točností. Kvantitatívno-kvalitatívna analýza štátnych vzdelávacích 
programov ukázala, že nie sú dostatočne dobrým východiskom tvor-
by školských vzdelávacích programov. Ciele sú formulované príliš širo-
ko a vágne, ostávajú tak v rovine deklaratívnej. Len formálne je v nich 
zakotvená prepojenosť obsahu vzdelávania, v skutočnosti sa v školách 
učia naďalej viac-menej izolované predmety a množstvo faktov, ktoré nie 
sú dostatočne prepojené, pochopené a aplikovateľné v praxi. Vo veľkej 
miere sa v nich spomína inklúzia vo vzdelávaní, v skutočnosti však v ško-
lách nie sú vytvorené podmienky na inklúziu v jej širšom poňatí, inklúziu 
smerujúcu k podpore potenciálu každého jedného dieťaťa. Chýba vyšpe-
cifikované základné učivo alebo minimálny štandard, ktorý by bol pre 
učiteľov záväzný. Medzinárodné merania v oblasti čitateľskej, matema-
tickej a prírodovednej gramotnosti z roku 2022 zaradili výkony žiakov 
na Slovensku pod priemer krajín OECD. Zaznamenaný bol výrazný per-
centuálny podiel žiakov v tzv. rizikovej skupine, teda tých, ktorí nedo-
sahujú ani základnú úroveň zručností a vedomostí v testovanej oblasti 
(IT Fitness Test ..., 2023). Výsledky IT Fitness testu z roku 2022 pouka-
zujú na problémy žiakov a študentov v práci s kancelárskymi nástrojmi, 
v porozumení štruktúrovanému textu, v práci s tabuľkami a grafmi a tiež 
málo rozumejú štruktúre textového dokumentu. Rezervy majú aj v práci 
so sociálnymi sieťami, nedokážu porozumieť kontextu a štruktúre infor-
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mácií a celkovo sú skôr pasívnymi konzumentmi obsahu. (IT Fitness test 
..., 2022). To všetko aj napriek tomu, že mnohé školy a učitelia sa snažia 
zmeniť svoj prístup k žiakom, k vzdelávaniu. Doterajšia prax však ukazu-
je, že v školách chýbajú komplexné systémové zmeny a ojedinelé inovač-
né aktivity sú nepostačujúce. Aj napriek mnohým snahám, vo vyučovaní 
robíme stále tie isté chyby a oproti minulosti sa škola v podstate príliš 
nezmenila. Dôležité je nebáť sa realizovať principiálne zmeny, nie koz-
metické úpravy, ktoré síce vyznievajú navonok dobre, skutočnú zmenu 
v školách a vo vzdelávaní od nich však nemožno očakávať. Učiteľov nesta-
čí „vybaviť“ zaujímavými metódami, je potrebné vytvoriť predpoklady 
preto, aby boli skutočnými profesionálmi, expertmi, ktorí dokážu formu-
lovať vízie, definovať zmysluplné ciele a voliť efektívne stratégie na ich 
dosiahnutie. To všetko vo vzájomnej spolupráci, v ovzduší dôvery, otvore-
nosti a ochoty urobiť maximum pre svojich žiakov. Pretože práve o nich 
v školách ide. Jedným z kľúčových prvkov sa tak stáva kultúra školy a ma-
nažment školy, predovšetkým riaditeľ, ktorý dokáže a je ochotný realizo-
vať zmeny, ktorý je skutočným didaktickým lídrom v škole, podnecovate-
ľom spolupráce, vzájomnej dôvery a otvorenej komunikácie.

Cieľom navrhovaných zmien je výrazné zlepšenie a posilnenie základné-
ho vzdelávania vo vzdelávacom systéme, prispôsobenie cieľov, obsahu a fo-
riem vzdelávania potrebám súčasnej a perspektívnej spoločnosti a súčas-
nej i nastupujúcej generácii detí, zlepšenie výsledkov vzdelávania žiakov 
v základných oblastiach gramotností, zabezpečenie spravodlivosti, rovnos-
ti a prístupnosti vo vzdelávaní a vybudovanie takého systému základných 
škôl, kde každá škola bude schopná vytvárať podmienky na kvalitné vzde-
lávanie. (Pupala, Fridrichová et al., 2022, s. 8).

Koncept vzdelávania a rozvíjania spôsobilostí pre 21. storočie nie je 
nový, veď rozvíjanie kritického myslenia, spolupráce či riešenia problé-
mov tu existuje už desiatky rokov. Ide o spôsobilosti, ktoré sú potrebné 
pre život, uplatnenie na trhu práce či ďalšie štúdium. Obsah vzdelávania 
by mal byť koncipovaný tak, aby bol zmysluplný, taký, ktorým by kulti-
vovaný človek mal disponovať. Osobitne je v koncepte vzdelávania pre 
21. storočie zdôraznené rozvíjanie spôsobilosti efektívne sa učiť a roz-
víjanie charakteru. Dôležitou stratégiou vzdelávania má byť predovšet-
kým jeho personalizácia, rešpektovanie jedinečnosti žiaka, jeho poten-
ciálu, potrieb, záujmov i osobného tempa. 

Školy teda stoja pred výzvou nanovo kreovať školské vzdelávacie 
programy v súlade s potrebami a požiadavkami vzdelávania pre 21. sto-
ročie a novokoncipovaným štátnym vzdelávacím programom. Je dôleži-
té, aby nešlo len o formálne nastavenie kurikula ako to bolo doposiaľ, ale 
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aby školy kreovali školský vzdelávací program, ktorý skutočne odráža 
ich potreby, ich pedagogickú koncepciu, jedinečné fungovanie. Učitelia 
budú môcť vo väčšej miere prispôsobiť obsah a tempo vyučovania svo-
jim žiakom, vznikne priestor pre uplatnenie rôznych stratégií a metód 
vyučovania, rôznych spôsobov organizácie vyučovania. V oveľa väčšej 
miere je tiež potrebné prepájať vzdelávacie obsahy, aby sa žiaci neuči-
li izolované fakty, ale budovali poznatkové systémy, ktorým rozumejú 
a dokážu ich prakticky uplatniť. Dôležité je, aby sa učitelia nebáli expe-
rimentovať, skúmať rôzne stratégie výučby, spoločne plánovať, realizo-
vať, reflektovať vyučovací proces a tak skvalitňovať nielen vyučovanie, 
ale aj učenie sa žiaka.

1.3 Štátny vzdelávací program pre základné školy

Dňa 31. 3. 2023 bol schválený nový Štátny vzdelávací program pre zák-
ladné vzdelávanie, v ktorom sú nanovo definované ciele a obsah základ-
ného vzdelávania. 

Štátny vzdelávací program je základný dokument vymedzujúci 
obsah a ciele vzdelávania. Je zostavený na základe modelu dvojúrovňo-
vého kurikula. Ide o rámcový dokument, ktorý umožňuje školám profi-
lovať sa podľa ich vlastných špecifík, realizovať vlastnú víziu a napĺňať 
ciele školy (Štátny vzdelávací program ..., 2023). Podporuje teda samo-
statnosť a autonómnosť škôl a profesijnú zodpovednosť pedagogických 
a odborných zamestnancov za výsledky vzdelávania. Zahŕňa: konkrétne 
ciele výchovy a vzdelávania, profil absolventa základnej školy, charakte-
ristiku odboru vzdelávania a jeho dĺžku, stupne vzdelania, formy výcho-
vy a vzdelávania, vzdelávacie oblasti, vzdelávacie štandardy, rámcové 
učebné plány, vyučovací jazyk, osobitosti výchovy a vzdelávania žiakov 
so zdravotným znevýhodnením a žiakov s nadaním, osobitosti výcho-
vy a vzdelávania žiakov v národnostných školách a národnostných trie-
dach, osobitosti výchovy a vzdelávania cudzincov. Čo konkrétne štátny 
vzdelávací program prináša?

Základné vzdelávanie má podľa nového štátneho vzdelávacieho 
programu poskytovať ucelené a komplexné základy všeobecného vzdela-
nia, ktoré dáva všetkým žiakom predpoklady na porozumenie životu, osvo-
jenie nástrojov učenia sa a základnej orientácie vo svete. Poskytuje základy 
kultúrnej gramotnosti a podporuje motiváciu k ďalšiemu vzdelávaniu a ce-
loživotnému učeniu sa. (Štátny vzdelávací program ..., 2023, s. 4).

Základné vzdelávanie má deväť ročníkov a formálne sa člení na pri-
márne a nižšie stredné vzdelávanie. Inovatívnym prvkom je zavedenie 
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troch vzdelávacích cyklov, ktoré na seba nadväzujú. Ich význam spo-
číva v možnosti projektovania rôznorodosti vzdelávacích ciest žiakov. 
Prvý a druhý cyklus tvoria prvý stupeň základnej školy, tretí cyklus je 
vlastne druhým stupňom základnej školy (obr. 2). 

Prvý cyklus (1. – 3. ročník ZŠ) je zameraný na to, aby žiak získal vzťah 
k učeniu sa, vytvoril si pracovné návyky a pracovný režim, aktívne sa zapá-
jal do práce, využíval kreativitu pre zlepšovanie svojich myšlienok. (Štátny 
vzdelávací program ... 2023, s. 7). 

Druhý cyklus (4. a 5. ročník ZŠ) je zameraný na to, aby žiak dokázal 
bezpečne a jasne komunikovať svoje pocity, potreby a hranice, vyjadroval 
pre ne pochopenie u seba aj u iných a reflektoval svoje konanie a postoje. ... 
aby žiak rozlišoval medzi faktami, domnienkami a hodnoteniami, a aby na-
dobudol väčšiu samostatnosť v učení a prevzal časť zodpovednosti za svoje 
učenie , uvedomil si, čo je oblasťou jeho záujmu a čomu by sa chcel hlbšie ve-
novať. (Štátny vzdelávací program ... 2023, s. 7). Zároveň si vytvára vzťa-
hy s rovesníkmi, učí sa s nimi spolupracovať na riešení rôznych úloh, 
problémov a výziev.

Posledný, tretí cyklus (6. – 9. ročník ZŠ), okrem rozvinutia všetkých 
gramotností žiak mal priestor aj pre hlbší rozvoj v oblastiach svojho zá-
ujmu a aby získal lepšiu predstavu o svojej profesijnej budúcnosti a záro-
veň nadobúdal celospoločenskú a environmentálnu zodpovednosť. Dôle-
žité je, aby vyjadroval záujem a bol motivovaný k samostatnej práci, pýtal 
si spätnú väzbu a pravidelne využíval kreatívny proces, analýzu, vyhodno-
covanie a overovanie informácií pri učení sa. (Štátny vzdelávací program 
... 2023, s. 7). 

Inovatívnym prvkom v novom štátnom vzdelávacom programe je, 
že vzdelávacie štandardy sú po novom definované na úrovni cyklov, nie 
jednotlivých ročníkov, čo školám poskytuje väčšiu flexibilitu.

 

1. cyklus 
(1. - 3. 
ročník ZŠ) 

2. cyklus
(4. a 5. 
ročník ZŠ) 

3. cyklus 
(6. - 9. 
ročník ZŠ) 

Obrázok č. 2 Vzdelávacie cykly
(Zdroj: vlastné spracovanie podľa Štátneho vzdelávacieho programu ..., 2023)

2. cyklus
(4. a 5. ročník ZŠ)
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Obsah vzdelávania je štruktúrovaný do vzdelávacích oblastí, ktoré 
zahŕňajú vyučovacie predmety (tab. 1). V prvých dvoch cykloch sa prefe-
ruje integrovaný prístup (obsah je v jednotlivých oblastiach previazaný). 
V treťom cykle je možné obsah štruktúrovať do samostatných predmetov. 

Tabuľka č. 1 Vzdelávacie oblasti a vyučovacie predmety 

Vzdelávacia oblasť Vyučovacie predmety
Jazyk a komunikácia slovenský jazyk a literatúra

cudzí jazyk
druhý cudzí jazyk

Matematika a práca 
s informáciami

matematika
informatika

Človek a príroda človek a príroda
biológia
fyzika
chémia

Človek a spoločnosť človek a spoločnosť
občianska náuka
geografia
dejepis
náboženská výchova; 
náboženstvo/etická výchova

Človek a svet práce človek a svet práce
Umenie a kultúra hudobná výchova

výtvarná výchova
Zdravie a pohyb telesná a športová výchova

(Zdroj: Štátny vzdelávací program ..., 2023)

Vzdelávacie prostredie školy by malo podnecovať osobnostný, soci-
álny a kognitívny rozvoj každého jedného žiaka (inkluzívna škola); malo 
by byť bohaté na digitálne technológie efektívne využívané v rámci 
edukácie (digitálna škola); zodpovedné voči životnému prostrediu (ze-
lená škola). 

Škola by zároveň mala fungovať ako učiaca sa organizácia, kde pro-
ces učenia sa je integrálnou súčasťou života školy, kde potenciál každého 
jej člena je využívaný na skvalitňovanie procesov, ktoré sú každodenne 
v škole realizované, na zvládanie problémov, výziev a zmien, s ktorými 
sa musí vyrovnávať (Polanyi, 1966; Šuťáková, Ferencová & Rovňanová, 
2019).

Medzi najdôležitejších aktérov vzdelávania, ktorých spolupráca vy-
tvára základné piliere vzdelávania patrí žiak, učiteľ a rodič. Žiak, ktorý 



19

Aktuálne otázky a rámec tvorby kurikula v školách na slovensku

je hlavným aktérom zodpovedným za vlastný učebný proces a jeho vý-
sledky. Učiteľ, ktorý žiaka sprevádza, vytvára príležitosti na efektívne 
učenie sa žiaka i na vlastný profesijný rozvoj. Rodič, ktorý spoluvytvára 
kultúru školy.

Hlavnou víziou vzdelávania je: Učíme (sa) samostatne myslieť a zod-
povedne konať na základe hodnôt, vedomostí a dát. (Štátny vzdelávací 
program ...2023, s. 3). Prečo sa vlastne má žiak učiť? Nie pre množstvo 
zapamätaných informácií, ale pre ich pochopenie, samostatné myslenie 
a zodpovedné konanie, ako aj rozvíjanie všestrannej a funkčnej gramot-
nosti v súlade s požiadavkami spoločnosti. Dôležité je vyšpecifikovať, 
ktoré vedomosti, zručnosti, ale aj hodnoty, postoje či charakterové vlast-
nosti sú dôležité pre kultivovaného človeka, ktorý dokáže plnohodnotne 
žiť v spoločnosti, dokáže sa uplatniť na trhu práce, vzdelávať a rozvíjať 
sa po celý život a napĺňať tak potenciál, ktorým disponuje. Komplexné 
vzdelávanie prepája tieto významné domény:

− obsah (čo žiak vie a čomu rozumie), ktorý by mal byť tvorený zmys-
luplnými témami a koncipovaný cez transdisciplinárne prepojenia;

− zručnosti (ako vie žiak použiť to, čo vie); 
− charakter (ako sa žiak správa voči sebe a iným); 
− metaučenie (ako žiak reflektuje vlastné učenie sa a prispôsobuje sa 

podmienkam). 

V štátnom vzdelávacom programe je obsah vyjadrený v podobe obsa-
hových štandardov, ktoré majú svoju pojmovú (pojmy, fakty, generalizá-
cie) a procesuálnu zložku (činnosti). Zručnosti, charakter a metaučenie 
sú určené vo výkonových štandardoch.

Významným prvkom je, že vzdelávacie štandardy sú členené do 
dvoch úrovní:

− základnej – tzv. minimálny výstup, ktorý je nevyhnutný a postačujúci 
pre priznanie príslušného stupňa vzdelania a pre pokračovanie v ďal-
šom cykle alebo stupni vzdelávania;

− vyššej – určenej pre hlbšie poznávanie v rámci cyklov a jednotlivých 
vzdelávacích oblastí.

 (Štátny vzdelávací program ..., 2023).

K všeobecným cieľom výchovy a vzdelávania patrí: 

− rozvoj všestrannej a funkčnej gramotnosti;
− formovanie hodnôt, postojov, charakteru;
− rozvoj metakognície.
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Rozvoj všestrannej a funkčnej gramotnosti. Gramotnosť je často 
spájaná so schopnosťou človeka čítať a písať. V súčasnosti však pojem 
gramotnosť používame v zmysle funkčnej gramotnosti, ktorá má oveľa 
širšie poňatie. Ide o súhrn vedomostí, zručností, schopností potrebných 
pre fungovanie v spoločnosti. Podľa štátneho vzdelávacieho programu 
k doménovým gramotnostiam, ktoré sa viažu na jednotlivé vzdelá-
vacie oblasti patrí: jazyková a komunikačná gramotnosť, matematická 
gramotnosť, informatická gramotnosť, prírodovedná gramotnosť, spo-
ločenskovedná gramotnosť, technická a profesijná gramotnosť, zdra-
votná a pohybová gramotnosť a umelecká gramotnosť. Okrem domé-
nových gramotností sú vymedzené aj prierezové gramotnosti, ktoré 
sa prelínajú jednotlivými vzdelávacími oblasťami. Patria k nim: vizuál-
na gramotnosť, čitateľská gramotnosť, digitálna gramotnosť, finančná 
gramotnosť, občianska gramotnosť, mediána gramotnosť, interkultúr-
na gramotnosť, environmentálna gramotnosť, sociálna a emocionálna 
gramotnosť. (tab. 2). Prierezové gramotnosti nie sú úplne novým kon-
ceptom, paralelu je možné vnímať s prierezovými témami, ktoré boli vy-
medzené v inovovanom štátnom vzdelávacom programe z roku 2015. 
Zmena spočíva v tom, že jadrové obsahy prierezových gramotností sú in-
tegrálnou súčasťou štandardov jednotlivých vzdelávacích oblastí, a tak 
sa stávajú povinným obsahom (Návojský, 2023, s. 67). Tak, ako v prípa-
de prierezových tém, aj v prípade prierezových gramotností má škola aj 
ďalšie možnosti, ako ich zakomponovať do kurikula:

– prostredníctvom samostatného vyučovacieho predmetu využitím 
tzv. disponibilných hodín;

– prostredníctvom tzv. tematických dní v druhom a treťom cykle zák-
ladného vzdelávania.

Rozvíjanie gramotností má gradačný charakter. V rámci prvého cyklu 
ide o uvádzanie do gramotnosti, druhý cyklus znamená zvládnutie zák-
ladov gramotnosti, kým tretí cyklus by mal byť ukončený rozvinutou 
gramotnosťou. (Vymedzenie gramotnosti ..., 2023). 

Formovanie hodnôt, postojov, rozvíjanie charakteru (Vzdeláva-
cie štandardy. Charakter, 2023). Táto cieľová oblasť je spätá s tým, ako 
sa človek správa, ako koná. Postoj predstavuje získané východisko ko-
nania zahrňujúce relatívne ustálenú tendenciu k myšlienkovej, citovej 
i akčnej odozve na určité objekty, osoby, situácie, problémy či hodnoty. Aj 
hodnoty sa viažu ku konaniu, pretože hodnota je určitým zovšeobecne-
ním snahových tendencií osobnosti človeka, riadiaci mechanizmus pod-
mieňujúci životnú orientáciu človeka. Charakterové vlastnosti vyjadrujú 
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vzťah človeka k dôležitým javom, spoločenským hodnotám i k sebe sa-
mému. Ide o akýsi vnútorný riadiaci mechanizmus osobnosti, ktorý sa 
podieľa na obvyklom správaní sa človeka. Formovanie hodnôt, posto-
jov i charakteru by malo byť súčasťou všetkých aktivít školy, súčasťou 
formálneho, neformálneho i skrytého kurikula školy. (Darák, Ferencová 
& Šuťáková, 2007).

Podľa štátneho vzdelávacieho programu pozostáva oblasť charakte-
ru zo siedmich komponentov: 

− morálne vedomie – späté so schopnosťou reflektovať a regulovať 
vlastné prežívanie na základe morálnych hodnôt;

− túžba po poznaní, zvedavosť a otvorenosť, aktívne vyhľadávanie 
nového poznania, ale aj intelektuálna pokora, a rastové nastavenie 
mysle (hľadanie riešení, pozitívne nastavenie mysle na prekonávanie 
prekážok a dosahovanie cieľov);

− statočnosť – rozhodnosť a vytrvalosť v konaní dobra; 
− odolnosť – nasledovanie vlastných rozhodnutí konať dobro aj na-

priek prekážkam;
− úcta k druhým – schopnosť komunikovať slušne a prejavovať v ko-

munikácii rešpekt voči druhým ľuďom, dokázať oceniť hodnotu, prí-
nos a úspechy druhých;

Tabuľka č. 2  Vzdelávacie oblasti a gramotnosti

Vzdelávacia  
oblasť

Doménové 
gramotnosti

Prierezové  
gramotnosti

Jazyk a komunikácia jazyková 
a komunikačná 
gramotnosť vizuálna gramotnosť

čitateľská gramotnosť
digitálna gramotnosť
finančná gramotnosť

občianska gramotnosť
mediálna gramotnosť

interkultúrna gramotnosť
environemntálna gramotnosť

sociálna a emocionálna 
gramotnosť

Matematika a práca 
s informáciami

matematická 
a informatická 
gramotnosť

Človek a príroda prírodovedná 
gramotnosť

Človek a spoločnosť spoločenskovedná 
gramotnosť

Človek a svet práce technická a profesijná 
gramotnosť

Umenie a kultúra umelecká gramotnosť
Zdravie a pohyb zdravotná a pohybová 

gramotnosť

(Zdroj: vlastné spracovanie podľa Štátneho vzdelávacieho programu ... 2023)
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− spravodlivosť - schopnosť rešpektovať pravidlá, zachovať osobnú in-
tegritu v konaní;

− líderstvo – schopnosť konať s ohľadom na spoločné dobro, organizo-
vať a podnecovať konanie druhých so zameraním na spoločné ciele, 
byť dobrým príkladom pre iných. 

 (Štátny vzdelávací program ..., 2023)

Rozvoj metakognície (Vzdelávacie štandardy. Metakognícia, 2023) 
je schopnosť človeka premýšľať a uvažovať o myslení, vlastných myš-
lienkových procesoch a stratégiách poznávania a učenia sa, ich moni-
torovanie, kontrola a regulácia. Dôležité sú dva konštitučné prvky me-
takognície: kognitívne poznatky a kognitívna regulácia (Brown, 1987; 
Flavell, 1979, in Ferencová & Kosturková, 2020). 

Kognitívne poznanie zahŕňa poznatky o poznávaní, o sebe ako o po-
znávajúcom subjekte, svojich silných a slabých stránkach v myslení, ale 
aj vedomosti o riešených úlohách, o rôznych stratégiách poznávania 
a učenia sa a vhodnosti ich použitia.

Kognitívna regulácia znamená spôsobilosť plánovať, monitorovať, 
organizovať a hodnotiť vlastný poznávací či učebný proces a jeho vý-
sledky.

Metakognícia spadá do oblasti metaučenia alebo aj reflexie učenia sa. 
Mala by slúžiť na to, aby žiak dokázal analyzovať vlastný pokrok v učení 
sa, zvažoval možnosti vlastného rozvoja a kreoval plány na podporu 
vlastného rozvoja. (Ferencová & Kosturková, 2020).

Štátny vzdelávací program je koncipovaný tak, aby umožňoval ško-
lám dotvárať, adekvátne vlastnému zameraniu či vízii, nielen obsah 
a ciele, ale aj organizáciu vyučovania. V rámcovom učebnom pláne, ktorý 
určuje časové dotácie vzdelávacích oblastí alebo vyučovacích predme-
tov pre jednotlivé vzdelávacie cykly a vymedzuje týždenný počet vyučo-
vacích hodín sa ráta s jednou vyučovacou hodinou, ktorá má 45 minút. 
Zároveň je však vytvorený priestor, a najmä v prvých dvoch vzdeláva-
cích cykloch sa odporúča, aby školy využívali aj iné formy vyučovania, 
napr. blokové alebo projektové vyučovanie či bádateľské učenie sa, ktoré 
vo väčšej miere zodpovedá aj požiadavke prepájania obsahov vzdeláva-
nia
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1.4 Tvorba školského vzdelávacieho programu

Nový Štátny vzdelávací program pre základné vzdelávanie bude do škôl 
zavádzaný postupne a jeho celoplošné zavedenie sa očakáva od septem-
bra školského roka 2026/2027. Pre školy tak vzniká povinnosť zosúla-
diť školské vzdelávacie programy s novým štátnym vzdelávacím progra-
mom, ale zároveň sa otvára aj možnosť realizovať zásadné a zmysluplné 
zmeny. Školský vzdelávací program však musí byť pripravený spoločne, 
ako funkčný dokument podrobený skúmaniu, overovaniu a revízii, aby 
zodpovedal skutočným potrebám školy a odpovedal na otázky: čo, prečo 
a ako učiť, aby vzdelávanie v škole zodpovedalo potrebám 21. storočia.

Školský vzdelávací program je záväzným dokumentom, podľa kto-
rého sa uskutočňuje výchova a vzdelávanie v konkrétnej škole. Je vy-
dávaný riaditeľom školy po prerokovaní pedagogickou radou školy 
a jeho tvorba je kolektívnou prácou zamestnancov školy. Podľa zákona 
č. 245/2008 Z. z. obsahuje nasledovné náležitosti:
− názov vzdelávacieho programu,
− ciele výchovy a vzdelávania,
− stupeň poskytovaného vzdelávania,
− vlastné zameranie školy (v stredných školách aj profil absolventa),
− dĺžku štúdia a formy výchovy a vzdelávania,
− učebný plán,
− učebné osnovy,
− vyučovací jazyk,
− hodnotenie detí a žiakov.

Tak, ako je štátny vzdelávací program vytvorený pre základnú školu 
ako jeden dokument, škola si môže vytvoriť svoj školský vzdeláva-
cí program ako jeden komplexný dokument pre celú školu. Jeho súčas-
ťou môže byť dokonca aj program školského zariadenia, napr. školského 
klubu detí, čo zdôrazňuje integrovaný charakter kurikula.

Tvorba školského vzdelávacieho programu je pomerne náročný 
tvorivý proces, ktorý by nemal byť realizovaný povrchne, len preto, aby 
škola vypracovala dokument podľa platnej legislatívy. Mal by to byť do-
kument, ktorý naozaj odráža spoločnú koncepciu fungovania školy, jej 
reálne potreby, víziu, ciele a postupy na ich dosiahnutie. Školský vzde-
lávací program by mal byť dokumentom, ktorý slúži škole a jej zamest-
nancom ako dôležitý orientačný materiál pri realizácii výchovno-vzde-
lávacieho procesu. Odpovedá na otázky: o akú školu ide, kam smeruje, 
čo ponúka a prečo, ako to chce dosiahnuť a ako zistí, či sú jej vízie a ciele 
skutočne napĺňané.
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Jeho tvorba si preto vyžaduje jednak poznanie školského zákona 
a štátneho vzdelávacieho programu ako východiskových či rámcových 
dokumentov, jednak dobré manažovanie jednotlivých krokov, činností, 
tímovej práce, ale aj pedagogické myslenie, didaktické znalosti, otvore-
nosť zmenám a kreativitu tvorcov pri jeho tvorbe.

Tvorba školského vzdelávacieho programu je spoločný, otvorený 
a dynamický proces, ktorý by mal odrážať vonkajšie požiadavky, ale aj 
vnútorné potreby školy. Patrí do oblasti strategického plánovania, ktoré 
predstavuje súhrn postupov vedúcich k formovaniu budúcnosti školy. 
Strategické plánovanie je späté s otázkami:

− Čo chceme ako škola robiť?
− Kam sa chceme dostať?
− Čo je možné a potrebné robiť?
− Čo sme schopní urobiť?
− Čo budeme robiť?
  (obr. 3)

Obrázok č. 3 Diagram strategického plánovania
(Zdroj: Zelenáková, 1998)

Medzi dôležité fázy tvorby školského vzdelávacieho programu podľa 
našich odporúčaní patrí (bližšie pozri Príloha A):

1. Uvedomenie si potreby zmeny, vytvorenie pracovných tímov a zave-
denie informačného systému.

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
  
 
 

Čo	sme	schopní	
robiť?	
vnútorné silné a slabé 
stránky 

Čo	môžeme	a	je	
potrebné	robiť?	
príležitosti a 
obmedzenia

Čo	budeme	robiť?	
poslanie, hodnoty, 
vízia 

Čo	urobíme?	
stratégie, ciele, plány, 
míľniky, indikátory 
úspechu 
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2. Formulovanie spoločnej vízie, poslania, hodnôt; analýza stavu školy, 
jej potrieb a identifikácia stratégií a cieľov.

3. Stanovenie profilu absolventa (povinné iba pre kurikulum strednej 
školy) a rozpracovanie cieľov školy na úroveň jednotlivých cyklov 
vzdelávania.

4. Tvorba učebného plánu školy.
5. Tvorba učebných osnov vyučovacích predmetov alebo vzdelávacích 

oblastí.
6. Stanovenie spôsobu overovania očakávaných výsledkov vzdelávania.

Ak má byť školský vzdelávací program zmysluplným a funkčným do-
kumentom a východiskom efektívnych zmien, je potrebné splniť určité 
predpoklady:

Prvým krokom pri tvorbe školského vzdelávacieho programu je uve-
domenie si potreby zmeny a vzbudenie záujmu o spolupodieľanie sa na 
jeho tvorbe. Podľa Fullana, Cuttressa & Kilchera (2005, s. 55) je potreb-
né chápať proces zmeny ako vytvorenie podmienok pre neustále skvalit-
ňovanie so zámerom vytrvať a prekonať nevyhnutné prekážky reformy. Ide 
o podporu inovatívnosti, nie iba jednorazovú inováciu.

Ako uvádzajú autori Šuťáková, Ferencová & Ištvan (2019, s. 59), 
zmena v prostredí školy nie je jednoduchá a často naráža na obmedzenia 
a odpor. Medzi základné obmedzenia patria:

− klíma školy (pocit bezpečia, vzájomná komunikácia, dôvera/nedôve-
ra, vzťahy),

− štýl riadenia/vedenia školy (práca s mocou, participácia na rozhodo-
vaní, podpora vedenia),

− kultúra školy (hodnoty, normy, správanie, postoje, typ kultúry),
− formálne obmedzenia školy (legislatívne dokumenty, filozofia školy, 

kontrola a hodnotenie, zriaďovateľ).

Odpor ku zmenám môže mať rôznu intenzitu a príčiny. Armstrong 
(2002, s. 252) identifikoval hlavné príčiny odporu:

− obavy z nového – strach z narušenia zabehnutej rutiny alebo spôsobu 
práce;

− ekonomické dôvody a ohrozenie postavenia – strach zo straty prestí-
že, zamestnania alebo zmeny kvalifikácie;

− obavy súvisiace so schopnosťou – neistota, či je možné zvládnuť nové 
požiadavky, napr. zavádzanie technológií alebo osvojenie nových 
zručností.
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Donnelly, Gibson a Ivancevich (1997, s. 590) uvádzajú ďalšie faktory:

− Nepochopenie a nedostatok dôvery – ak ľudia nerozumejú dôvodom 
zmien, prirodzene sa im bránia.

− Rôznosť pohľadov a hodnotení situácie – každý vníma dôsledky 
a dopad zmien inak, čo ovplyvňuje ich postoj.

Pri zavádzaní kurikulárnych zmien sa rozvinuli koncepcie zamerané 
na riadenie kultúry školy a organizačné učenie (Fullan, 2007; Robinson, 
Höhepa, & Lloyd, 2009; Hargreave, 2003; Leithwood et al., 1998; 1999; 
Stoll & Bolam, 2005; Pol et al., 2005, 2013; Lazarová et al., 2016). Tieto 
prístupy vnímajú proces zmeny v širšom kontexte a zdôrazňujú potrebu 
nastavenia školy ako učiacej sa organizácie.

Aj v slovenských školách sa nájdu motivovaní učitelia, ktorí budú od 
začiatku ochotní prevziať iniciatívu a pracovať na tvorbe programu. 
Ďalší môžu byť zo začiatku neutrálni alebo pasívni, no neskôr sa zapoja. 
Nájdu sa však aj takí, ktorí budú skeptickí alebo v úplnej opozícii.

Kľúčovým krokom v prvej fáze je spôsob, akým budú učitelia obozná-
mení s potrebou zmeny. Dôležité je vytvoriť priestor pre spoločný dia-
lóg, nie násilné presviedčanie či direktívne prikazovanie. Zároveň treba 
zabezpečiť:

− Oboznámenie učiteľov s kontextom reformy kurikula, jej dôvodmi 
a cieľmi.

− Priestor na otázky, dialóg a konštruktívne návrhy.
− Jasné informácie o časovom harmonograme tvorby kurikula.

Vytvorením dôvery a priestoru na spoluprácu sa môže proces tvorby 
školského vzdelávacieho programu stať spoločným úsilím, ktoré bude 
zmysluplné a smerujúce k potrebám školy.

Formulovanie jasnej koncepcie a spoločnej vízie je kľúčovým kro-
kom na ceste k systémovým zmenám v školách. Zdieľaná vízia je dôleži-
tou súčasťou strategického plánovania a inovatívnych zmien. Predsta-
vuje spoločnú predstavu o budúcnosti školy a jej smerovaní. Často býva 
charakterizovaná ako súbor ideálov alebo ideálna predstava o budúc-
nosti školy (Dedouchová, 2001).

Pre dosiahnutie zmysluplných, koherentných a systémových zmien je 
nevyhnutné, aby bola vízia formulovaná spoločne zamestnancami školy. 
Len tak ju všetci zamestnanci prijmú za svoju a budú sa cítiť zaangažova-
ní na jej realizácii. Spoluúčasť na tvorbe vízie a dôležitých strategických 
rozhodnutiach pôsobí ako motivačný faktor, ktorý ovplyvňuje angažo-
vanosť zamestnancov pri implementácii cieľov a napĺňaní vízie školy.
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Participácia na tvorbe vízie úzko súvisí s decentralizáciou a demo-
kratizáciou riadenia školy. Zároveň podporuje procesy kooperácie, bu-
dovania dôvery a otvorenej komunikácie. Tento prístup si vyžaduje tzv. 
distribuované vedenie, ktoré zahŕňa širšie zapojenie členov školského 
tímu do riadiacich procesov.

Distribuované vedenie je dôležitým faktorom zapojenia zamest-
nancov do procesu zmeny. Často sa zamieňa s tzv. participatívnym ve-
dením, ktoré vyvinuli Vroom a Yetton (1973, in Robbins & Coulter, 2004) 
a neskôr modifikovali Vroom a Jago (1988, in Robbins & Coulter, 2004). 
Na rozdiel od participatívneho vedenia však distribuované vedenie ne-
znamená len rozdelenie úloh medzi ďalších ľudí. Skôr sa spája so zdieľa-
ným vodcovstvom, kde sa podnecuje kolektívny intelekt, a rozhodova-
nie prebieha prostredníctvom spoločného dialógu a tímového kreovania 
rozhodnutí.

Distribuované vedenie v podmienkach súčasných škôl naráža na via-
ceré problémy. McBeath (2005) vo svojej štúdii konštatuje, že samotná 
štruktúra škôl, často podporená legislatívnymi predpismi, brzdí rozvoj 
tejto formy vedenia. Riaditeľ školy, ktorý nesie zodpovednosť za jej vý-
sledky vo všetkých oblastiach, môže mať obavy pri prerozdeľovaní ur-
čitých funkcií. Často pociťuje tlak nielen zo strany zriaďovateľov a ro-
dičov, ale aj zvnútra – od kolegov a žiakov. Orientácia vzdelávania na 
výsledky testov tento tlak ešte viac zvyšuje. Nastavením procesov dis-
tribuovaného vedenia preberá riaditeľ riziko, ktoré môže byť spojené 
s delegovaním právomocí.

Ďalším problémom je otázka dôvery a akceptácie učiteľského poten-
ciálu. Riaditeľ školy ako hlavný líder musí cielene podporovať rozvoj 
ďalších potenciálnych lídrov z radov formálnych aj neformálnych štruk-
túr. Harris a Chapman (2002) vo svojich výskumoch poukazujú na to, že 
práca s tímami a prostredníctvom tímov patrí medzi kľúčové prvky ma-
nažovania zmien.

K stratégiám distribuovaného vedenia patria:

− tvorba tímov,
− delegovanie právomocí a zodpovednosti,
− podpora spolupráce a komunikácie,
− efektívny prenos informácií,
− podpora profesijného rastu a vzdelávania prostredníctvom vytvára-

nia príležitostí a výziev.

Štruktúra organizácie pri tomto type vedenia býva skôr plochá ako 
hierarchická, čo podporuje flexibilitu a rýchlejšie rozhodovanie.
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Vytvorenie pracovných tímov, ktoré sa budú podieľať na tvor-
be školského vzdelávacieho programu, je kľúčovým krokom pri jeho 
tvorbe. Prax mnohých škôl ukazuje, že tvorba školského vzdelávacieho 
programu často zostáva v rukách vedenia alebo malej skupiny učiteľov. 
Mnohí učitelia nie sú s týmto dokumentom oboznámení, ani s ním sto-
tožnení, čo vedie k jeho nefunkčnosti v praxi. Každý učiteľ školy by sa 
však mal spolupodieľať na tvorbe kurikulárneho dokumentu, aby parti-
cipácia, angažovanosť a zodpovednosť viedli k vyššej pravdepodobnosti 
jeho úspešnej implementácie do edukačnej praxe.

Tímy učiteľov na školách tradične existujú, predovšetkým na úrovni 
metodických združení a predmetových komisií. Ich spolupráca bude ne-
vyhnutná pri tvorbe učebných osnov, ale mali by sa podieľať aj na tvorbe 
vízie, cieľov, profilu absolventa a ďalších častí školského vzdelávacieho 
programu. Pre efektívne fungovanie sa odporúča vytvoriť riadiaci tím 
z angažovaných a tvorivých učiteľov, ktorí budú lídrami jednotlivých 
tímov.

Tímoví lídri by mali disponovať dobrými didaktickými a kurikulár-
nymi spôsobilosťami, koordinovať prácu tímov a spolupracovať medzi 
sebou a s vedením školy. Cieľom je vytvoriť školský vzdelávací program 
ako zmysluplný celok so systémom navzájom prepojených častí a logic-
kou štruktúrou.

Zavedenie informačného systému a podpora spolupráce. Učitelia 
by sa mali dohodnúť na zavedení informačného systému, ktorý bude slú-
žiť na výmenu informácií, vedenie dokumentácie a spracovanie vznik-
nutých materiálov. Tým sa podporí spolupráca medzi zamestnancami 
školy a zlepší sa organizácia práce.

Kooperácia a tímové učenie sa. Kooperácia znamená pripravenosť 
a schopnosť aktívne a zodpovedne sa podieľať na skupinových pracov-
ných procesoch. Zahŕňa zdieľanie vedomostí, rešpektovanie predstáv 
a názorov ostatných, dodržiavanie pravidiel a sústredenie sa na spoloč-
ný cieľ (Belz & Siegrist, 2001). Little (1982, in Pol, 2007, s. 67) uvádza, že 
pre spolupracujúcich učiteľov sú charakteristické tieto správania:

− Diskutujú o vyučovacej praxi stále presnejšie a konkrétnejšie.
− Sú prístupní hospitáciám kolegov a poskytujú si konštruktívnu spät-

nú väzbu.
− Spoločne plánujú, vytvárajú, overujú a hodnotia vyučovacie materiá-

ly.
− Učia sa jeden od druhého.
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V prostredí školy je potrebné dostať kooperáciu na vyššiu úroveň, 
aby sa stala prostriedkom vzájomného učenia a podpory. Možné formy 
zahŕňajú:

− Hospitácie na vyučovaní spojené s reflexiou.
− Otvorené hodiny spojené s diskusiou.
− Integrované vyučovanie v blokovej výučbe.
− Tímové vyučovanie (co-teaching).

Senge (2007, s. 230) konštatuje, že tímové učenie sa je procesom vyla-
ďovania a rozvíjania schopnosti tímu dosahovať výsledky, po ktorých čle-
novia tímu naozaj túžia. Tím by sa mal naučiť využívať svoj myšlienkový 
potenciál na riešenie zložitých problémov. Za základ tímového učenia sa 
považuje dialóg a diskusiu. V rámci dialógu skupina skúma zložité a ne-
ľahké otázky z rôznych hľadísk. Jednotlivci odsúvajú platnosť svojich pred-
pokladov, ale zase celkom voľne svoje predpoklady vyjadrujú. Výsledkom je 
otvorené skúmanie, ktoré odkrýva celkovú hĺbku skúseností a myslenia zú-
častnených, ale zároveň dokáže presahovať ich individuálne názory (Senge, 
2007, s. 235). Kým v dialógu sa preskúmavajú rôzne názory a vytvárajú sa 
nové, v diskusii sa predkladajú a obhajujú názory a prijímajú rozhodnutia.

Podpora profesijného rastu a učenia sa. Tvorba kurikula si vyža-
duje vysokú profesionalitu učiteľov, ktorá je výsledkom ich neustáleho 
profesijného rozvoja. Tento proces by mal byť zameraný na rozvoj di-
daktických a kurikulárnych spôsobilostí (Porubský, 2023).

Profesijný rozvoj by mal prebiehať najmä kolaboratívne, ideálne pria-
mo v prostredí školy, aby zodpovedal jej konkrétnym potrebám a po-
trebám učiteľov a žiakov (Šuťáková, Ferencová & Rovňanová, 2019). 
Tradičný systém profesijného rozvoja, realizovaný mimo školy, často 
nezodpovedal skutočným potrebám zamestnancov, čo viedlo k slabému 
prenášaniu získaných poznatkov do praxe.

Dalin, Rolf & Kleekamp (1993, in Pol, 2007) uvádzajú, že cieľom je 
učiaca sa organizácia, ktorá:

− Tvorivo reaguje na zmeny prostredia.
− Realizuje kurikulárne zmeny priamo v škole.
− Podporuje zamestnancov prostredníctvom supervízie a tímovej 

práce.
− Zavádza inštitucionalizované procesy hodnotenia školy.
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Tichá (2005, s. 17) na základe Kima (1993) uvádza, že najefektívnej-
šie učenie prebieha priamo na pracovisku a realizuje sa v cykloch:

1. Skúsenosť získaná v praxi.
2. Reflexia a hodnotenie skúsenosti.
3. Zovšeobecnenie záverov z reflexie.
4. Testovanie záverov v praxi a získanie novej skúsenosti.

Tento cyklus vedie k myšlienke prepájania tvorby kurikula s akčným 
výskumom (Saban, 2021).

Školský vzdelávací program je významný dokument, plán tvoriaci vý-
chodisko implementácie zmien v edukačnom procese. Jeho tvorba patrí 
do procesu analýzy a plánovania v rámci cyklu tvorby kurikula (pozri 
ADDIE model, podkapitola 1.1). Školský vzdelávací program je otvore-
ný dokument, ktorý je pravidelne revidovaný, prehodnocovaný, upra-
vovaný v súlade so skutočnými potrebami školy, učiteľov, žiakov, rodi-
čov či širšej komunity. V nadväznosti na vytvorený školský vzdelávací 
program sú do edukačnej praxe zavádzané rôzne zmeny a inovácie a ich 
účinnosť sa systematicky overuje, reflektuje a vyhodnocuje. Plánova-
nie a skúmanie akcie/intervencie, jej účinkov za účelom zefektívňovania 
edukačnej praxe je samou podstatou tvorby kurikula v jeho postmoder-
nistickom poňatí. Skúmanie akcie je zároveň podstatou akčného výsku-
mu. Odtiaľ aj jeho pomenovanie. Bližšie sa mu venujeme v ďalších kapi-
tolách monografie.
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2  AKČNÝ VÝSKUM AKO EFEKTÍVNA 
CESTA PEDAGOGICKÝCH INOVÁCIÍ 
A TVORBY KURIKULA 

2.1 Inovácie a zmena v pedagogickej praxi učiteľov a škôl

Pojem inovácia/inovácie je pomerne široký. Pochádza z lat. innovare, čo 
znamená obnoviť, alebo aj vytvoriť niečo nové. Ide o pojem, ktorý sa ob-
javuje v rôznych oblastiach praxe a v rôznych disciplínach (Blättel-Mink, 
2006), najčastejšie však v oblasti ekonomiky, kde je spätý najmä so zavá-
dzaním nových technológií. Ako uvádzajú Tasiopoulou & Wastiau (2017) 
termín nie je jednoznačne definovaný. Najjednoduchšia definícia, avšak 
nie celkom presná, vymedzuje inováciu v zmysle robiť niečo inak. V so-
ciológii je inovácia chápaná ako vec, myšlienka, metóda, správanie chá-
pané ako novota a zároveň aj ako proces implementácie novoty meniacej 
doterajšiu sociálnu situáciu. Možno ju teda chápať aj ako súčasť sociálnej 
zmeny. (Nešpor, 2017).

V pedagogike sa pojem začal intenzívnejšie používať v druhej polo-
vici 20. storočia, spočiatku najmä v súvislosti s obsahom vzdelania, ne-
skôr v súvislosti s vyučovacím procesom, metódami, formami a ďalší-
mi metodickými aspektami práce učiteľa, so školou, školským systémom 
a pod. (Petlák, 2023). Pedagogická inovácia je jednou z foriem sociálnej 
inovácie. Inovácie vo vzdelávaní predstavujú nové pedagogické koncepcie 
a praktické opatrenia, ktoré sú zamerané najmä na obsah a organizáciu 
škôl, vzdelávanie, hodnotenie žiakov, klímu školy priaznivú smerom k žia-
kom a verejnosti, vrátane uplatňovania nových technológií vo vzdelávaní. 
Rôzne inovácie realizujú štandardné – klasické školy aj alternatívne školy. 
(Průcha, Walterová & Mareš, 2003, s. 85). 

V didaktike sú inovácie chápané ako dôležitý element kvalitnej výuč-
by, ako nové spôsoby, metódy interakcie medzi učiteľmi a žiakmi, ktoré 
umožňujú efektívne dosiahnutie výsledku pedagogickej činnosti (Bek-
manova, 2019). Walder (2017) definuje pedagogické inovácie ako akú-
koľvek novú vyučovaciu prax, ktorá sa líši od tradičného spôsobu vyučo-
vania s cieľom zlepšenia učenia sa žiaka. Rozlišuje sociálne a technické 
aspekty inovácií. Sociálny aspekt sa spája s inováciami spätými so sys-
témami podpory, koncepciami vyučovania, interdisciplinaritou a pod. 
Technická dimenzia zahŕňa pedagogické inovácie týkajúce sa nástrojov, 
pedagogických prístupov, stratégií a metód. Béchard (2000, in Walder, 
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2015) definuje pedagogickú inováciu ako zámernú činnosť, ktorej cie-
ľom je zaviesť niečo originálne do daného kontextu, pričom adjektívum 
pedagogická znamená, že zámerom je zlepšenie učenia sa žiaka. Tienken 
(2013) píše o inovácii ako o možnom výsledku tvorivosti. Inovácie a kre-
ativita sú si podľa autora podobné v spôsobe nového myslenia. Inovácia 
sa spája aj s riešením problémov. Ide buď o riešenie novovzniknutého 
problému, alebo o riešenie starého problému novým spôsobom. 

V správe OECD (2012) sa uvádza, že inovatívne vyučovanie je často 
reakciou na konkrétne problémy alebo situácie a môže zahŕňať rôzne 
aspekty. Pritom to, čo je inovatívne v jednom kontexte, v inom byť nemu-
sí. Komplexnejšie je obsah vymedzený v Príručke OECD pre inovatívne 
vzdelávanie (OECD, 2017). Inovácie súvisia s/so: subjektami edukácie; 
didaktickými metódami a opatreniami; obsahom; postojmi, hodnota-
mi a kultúrou vyučovania a učenia sa; učebným prostredím, učebnými 
zdrojmi a technológiami.

Potreba inovácií vo vzdelávaní viedla k formulovaniu všeobecných 
rámcov, zásad a usmernení pre inovačné stratégie vo vzdelávaní. Napr. 
Európska únia uznala platnosť špecifických inovačných stratégií zame-
raných na vzdelávanie a zručnosti ako základnú súčasť všeobecných 
inovačných stratégií. V Manifeste tvorivosti a inovácie v Európe (Mani-
festo for ..., 2009) sa zdôrazňuje potreba starostlivosti o kreativitu v pro-
cese celoživotného vzdelávania, kde ruka v ruke idú teória a prax ... potreba 
podporovať vedecký výskum s cieľom porozumieť svetu, zlepšovať životy 
ľudí a stimulovať inovácie ... (OECD, 2016, s. 29).

Z hľadiska podpory inovácií je významný aj projekt OECD/CERI Ino-
vačné vzdelávacie prostredia, kde boli skúmané podmienky, formy, zása-
dy a politiky redizajnovania školstva na mikro, mezo a metaúrovni a kde 
sa okrem iného zdôrazňuje redukcia štandardizácie a posilňovanie ino-
vácií. Zaujímavé je práve spojenie stimulácie inovácií s redukciou štan-
dardizácie. Práve tá totiž okliešťuje autonómiu učiteľov a škôl, vytvára 
systémový tlak, ktorý je bariérou tvorivosti a zavádzania zmien založe-
ných na skutočných potrebách praxe, učiteľov, škôl.

Zdôrazňuje sa predovšetkým kreovanie škôl ako učiacich sa organi-
zácií, v ktorých ľudia môžu systematicky rozvíjať svoju schopnosť tvo-
rivého myslenia a konania ako jednotlivci i ako členovia tímov, v ktorých 
sa spoločne učia učiť sa (Barták, 2006). Senge charakterizuje učiacu sa 
organizáciu ako takú, v ktorej ľudia sústavne rozširujú svoje schopnosti 
vytvárať výsledky, ktoré si želajú, kde dominujú nové a expanzívne spô-
soby myslenia, kde sa slobodne formulujú kolektívne ašpirácie, kde sa 
ľudia sústavne učia, ako sa učiť spoločne (Senge, 2007). Pre takéto školy, 



33

Akčný výskum ako efektívna cesta pedagogických inovácií a tvorby kurikula

resp. kultúru škôl je typická: vzájomná spolupráca, zdieľané presved-
čenie o nutnosti profesijného rastu, normy vzájomnej podpory, viera 
v čestnú, úprimnú spätnú väzbu, neformálne zdieľanie nápadov a ma-
teriálov, rešpekt k myšlienkam kolegov, podpora riskovania, povzbu-
dzovanie k otvorenej diskusii o problémoch, zdieľaná oslava úspechu, 
oceňovanie žiakov, záväzok pomáhať im (Pol et al., 2005, s. 29). Učia-
ca sa organizácia je chápaná ako organizácia, ktorá kontinuálne inovuje 
samú seba prostredníctvom takých procesov ako je adaptácia, učenie sa, 
zmena (Jamali, Khoury & Sahyoun, 2006). K jej kľúčovým charakteristi-
kám patrí: posilnenie právomocí; dôvera; komunikácia; oddanosť; flexi-
bilita; tímová práca. 

Snaha o pedagogické inovácie nie je vždy úspešná. Existuje viace-
ro prekážok, ktoré inovatívne procesy brzdia. V odbornej literatúre sú 
kategorizované do štyroch oblastí. Prekážky súvisiace s pedagógom, 
technické prekážky, ťažkosti na strane žiakov, problémy s hodnotením 
žiakov, prekážky spojené s disciplínou a prekážky späté s inštitúciou 
(Walder, 2015). Na druhej strane, inovácie sú úspešné, ak sa samotný 
prístup k inováciám, spoločná strategická orientácia, starostlivé riade-
nie inovácií a podmienky navzájom podporujú. Úspech inovácií je ďalej 
podmienený suportívnou kultúrou (motivovaní ľudia, otvorená komu-
nikácia, participatívne procesy, tvorivé prostredie) a ak sú zabezpečené 
organizačné štruktúry a procesy, ktoré podporujú inovácie (plochá hie-
rarchia, autonómne tímy, dôvera, interdisciplinárna spolupráca, prime-
raný dizajn procesov, rutiny a rituály, ktoré podporujú inovácie). 

2.2  Charakteristika akčného výskumu

Existuje čoraz viac dôkazov o tom, že jednou z efektívnych ciest peda-
gogických inovácií je realizácia akčného výskumu učiteľmi v školách. 
V literatúre nájdeme mnoho definícií akčného výskumu. Zväčša sa zhod-
nú v tom, že je to metodologický či výskumný postup, ktorý slúži prak-
tikom na riešenie problémov, s ktorými sa v praxi stretávajú. Edukačný 
akčný výskum slúži učiteľom alebo širšie pedagogickým a odborným za-
mestnancom na riešenie problémov, ktoré vyplývajú z edukačnej praxe, 
umožňuje im hľadať lepšie spôsoby vyučovania a učenia sa žiaka. Napr. 
Yildirim a Şimşek (2016, s. 307) píšu, že akčný výskum realizuje prak-
tik, ktorý spravidla pracuje vo vzdelávacej inštitúcii, buď priamo sám, 
alebo spolu s výskumníkom vykonáva výskumný proces s cieľom po-
chopiť a vyriešiť už existujúci problém. Akčný výskum tak predstavuje 
„vnútorné skúmanie“ a riešenie problému tými, ktorých sa problémová 
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situácia bezprostredne týka, nie vonkajší zásah externých odborníkov 
(Aksoy, 2003, in Saban, 2021). Vyznačuje sa niekoľkými dôležitými cha-
rakteristikami, ktoré približujeme ďalej v texte. 

Ukotvenie v praxi je jedným z definičných znakov akčného výsku-
mu. Je to výskum praktikov, ktorí sa spoločne podieľajú na riešení prob-
lémov vyplývajúcich priamo z praxe. Takéto poňatie vychádza z tzv. 
participatívnej línie vývoja akčného výskumu (Smith 2007), ktorá pod-
poruje zapojenie praktikov do výskumných aktivít, ich účasť na riešení 
problémov vyplývajúcich z praxe. Hlavným zámerom je produkcia znalos-
tí o akcii – procesoch, ich príčinách a dôsledkoch, ktoré sú interpretované 
pohľadom zvnútra zainteresovaných jedincov. Jedná sa o proces učenia sa, 
ktoré je sprostredkované konštruovaním znalostí vychádzajúcich zo subjek-
tívne reflektovaných skúseností a potrieb. Rola výskumníka a skúmaného 
sa v priebehu výskumu prekrýva, dochádza k rovnomernému rozloženiu síl 
medzi praktikmi a akademikmi (Smith, 2007; McLaughlin, Hawkins & Mc 
Intyre, 2004, in Richterová et al., 2020, s. 19). Tzv. participatívny akčný 
výskum posúva skúmanie od lineárnych vzťahov príčiny a účinku k zva-
žovaniu kontextov skúmaného problému (Chandler & Torbet, 2003; Kelly, 
2005; Young, 2006). Bertram & Christiansen (2014) spájajú participatív-
ny akčný výskum s rozvojom komunity, jeho cieľ vidia umožniť členom 
komunity riešiť problémy, ktoré v danej komunite vznikajú. Výsledky 
však potom nie sú zovšeobecniteľné na širšiu populáciu (čo je často chá-
pané ako slabina akčného výskumu), platia len pre špecifickú skupinu 
ľudí, špecifický kontext či situáciu. Tento model skúmania je preto vhod-
ný pre menšie skupiny ľudí angažovaných do procesu zmeny či inová-
cie organizácie (napr. školy). V tejto súvislosti býva tiež akčný výskum 
označovaný ako demokratický (Maiter et al., 2008; Young, 1990). Pym 
(1993) hovorí o jeho dialogickom charaktere a spätosti s participáciou, 
spoluprácou a kolektívnou kontrolou. Vedie učiteľov k reflektovaniu 
a kritickému prehodnocovaniu vlastnej praxe, čo je dôležitou podmien-
kou navodzovania zmeny a zlepšovania praxe. Akčný výskum je prístup, 
ktorý umožňuje učiteľom transformovať vlastnú vyučovaciu prax. 

Podstatnou charakteristikou participatívneho akčného výskumu je 
zmena. Zdôrazňuje sa v ňom spolupráca a zapojenie profesionálnych 
výskumníkov s členmi určitej organizácie pri skúmaní a transformova-
ní tejto organizácie. Ide o nepretržitý proces organizačného učenia, vý-
skumný postup, ktorý kladie dôraz na spoločné učenie sa, participáciu 
a transformáciu organizácie. (Greenwood et al., 1993, s. 175). Orlando 
Fals-Borda (1977, in Kidwai et al., 2017) vymedzil participatívny akčný 
výskum ako výskum, ktorý zahŕňa skúmanie reality s cieľom jej trans-
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formácie. Gillis & Jackson (2002, s. 264) ho chápu ako typ akčného vý-
skumu, ako systematický zber a analýzu údajov za účelom prijatia opatre-
ní a uskutočnenia zmeny. 

Počiatky participatívneho akčného výskumu sú späté s menom Kurta 
Lewina, ktorý sa tiež považuje za zakladateľa akčného výskumu. Prvý 
krát použil pojem v roku 1944 v knihe Spoločné rozhodnutia a sociálna 
zmena. Mnohí autori chápu akčný výskum ako nástroj sociálnej zmeny 
(Greenwood & Levin, 1998; Koch & Kralik, 2006; McNiff & Whitehead, 
2006). Ako uvádza Majerník (2013, s. 176) akčný výskum pre svoju vhod-
nosť na výskum v teréne, svoju relatívnu ekonomickú nenáročnosť a kom-
patibilitu s dynamicky meniacim sa prostredím, získal väčšiu popularitu 
v aplikovaných disciplínach pracovnej a organizačnej psychológie a ma-
nažmentu. Spája sa s výskumami riadenia organizačnej zmeny a ma-
nažmentu skupín prostredníctvom skupinového rozhodovania (Majer-
ník, 2013). Kľúčovú úlohu však zohráva aj pri zmenách vo vzdelávaní, 
v rozvoji učiteľov a vyučovania (Carr & Kemmis, 1986; Elliot, 1991). El-
liot (1991, s. 49) vymedzuje participatívny akčný výskum ako formu tvo-
rivého odporu, pretože skôr transformuje ako len zachováva starú profesi-
onálnu kultúru učiteľov. Primárnym cieľom akčného výskumu je podľa 
neho zmena vyučovacej praxe. Akčný výskum ako nástroj zlepšovania 
vzdelávania, kurikula, profesijného rozvoja, vzdelávacej politiky zdôraz-
ňujú aj Carr & Kemmis (1986). Edukačný akčný výskum chápu ako pro-
striedok, ktorý umožňuje učiteľom, rodičom, žiakom, školskej adminis-
tratíve spoločne sa podieľať na rozvoji a reforme vzdelávania.

Akčný výskum, aj ak je realizovaný ako individuálny (konkrétny uči-
teľ realizuje akčný výskum v konkrétnej triede), vždy je zároveň založe-
ný na spolupráci, je kolaboratívny, pretože je v ňom nevyhnutné spo-
ločné pozorovanie vyučovacieho procesu, dialóg, či už s kolegom alebo 
expertom na skúmanie, napr. z univerzitného prostredia, spoločná re-
flexia a spätná väzba. Často sa tiež hovorí o tzv. kritickom priateľovi, 
ktorý (aj napriek tomu, že má prívlastok kritický) nekritizuje, len po-
skytuje objektívnu spätnú väzbu, umožňuje viesť dialóg, či realizovať 
spoločnú reflexiu. V tejto spolupráci vzniká nové poznanie, poznanie na 
kvalitatívne vyššej úrovni, ktoré sa rodí len v dialógu, kde jeho aktéri ne-
presviedčajú, nepolemizujú, nevyjednávajú, ale vyjadrujú svoje názory 
a pozorne načúvajú názorom iných, aby dospeli k spoločnému poznaniu. 
Ďalšou charakteristickou črtou akčného výskumu je teda kreovanie no-
vého poznania.

Tým, že prostredníctvom akčného skúmania kreujeme nové pozna-
nie pri riešení reálnych problémov praxe, ktoré následne do praxe imple-
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mentujeme a praxou overujeme, zároveň prinášame efektívne riešenia, 
iniciujeme pozitívne zmeny. Akčný výskum je teda prostriedkom skva-
litňovania praxe, jej inovácie.

Ďalšou dôležitou charakteristikou akčného výskumu je jeho cyklic-
kosť. Participatívny akčný výskum je cyklický proces zisťovania faktov, 
akcie, reflexie a vedúci k ďalšiemu skúmaniu a akcii pre dosiahnutie zmeny 
(Minkler, 2000, s. 191). Je to systematický proces pozostávajúci z urči-
tých etáp, ktoré ale nemajú lineárnu štruktúru. V procese akčného skú-
mania je možné v prípade potreby niektoré etapy odstrániť, nahradiť, 
alebo vykonať súčasne. Zároveň sa výskum môže opakovať niekoľko-
krát, pričom jednotlivé cykly na seba plynule nadväzujú. (Kuzu, 2009; 
Gürgür, 2019, in Saban, 2021). Participatívny akčný výskum, z angl. par-
ticipatory action research, sa spája s akronymom PAR, ktorý zároveň na-
značuje základné cyklicky sa opakujúce fázy:

Plánovanie a zmena (planning and change).
Akcia a pozorovanie procesu a následkov zmeny/akcie (acting and ob-

serving the process and consequence of change).
Reflexia procesov a dôsledkov a následné preplánovanie, akcia a pozo-

rovanie, reflexia ... (Reflecting on these processes and consequences, 
and then replanning, acting and observing, reflecting and so on ...).

 (Kemmis & McTaggart, 2000, s. 595). 

2.3 Cyklus akčného skúmania

V odbornej literatúre nájdeme rôzne modely akčného výskumu (Kemis 
& McTaggart, 1982; McKernan, 1988; Calhoun, 1994; Riding et al., 1995; 
Elliot, 1999; Ferrance, 2000; Macintyre, 2000; O`Leary, 2004; Mert-
ler & Charles, 2005; Mertler, 2006; Piggot-Irvione, 2006; Stringer, 2008; 
Mills, 2011; Lambirth et al., 2019; Saban, 2021). Uvedieme aspoň niektoré.

V akčnom výskume identifikujeme cykly, ktorých základná štruktú-
ra pozostáva z pozorovania skúsenosti, jej reflexie, plánovania zmeny, jej 
realizácie a znova pozorovania, reflexie ... (Kemmis & McTaggart, 2007). 
(Obr. 4).

Podobný modelu Kemmisa & Mc Taggarta (2007) je model Coghla-
na & Brannicka (2001), ktorý načrtáva cyklicky sa opakujúce fázy diag-
nostikovania, plánovania zmeny, realizácie zmeny, hodnotenia a reflexie 
v troch iteráciách (identifikácia problému, intervencia a evalvácia inter-
vencie). 
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Obrázok č. 4 Špirála akčného výskumu
(Zdroj: Kemmis & McTaggart, 2007, s. 278; in Mikušová & Soták, 2013)

Model O‘Leary (2004, s. 141) znázorňuje akčný výskum ako špirálo-
vitý proces zdôrazňujúc kreovanie nového/kvalitnejšieho poznania po-
stupne cez cykly špirály. Každý cyklus je realizovaný cez pozorovanie 
(observe), reflexiu (reflect), plánovanie (plan), akciu (act). (Obr. 5).

Obrázok č. 5 Model akčného výskumu podľa O‘Leary (2004, s. 141)
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Susmanov model (1983) definuje akčný výskum v piatich krokoch: 
vstupné definovanie problému; kolektívne postulovanie možných rieše-
ní; výber jedného riešenia a spracovanie akčného plánu; implementácia, 
monitorovanie riešenia a zaznamenávanie dát; analýza a interpretácia 
získaných dát; upresnenie problému; akčné plánovanie ... Kroky sa opa-
kujú, kým sa problém uspokojivo nevyrieši. (Obr. 6).

Obrázok č. 6 Model akčného výskumu podľa Susmana
(Zdroj: Susman, 1983, s. 95‒113)

Pre ešte lepšiu názornosť a pochopenie uvádzame aj podrobný model 
Elliota (1991, s. 70‒88), ktorý vychádza z modelu Kurta Lewina. Elliot 
píše o cykloch akčného výskum, z ktorých každý pozostáva z nasle-
dovných krokov: identifikovanie počiatočnej myšlienky; rekognoská-
cia (reconnaissance); plán (v krokoch skúmania); implementácia plánu 
(jednotlivých krokov); monitorovanie implementácie a efektov; rekog-
noskácia (reconnaissance); revidovanie myšlienky; zmenený a doplnený 
plán; implementácia ďalšieho kroku ... (obr. 7). Tento model považujeme 
za inšpiratívny aj z toho dôvodu, že zdôrazňuje význam fázy, ktorú El-
liot označuje ako reconnaissance (rekognoskácia, prieskum), čo by sme 
mohli do slovenčiny preložiť ako preskúmavanie alebo podrobný opis, 
kritická analýza, vysvetlenie a interpretácia situácie na základe skúse-
nosti, doterajšieho poznania i štúdia literatúry. 
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Obrázok č. 7 Model akčného výskumu podľa Elliota (1991, s. 71)
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upravený plán
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Každý z uvedených modelov v prvom rade zachováva cyklický cha-
rakter akčného výskumu a jeho postupný vývoj až do bodu, kedy je vý-
skumník s riešením, resp. efektom intervencie relatívne spokojný. Mode-
ly umožňujú vytvoriť prvotnú predstavu o tom, ako je asi akčný výskum 
realizovaný. 

Na základe skúseností a analyticko-syntetického spracovania rôz-
nych modelov cyklu akčného skúmania prezentujeme vlastné poňa-
tie základných fáz akčného skúmania a bližšie popíšeme jeho fázy. Vy-
medzujeme akčný výskum v týchto fázach: 1. analýza, 2. plánovanie, 
3. akcia/implementácia, 4. evalvácia a reflexia. Vzťah medzi týmito fá-
zami znázorňuje obrázok (obr. 8). Nejde o striktné vymedzenie. Flexibi-
lita realizácie akčného výskumu sa prejavuje v tom, že jednotlivé fázy sa 
rôzne prelínajú, môžu sa striedať. V modeli je špecificky naznačená pozí-
cia procesu evalvácie a reflexie, ktoré sa prelínajú celým procesom skú-
mania, priebežne, aj v závere ako sumatívna evalvácia a reflexia. 

reconnaissance

Obrázok č. 8 Cyklus akčného výskumu
(Zdroj: vlastné spracovanie)

Schematické znázornenie procesu akčného skúmania je zjednodu-
šené, nemožno ho vnímať fixne a striktne. Ako sme už uviedli, samot-
ný akčný výskum je proces variabilný, práve preto je ťažké ho „vtesnať“ 
do schémy. Zároveň je potrebné ho vnímať v postupnosti a nadväznosti 
cyklov akčného skúmania, čo znamená, že základný cyklus sa prehlbuje 
a opakuje v postupnom spresňovaní samotného problému, akčnej teórie 
a plánu i samotnej implementácie až kým nie sme s výsledkami spokoj-
ní (obr. 9). 
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Obrázok č. 9 Nadväznosť cyklov akčného skúmania
(Zdroj: vlastné spracovanie)

Pre lepšiu a konkrétnejšiu predstavu proces akčného skúmania bliž-
šie popíšeme.

1. Identifikácia problému alebo určenie oblasti zamerania. Akčný 
výskum sa začína priamo v praxi, vnímaním problémov praxe či po-
treby jej zmeny. Fáza analýzy a hodnotenia v prvom cykle akčného 
skúmania, teda pri vstupe do akčného výskumu, začína identifikáciou 
problému alebo určením oblasti zamerania. V tejto fáze sa identifiku-
je konkrétny problém, ktorý je potrebné riešiť, alebo oblasť, ktorou je 
potrebné sa zaoberať v záujme jej zlepšenia. Niekedy sa najprv určí ob-
lasť zamerania, napr. motivácia žiakov a v rámci sa nej sa presne defi-
nuje problém alebo téma, ktorú je potrebné riešiť. Témy sa môžu týkať:
a) zlepšovania či riešenia problémov, ktoré učiteľ vo svojej praxi 

vníma (napr.: nízka úroveň motivácie žiakov na vyučovaní; nízka 
úroveň schopnosti žiakov prepájať informácie rôznych tém; prob-
lémy v komunikácii s rodičmi žiakov a pod.);

b) zavádzania inovácií vyplývajúcich zo vzdelávania učiteľov v ško-
lách (napr.: diferencované vyučovanie; formatívne hodnotenie, 
tvorba komplexných úloh a pod.);

c) školy ako celku, jej kultúry, zmeny na učiacu sa organizáciu (napr.: 
podpora spolupráce učiteľov v školách; tímové učenie sa učiteľov; 
kreovanie profesijných učiacich sa komunít a pod.); 

d) implementácia inovácií vyplývajúcej z nových politík alebo aktuál-
nych výskumných zistení (napr.: kreovanie kurikula podľa nové-
ho štátneho vzdelávacieho programu; tvorba učebných osnov pre 
vzdelávacie oblasti; adaptácia nového rámca pre hodnotenie a pod.).
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2. Formulovanie výskumnej otázky. Výskumná otázka je spôsobom 
vyjadrenia toho, čo konkrétne chceme v rámci témy skúmať, na čo 
je potrebné nájsť odpoveď. Pre akčný výskum je typická otázka Ako? 
V akčnom výskume sa nepýtame prioritne na stav vecí, ale na to, ako 
veci zlepšiť. Konkrétne sa môžeme napr. pýtať: Ako zvýšiť motiváciu 
žiakov na vyučovaní matematiky v piatom ročníku? Ako môžem ako ria-
diteľ podporiť spoluprácu medzi zamestnancami školy? Ako implemen-
tovať formatívne hodnotenie do vyučovania matematiky v 6. ročníku? 
Ako zlepšiť schopnosť žiakov prepájať učivo rôznych tematických celkov 
vo vyučovaní biológie v 8. ročníku? Ako zaviesť kooperatívne vyučovanie 
do vyučovania na 1. stupni ZŠ? 

3. Prieskum/rekognoskácia/reconnaisance. V tejto fáze sa vo vzťa-
hu k oblasti, ktorú chceme skúmať, vykoná podrobnejšia analýza 
problémovej oblasti v konkrétnom kontexte, hľadajú sa možné prí-
činy problému a následne aj vhodné stratégie riešenia. Ide o tzv. ex-
ploračnú časť výskumu, kedy sa snažíme o probléme či situácii do-
zvedieť čo najviac. Pozorujeme vlastné vyučovanie s ohľadom na 
skúmanú oblasť v snahe dozvedieť sa čo najviac a popísať problém čo 
najdetailnejšie, realizujeme rozhovory s kolegami, pýtame sa na ich 
vnímanie danej situácie či problému, možných príčin, prípadne skú-
senosti s problémom či zavádzaním inovácie (skúmame napr. ktorých 
žiakov sa problém týka, kedy je problém najzreteľnejší, ako problém 
vnímajú žiaci, ako ho vnímajú iní učitelia, aké sú ich skúsenosti, čo ro-
bili v podobnej situácii a pod.). Zároveň je potrebné získať informácie 
štúdiom odbornej literatúry.

4. Štúdium relevantnej literatúry. Relevantná teda súvisiaca literatúra 
je jednoducho povedané akýkoľvek dostupný zdroj informácií, ktorý 
pomôže lepšie pochopiť či objasniť výskumnú tému. Môže ísť o rôzne 
odborné knihy, časopisy, príručky pre školy či učiteľov, dokumenty, 
webové stránky a pod. Tieto informácie sú dôležité pre presnejšiu 
špecifikáciu problému, akčnej teórie, vytvorenie vhodného dizajnu 
výskumu, výber vhodných nástrojov, metód skúmania a čo je najdôle-
žitejšie, umožňuje prepojiť teóriu a výskum s konkrétnou praktickou 
situáciou v konkrétnej triede, škole, praxi konkrétneho učiteľa. 

5. Vypracovanie plánu výskumu. Plán výskumu zahŕňa popis toho, 
kto, kedy a čo bude robiť podľa stanoveného časového harmonogra-
mu. Koshy (2010) odporúča vypracovať si plán akčného výskumu 
vo forme plánovacieho hárku, ktorý je potom vhodné prediskutovať 
v kolektíve.
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Tabuľka č. 3  Plánovací hárok

Témou projektu je ... V tejto chvíli možno budete mať len všeobec-
nú predstavu o oblasti, ktorú chcete skúmať.

Prečo chcete skúmať túto oblasť? Dôvody skúmania môžu byť rôzne. Možno 
ste o téme niečo počuli, alebo ste o nej čítali. 
Možno potrebujete zmenu vo svojej vyučova-
cej praxi. Téma môže byť podmienená aj záuj-
mom školy či vzdelávacou politikou.

Sú vaše plány realizovateľné? S akými výzvami sa môžete stretnúť? Ne-
dostatok času? Nepochopenie a nízka miera 
podpory a spolupráce kolegov? Urobte si zo-
znam.

Napíšte si pracovný názov vášho 
projektu.
Aká je vaša výskumná otázka 
alebo aspekt, ktorý máte v úmysle 
skúmať? 
Čo viete o téme, ktorú chcete 
skúmať?

Formulujte názov, ktorý jasne reprezentuje 
vaše výskumné zámery.
Sem si môžete zaznamenať všetky informá-
cie, ktoré o téme máte. Môžete si vytvoriť 
konceptuálnu mapu.

Kde budete hľadať literatúru?
Kto bude zapojený do výskumu?
Aký je časový harmonogram?
Ktoré etické aspekty je potrebné 
zabezpečiť?

Urobte si zoznam všetkých zúčastnených: ko-
legov, žiakov, rodičov, externých hodnotite-
ľov.
Vytvorte realistický časový plán.
Čo potrebujete zabezpečiť z hľadiska etiky 
výskumu?

Aké dáta potrebujete? Prečo ich 
potrebujete?
Ako ich získate?

Napíšte si zoznam dát, ktoré potrebujete 
a zdôvodnite, prečo ich potrebujete a aké me-
tódy na ich zber použijete.

Aké sú možné výsledky skúmania? Napíšte si zoznam možných benefitov a vý-
sledkov výskumu, pre seba, pre ľudí, s ktorý-
mi pracujete, alebo ktorých učíte, pre školu. 
Môžete si tiež zapísať, k akému novému po-
znaniu by ste mohli dospieť a ako toto pozna-
nie budete zdieľať s inými.

Aká je vaša výskumná otázka? Je možné, že po zodpovedaní predošlých otá-
zok svoju výskumnú otázku preformulujete. 
Ak aj nie, je užitočné si ju na tomto mieste na-
písať.

(Zdroj: Koshy, 2010, s. 69, in Ferencová, 2023)



44

Akčný výskum, tvorba kurikula a inovácie edukačnej praxe

 Elliot (1991) rozlišuje všeobecný plán, akčný plán a časový harmono-
gram. 

 Všeobecný plán by mal zahŕňať:
– prvotnú východiskovú myšlienku výskumu, ktorá sa neskôr môže 

ešte upresniť;
– myšlienku, ktorá sa týka toho, čo je potrebné zmeniť alebo urobiť 

na riešenie problému alebo vylepšenie situácie, ktorou sa výskum 
zaoberá; túto myšlienku je možné formulovať v podobe akčnej 
teórie (dizajn);

– vyjadrenie vo vzťahu k tomu, s kým bude potrebné o výskume dis-
kutovať, kto bude zapojený, koho sa bude výskum týkať, komu je 
potrebné výskum objasniť a pod.;

– sumár zdrojov a podporných materiálov, ktoré budú pre realizáciu 
výskumu potrebné;

– vyjadrenie vo vzťahu k etickým aspektom výskumu.
 Akčný plán potom v nadväznosti na všeobecný plán zahŕňa postup-

nosť krokov, ktoré budú vo výskume realizované, resp. postupnosť 
implementácie intervencie, ako, s využitím akých metód, v akých ča-
sových intervaloch a pod. budú tieto postupy monitorované a vyhod-
nocované. 

 Pre lepšiu prehľadnosť Elliot (1991) odporúča aj spracovanie časové-
ho harmonogramu jednotlivých cyklov akčného skúmania v podobe 
tabuľky (tab. 4).

 Dôležitou súčasťou plánu je formulovanie tzv. akčnej teórie. Akčná 
teória predstavuje predpokladané riešenie, hypotetický výrok, pred-
poklad o očakávanej zmene edukačnej praxe. Akčná teória je pred-
poklad o tom, aké zmeny plánovaná intervencia navodí v edukačnej 
praxi. Nie je nemenná, naopak, v každom cykle akčného skúmania sa 
precizuje, mení, až kým nedôjde k očakávanej zmene. Aby bola akčná 
teória overiteľná, musí byť operacionalizovaná, teda musí presne po-
písať, ako bude v praxi intervencia realizovaná. Ak napr. predpokla-
dáme, že uplatnením konštruktivizmu (dizajn výučby) vo vyučovaní 
zlepšíme schopnosť žiakov kriticky myslieť, potom musíme upresniť, 
čo znamená uplatniť konštruktivizmus vo vyučovaní, čo konkrétne 
budeme v praxi robiť. Istým upresnením by mohlo byť: Ak budeme 
vyučovanie realizovať prostredníctvom stratégie EUR a vo väčšej miere 
budeme na hodinách využívať prácu s textom, zvýši sa úroveň kritic-
kého myslenia žiakov. Takto formulovaná akčná teória dáva trochu 
konkrétnejšiu predstavu, ďalej je však potrebné presne popísať a na-
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vrhnúť, čo sa bude vo vyučovacom procese diať, aby sme získali čo 
najkonkrétnejšiu predstavu o plánovanej akcii/intervencii. Súčasťou 
je vývoj (development), resp. návrh konkrétnych príprav na vyučo-
vanie, prípadne príprava alebo aj tvorba potrebných učebných zdro-
jov a ďalších zdrojov potrebných pre implementáciu/akciu ako ďalší 
krok skúmania.

6. Implementácia akčného plánu, zber údajov. Ide o fázu realizácie 
akčného plánu, resp. realizácie naplánovanej intervencie či akčnej 
teórie priamo v praxi a získavanie údajov, ktorých analýzou a inter-
pretáciou korigujeme, zlepšujeme akčnú teóriu a takto vylepšenú ju 

Tabuľka č. 4 Príklad harmonogramu jedného cyklu akčného skúmania

Týždeň Aktivita

Cyklus 1 1 objasnenie východiskovej myšlienky
2

rekognoskácia3
4
5 písanie analytickej správy a začiatok písania všeobecného 

plánu6
7 spracovanie prvotného návrhu všeobecného plánu 

8 prediskutovanie všeobecného plánu s kolegami/
zainteresovanými osobami

9 spracovanie akčného plánu, resp. implementácie 
intervencie (kroky v týždni 11 – 14)10

11

intervencia, zber dát, analýza, spracovanie pre 
prediskutovanie s kolegami

12
13
14
15

písanie prípadovej štúdie pre stretnutie s kolegami  
v 1. týždni ďalšieho cyklu.16

17
Cyklus 2 18

19

20

21

22

23

24

(Zdroj: spracované voľne podľa Elliot, 1991, s. 86, 87, in Ferencová, 2024)
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znova realizujeme a overujeme v edukačnej praxi. Ako sme uviedli 
vyššie, typickým javom v akčnom výskume je, že nepracujeme s raz 
formulovanou akčnou teóriou, ale že ju v procese skúmania na zákla-
de získaných dát meníme tak, aby skutočne došlo k efektívnym zme-
nám.

 V akčnom výskume je pritom možné využiť rôzne metódy za účelom 
zberu dát, a to vždy v závislosti od výskumnej úlohy. Kvalita dát je dô-
ležitejšia ako kvantita metód, ktoré použijeme na ich získanie. K naj-
bežnejšie používaným metódam patria: dotazovacie metódy (dotaz-
ník, interview), obsahová analýza dokumentov, terénne záznamy 
a denníky, a najmä pozorovanie. 

 Dôležitým aspektom akčného skúmania je validizácia za účelom za-
bezpečenia platnosti zistení. Validita výskumného nástroja znamená, 
že ním zisťujeme skutočne to, čo bolo zamýšľané zisťovať (Gavora, 
2010). Jedným zo spôsobov zabezpečenia validity je triangulácia. Jej 
podstata spočíva v tom, že hľadáme viacero typov údajov, aby sme zvýši-
li dôveryhodnosť našich zistení. Znamená, že na zber údajov využívame 
v procese akčného skúmania rôzne zdroje informácií a rôzne metódy pri 
skúmaní jedného a toho istého problému, fenoménu. Napr. pri skúmaní 
učebnej motivácie žiakov ako zdroje použijeme artefakty, pozorovanie 
i dotazovanie (Brestovanský et al. 2020, s. 78). Zároveň využívame 
trianguláciu na úrovni etáp zberu dát (pred, počas a po intervencii) 
a na úrovni rôznych pohľadov (pohľad výskumníka – učiteľa; pohľad 
kolegu a pohľad napr. žiaka).

7. Analýza, hodnotenie a interpretácia údajov (reconnaissance). Zo-
zbierané údaje je ďalej potrebné analyzovať a interpretovať. Pred sa-
motnou analýzou je potrebné si ujasniť, s akými dátami vlastne pra-
cujeme. Vo výskume rozlišujeme dva typy údajov – kvantitatívne, 
vyjadriteľné v číslach a kvalitatívne, ako výpovede z rozhovorov, te-
rénne záznamy z neštruktúrovaného pozorovania a pod.

 Kvantitatívne dáta
 V akčnom výskume pracujeme najčastejšie s takými kvantitatívny-

mi údajmi ako sú početnosti a relatívne početnosti, prípadne aritme-
tický priemer, ktoré prezentujeme v tabuľkách a/alebo grafoch. Azda 
najprístupnejším nástrojom, ktorý nám umožňuje pracovať s kvanti-
tatívnymi údajmi je Excel. Existujú však aj štatistické programy ako 
napr. SPSS alebo voľne dostupný JASP. Jednoduchým a prehľadným 
nástrojom prezentovania kvantitatívnych dát sú frekvenčné tabuľky. 
Údaje, ktoré sú obsiahnuté v tabuľkách je možné veľmi jednoducho 
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prezentovať aj pomocou grafov. V prípade, že pracujeme s malou vzor-
kou, čo je pre akčný výskum typické, vystačíme si aj s jednoduchými 
početnosťami. Príkladom takto prezentovaných údajov je graf č. 1.

Graf č. 1 Príklad prezentácie kvantitatívnych dát
(Zdroj: vlastné spracovanie podľa Koshy, 2010)

Komentár ku grafu
Vychádzajúc zo zmien, ktoré nastali v rozložení testového skóre pred in-
tervenciou a po intervencii je možné konštatovať, že sa znížil počet žiakov 
s nižším testovým skóre a zvýšil počet žiakov s vyšším testovým skóre. Cel-
kové skóre testu u žiakov vzrástlo. Zdá sa, že intervencia spočívajúca v za-
vedení sebahodnotenia a vrstovníckeho hodnotenia žiakov na báze vopred 
dohodnutých kritérií, je úspešná pri zvyšovaní učebných výsledkov žiakov 
meraných testovým skóre.
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 Kvalitatívne dáta
 Nie všetky dáta sú kvantitatívneho charakteru. V akčnom výskume 

často pracujeme s výpoveďami participantov, keď realizujeme inter-
view, alebo s vlastnými zápiskami, keď realizujeme neštruktúrova-
né pozorovanie. Získame tak množstvo informácií, ktoré je potrebné 
zmysluplne utriediť a nájsť medzi nimi prepojenia, ktoré nám umož-
nia formulovať závery platné pre špecifický problém. Počas analýzy 
kvalitatívnych dát je užitočné zvýrazniť si také časti, ktoré môžeme 
použiť ako dôkaz na podloženie svojich interpretácií a záverov. Môže-
me použiť doslovné výroky (citáty), fotografie, časti dokumentov, do-
slovný prepis našich poznámok z pozorovania a pod.). Pri spracúvaní 
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kvalitatívnych dát si môžeme pomôcť aj počítačovým softvérom, ako 
je program Atlas.ti. Ako analyzovať a interpretovať kvalitatívne dáta 
popisuje napr. Creswell (2009).
1. V prvom kroku je potrebné dáta pripraviť na analýzu. Pri reali-

zácii interview napríklad môžeme použiť diktafón, do ktorého si 
rozhovor nahráme. Pripraviť dáta pre analýzu znamená urobiť 
prepis rozhovoru, pri obsahovej analýze si môžeme prefotiť doku-
menty a pod.

2. V druhom kroku by sme si mali dáta prečítať s cieľom získať celko-
vý vhľad, reflektovať ich význam vo všeobecnosti. V tomto kroku 
je užitočné urobiť si prehľad v dátach a postupne si zapisovať po-
strehy.

3. V tomto kroku začneme s detailnejšou analýzou využitím proce-
su kódovania. Kódovanie je možné chápať ako proces zhlukovania 
informácií alebo vytvárania zoskupení z jednotlivých informácií 
pred tým, ako im dáme nejaký význam. Pri kódovaní môžeme vy-
chádzať z už existujúcej teórie. Môžeme tiež kódovať to, čo bolo 
neočakávané alebo nejako prekvapujúce. Pri kódovaní môžeme 
postupovať tak, že kódy vpisujeme do textu, alebo text rozstrihá-
me a následne spájame do kódov, prípadne môžeme využiť už spo-
mínaný softvér.

4. V ďalšom kroku vytvárame na základe kódov kategórie tém pre 
analýzu. Creswell odporúča vytvoriť päť až sedem kategórií, 
v rámci ktorých interpretujeme získané dáta, pričom využíva-
me napr. doslovné výpovede (citáty) alebo iné špecifické dôkazy. 
Zmyslom kódovania je redukovať množstvo údajov, ktoré sme zís-
kali tak, aby sme boli schopní ďalej s nimi pracovať (ukážka kódo-
vania je v tab. 6). 

5. Ďalej je potrebné premyslieť, ako budeme kreovať naratívnu 
pasáž na prezentovanie zistení analýzy, či zvolíme napr. chronolo-
gický postup, detailný rozbor jednotlivých tém (s podtémami, vy-
užitím citácií, schém, ilustrácií a pod.) alebo diskusiu s prepojením 
jednotlivých tém.

6. Posledná fáza spočíva v samotnom interpretovaní dát, objasnení 
ich významu, prezentácii zistení, ktoré môžu byť dávané do sú-
vislostí s už známymi teóriami, výsledkami predošlých výskumov 
a pod. Zároveň môžu prinášať inšpirácie pre ďalšie skúmanie, 
otvárať nové otázky, ktoré je potrebné skúmať.
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Ukážka kódovania
Časť prepisu interview, ktoré bolo zamerané na zisťovanie, ako 
učitelia v škole spolupracujú, ako sa spoločne učia. Krátka ukážka 
z kódovania prezentuje rozhovor medzi výskumníkom a učiteľom, 
s ktorým výskumník viedol rozhovor a zaznamenával na diktafón. 
V ukážke sú vyšpecifikované nasledovné kódy:
FVU formy vzájomného učenia sa
PVU postoje k vzájomnému učeniu sa
BVU bariéry vzájomného učenia sa
Následne bol rozhovor prepísaný a výskumník začal analýzu kódo-
vaním:

Tabuľka č. 5  Kódovanie

Kódy Text

FVU

FVU
PVU
BVU

FVU

BVU

FVU

FVU

PVU

Výskumník: Ako realizujete spoluprácu, spoločné učenie sa 
v tímoch?
Participant: ... Otvorené hodiny – na augustovej porade sme 
sa všetci dozvedeli, že hlavným cieľom na tento rok je, aby 
každý učiteľ odučil otvorenú hodinu. 
Dobrý nápad, 
ale neprediskutovaný vopred, napr. s predsedami predme-
tových komisií.
V rámci profesijného rastu je dôležité vymieňať si skúsenos-
ti navzájom. 
Nie vždy je na to dostatok času, ale mávame otvorené hodi-
ny ...
No a potom hospitačná činnosť. Väčšinou sa vedúci predme-
tovej komisie ide pozrieť na hodinu, dokonca si na začiatku 
školského roka robíme plán vzájomných hospitácií... 
... pokiaľ máme čas, tak sa ideme pozrieť.
V podstate spoločne robíme, učíme sa aj pri projektoch, tých 
máme fakt veľa
Zo začiatku sme toho mali aj plné zuby, keď nás riaditeľ nútil, 
ale teraz už fungujeme samy. Nečakáme na pokyn, proste 
ideš a riešiš, keď máš nápad.

(Podľa: Ferencová, 2024)
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 Charakter zozbieraných dát, ale aj proces ich spracúvania a interpre-
tácie závisí od výskumnej otázky, resp. od vzťahu medzi interven-
ciou, ktorú plánujeme, v ktorej potenciál veríme a tým, čo očakáva-
me (čo, akú zmenu, chceme dosiahnuť). Je dôležité uvedomiť si, čo 
je kritériom nášho úspechu, resp. efektívnosti našej intervencie. Ak 
napr. očakávame, že intervenciou zvýšime učebnú motiváciu žiakov, 
potom kritériom úspechu budú výsledky úrovne učebnej motivácie 
získanej na základe dotazníkového šetrenia, pozorovania, rozhovo-
rov so žiakmi. Pri analýze a interpretácii dát je potrebné poukázať na 
vzťah medzi tým, čomu veríme, že je účinné (naša intervencia) a sa-
motným efektom pôsobenia, o čom usudzujeme na základe relevant-
ných dát. V rámci interpretácie získané údaje konfrontujeme s akč-
nou teóriou a svoje zistenia komentujeme. Dôležité sú samozrejme 
samotné údaje, ktoré sme zozbierali, ale aj naše pedagogické poznat-
ky, znalosť pedagogickej teórie, ktorá nám umožňuje chápať vzťahy 
a súvislosti. (Gavora, 2000).

8. Evalvácia a reflexia sú procesy, ktoré bývajú prezentované v rámci 
fázy relatívneho uzavretia jedného cyklu a zároveň východiska pre 
ďalší cyklus skúmania. Presnejšie je však vnímať ich ako postupy, 
ktoré sú realizované priebežne aj sumatívne, ktoré sa prelínajú kaž-
dým krokom akčného skúmania. Preto ich považujeme za jadro akč-
ného skúmania. Pojmy bývajú používané často bez väčšieho rozlí-
šenia, takmer ako synonymá, v skutočnosti je však medzi nimi istý 
rozdiel, aj keď označujú procesy, ktoré sa reálne navzájom prepájajú. 

 Evalvácia je systematický proces oceňovania niečoho alebo vyhodno-
covania kvality alebo efektívnosti niečoho podľa vopred stanovených 
kritérií. Je veľmi dôležitým predpokladom realizácie informovaných, 
na dátach založených rozhodnutí, predpokladom zlepšovania proce-
sov na základe dát. V rámci akčného skúmania sa evalvácia realizuje 
na vstupe ako proces vyhodnocovania východiskovej situácie, potrieb, 
proces, na základe ktorého sa kreuje rozhodnutie, čo a ako je potreb-
né urobiť, aby došlo k žiaducej zmene. Je teda východiskom plánova-
nia a presahuje do procesu kreovania plánu, tvorby dizajnu a vývoja 
materiálov a zdrojov potrebných pre fázu implementácie. Evalvácia sa 
týka aj vyhodnocovania samotného plánu výskumu na základe získa-
ných dát a vedie k jeho preformulovaniu, ako aj preformulovaniu akč-
nej teórie, k ich spresneniu a optimalizácii s ohľadom na to, čo chceme 
vo výskume dosiahnuť. Evalváciu môžeme chápať aj ako proces zame-
raný na analýzu a interpretáciu dát získaných v procese monitorova-
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nia akcie a slúži znova na realizáciu rozhodnutí o tom, ako vo výskume 
pokračovať ďalej. Uvedené sa deje až do bodu, kedy výskumník nie je 
spokojný s dosiahnutou zmenou. Jednoducho povedané, neustála eval-
vácia umožňuje realizáciu rozhodnutí o postupe.

 Reflexia je proces, pri ktorom jedinec premýšľa, uvažuje o vlastnej 
skúsenosti, o realizovanej akcii, analyzuje, čo bolo dobré, čo sa po-
darilo, čo by sa dalo, mohlo alebo malo urobiť lepšie, čo by ešte bolo 
potrebné zmeniť a pod. Ide o pochopenie procesu, konania, správania 
a jeho výsledkov a vedie k rozvoju poznania, ale aj spôsobilostí a zlep-
šeniu budúceho konania. Aj reflexia sa prelína celým výskumným pro-
cesom. Pred samotným zberom dát je vhodné položiť si otázky: Aké 
sú ciele výskumu? Na aké aspekty sa máme sústrediť? Čo potrebujeme 
zistiť, aký dôkaz potrebujeme, aby sme dosiahli stanovené ciele? Čo je 
reálne a realizovateľné? Ako budeme zaznamenávať údaje? Ako budeme 
overovať dôveryhodnosť získaných údajov? Ako ich budeme analyzovať 
a interpretovať? Pri samotnom pozorovaní si môžeme s kolegami roz-
deliť úlohy a sledovať na vyučovaní rôzne veci. Jeden sa môže sústre-
diť na to, čo robí učiteľ, druhý zas na to, čo robia žiaci. Potom si úlohy 
vymenia a následne vedú dialóg, kladú otázky typu: Vidíš to, čo vidím 
ja? Myslím, že to znamená ... Čo si myslíš ty? Aký je tvoj názor? (Ferenco-
vá, 2023). Reflexia sa teda týka vnímania samotnej akcie/implemen-
tácie, ale aj priebežných výsledkov: Čo sme zistili? Čo z toho vyplýva? 
Čo s tým ďalej? Zistili sme skutočne to, čo sme zistiť chceli? V tejto fáze 
sa aktéri zamýšľajú nad celým procesom skúmania, nad jeho zámer-
mi a tým, čo reálne dosiahli, kam sa dostali a kde chcú byť v budúc-
nosti. Podľa Bortona (1970) sú kľúčové tri otázky: Čo? (Čo/Aký bol 
problém? Čo sme urobili? Čo bolo dobré? Čo bolo zlé?). Čo s tým? (Čo to 
znamená? Z čoho sme vychádzali a k čomu sme dospeli? Čo sme mohli 
urobiť lepšie?). Čo teraz? (Čo musíme urobiť, aby sa veci zlepšili?

 Fáza evalvácie a reflexie zahŕňa aj priebežné i záverečné zdieľanie vý-
sledkov výskumu. V priebehu výskumu je vhodné spracovať napr. prí-
padové štúdie, prostredníctvom ktorých je možné informovať o prie-
bežných výsledkoch výskumu. Celý proces akčného výskumu býva 
zvyčajne zvŕšený písaním výskumnej správy v záujme šírenia nové-
ho poznania, ktoré akčný výskum prináša. Jej význam spočíva v kon-
ceptualizácii a diseminácii poznatkov, ale aj v možnosti replikovať 
výskum, jasnej dokumentácii dôkazov, v možnosti monitorovať opat-
renia, ktoré slúžia ako výsledok skúmania i v inšpirácii pedagógov za-
pojiť sa spoločne do skúmania edukačnej praxe (Hopkins, 2002).
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V súvislosti s reflexiou a evalváciou žiada sa ešte jedno spresne-
né vysvetlenie, ku ktorému sme dospeli na základe podrobného štúdia 
a analýzy podstaty a procesu akčného výskumu v rôznych odborných 
zdrojoch. Syntetizujúc rôzne prístupy a príklady praktickej realizácie 
akčného výskumu dospeli sme k vlastnému poznaniu, že akčný výskum 
je potrebné chápať ako proces, ktorý:

– cez systematicky sa opakujúcu fázu explorácie skúmanej situácie, 
procesu či edukačného javu v jednotlivých cykloch skúmania, ich 
analýzu a hodnotenie, vedie k zisťovaniu stavu a podmienok jeho 
existencie v konkrétnom kontexte;

– prostredníctvom systematickej evalvácie, vyhodnocovania zistení 
o aktuálnom stave vo vzťahu k vopred stanoveným kritériám, oča-
kávaniam či vo vzťahu k prv realizovaným meraniam a zisteniam 
vedie k (informovaným, nie intuitívnym) rozhodnutiam o potrebných 
zmenách edukačnej praxe, spôsobu ich implementácie do praxe (nie 
však len ako všeobecného návrhu či dizajnu, ale ako presného postu-
pu krokov, ich monitorovania, analýzy a hodnotenia, vrátane presné-
ho časového harmonogramu) a implementácii rozhodnutí do praxe;

– prostredníctvom neustálej systematickej a kritickej reflexie vedie 
k lepšiemu porozumeniu edukačných procesov, k rozvíjaniu pozna-
nia, spôsobilostí, k vlastnému profesijnému rozvoju, čo sa premieta do 
zlepšenia vyučovacích praktík a následne do skvalitnenia vyučovacie-
ho a učebného procesu a jeho výsledkov.

2.4  Kooperatívny akčný výskum

Kľúčovým procesom, na ktorom akčný výskum stojí, je spolupráca uči-
teľov. Myšlienka spolupráce vychádza z konceptu dvoch alebo viacerých 
jednotlivcov, ktorí interagujú, aby dosiahli spoločný cieľ. Spolupráca 
všetkých aktérov, ale najmä učiteľov, je zároveň jednou z dôležitých pod-
mienok efektívneho fungovania školy. Štúdia OECD TALIS 2018 (OECD, 
2020) dáva do súvislosti spoluprácu učiteľov s rozvíjaním ich expertízy, 
ale aj pracovnej spokojnosti. Predchádzajúce štúdie PISA 2015 (Naárod-
ná správa ..., 2017) a TALIS 2013 (Young, 2006) poukázali na významné 
súvislosti medzi spoluprácou učiteľov a výsledkami žiakov, ale aj medzi 
spoluprácou a spokojnosťou a sebadôverou učiteľov. Spolupráca je vý-
znamným prvkom profesijného učenia sa učiteľov. Umožňuje komuniká-
ciu medzi učiteľmi a umožňuje učiť sa zo skúseností, ktoré si navzájom 
v procese komunikácie vymieňajú. Štúdia vymedzuje dve kategórie fo-
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riem spolupráce: profesionálna spolupráca a jednoduchá výmena infor-
mácií a koordinácia výučby. K formám profesionálnej spolupráce patrí: 
tímové vyučovanie; hospitácie a spätná väzba; angažovanie sa v spoloč-
ných aktivitách naprieč rôznymi triedami alebo vekovými skupinami; 
zapojenie do kolaboratívneho profesijného učenia sa. Pod jednoduchou 
výmenou informácií a koordináciou výučby máme na mysli: výmenu 
učebných materiálov; diskusiu o vzdelávacích výsledkoch konkrétnych 
žiakov; spolupráca s kolegami pri kreovaní noriem v hodnotení na sle-
dovanie pokroku žiakov; účasť na tímových konferenciách. Výsledky 
štúdie poukazujú na to, že z rôznych spôsobov spolupráce učiteľov do-
minujú najmä jednoduché formy ako je diskusia o učebnom rozvoji kon-
krétnych žiakov a výmena učebných materiálov medzi učiteľmi. Naopak, 
najmenej realizovanou formou spolupráce je pozorovanie vyučovania 
a poskytovanie spätnej väzby (iba 9 % učiteľov zúčastnených vo výsku-
me uviedlo, že aspoň raz za mesiac pozorujú vyučovanie svojho kolegu 
a poskytujú mu spätnú väzbu). Pre efektívne fungovanie učiteľov a škôl 
a zlepšovanie učenia sa a učebných výsledkov žiakov sú dôležité najmä 
také formy spolupráce, ktoré sú späté s kreovaním tímov učiteľov zame-
raných na spoločné učenie sa.

Podľa Ferranca (2000) existujú štyri typy akčného výskumu podľa 
lokality dopadu jeho výsledkov. V jeho typológii sa rozlišuje:

− individuálny akčný výskum, ktorý realizuje praktik v prostredí 
konkrétnej triedy, keď pociťuje subjektívne problémy s vlastným vy-
učovaním; 

− kooperatívny akčný výskum zdôrazňuje spoluprácu, a to jednak 
medzi praktikmi navzájom vo vnútri inštitúcie, školy, jednak medzi 
praktikmi vo vnútri školy a externými odborníkmi, napr. akademik-
mi z univerzitného prostredia; môže sa týkať výučby konkrétneho 
predmetu, môže sa týkať jednej alebo viacerých tried či školy ako 
celku;

− celoškolský akčný výskum je často spätý s tvorbou a rozvojom 
kurikula školy alebo riešením problémov, ktoré sa týkajú školy ako 
celku;

− tzv. district-wide action research by sme voľne mohli preložiť ako 
akčný výskum na úrovni okresu; presahuje hranice jednej školy a za-
sahuje do makroúrovne vzdelávacieho systému, ovplyvňuje vzdelá-
vaciu politiku na úrovni regiónu alebo aj vzdelávaciu politiku štátu 
a jeho cieľom je často iniciovať školské reformy.
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Nech už je akčný výskum realizovaný ako ktorýkoľvek z uvedených 
typov, jeho dôležitou súčasťou je spolupráca. Aj v prípade, že je akčný 
výskum realizovaný ako individuálny, na jeho realizácii sa podieľa 
okrem učiteľa – výskumníka minimálne jeden kritický priateľ, ktorý mu 
pomáha, poskytuje nezaujatý postoj, vedie odborný dialóg, spoločnú re-
flexiu a pod. 

Kooperatívny (alebo tiež kolaboratívny) akčný výskum možno cha-
rakterizovať ako systematický metodologický postup skúmania, pri 
ktorom viacero aktérov alebo zainteresovaných subjektov spolupracuje 
na určitej spoločnej oblasti záujmu v cyklickom procese skúmania (plá-
novanie, realizácia/implementácia, hodnotenie a reflexia) s cieľom roz-
víjať pohľad na konkrétne javy, vytvárať rámce na pochopenie a navr-
hovať činnosti, ktoré zlepšujú prax (Raymond, Butt & Townsend et al., 
1992). Mills (2011) ho chápe ako systematické skúmanie realizované 
učiteľmi, riaditeľmi a ďalšími zainteresovanými subjektami vo vyučova-
co-učebnom prostredí, aby získali informácie o fungovaní školy, o pro-
cese vyučovania a učenia sa žiaka, je spätý s formovaním profesijných 
komunít, ktoré skúmajú a vysvetľujú vzťahy medzi určitými činnosťami 
či intervenciami a ich dôsledkami v konkrétnom kontexte alebo za urči-
tých okolností (Kemmis & McTaggart, 1992).

Kooperatívny akčný výskum je často realizovaný v skupine učite-
ľov, ktorí spoločne zlepšujú svoje vyučovacie postupy a zároveň zlepšujú 
vzťahy medzi sebou. Je spôsobom fungovania tzv. profesijných učiacich 
sa komunít.

Profesijné učiace sa komunity chápu Brestovanský et al. (2020, 
s. 47) ako „skupinu ľudí, ktorí spoločne, kooperatívne, pravidelne, kriticky 
prehodnocujú prax v určitej spoločnej oblasti záujmu so zámerom jej skva-
litnenia.“ Učiace sa komunity sa vyznačujú silným odhodlaním dobre slú-
žiť všetkým svojim žiakom, inováciou výučby smerujúcou k zlepšeniu 
kvality vyučovania a učebných výsledkov žiakov (McLaughlin & Talbert, 
2006). Brestovanský (2019) ich taktiež označuje komunitami neustále-
ho skúmania a zdokonaľovania.

Profesijné učiace sa komunity sú tiež výrazom snahy zmeny poníma-
nia učiteľa. Ten je tradične často vnímaný skôr ako izolovaný odborník 
z praxe. Snahou je vidieť ho viac ako člena komunity, tímu ľudí, ktorí spo-
ločne riešia odborné problémy a hľadajú cesty skvalitňovania edukač-
ného procesu a učenia sa žiaka. V tabuľke (tab. 6) uvádzame príklady 
zmien, ktoré možno vnímať v profesii učiteľa ako „sólového“ učiteľa 
a ako člena učiacej sa komunity. 
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Tabuľka č. 6  Učiteľ ako „sólista“ a ako člen učiacej sa komunity

Učitelia  
v „sólovej“ praxi

Učitelia  
ako súčasť učiacej sa komunity

–  sú izolovaní v jednotlivých triedach 
a nespolupracujú na stratégiách 
smerujúcich k zlepšeniu učenia žia-
kov,

–  vyučujú podľa súboru externe sta-
novených učebných osnov a štan-
dardov, ktoré zostávajú v priebehu 
času nemenné,

–  pracujú individuálne s veľkými sku-
pinami žiakov v obmedzených časo-
vých intervaloch,

–  na spoluprácu so svojimi kolega-
mi majú málo času alebo ho nemajú 
vôbec,

–  často nedokážu budovať profesio-
nálne vzťahy, komunikáciu a dô-
veru so svojimi kolegami, žiakmi, 
rodičmi a komunitou kvôli nedo-
statku spoločných cieľov, noriem 
a porozumeniu.

–  spolupracujú na problémoch súvi-
siacich s učením žiakov,

–  uvedomujú si kolektívnu zodpoved-
nosť za rast a učenie všetkých učite-
ľov a žiakov v škole,

–  chápu, že žiadny jednotlivec nemá 
všetky odpovede, ale každý svojou 
vedomosťou môže prispieť k rieše-
niu,

–  zameriavajú sa na spoločné vytvá-
ranie nových poznatkov a vidia 
svoje vlastné učenie a učenie sa svo-
jich študentov ako nepretržitý pro-
ces, 

–  učitelia vystupujú ako kritickí pria-
telia a vzájomne sa podporujú,

–  oceňujú otvorenú a pravidelnú ko-
munikáciu, ktorá je základom dô-
very, spoločných cieľov a profesi-
onálnych noriem medzi učiteľmi, 
administrátormi, žiakmi, rodičmi 
a členmi komunity

(Zdroj: Carroll, G. et al., 2005) 

Kooperatívny akčný výskum ako spôsob fungovania učiacej sa komu-
nity prináša množstvo benefitov.

Je spôsobom tímového učenia sa učiteľov, ktorí si v spoločnom skú-
maní a reflexii rozširujú svoje poznanie, lepšie chápu vyučovacie a učeb-
né procesy, prehlbujú vlastné spôsobilosti. 

Kooperatívny akčný výskum umožňuje učiteľovi kriticky nazerať na 
vlastnú vyučovaciu prax a prostredníctvom kritického postoja, získa-
nia relevantných dát realizovať informované rozhodnutia, ktoré doká-
že takmer okamžite realizovať vo vyučovaní. AV tak zmierňuje niekedy 
ostré hranice medzi výskumom a praxou (Ara, 2017). 

Učiteľ sa prostredníctvom akčného výskumu stáva tiež angažova-
ným, motivovaným praktikom. Výskum mení jeho myslenie a postoje, 
umožňuje učiteľovi uvedomiť si vlastnú mieru možností a zároveň zod-
povednosti za vyučovací proces a proces učenia sa žiaka. Motivuje ho 
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angažovať sa pri tvorbe kurikula, nielen realizácii toho, čo je predpísa-
né. Dodáva odvahu a sebaistotu v realizácii rozhodnutí a zmien vo vyu-
čovacom procese.

Akčný výskum tiež umožňuje potvrdzovať a rozvíjať učiteľove pe-
dagogické zručnosti, zručnosti výskumníka, lídra vyučovacieho pro-
cesu a interpersonálne zručnosti. Učiteľ sa prostredníctvom akčného 
výskumu stáva reflektívnym praktikom, kreuje poznanie, realizuje in-
formované, na dátach založené rozhodnutia. Stáva sa nezávislým a au-
tonómnym praktikom, tvorcom kurikula, facilitátorom učenia sa žiakov. 
Kreuje kultúru založenú na spolupráci, spoločnom učení sa učiteľov, par-
ticipácii a zodpovednosti. Stáva sa expertom, supervízorom a facilitáto-
rom profesijného rozvoja ďalších kolegov, učiteľov. Akčný výskum umož-
ňuje podieľať sa na kreovaní politík a dôležitých dokumentov v oblasti 
vzdelávania.

Aj napriek viacerým benefitom, v praxi sa s dôslednou a systematic-
kou realizáciou akčného skúmania v praxi učiteľov príliš často nestretá-
vame. Bariéry je možné špecifikovať na úrovni individuálnej, organizač-
nej i širšej komunity. 

Predovšetkým je to systémový tlak a nedostatok času, ktorý bráni 
učiteľom v realizácii výskumných aktivít. Vysoké očakávania okolia, 
spoločnosti, tlak na výkon a dosahovanie vzdelávacích štandardov ubí-
jajú v učiteľovi tvorivosť, ale aj odvahu a chuť experimentovať.

Obrovskou bariérou je nízka miera podpory v školách – zo strany ve-
denia, najmä riaditeľa, ale aj učiteľov, ktorí nechcú akceptovať kolegov 
ako učiteľov – výskumníkov, nemajú záujem o spoločné učenie sa, zdie-
ľanie skúseností a kreovanie spoločného nového a kvalitnejšieho pozna-
nia. Často je to aj nedostatočná vízia vo vzťahu k profesijnému rozvoju, 
nízka miera podpory pri prepájaní cieľov akčného skúmania zo skutoč-
nými potrebami školy či širšej komunity, a s tým spätá nízka miera pod-
pory pri aplikácii výsledkov výskumu do praxe.

V neposlednom rade učiteľom chýba podpora pri rozvíjaní zručností 
realizovať akčný výskum v praxi, pri jeho plánovaní, voľbe metód skú-
mania a najmä diseminácii výsledkov výskumu. S tým súvisí aj nedôvera 
v jeho efektívnosť z hľadiska vlastného profesijného rozvoja a zlepšova-
nia vyučovacej praxe.

(Ferencová & Šuťáková, 2022).
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Watson & Stevenson (1989) zistili, že pracovné podmienky, ktoré naj-
viac podporujú kolaboratívny akčný výskum poskytujú:

− priestor na zdieľanie zistení i frustrácií;
− príležitosť vzdelávať, ale nie indoktrinovať;
− čas na premýšľanie, preskúmanie, prehodnotenie princípov, na kto-

rých sú založené aktivity učiteľov, zamestnancov;
− podporu zo strany kolegov a najmä riaditeľa školy;
− toleranciu a otvorenosť voči zmenám, ktoré so sebou akčný výskum 

prináša;
− ochotu kolegov pomôcť pri formulovaní problému praxe, ochotu po-

zorovať, poskytnúť konštruktívnu spätnú väzbu a spoločne reflekto-
vať vyučovací proces.

2.5 Edukačný akčný výskum a zmena

Učitelia, ktorí realizujú spoločne akčný výskum, majú významný vplyv 
na zmeny v škole, výsledky žiakov a profesijný rozvoj učiteľov, ktorí sa 
výskumu zúčastňujú (napr. Elyildrim & Ashton, 2006; Newmann, King & 
Youngs, 2000; Loughran, 2002; Ukowitz, 2021). Kľúčovú úlohu zohráva 
aj pri zmenách vo vzdelávaní, v rozvoji učiteľov, ich profesionality a vy-
učovania. Edukačný akčný výskum nie je primárne zameraný na to, 
prečo robíme určité veci, ale na to, ako robiť veci lepšie. Oblasti jeho zá-
ujmu sú rôznorodé, vždy však vyplývajú z aktuálnych situácií a potrieb 
edukačnej praxe. Je to výskum praktikov, ktorí sa spoločne podieľajú na 
riešení problémov. Aj napriek tomu, že výsledky akčného výskumu nie 
sú zovšeobecniteľné, predstavuje efektívny model skúmania a inovácie 
edukačnej praxe vhodný pre menšie skupiny ľudí angažovaných do pro-
cesu zmeny. 

Jedným z podstatných definičných znakov akčného výskumu je, že 
smeruje k inovatívnej zmene edukačnej praxe. Akčný výskum sa usi-
luje o zmenu, smeruje k skvalitneniu edukácie zavádzaním efektívnych 
intervencií do edukačnej praxe a potvrdzovaním ich účinnosti prostred-
níctvom relevantných dát, analýzy a interpretácie. 

Inšpiratívna je teória akcie Desimoneho (2009), ktorá hovorí o „mo-
deli cesty“ alebo postupnosti štyroch krokov: 1. Učiteľ sa zúčastňu-
je profesijného rozvoja, vrátane akčného výskumu ako efektívnej stra-
tégie. 2. Profesijný rozvoj učiteľa vedie k rozvíjaniu jeho profesijných 
spôsobilostí (vedomostí, zručností, ale aj postojov, presvedčení a pod.). 
3. Učiteľ využíva rozvinuté spôsobilosti vo vyučovacom procese na zlep-
šenie vyučovacích postupov, v práci s obsahom a pod. 4. Zmeny vo vyu-
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čovaní vedú k zlepšeniu učenia sa žiaka a jeho výsledkov. (Obr. 10). Vy-
chádzajúc z tejto teórie vnímame akčný výskum v jeho „dvojrole“ – ako 
cesty či modelu profesijného rozvoja a zároveň prostriedku zavádzania 
zmien do edukačnej praxe. 

Obrázok č. 10 Desimoneho teória akcie
(Zdroj: Desimone, 2009)

Ako uvádza Glanz (2014) mnohí pedagógovia si myslia, že výskum nie 
je pre praktikov, že je príliš sofistikovaný, nepraktický, irelevantný a ne-
realizovateľný najmä vzhľadom na nedostatok času a množstvo iných 
povinností, ktoré súvisia s výkonom ich povolania. V skutočnosti, ak je 
správne využívaný a realizovaný ako kolaboratívna aktivita podporova-
ná manažmentom školy, prináša množstvo benefitov. Autor ich sumari-
zuje nasledovne:

– vytvára systémové (na úrovni celej školy) nastavenie pre zlepšenie;
– umožňuje zvyšovať pocit kompetentnosti pri riešení problém edukačnej 

praxe; je cestou realizácie systematických, inteligentných a na dátach 
založených rozhodnutí;

– podporuje reflexiu a sebahodnotenie;
– vštepuje záväzok pre neustále zlepšovanie;
– kreuje pozitívnejšiu klímu školy, kde vyučovanie a učenie sa sú najvyšším 

bodom záujmu;
– má dopad priamo na prax;
– posilňuje tých, ktorí participujú na procese, aby kriticky prijímali teórie, 

inovácie a pod.
 (Glanz, 2014, s. 17).

Je potrebné zdôrazniť, že akčný výskum nie je len ďalšou technikou či 
inováciou v procese neustálych reforiem školy. Akčný výskum je skutoč-
ným nástrojom v rukách praktikov na zlepšovanie školy. Je nástrojom 
tvorby kurikula (Sagor, 2005). 

Prvý pedagóg, ktorý súčasne použil koncepciu akčného výskumu 
a koncepciu rozvoja kurikula bol Stephen M. Corey (1949). Vo svojej štú-
dii definoval akčný výskum ako typ výskumu vykonávaný v školách, 
aby pomohol ľuďom odhaliť, či to, čo robia, je správne alebo nie. Rozlí-
šil medzi tradičným výskumom, ktorý väčšinou vykonávajú výskumníci 
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mimo školy s malým vplyvom na prax. Zástancovia tohto tradičného vý-
skumu sú podľa neho presvedčení, že informovanie učiteľov či zamest-
nancov školy o výsledkoch výskumu niekoho iného je účinným spôsobom 
zlepšovania praxe. Oproti tomu akčný výskum chápe ako výskum prak-
tikov, ktorí riešia problémy a získavajú dáta priamo v praxi a z praxe. 
Ako sám píše: Som osobne presvedčený, že zlepšovanie vzdelávacích postu-
pov a kurikula bude naďalej mimoriadne pomalé a bude zahŕňať odrádza-
júce regresie, kým nenastane čas, keď sa veľký počet jednotlivcov a skupín 
zapojí do početných akčných výskumných štúdií. (Corey, 1949, s. 153). Od 
50. rokov 20. storočia sa akčný výskum začal používať ako všeobecná 
stratégia na zlepšenie kurikula a je spájaný s pojmami ako zmena, inová-
cia, reforma a pod. Významné boli v tomto smere myšlienky Stenhousa, 
ktorý tiež odporúčal, aby boli do kurikulárnych zmien zapojení samotní 
učitelia, pretože práve oni sú realizátormi týchto zmien. Tvrdil, že rozvoj 
a výskum kurikula má slúžiť predovšetkým učiteľom. Rozhodnutia tý-
kajúce sa pedagogickej praxe a riešenia jej problémov nemôžu byť podľa 
neho diktované zhora, mali by byť testované samotnými učiteľmi v ich 
každodennej vyučovacej praxi. (Stenhouse, 1975).

Akčný výskum je čoraz viac zdôrazňovaný ako nástroj inovácií a pro-
fesijného rozvoja aj v slovenskej odbornej literatúre. Súčasná kurikulár-
na reforma žiada zavádzanie zmien založené na dátach, čo znamená, že 
každá škola by mala realizovať zmeny, ktorých efektívnosť bude podlo-
žená empíriou. Samotná kurikulárna reforma na úrovni štátu zavádza 
kriteriálne testovanie ako dôležitý prvok vyhodnocovania dopadov no-
vého kurikula. Na potrebu realizovať inovácie v praxi a zavádzať zmeny, 
nie však náhodne či intuitívne, ale informovane, na základe reálnych dát 
upriamujú pozornosť aj autori návrhu profesijných štandardov učiteľa 
z roku 2022. V návrhu je explicitne uvedené, že učiteľ má mať vedomosti 
o metodológii akčného výskumu a mal by byť spôsobilý realizovať akčný 
výskum, to všetko v kontexte požiadavky evalvovať výchovno-vzdeláva-
cí proces, resp. vyhodnocovať naplnenie cieľov výchovno-vzdelávacieho 
procesu a použitých výchovno-vzdelávacích stratégií. Od učiteľa s prvou 
atestáciou sa očakáva, že dokáže inovovať výchovno-vzdelávací proces 
v súlade s preferovanou vzdelávacou koncepciou školy na základe akčné-
ho výskumu (Profesijný štandard. Učiteľ základnej školy, 2022). 

Táto požiadavka je zvlášť aktuálna v čase prebiehajúcej reformy. Ko-
sová (2022) upozorňuje na to, že v procese reformy a zavádzania inová-
cií je nevyhnutné poskytnúť podporu učiteľom a vzdelávať ich v oblas-
ti akčného skúmania vlastnej praxe. Ako autorka uvádza (2022, s. 49) 
úspešné reformy hovoria o tom, že zmeny musia byť realizované súbežne: 



60

Akčný výskum, tvorba kurikula a inovácie edukačnej praxe

zhora sú vytýčené ciele reformy a vzdelávania, princípy, rámcový program 
reformy, ale inovácie ktorými sa ciele dosahujú, vychádzajú zdola zvnút-
ra školy, či triedy podľa potrieb žiakov. To osobitne platí o implementačnej 
fáze. Zhodnotenie úspešných reforiem ukazuje, že v tejto etape učitelia plá-
nujú, pilotne odskúšajú a zhodnocujú inovácie, postupne zavádzajú zmeny, 
neustále ich reflektujú a korigujú, aby boli v súlade s cieľmi reformy. V tímo-
vej práci plánujú, dávajú si spätnú väzbu, učia sa navzájom, zdieľajú skúse-
nosti a tým posilňujú svoju profesionalitu, sebapoňatie a autonómiu.

Na Slovensku sú cenné myšlienky a snahy Kostruba, ktorý konštatu-
je, že akčný výskum (tzv. participatívny výskum) je proces, ktorým sa dá 
súčasná prax škôl zmeniť na lepšiu kvalitu konania a výsledkov v rámci nej 
(Kostrub, 2023, s.41).

V súvislosti s rozvíjaním teórie, ale aj praktickej aplikácie akčného 
skúmania cez koncept didaktických reflektívnych komunít sú pre potre-
by učiteľov a škôl na Slovensku významné snahy Brestovanského, ktorý 
nielen apeluje na potrebu kreovania profesijných učiacich sa komunít 
učiteľov a realizácie akčného výskumu v praxi s účelom jej efektívnej 
zmeny, ale ktorý vyvíja praktické snahy o kreovanie učiacich sa komunít 
formou didaktických reflektívnych komunít v školách a medzi školami 
na Slovensku. Jeho autorský program inovačného vzdelávania pre men-
torov, ktorí poskytujú podporu učiteľom a školám cez regionálne cen-
trá podpory učiteľov v procese kurikulárnej reformy, priamo cez skúse-
nostné učenie umožňuje realizáciu akčného skúmania v praxi. Koncept 
didaktických reflektívnych komunít je výrazom snahy o skvalitňovanie 
vyučovania v škole cez spoločné pozorovanie, zber dát a reflexiu praxe. 
Didaktická reflektívna komunita predstavuje proces skúmania praxe, 
riešenia problémov a zároveň označuje skupinu ľudí, ktorí túto prax spo-
ločne pozorujú, a na základe získaných dát a reflexie formulujú návrhy 
na jej zlepšenie. Ide o typický proces akčného skúmania ako formy skú-
senostného učenia sa, kde sa cyklicky striedajú fázy: 1. identifikovania 
problému praxe; 2. pozorovania; 3. rozboru dát a 4. určenia krokov pre 
ďalší rozvoj. (Brestovanský, 2019).

Aj napriek odporúčaniam, situácia v oblasti akčného skúmania pri 
zavádzaní zmien do edukácie (nielen na Slovensku) nie je zatiaľ vôbec 
uspokojivá. Pomerne skromný priestor je akčnému výskumu venovaný 
v odbornej literatúre i v praktickej činnosti učiteľov, a to aj napriek tomu, 
že je čoraz viac zdôrazňovaný ako efektívny model profesijného učenia 
sa učiteľov v školách, ako súčasť profesijných spôsobilostí dôležitých pre 
diagnostikovanie a zavádzanie inovácií a efektívnych zmien do edukač-
nej praxe. 
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3.1  Akčný výskum – čo o ňom na Slovensku (ne)vieme?

Existuje viacero faktorov, ktoré ovplyvňujú realizáciu akčného výsku-
mu a jeho využitie v procese zavádzania zmien do praxe. Prvým a zák-
ladným východiskom je snaha učiteľov o jeho realizáciu v praxi, ktorej 
predpokladom je, aby ho učitelia poznali a aby dôverovali jeho potenci-
álu pri zavádzaní inovácií. Petlák (2022) svojím výskumom v prostre-
dí slovenských učiteľov 2. stupňa ZŠ zistil, že učitelia oceňujú význam 
akčného výskumu, najmä z hľadiska zlepšovania vyučovania, veľká časť 
oňho však neprejavuje záujem, ani ho vlastne nepozná. 75 % opýtaných 
učiteľov uviedlo, že problematikou výskumu sa podrobnejšie zaoberali 
len v súvislosti so spracúvaním diplomových prác. Autor tiež na základe 
výpovedí respondentov konštatuje, že učitelia ako isté negatívum vní-
majú slabú podporu zo strany manažmentu škôl, ktorí sa o výskumné 
aktivity príliš nezaujímajú, oveľa viac pozornosti venujú výsledkom žia-
kov, najmä úrovni vedomostí a výsledkom testov. Aj keď väčšina opýta-
ných učiteľov deklarovala, že akčný výskum vo svojej praxi využíva, len 
19 % uviedlo, že výskum je v zásade trvalou súčasťou ich práce. 35 % 
učiteľov nebolo schopných komentovať, alebo hodnotiť prácu kolegu, čo 
tiež svedčí skôr o nevyužívaní akčného výskumu v ich vyučovacej praxi. 
Zaujímavé je zistenie, že učitelia si uvedomujú vlastné nedostatky, resp. 
nepoznanie akčného výskumu ako významný determinant nízkej úrov-
ne jeho implementácie do praxe. Ďalej v poradí však uvádzali ako barié-
ru aj nedostatok času. Obsah vyučovania je tak prehustený, že nie je čas 
na vlastné skúmanie vyučovacieho procesu. Pomerne často uvádzaným 
faktorom bol aj nedostatok podpory zo strany manažmentu školy. Učite-
lia konštatovali potrebu podpory v oblasti akčného skúmania zo strany 
manažmentu i kolegov v škole. Zároveň by privítali viac publikácií veno-
vaných problematike akčného výskumu, avšak písaných zrozumiteľne, 
prakticky. Knihy o výskume sú písané pre vedcov, nie pre učiteľov, konšta-
tujú opýtaní učitelia (Petlák, 2022, s. 89). 

Vo vzťahu k akčnému výskumu ako efektívnemu nástroju inovácií 
môžeme na základe vlastného výskumu (Ferencová, 2024) a skúsenos-
tí v rámci spolupráce s učiteľmi a školami na Slovensku konštatovať, že 
učitelia nie sú o akčnom výskume dostatočne informovaní, nepoznajú 
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ho, nedôverujú mu a svoje zručnosti v oblasti akčného výskumu hodno-
tia len ako základné, teda veľmi málo rozvinuté. Uvedené sa týka učiteľov 
materských, základných aj stredných škôl. Toto zistenie korešponduje 
plne s vyššie spomínaným výskumom Petláka (2022) a jeho výsledka-
mi. Z nami realizovaného výskumu tiež vyplynulo, že učitelia by ocenili 
vzdelávanie, najmä synchrónny tréning v oblasti akčného výskumu, ale 
aj rôzne metodiky, učebné texty či príručky zamerané na podstatu akč-
ného výskumu a jeho implementáciu do praxe. Zaujímalo nás preto, ako 
sa premieta problematika akčného výskumu do publikačných výstupov 
autorov na Slovensku registrovaných v databáze Google Scholar a ako 
môžu publikované dokumenty pomôcť zorientovať sa učiteľom v samot-
nej podstate a najmä procese realizácie akčného výskumu v praxi.

 
3.2  Cieľ, výskumné otázky a metodologický postup

Štúdia je koncipovaná ako naratívny prehľad. Zámerom analýzy bolo 
systematické mapovanie prác evidovaných v databáze Google Scholar 
pod kľúčovým pojmom „akčný výskum“. 

Hlavným cieľom bolo poskytnúť kompletný prehľad a neutrálny vý-
klad dostupných informačných zdrojov v databáze Google Scholar, za-
meraných na akčný výskum. Čiastkové ciele, ktoré sme si stanovili boli:

– zmapovať charakter publikovaných prác; 
– analyzovať spôsob ponímania a prezentovania akčného výskumu;
– zhodnotiť možný prínos z hľadiska podpory implementácie akčného 

výskumu do praxe učiteľov a škôl. 

Hlavná výskumná otázka znela: 
Ako sa premieta problematika akčného výskumu do publikačnej 

činnosti odborníkov na Slovensku registrovanej v databáze Google 
Scholar?

V rámci skúmania a analyzovania dostupných publikácií, hľadali sme 
odpovede na otázky:

Koľko vedeckých a odborných prác je venovaných akčnému výskumu?
Aký je charakter analyzovaných prác? 
Ako je v prácach akčný výskum ponímaný a prezentovaný?
Aký je možný prínos publikovaných prác z hľadiska podpory aplikácie 

akčného výskumu do edukačnej praxe učiteľov a škôl?
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Vyhľadávanie a štúdium literatúry bolo realizované v novembri 2023 
až júni 2024 s využitím databázy Google Scholar. Keďže vychádzame 
z faktu, že učitelia nemajú dostatok vedomostí a zručností v oblasti akč-
ného skúmania, zamerali sme sa na databázu, ktorú považujeme z hľa-
diska učiteľov - praktikov i budúcich učiteľov (študentov učiteľstva) za 
najprístupnejšiu. Základný súbor tvorili všetky výstupy ku kľúčové-
mu pojmu „akčný výskum“ evidované v databáze Google Scholar pub-
likované do roku 2024, vrátane. Prvotnému vyhľadávaniu zodpovedalo 
146 publikačných výstupov.

Z obsahového hľadiska ide o kompletný prehľad prác, publikovaných, 
i prác, ktoré nevyšli ako tlačené. Vyhľadávali a analyzovali sme doku-
menty slovenských autorov, resp. autorov pôsobiacich na Slovensku 
a ktoré boli prístupné ako plnotextové. Každý článok sme najprv skúma-
li z hľadiska toho, aký priestor je v ňom venovaný akčnému výskumu. Na 
základe prvého čítania sme vyradili články, ktoré neboli dostupné ako 
plné texty, boli duplicitné, akčnému výskumu sa venovali len okrajovo, 
išlo o publikácie z inej ako pedagogickej oblasti. Vylúčené boli tiež recen-
zie a citácie. Po tejto selekcii sme získali 37 publikácií, ktoré sme ďalej 
podrobnejšie analyzovali a zaznamenávali zistenia v podobe tabuľky 
podľa vopred pripravených konceptov. V súlade s výskumnými otázka-
mi sme zaznamenávali údaje: 1. autor a rok vydania; 2. charakter doku-
mentu; 3. poňatie akčného výskumu; 4. prínos pre prax.

Analýzu realizovali traja posudzovatelia. Najprv bolo vybraných 
5 dokumentov, ktoré boli analyzované z hľadiska stanovených koncep-
tov, následne sme pristúpili k analýze vybraných dokumentov nájdených 
v databáze Google Scholar.

3.3  Výsledky a diskusia k problematike akčného výskumu

Analyzované dokumenty boli z rokov 2007 – 2024. Vo vzťahu k počtu 
prác je možné na základe grafu (graf 2) konštatovať kolísavý, mierne 
stúpajúci počet publikácií zameraných na akčný výskum.

Počty publikovaných dokumentov uvádzame ďalej rozdelené podľa 
ich charakteru. Pri určovaní charakteru sme publikované práce rozde-
lili na: 1. teoretické (16), 2. empirické (17; z toho 1 vedecká monografia) 
a 3. prehľadové štúdie (3). V rámci teoretických štúdií sme ďalej rozlíšili 
odborné články v časopisoch (6), odborné články v zborníkoch (5), učeb-
né texty (4) a kapitoly v monografiách (1). Empirické štúdie mali charak-
ter: štúdií v časopisoch (8), štúdií v zborníkoch (5), vedeckej monografie 
(1) a záverečných a kvalifikačných prác (3). (Graf 3; graf 4).
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Graf č. 2 Vývoj počtu publikovaných prác v databáze  
Google Scholar v rokoch 2007 – 2024

(Zdroj: vlastné spracovanie)
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Graf č. 3 Počty publikácií (odborné, empirické, prehľadové)
(Zdroj: vlastné spracovanie)

Graf č. 4 Počty publikácií v databáze Google Scholar  
podľa charakteru publikácie

(Zdroj: vlastné spracovanie)
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Ako je v prácach akčný výskum ponímaný a prezentovaný?
V zahraničnej odbornej literatúre je akčný výskum ponímaný rôzne, naj-
častejšie je vymedzovaný v súvislosti s inováciami, zavádzaním zmien 
do edukačnej praxe či ako nástroj skvalitňovania praxe. Pomerne veľa 
autorov tiež prezentuje a skúma akčný výskum v kontexte profesijného 
rozvoja učiteľa a tiež ako špecifický metodologický postup (pozri podka-
pitola 2.2). Uvedomujeme si, že toto vymedzenie je viac-menej zjednodu-
šené pre potreby teoretického uchopenia akčného výskumu, reálne ide 
o takpovediac „spojité nádoby“. Akčný výskum ako špecifický metodolo-
gický postup skúmania praxe, je zameraný na overovanie intervencií do 
edukačnej praxe, sledovanie ich významu, vyhodnocovanie efektívnos-
ti, čo vedie k skvalitneniu praxe, ale aj k jej lepšiemu pochopeniu, rozvo-
ju poznania a profesijných spôsobilostí učiteľa najmä prostredníctvom 
systematicky realizovanej reflexie počas celého procesu skúmania. Roz-
voj poznania a spôsobilostí sa zas premieta do edukačných praktík uči-
teľov, čo vedie k ich skvalitneniu i skvalitneniu učenia sa žiaka. 

V nami analyzovaných dokumentoch bol akčný výskum prezentova-
ný rôzne, predovšetkým však ako nástroj skvalitňovania edukačnej 
praxe, či už v súvislosti s riešením reálnych problémov, ktoré v praxi 
vznikajú, alebo v súvislosti s profesijným rozvojom učiteľa a skvalitňo-
vaním jeho profesijných spôsobilostí. 

Petlák vychádza z defínicie Altrichtera a Poscha (2005, in Petlák, 
2022) a zdôrazňuje akčný výskum ako prostriedok zlepšovania kvali-
ty vyučovania a učenia sa, ako aj podmienok, v ktorých učitelia a žiaci 
pracujú. Pomáha učiteľovi reflexívnym spôsobom riešiť výzvy a problé-
my spojené so zavádzaním inovácií (Petlák, 2022, s. 82). Autor rozlišuje 
medzi tradičným a akčným výskumom, pričom zdôrazňuje niekoľko ty-
pických znakov akčného výskumu, čím ho zároveň odlišuje od reflexie 
vyučovania:

– nie je iba jednoduchým premýšľaním o edukačnej praxi;
– je systematickou aktivitou učiteľa alebo tímu učiteľov zameranou na 

zvyšovanie kvality vzdelávania;
– nie je náhodnou činnosťou, ktorá je len aktuálnou reakciou na práve 

vzniknutú situáciu v triede;
– je spätý so sebareflexiou učiteľa;
– vyžaduje určité metodické znalosti od učiteľa;
– nie je len jednorazovou záležitosťou, je to proces neustály, vedúci 

k skvalitneniu praxe.
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Z uvedeného si môžeme všimnúť, že autor zdôrazňuje niekoľko cha-
rakteristík, s ktorými sa akčný výskum spája: systematickosť, praktic-
kosť, zámernosť, reflektívnosť, odbornosť/profesionalita, sústavnosť. 

Petlák (2022) vo svojej štúdii prezentuje cyklus akčného skúmania 
(obr. 11):

Obrázok č. 11 Cyklus akčného výskumu
(Zdroj: Petlák, 2022, s. 84)

V empirickej štúdii autor ďalej analyzuje výsledky výskumu zamera-
ného na zisťovanie názorov a postojov učiteľov 2. stupňa ZŠ na Sloven-
sku na akčný výskum, zároveň mapuje bariéry a možné podporné prvky 
jeho implementácie v praxi. S podobnými výskumami sme sa v našich 
podmienkach nestretli. Jeho výsledky sú dôležitým východiskom a ar-
gumentom v prospech vzdelávania učiteľov v oblasti akčného výskumu. 
Zároveň upozorňuje na potrebu poskytnutia podpory pre učiteľov pri 
realizácii akčného výskumu zo strany manažmentu školy. 

Na možnosti skvalitňovania edukačného procesu v školách sú zame-
rané aj učebné texty Gogolovej & Veršeovej (2020). Autorky prezentu-
jú akčný výskum ako nástroj zlepšovania praxe prostredníctvom re-
flexie. Publikácia je zameraná na pomoc pedagogickým zamestnancom, 
ktorí sa rozhodli zlepšovať svoj výchovno-vzdelávací proces prostred-
níctvom aplikácie pedagogického výskumu.

V kontexte aktuálne prebiehajúcej reformy, veľmi aktuálny je článok 
Kosovej (2022), v ktorom autorka zdôrazňuje význam akčného výskumu 
pre inovácie a reformné snahy. Kosová odporúča akčný výskum ako dô-
ležitý prostriedok na ceste reformy zdola. Význam akčného výskumu 
vníma z hľadiska prepájania teórie a praxe a zdôrazňuje, že teóriu môže 
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učiteľ skutočne využiť len pri skúmaní vlastnej praxe, keď hľadá odpo-
vede na otázky, vzniknuté v konkrétnej situácii v triede. Teoretizovanie 
učiteľa o vlastnej praxi v samotnom edukačnom procese potom zároveň 
umožňuje podľa Kosovej učiteľovi rozvíjať vlastné koncepty, schopnosti 
a kreativitu a tvoriť tak z učiteľstva autentickú činnosť, ktorou sa naplňuje 
interný zmysel a hodnoty profesie (Kosová, 2022, s. 51).

Zaujímavý a prakticky inšpiratívny je článok Brestovanského (2019, 
s. 27), ktorého cieľom je uviesť do slovenskej pedagogickej diskusie špeci-
fický prístup v reflektovaní a ďalšom rozvoji vyučovania postavený na vy-
tvorení komunity kľúčových aktérov združených v sieti spolupracujúcich 
škôl, ich zriaďovateľov a facilitátorov z radov akademikov a ďalších odbor-
níkov. Brestovanský v článku nielen že prezentuje špecifický postup akč-
ného skúmania, ale zdôrazňuje, vo väčšej miere ako iné štúdie, jeho ko-
laboratívny charakter. Práve kolaboratívny akčný výskum, najmä ak je 
realizovaný na úrovni celej školy, prípadne medzi školami či zapojením 
ďalších aktérov (napr. akademikov z univerzitného prostredia) je tým 
najefektívnejším nástrojom zmeny.

V ďalších prácach je akčný výskum chápaný a prezentovaný ako špe-
cifický metodologický postup a nástroj diagnostikovania.

Akčný výskum je špecifický tým, že je to výskum praktikov. Nie je 
tak striktný ako kvantitatívny výskum, je oveľa flexibilnejší a pre učite-
ľov relatívne jednoduchší. Neumožňuje síce zovšeobecňovanie záverov, 
ale o to v akčnom výskume ani nejde, pretože je zameraný na skúmanie 
javov a riešenie problémov v ich jedinečnom kontexte. 

Mikušová & Soták (2013) sa zameriavajú vo svojom článku na pod-
statu a proces akčného výskumu z pohľadu viacerých zahraničných au-
torov a vymedzujú ho ako metodologický postup, v ktorom sa prepája 
prax a teória, ktorý je participatívny a kolaboratívny. Označujú ho ako 
metodologický postup aj ako metodológiu zmeny. Ako nástroj prepája-
nia teórie a praxe je akčný výskum prezentovaný aj v prehľadovej štúdii 
Dráľa & Findora (2016). 

Kasáčová (2016) nazerá na akčný výskum predovšetkým ako na 
diagnostický nástroj či presnejšie ako zaujímavý postup pedagogic-
kého skúmania poznania súčasného sveta deťmi. Prioritne sa v pub-
likácii orientuje na problematiku detského poňatia sveta, detských pre-
konceptov, akčný výskum odporúča ako adekvátny metodologický či 
diagnostický postup ich skúmania.

Akčný výskum môže byť chápaný ako nástroj diagnostikovania rôz-
nych javov edukačnej reality. Učebné texty Rychnavskej & Bačovej (2015) 
sú zamerané na využitie akčného výskumu ako auotevalvačného ná-
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stroja školy, ktorej zámerom je optimalizácia a skvalitňovanie edukač-
ného procesu. Cieľom učebného zdroja je načrtnúť väzbu medzi autoe-
valváciou školy a akčným výskumom, charakterizovať akčný výskum 
z hľadiska metodológie výskumu a na konkrétnej ukážke uplatniť 8-kro-
kový model akčného výskumu v riadiacej činnosti vedúceho pedagogic-
kého zamestnanca, čo považujeme v súčasnosti za veľmi aktuálne v sú-
vislosti s potrebou kreovania škôl ako učiacich sa organizácií.

Ako špecifický metodologický postup je akčný výskum prezentovaný 
aj v učebnom texte Kalaša et al. (2011) pre potreby ďalšieho vzdeláva-
nia učiteľov informatiky. Je však dobre využiteľný aj pre učiteľov iných 
predmetov. Autori oceňujú akčný výskum ako metodológiu zmeny:

– učebných metód (zavádzanie inovatívnych stratégií); 
– stratégií učenia sa (rôzne techniky učenia sa); 
– spôsobov hodnotenia žiakov (napr. zavádzanie formatívneho hodno-

tenia); 
– postojov, správania a hodnôt u žiakov (formovanie pozitívnych po-

stojov k predmetu napr.);
– ďalšieho vzdelávania učiteľov (podpora rozvoja zručností učiteľov, 

posilnenie profesijného sebavedomia);
– manažmentu a riadenia školy (zavádzanie nových postupov riade-

nia);
– školskej administratívy (zefektívnenie niektorých administratív-

nych postupov).

Osobitnú a prakticky prínosnú časť analyzovaných publikácií tvoria 
empirické štúdie, ktoré využívajú akčný výskum ako metodologický po-
stup v rámci vlastného skúmania rôznych praktických problémov, situ-
ácií či inovácií edukačnej praxe. Sú zamerané na rôzne vekové kategórie 
a rôzne edukačné prostredie. 

Na edukáciu detí vo veku 6 – 36 mesiacov je zameraná štúdia Kostruba, 
Severini & Mahrer – Milovčíkovej (2016), v ktorej autori špecifikujú akčný 
výskum ako významný metodologický postup realizovaný v piatich kro-
koch (diagnostikovanie, plánovanie, akcia, analýza a spracovanie dát, re-
flexia/tvorba teoretického modelu). Prezentujú projekt zameraný na kre-
ovanie kurikula založeného na hre pre deti vo veku 6 až 36 mesiacov. 

Severini (2012) využila vo svojej štúdii akčný výskum v podmien-
kach predprimárneho vzdelávania. Konkrétne sa zameriava na využitie 
digitálnych technológií a zmenu v uvažovaní učiteľky materskej školy. 
V inej štúdii sa autorka zameriava na identifikovanie spektra možnos-
tí sebahodnotenia učenia sa a rozvoja učiacich sa subjektov na základe 
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využitia e-portfólia. Zámerom výskumu bolo štúdium didaktických as-
pektov podpory učebných procesov prostredníctvom využitia e-portfó-
lia. Konkrétne autorka hľadá odpovede na otázky: 1. Je proces hodnotenia 
učiaceho sa dieťaťa založený na využití e-portfólia efektívny? 2. Poskytuje 
proces hodnotenia učiaceho sa dieťaťa širšie spektrum možností hodnote-
nia? 3. Dá sa povedať, že dieťa, ktoré sa hodnotí prostredníctvom e-portfó-
lia je aktívnejšie v sebahodnotení? 4. Je hodnotenie prostredníctvom e-port-
fólia náročnejšie – vyžaduje rozširovanie profesijných kompetencií? 5. Môže 
využitie e-portfólia zvýšiť záujem rodičov o poznanie rozvoja osobnosti 
svojho dieťaťa? (Severini, 2014).

Vedecká štúdia Kostruba & Severini (2020) je popisom kvalitatívne-
ho výskumu didaktického využitia digitálnych technológií, rozšírenej 
reality, robotiky vo výučbe 5-ročných detí realizovaného ich učiteľmi. 

Cieľom empirickej štúdie Kožík Lehotayovej (2023) bolo navrhnúť 
a verifikovať pomôcku k podpore písania žiakov v procese experimen-
tovania. Výskumné otázky súčinné s cieľom boli zamerané na procesuál-
nosť vo výučbe písania a posúdenie použitej pomôcky žiakmi a učiteľom 
v podobe: V čom sa prejavoval proces experimentovania pri použití šabló-
ny? Ako reflektoval na používanú pomôcku učiteľ? Ako reflektovali na pou-
žívanú pomôcku žiaci? 

Nábělková (2012) vo svojej monografii zverejňuje výsledky skúma-
nia intervencie zameranej na zlepšovanie matematických schopností 
rómskych žiakov mladšieho školského veku. Akčný výskum využíva ako 
metodologický postup na exploráciu problémovej situácie. 

Predmetom skúmania v štúdii Kostruba (2017) sú žiaci 5. ročníka 
ZŠ. Zameriava na realizáciu procesu výučby, kde cieľom bolo vytvoriť 
na základe žiackeho experimentovania s vybraným matematickým uči-
vom vysvetľujúce, vzdelávacie video pre iných žiakov. V štúdii je inter-
pretovaný proces tvorby videa žiakmi aj konštrukcionistická didaktika 
výučby matematiky s využitím kvalitatívneho metodologického dizajnu 
(akčného výskumu).

Cieľom diplomovej práce Fabiana (2022) pod vedením Brestovanské-
ho bol návrh, realizácia a vyhodnotenie zážitkového voľnočasového vý-
chovného programu s tematikou rytierstva vo vzťahu k výchove k cnos-
tiam a formovaniu charakteru u chlapcov v strednom školskom veku.

Na vekovú kategóriu stredoškolákov, špecificky žiakov gymnázia je 
zameraný výskum Sršníkovej (2007), ktorá prostredníctvom akčného 
výskumu skúmala názory žiakov na hodnotenie písomných prác gym-
naziálnych žiakov a efekty zapojenia žiakov do hodnotenia a formulova-
nia kritérií.
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Výskum Kováča & Hamara (2024) je zameraný pomerne špecificky 
na problémy jazykovej interferencie, ktorým čelia slovenskí a zahranič-
ní študenti zubného lekárstva na Lekárskej fakulte Univerzity Komen-
ského v Bratislave pri učení sa cudzích jazykov. Autori prostredníctvom 
akčného výskumu identifikovali konkrétne chyby vo výslovnosti vyplý-
vajúce z jazykovej interferencie (latinčiny, anglického jazyka a materin-
ského jazyka študentov). Ide skôr o prvú fázu akčného výskumu spätú 
s exploráciou javov, ktoré učiteľ – výskumník vníma ako problematické 
s predpokladom následnej intervencie, ktorá však v štúdii nie je bližšie 
skúmaná. Pripomíname, že intervencia je dôležitou súčasťou akčného 
výskumu, napriek tomu považujeme exploračnú časť akčného výskumu 
za veľmi dôležitú z hľadiska objasnenia a presného zadefinovania prob-
lému, ktorý je potrebné riešiť. 

Na jazykové vzdelávanie vysokoškolských študentov je zameraný 
článok Ivenzovej & Reidovej (2022), ktoré realizujú akčný výskum v šty-
roch krokoch – plánovanie, akcia, pozorovanie, reflexia v procese skú-
mania a rozvíjania interkultúrnych komunikatívnych kompetencií a po-
zitívnych postojov k iným kultúram.

Podobne Čurpeková (2020) sa vo svojej diplomovej práci zamerala 
na analýzu vyučovania anglického jazyka s využitím prvkov humoru na 
správanie študentov, dospelých učiacich sa, so zameraním na motiváciu.

V prostredí vysokoškolských študentov, budúcich pôrodných asis-
tentov, realizovala svoj výskum ako súčasť habilitačnej práce Urbano-
vá (2022). Akčný výskum prezentuje vývoj novej vyučovacej metódy, jej 
zavedenie do praxe a následné testovanie. Cieľom bolo predstaviť me-
todiku tvorby a obsah vybraných autorských virtuálnych pacientov za 
účelom podpory univerzitného prezenčného a dištančného vzdelávania 
v pôrodnej asistencii, ako aj vplyv vzdelávania prostredníctvom virtu-
álnych pacientov na vedomosti, zručnosti, motiváciu a spokojnosť štu-
dentov.

Štúdia Šukolovej (2018) je kreovaná v kontexte doktorandského štú-
dia na Pedagogickej fakulte UMB v Banskej Bystrici, presnejšie v kon-
texte zvyšovania inštitucionálnej podpory na PF PU pre doktorandov. 
V súvislosti s ambíciou vytvorenia doktorandských škôl (ako následná 
intervencia) boli skúmané potreby doktorandov a školiteľov v oblasti 
podpory (išlo o exploračný výskum, resp. exploračnú fázu akčného skú-
mania). Hlavným cieľom štúdie bol monitoring potrieb doktorandov a ich 
školiteľov na inštitucionálnej úrovni v kontexte rozvoja kvality vedy a vý-
skumu na Pedagogickej fakulte UMB (Šukolová, 2018, s. 402)
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Z prehľadu empirických štúdií, v ktorých je akčný výskum prezento-
vaný ako metodologický postup je zrejmé, že je veľmi dobre využiteľný 
v praxi, pri zavádzaní rôznych intervencií a overovaní ich efektívnosti. 
Z vyššie uvedeného prehľadu vyplýva rôznorodosť obsahového zame-
rania problémov, na ktoré je možné sa akčným výskumom zamerať, ve-
kových kategórií, ktoré sú predmetom akčného skúmania i edukačného 
prostredia, v kontexte ktorého je akčný výskum realizovaný.

Významnú časť analyzovaných publikácií tvoria tie, kde je akčný 
výskum zdôrazňovaný ako model profesijného rozvoja.

Pekařová & Hamar (2024) vo svojom článku zdôrazňujú kľúčové 
body akčného výskumu a jeho význam pre profesionálny rast učiteľov 
vo vysokoškolskom vzdelávaní. Článok podrobne popisuje etapy akčné-
ho výskumu, ktoré zahŕňajú plánovanie, realizáciu, zber a analýzu dát, 
a reflexiu. Druhá časť článku zdôrazňuje význam tejto metódy pre pro-
fesijný rast pedagógov vo vysokoškolskom prostredí a uvádza odporú-
čania pre jeho úspešnú implementáciu na akademickej pôde.

Kubalíková (2015) prezentuje akčný výskum ako transformatívny 
model profesijného rozvoja. Špecifikuje jeho poňatie a význam a stotož-
ňuje ho s otázkami ako: „Čo sa stane, ak urobím nejakú zmenu?“; „Ako to 
môžem urobiť inak?“; „Čo sa žiaci skutočne učia?“; „Ako je to dôležité?“; 
„Čo sa učím ja ako učiteľ?“... Odlišuje ho od tradičného výskumu a zdô-
razňuje jeho význam pri posilňovaní profesijnej autonómie učiteľov, 
rozširovaní poznania prostredníctvom praktickej činnosti (skúsenost-
né učenie sa), zvyšovaní profesionality, rozvoji praktických zručností, 
skvalitňovaní rozhodovacích procesov, zvyšovaní sebavedomia a zodpo-
vednosti. Stotožňuje ho tiež s reflexiou, spoluprácou, exploráciou peda-
gogických javov. Cieľom článku bolo poukázať na inovácie v profesijnom 
rozvoji smerom k autonómnym modelom rozvoja vedúcim k transformá-
cii edukačnej praxe.

Na bližšiu špecifikáciu možností akčného výskumu ako nástroja pro-
fesijného rozvoja je zameraná prehľadová štúdia Ferencovej & Šuťáko-
vej (2022). Autorky analyzovali empirické štúdie evidované v databá-
zach ako WoS, Scopus, Ebsco, Scince Direct a Pro Quest zamerané na 
overovanie prínosu akčného výskumu pri rozvíjaní profesijných spôso-
bilostí učiteľa. Výsledky poukazujú na význam akčného výskumu z hľa-
diska kreovania poznania, skvalitňovania reflexie a učenia sa učiteľov 
v praxi (kognitívny a metakognitívny aspekt), podpory sebadôvery, au-
tonómnosti učiteľa a kreovania jeho profesijnej identity ako učiteľa – 
výskumníka (afektívny aspekt) a podpory implementácie vyučovacích 
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stratégií skvalitňujúcich vyučovací proces aj učenie sa žiaka, ale aj roz-
víjania zručností plánovať a realizovať akčný výskum a poskytovať su-
pervíziu iným učiteľom v tomto procese (behaviorálny aspekt). Štúdia 
zároveň odhaľuje bariéry realizácie akčného výskumu v praxi učiteľov, 
a to na úrovni individuálnej (nedostatok vedomostí a zručností; nízka 
miera sebadôvery), organizačnej (nízka miera podpory vedenia a kole-
gov); úroveň širšej komunity (vysoké očakávania, tlak spoločnosti na 
výkon učiteľa, nedostatok času), ako aj potrebné podporné prvky týka-
júce sa najmä vedenia školy, ale aj spolupráce s inými inštitúciami, najmä 
univerzitami. 

V odbornom príspevku Ferencovej (2021) je zdôraznená podsta-
ta akčného výskumu ako nástroja profesijného rozvoja a zároveň ná-
stroj zlepšovania, skvalitňovania edukačnej praxe cez rozvoj profesij-
ných spôsobilosti učiteľa. Autorka prezentuje cyklus AV s podrobnejším 
rozborom jednotlivých fáz akčného skúmania: identifikácia problémo-
vej oblasti, formulovanie akčnej teórie, kreovanie akčného plánu, imple-
mentácia intervencie, zber dát, ich analýza a vyhodnocovanie. Jednotlivé 
fázy popisuje s uvedením konkrétnych príkladov.

Osobitý je prístup Kostruba (2023) a Ostradického & Kostruba (2023) 
vo vzťahu k ponímaniu a prezentovaniu akčného výskumu. Autori chápu 
učiteľský výskum ako nástroj zmeny praxe cez zmenu v myslení a ná-
zoroch učiteľa, cez zlepšovanie porozumenia procesom učenia a uče-
nia sa. Kostrub (2023, s. 43) naznačuje cestu učiteľského výskumu od 
identifikovania a definovania konkrétneho praktického problému, jeho 
analýzy a získavania relevantných dát, cez ich analýzu a reflexiu, návrh ko-
nania a skúmanie tohto konania, redefinovanie problému, nový zber dôka-
zov, overenie si a uistenie sa až po zmenu perspektívy učiteľa na didaktickú 
realitu a jej subjekty, modifikáciu, transformáciu systémového myslenia až 
po nové nastavenie mechanizmu ekvilibrácie procesov učenia a učenia sa. 
(Obr. 12).

Vo vzťahu k profesijnému rozvoju sú v analyzovaných dokumentoch 
zdôrazňované najmä také charakteristiky akčného výskumu ako je tí-
mové učenie sa učiteľov, spolupráca a reflexia prostredníctvom spoloč-
ného odborného dialógu. Akčný výskum je spôsobom skúsenostného 
učenia sa (Kolb, 1984, in Tennant, 2006), kde na začiatku je vždy kon-
krétna skúsenosť (situácia), ktorú učiteľ alebo učitelia spoločne pozoru-
jú, reflektujú, na základe čoho vytvárajú abstraktnú konceptualizáciu, 
ktorú cez aktívne experimentovanie následne overujú v praxi.



73

Edukačný akčný výskum – naratívna prehľadová štúdia

Obrázok č. 12 Učiteľský výskum podľa Kostruba (2023)
(Spracované podľa: Kostrub, 2023, s. 43)

Aký je možný prínos publikovaných prác z hľadiska podpory 
aplikácie akčného výskumu do edukačnej praxe učiteľov a škôl?

Akčný výskum je v podmienkach slovenských učiteľov a škôl skôr ne-
známou ako bežnou praxou. Vzhľadom na výsledky výskumov, ktoré po-
ukazujú na nedostatočné poznanie akčného výskumu učiteľmi (Petlák, 
2022; Ferencová, 2024) je potrebné rôznymi spôsobmi cielene podporo-
vať jeho implementáciu v praxi. V rozsahu sedemnástich rokov sme v da-
tabáze Google Scholar našli 37 publikovaných prác, čo priemerne ročne 
vychádza na približne 2,18 štúdií. Ide o veľmi nízky počet, aj keď s presa-
hom do edukačnej praxe. V publikovaných prácach sú buď explicitne for-
mulované praktické odporúčania smerujúce k podpore realizácie akč-
ného výskumu v školách, alebo ide o empirické štúdie, ktoré môžu byť 
dobrým príkladom toho, ako realizovať akčný výskum v praxi. Zároveň 
je pre lepšiu prehľadnosť možné vymedziť praktický prínos na úrovni 
učiteľa, ale aj na úrovni manažmentu škôl, školy, vzdelávateľov učiteľov 
a tvorcov politík. 
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Prínos pre tvorcov politík, vzdelávateľov učiteľov, školy 
a manažment škôl

Dovolíme si tvrdiť, že v širšom meradle, pre tvorcov politík, poskyto-
vateľov vzdelávania a pre manažment škôl je inšpiratívnym prínosom 
výskum Petláka (2022) zameraný na zisťovanie názorov a postojov slo-
venských učiteľov na akčný výskum. Autor na základe posúdenia reálne-
ho stavu v oblasti skúseností, názorov a postojov konštatuje, že učitelia 
síce akčný výskum oceňujú, vnímajú jeho pozitívny dopad na edukač-
nú prax, systematickejšie ho však v svojej vyučovacej praxi nevyužívajú. 
Na základe výsledkov možno konštatovať, že učitelia oceňujú akčný výskum 
v teórii, avšak nie je využívaný v takej miere, ako by bolo žiaduce v reálnej 
edukačnej praxi (Petlák, 2022, s. 89). Najzávažnejšie príčiny tohto stavu 
identifikuje na úrovni individuálnej (učiteľa), ale závažné sú aj príčiny 
späté s nízkou mierou podpory zo strany vzdelávacieho manažmentu 
na makro i mikroúrovni. Apeluje na potrebu podpory učiteľov zo stra-
ny manažmentu, ktorý by mal vo väčšej miery oceňovať realizáciu akč-
ného výskumu v praxi i na vzdelávateľov učiteľov, ktorí by mali pri tvor-
be vzdelávacích programov myslieť aj na túto aktuálnu tému. Odporúča 
tiež odborníkom venovať väčšiu mieru pozornosti akčnému výskumu 
v rámci ich publikačnej činnosti. Uvedené je potrebné podporiť aj našimi 
zisteniami z tejto prehľadovej štúdie. 

Z hľadiska praktického je inšpiratívny článok Brestovanského (2019) 
venovaný didaktickým reflektívnym komunitám. Prináša pre prax pod-
nety týkajúce sa zavádzania efektívnych zmien na úrovni nielen jednotli-
vého učiteľa, ale školy ako celku. Didaktické reflektívne komunity (DRK) 
predstavujú efektívnu metodiku využiteľnú v procese aktuálne realizo-
vaných reforiem kurikula v školách. Článok môže byť inšpiráciou tak pre 
tvorcov politík, ako aj manažmentu škôl. Upozorňuje na potrebu legisla-
tívnej podpory pri zavádzaní DRK do škôl. Odporúča napr. rozšíriť kom-
petencie zriaďovateľa ustanovovať DRK ako systém dlhodobého rozvoja 
vzdelávania Brestovanský (2019, s. 42). Autor v tom čase odporúča záro-
veň legislatívne podporiť väčšiu efektivitu profesijného rozvoja učiteľov 
napr. aj prostredníctvom zrušenia kreditov, k čomu následne aj novelou 
zákona č. 138/2019 Z. z. o pedagogických a odborných zamestnancoch 
a o zmene a doplnení niektorých zákonov skutočne aj došlo. Brestovan-
ský ďalej zdôvodňuje nutnosť finančnej podpory pri realizácii DRK, na 
úrovni zriaďovateľa kreovať pozície, ktoré by koordinovali fungovanie 
DRK, odporúča tiež zvážiť kritériá na výber riaditeľov škôl, ktorí by mali 
disponovať excelentnou didaktickou spôsobilosťou. Zaujímavá je myš-
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lienka ustanoviť tzv. expertné školy, ktoré by sa stali centrami ďalšieho 
vzdelávania učiteľov a manažérov škôl. 

Za prínosnú pre potreby škôl, resp. pre manažment škôl považujeme 
učebný text Rychnavskej (2017), v ktorom autorka konkretizuje meto-
dický postup na uplatnenie akčného výskumu v školách ako nástroja au-
toevlavácie a riadenia zmeny. Má aplikačný charakter s uvedením kon-
krétneho príkladu pre manažment školy.

Článok Ostradického & Kostruba (2023) zdôrazňuje potrebu zmeny 
pohľadu na rolu učiteľa – zdôraznenie roly učiteľa – výskumníka, ktorý 
skúmaním didaktickej reality zvyšuje úroveň vlastného porozumenia. 
Podnetné sú odporúčania smerujúce k podpore učiteľského výskumu 
cez zvyšovanie miery spolupráce učiteľov a výskumníkov z vysokoškol-
ského prostredia. 

K podobnému konštatovaniu dospeli vo svojej prehľadovej štúdii aj 
Ferencová & Šuťáková (2022). Ich odporúčania sú štruktúrované, autor-
ky zdôrazňujú, že akčný výskum ako katalyzátor profesijného rozvoja 
si vyžaduje intelektuálnu, praktickú a organizačnú podporu. Predovšet-
kým je dôležité nielen formálne vyžadovať realizáciu výskumných akti-
vít v praxi učiteľa, ale zároveň podporiť učiteľov pri rozvíjaní poznatkov 
a zručností o akčnom výskume cez rôzne vzdelávacie programy, najmä 
spoluprácou s výskumníkmi z akademického prostredia. Ako účinný ná-
stroj sa ukazujú školy profesijného rozvoja poskytujúce vzdelávanie na 
báze kolaboratívneho akčného skúmania učiteľov, výskumníkov a štu-
dentov učiteľstva. V školách je potrebné kreovať kultúru založenú na 
participácii, spolupráci, vzájomnom učení sa. Vytvoriť priestor a čas na 
spoločné stretnutia, reflexie, skúmanie vyučovania. V mnohých štúdi-
ách sa odporúča zakomponovať do týždenného rozvrhu učiteľa aj takéto 
pravidelné aktivity a stretnutia. Dôležitým prvkom podpory je prepája-
nie cieľov akčného výskumu učiteľov s potrebami praxe školy, ale aj šir-
šej komunity a implementácia výsledkov akčného skúmania do vyučo-
vacej praxe, ale aj pri tvorbe miestnych politík. Je potrebné prijímať také 
opatrenia, ktoré podporia realizáciu akčného skúmania zo strany učite-
ľov s motiváciou vlastného profesijného rozvoja v záujme skvalitňovania 
edukačnej praxe a učenia sa žiaka, nie len pre kariérny postup.

Ferencová (2021) vo svojom článku uvádza, že mnohí učitelia na Slo-
vensku nedisponujú adekvátnou predstavou akčného výskumu. Stotož-
ňujú ho skôr s kvantitatívnym skúmaním. Potenciál akčného skúmania, 
ktoré by mohol prinášať nie je dostatočne naplnený. Autorka pre podpo-
ru akčného výskumu v školách odporúča: 
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–  teoretické štúdium a konceptualizáciu akčného výskumu ako straté-
gie individuálneho i kolaboratívneho učenia sa učiteľov; 

–  mapovanie názorov a skúseností učiteľov v oblasti akčného skúma-
nia, zisťovanie prekonceptov v tejto oblasti; 

–  publikovanie odborných článkov a monografií a realizáciu vzdeláva-
cích programov pre učiteľov, ale aj riaditeľov škôl s cieľom zvýšiť ich 
povedomie o podstate, význame a potrebe realizácie akčného výsku-
mu v ich pedagogickej praxi; 

–  identifikovanie bariér realizácie akčného skúmania učiteľov; 
–  formulovanie akčných teórií zameraných na možnosti podpory akč-

ného skúmania učiteľov v školách i ako východiska pre program ak-
tualizačného vzdelávania zameraný na podporu rozvoja spôsobilosti 
akčného skúmania učiteľov v praxi; 

–  rozšírenie spolupráce učiteľov/praktikov a akademického prostredia 
v oblasti prípravy, realizácie a vyhodnocovania akčného výskumu, 
konceptualizácie poznatkov; 

–  implementovanie akčného skúmania do pregraduálnej prípravy štu-
dentov učiteľstva v záujme jej zlepšenia a tiež ako formy prehĺbenia 
spolupráce s akademickým prostredím; 

–  vytvorenie virtuálneho prostredia (online profesijná učiaca sa komu-
nita) na podporu spoločného akčného skúmania učiteľov, akademi-
kov z univerzitného prostredia, ale aj študentov – budúcich učiteľov.

Prínos pre učiteľov i budúcich učiteľov

Pre učiteľov – výskumníkov či tímy učiteľov v školách považujeme za 
veľmi prínosné najmä empirické štúdie, ktoré využívajú akčný výskum 
ako metodologický postup. Môžu slúžiť ako významný zdroj inšpirácií 
pri vymedzovaní výskumného problému i pri realizácii akčného výsku-
mu v praxi, či už vo fáze explorácie (Kolibová & Dolinská, 2021; Kostrub, 
2017; Kostrub & Severini, 2020; Kostrub, Severini & Mahrer – Milov-
číková, 2016; Kováč & Hamar, 2024; Nábělková, 2012; Šukolová, 2018) 
alebo pri overovaní intervencie, čo je samou podstatou akčného skúma-
nia (Čurpeková, 2020; Fabian, 2022; Kožík Lehotayová, 2023; Severini, 
2012; Severini, 2014; Sršníková, 2007;). Uvedené práce tiež môžu byť 
príkladom ako prezentovať výsledky skúmania či písať záverečnú sprá-
vu v podobe záverečnej alebo kvalifikačnej práce.

Článok Valicu & Rohna (2015) je pre učiteľa inšpiratívny svojím ná-
vrhom modelu na vytvorenie projektu akčného výskumu, ktorý by uči-
teľom umožnil efektívne plánovať inovácie vo vlastných triedach pro-
stredníctvom edukačného experimentu.
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Preľadová štúdia Dráľa & Findora (2016) je prioritne zameraná na 
prehľad výskumov predsudkov v slovenských školách najmä vo vzťa-
hu k rómskej menšine. Autori upozorňujú na priepasť medzi výskumom 
predsudkov na slovenských školách a pedagogickými intervenciami po-
užívanými na ich zníženie. Akčný výskum chápu ako možný nástroj na 
preklenutie priepasti medzi teóriou a praxou.

Hajnalová Buvalová (2014) prezentuje v prehľadovej štúdii akčný 
výskum ako metodologický postup písania záverečných prác študen-
tov etickej výchovy. Odporúča ho ako postup, ktorý študentom umožňu-
je lepšie chápať a zdôvodňovať edukačné javy; zdôrazňuje ho aj ako ná-
stroj inovácií vyučovania etickej výchovy.

Osobitnú skupinu publikácií tvoria učebné texty určené pre ďalšie 
vzdelávanie pedagogických zamestnancov (Kalaš, 2011). Sú písané prí-
stupným, zrozumiteľným i zaujímavým štýlom s príkladmi, ktoré umož-
ňujú lepšie pochopiť podstatu i proces akčného skúmania. 

Učebný zdroj Gogolovej & Verešovej (2020) sumarizuje základné te-
oretické východiská tvorby a aplikácie pedagogického výskumu v praxi 
učiteľov, vychovávateľov, pedagogických asistentov a školských špeciál-
nych pedagógov. Prináša pohľad na postup tvorby výskumu a vedeckej 
záverečnej práce, ktorou pedagogický zamestnanec podáva informácie 
o priebehu akčného výskumu, o jeho výsledkoch a o vplyve navrhnutých 
riešení na zmenu, resp. na riešenie odborno-metodického problému. Zá-
roveň môže byť predkladaný učebný text aj zdrojom inšpirácie, nakoľko 
prezentuje aj praktickú činnosť učiteliek zo špeciálnej základnej školy, 
ktoré aplikovali akčné výskumy na zlepšenie svojej pedagogickej praxe 
ako aj na pomoc žiakom s mentálnym postihnutím vo výchovno-vzdelá-
vacom procese. Nejde tu o podrobný popis postupu akčného skúmania, 
cenné sú však námety na intervencie v špecifickej oblasti skúmania.

3.4  Závery 

Pre aplikáciu akčného výskumu v praxi je dôležité, aby o ňom boli infor-
movaní a mali dostatok vedomostí aj zručností v oblasti realizácie akč-
ného výskumu najmä tí, ktorí majú byť jeho realizátormi, teda samotní 
učitelia. 

V dostupnej databáze Google Scholar sme hľadali rôzne publiká-
cie, ktoré by mohli priblížiť učiteľom akčný výskum. V rozpätí 18-tich 
rokov (2007 – 2024) sme našli v databáze evidovaných 37 relevantných 
prác. Nejde o vysoký počet, aj napriek tomu je pozitívne, že sme našli 
rôzne typy publikácií, ktoré sa problematike akčného výskumu venu-
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jú, či už teoreticky, prakticky, alebo ako prehľadové štúdie. Dominantné 
bolo zastúpenie empirických štúdií, ktoré využívajú akčný výskum ako 
metodológiu vlastného skúmania, čo považujeme za pozitívne, pretože 
predstavujú inšpirácie pre vlastnú prax a jej zlepšovanie prostredníc-
tvom akčného výskumu, zároveň sú svedectvom toho, že existujú uči-
telia, ktorí akčný výskum využívajú (aj keď väčšina je z prostredia vy-
sokých škôl), že ide o metodologický postup, ktorý je v praxi využiteľný 
a s praktickým prínosom. 

V publikovaných nami analyzovaných dokumentoch prevláda poňa-
tie akčného výskumu ako špecifického postupu, ktorý umožňuje priná-
šať inovácie do edukačnej praxe, ktoré prezentujú akčný výskum ako 
metodologický postup i ako spôsob profesijného rozvoja a zlepšovania 
porozumenia vyučovaniu a učeniu sa. Tieto benefity nemožno od seba 
oddeliť, navzájom sa prelínajú a determinujú. 

V publikáciách je zdôraznený participatívny, kolaboratívny, reflektív-
ny a cyklický charakter akčného výskumu. Vzhľadom na charakter em-
pirických štúdií (ktoré uvádzame nižšie) žiada sa zdôrazniť, že akčný 
výskum je typický zavádzaním intervencie (inovácie) do edukačného 
procesu, aj keď viaceré empirické štúdie prezentujú exploračnú časť vý-
skumu (bez intervenčného zásahu), ktorá predstavuje vstupnú fázu akč-
ného skúmania (Kolibová & Dolinská, 2021; Kostrub, 2017; Kostrub & 
Severini, 2020; Kostrub, Severini & Mahrer – Milovčíková, 2016; Kováč & 
Hamar, 2024; Nábělková, 2012; Šukolová, 2018). 

Význam a praktický prínos publikácií vnímame jednak z pohľadu uči-
teľa – výskumníka, jednak v širšom kontexte vzdelávania v školách.

Z pohľadu učiteľa obzvlášť oceňujeme význam publikácií, ktoré po-
skytujú príklady realizácie akčného výskumu v praxi so zameraním na 
rôznorodé problémy, inovácie a vekové kategórie:

– kreovanie kurikula založeného na hre pre deti vo veku 6 až 36 mesia-
cov (Kostrub, Severini & Mahrer – Milovčíková, 2016);

– didaktické využitie digitálnych technológií, rozšírenej reality, roboti-
ky vo výučbe 5-ročných detí (Kostrub & Severini, 2020);

– matematické schopnosti rómskych žiakov a ich zlepšovanie (Náběl-
ková, 2012);

– návrh a verifikácia pomôcky na podporu písania žiakov v procese ex-
perimentovania (Kožík Lehotayová, 2023);

– obsahové a metodické zmeny vo vyučovaní etickej výchovy (Valica & 
Rohn, 2015); 
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– konštrukcionistická výučba matematiky v 5. ročníku ZŠ (Kostrub, 
2017);

– kooperatívne vyučovanie a zlepšovanie klímy triedy v 5. ročníku ZŠ 
(Trabalíková, 2011);

– sociálno-výchovný program a výchova k cnostiam a formovaniu cha-
rakteru u chlapcov v strednom školskom veku (Fabian, 2022);

– preventívny program v procese zlepšovania sociálneho začlenenia 
(Kolibová & Dolinská, 2021);

– e-portfólio a stimulácia učebných procesov detí (Severini, 2014); 
– metóda pedagogiky zážitku konkretizovaná v dobrodružnej fikcii 

historicko-archeologického bádania ako metóda voľnočasovej eduká-
cie u žiakov 9. ročníka ZŠ so zámerom spoznávania kultúrnych pa-
miatok, konštruktívneho trávenia voľného času a stimulácie reflexie 
morálnych a prosociálnych hodnôt (Brestovanský, 2010);

– zapojenie žiakov gymnázia do procesu hodnotenia a tvorby kritérií 
hodnotenia písomného prejavu a jeho efekty (Sršníková, 2007);

– problém jazykovej interferencie vysokoškolských študentov zubného 
lekárstva (Kováč & Hamar, 2024);

– rozvoj interkultúrnych komunikatívnych kompetencií a pozitív-
nych postojov k iným kultúram u vysokoškolských študentov (Ivenz 
& Reid, 2022);

– vzdelávanie prostredníctvom virtuálnych pacientov a jeho vplyv na 
vedomosti, zručnosti, motiváciu a spokojnosť študentov vysokoškol-
ského štúdia pôrodnej asistencie (Urbanová, 2022);

– humor vo vyučovaní Aj a zvyšovanie motivácie vysokoškolských štu-
dentov (Čurpeková, 2020);

– monitoring potrieb doktorandov a ich školiteľov na inštitucionálnej 
úrovni v kontexte rozvoja kvality vedy a výskumu (Šukolová, 2018);

– zmena v uvažovaní učiteľky materskej školy a využitie digitálnych 
technológií vo výučbe (Severini, 2012).

Pre potreby praxe odporúčame motivovať učiteľov k tomu, aby vý-
sledky svojich výskumov prezentovali rôznymi spôsobmi, na konfe-
renciách, odborných podujatiach, v časopisoch a pod., a tak inšpirovali 
ďalších učiteľov k realizácii a diseminácii príkladov dobrej praxe pri za-
vádzaní inovácií do škôl.

Pre učiteľa sú prínosné aj učebné texty, ktoré mu umožnia systema-
tickejšie štúdium a zorientovanie sa v podstate a procese akčného skú-
mania. Učebné texty teoreticky, aj s uvedením konkrétnych príkladov, 
sprostredkúvajú podstatu a proces akčného výskumu (Gogolová & Vere-
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šová, 2020; Kalaš et al., 2011; Rychnavská & Bačová, 2015). Bolo by však 
potrebné a žiaduce rozšíriť repertoár metodík a učebných textov zame-
raných na akčný výskum a jeho aplikáciu v praxi, a to tak, aby učiteľa či 
tímy učiteľov sprevádzali celým procesom akčného skúmania od vyme-
dzenia a preskúmania problému, formulovanie akčnej teórie, tvorbu akč-
ného plánu a časového harmonogramu, zber a analýzu údajov, ich hodno-
tenie a reflexiu celého procesu skúmania až po jeho spracovanie v podobe 
výskumnej správy rozvíjajúc nielen vedomosti, ale aj praktické zručnosti 
späté s plánovaním, realizáciou a evalváciou akčného výskumu.

Z pohľadu tvorcov politík a manažmentu škôl považujeme za prínos-
né odborné články a štúdie, ktoré špecifikujú bariéry i potreby v oblas-
ti podpory realizácie akčného výskumu v školách (Brestovanský, 2019; 
Ferencová, 2021; Ferencová & Šuťáková, 2022; Kosová, 2022; Mikušová 
& Soták, 2013; Pekařová & Hamar, 2024; Petlák, 2022). Pripomíname, že 
akčný výskum je efektívny predovšetkým ak je vykonávaný ako koope-
ratívna aktivita (či už ide o kooperáciu učiteľov v školách alebo aj naprieč 
školami, medzi školami a akademickým prostredím a pod.). Dôležitá je 
preto podpora jeho realizácie zo strany manažmentu škôl, vzdelávate-
ľov učiteľov i vzdelávacej politiky štátu. Sumarizujúc práce uvedených 
autorov k najčastejším bariéram a z toho vyplývajúcim odporúčaniam 
na podporu realizácie akčného výskumu v praxi učiteľov a škôl patria:

– nedostatok vedomostí a zručností učiteľov v oblasti AV, z čoho vy-
plýva potreba cieleného rozvoja výskumnej spôsobilosti prostredníc-
tvom vzdelávania učiteľov v praxi, zaradením akčného výskumu aj 
do pregraduálnej prípravy učiteľov a tvorbou metodík, príručiek či 
učebných textov pre učiteľov;

– nedostatočná príprava už počas pregraduálnej prípravy vytvára apel 
na vysoké školy pripravujúce budúcich učiteľov, aby problematika 
akčného výskumu bola zakomponovaná do predmetov venovaných 
metodológii pedagogického výskumu, ale tiež na to, aby ho študenti 
využívali pri písaní záverečných prác;

– nedostatočná podpora zo strany kolegov, nedostatok spolupráce je 
imperatívom najmä pre vedenie a riaditeľov škôl, ktorí by mali praco-
vať na kreovaní kolaboratívnej kultúry školy; 

– nedostatok času, veľa administratívnych úloh, systémový tlak a vy-
soké očakávania spoločnosti, tlak na výkon a výsledky žiakov v tes-
tovaniach, to všetko vedie k preťažovaniu učiteľov, ale aj obmedzova-
niu ich autonómie a kreativity, čo si však akčný výskum nevyhnutne 
vyžaduje;
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– nedostatočná pozornosť zo strany vzdelávacej politiky, štátu i zria-
ďovateľa (makromananžmentu) a následne aj vedenia škôl je spätá 
s potrebou využívania rôznych motivačných stimulov (finančná pod-
pora na akčný výskum, prípadne pozície supervízorov v školách, 
ktorí by sa spoločne s učiteľmi venovali akčnému výskumu, poskyto-
vali im podporu; odmeňovanie učiteľov, ktorí realizujú akčný výskum 
v praxi, kariérny rast a pod.); s potrebou klásť dôraz na kompetencie 
riaditeľa ako didaktického lídra pri výbere riaditeľov škôl, nielen na 
jeho kompetencie vo vzťahu k ekonomickému riadeniu; s potrebou 
kreovania a podporovania expertných škôl, ktoré by boli centrami 
ďalšieho vzdelávania učiteľov i riaditeľov škôl, pričom ich status by 
mal byť potvrdený aj legislatívne (Brestovanský, 2019).

Akčný výskum považujeme za dôležitý nástroj zmeny vzdelávania, 
zmeny školy, vyučovacej praxe, za nástroj profesionalizácie, ktorý po-
súva učiteľa v procese realizácie rozhodnutí od vykonávateľa rozhod-
nutí k ich autonómnej tvorbe a implementácii do praxe. Nie však intui-
tívne, ale zdôvodniteľne, s oporou o reálne dáta. To, že je mu venovaný 
zatiaľ len malý priestor tak v teórii, ako aj praxi, vnímame ako nedosta-
tok, ktorého náprava si vyžaduje viaceré opatrenia a systémový prístup 
na úrovni vzdelávacej politiky, vzdelávateľov učiteľov, zriaďovateľov, 
manažmentu škôl a každého jedného učiteľa. Za najvýznamnejšie pova-
žujeme nie fragmentované snahy na rôznych úrovniach, ale systémový 
prístup, ktorý žiaľ, v podmienkach slovenského školstva (a nielen škol-
stva) dlhodobo absentuje a je jedným z významných determinantov jeho 
upadajúcej kvality.
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Hlavnou témou monografie sú otázky tvorby kurikula a inovovania 
edukačnej praxe prostredníctvom akčného výskumu. Monografia je 
jedným z výstupov projektu KEGA s názvom Podpora akčného výskumu 
v profesijnom učení sa učiteľov v školách. Súčasťou projektu bolo vzdeláva-
nie učiteľov v oblasti akčného výskumu ako modelu profesijného rozvo-
ja. Práve zo spolupráce s učiteľmi v školách vzišla potreba orientovať ich 
vzdelávanie a profesijný rozvoj na problematiku tvorby kurikula, ktorá 
je v súčasných podmienkach kurikulárnej reformy zvlášť aktuálna. Ve-
novať sa v monografii akčnému výskumu v prepojení s tvorbou kurikula 
a inovovaním edukačnej praxe však bola podmienená ešte ďalším dôle-
žitým faktom. Situácia na slovenských školách, v prostredí slovenských 
učiteľov, je z hľadiska poznania, spôsobilostí učiteľov v oblasti akčného 
skúmania, a logicky aj z hľadiska miery jeho implementácie v praxi, kri-
tická. Z výskumu Petláka (2023) i na základe výsledkov nášho výskumu 
(Ferencová, 2024) možno konštatovať, že učitelia síce vnímajú potrebu 
a význam akčného výskumu, v praxi ho však príliš nerealizujú, pričom 
ako najväčšie bariéry uvádzajú nepoznanie akčného výskumu, nedosta-
tok zručností ho realizovať, nedôvera v akčný výskum ako nástroj zlep-
šovania či riešenia problémov praxe, ale aj nedostatok času a nedosta-
točná podpora zo strany manažmentu škôl i zo strany kolegov. Žiada sa 
zdôrazniť, že práve akčný výskum je jedným z prostriedkov zvyšovania 
profesionality učiteľa a tým aj skvalitňovania edukačnej praxe a učenia 
sa žiaka.

Cieľom monografie je poskytnúť systematický prehľad v samotnej 
problematike tvorby kurikula s dôrazom na aktuálne prebiehajúcu re-
formu kurikula na Slovensku a ozrejmiť podstatu akčného výskumu 
a jeho prepojenie s tvorbou kurikula a zavádzaním inovácií do edukačnej 
praxe učiteľov a škôl. Zaujímalo nás tiež, ako je problematika akčného 
výskumu spracovaná v dostupných publikáciách autorov na Slovensku 
evidovaných v databáze Google Scholar. Analyzujúc dostupné publikácie 
zamerali sme sa najmä na to, ako je akčný výskum autormi prezentova-
ný, aký majú publikácie prínos pre edukačnú prax a jej inovácie. V roz-
pätí rokov 2007 – 2024 sme našli 37 rôznych dokumentov, ktoré sa buď 
zaoberajú akčným výskumom teoreticky, alebo ho využívajú ako me-
todologický postup vlastného skúmania. Za obdobie necelých 18 rokov 
nie je počet publikácií venovaných akčnému výskumu vysoký, prináša-
jú však inšpirácie pre učiteľov, školy, školskú administratívu, tvorcov 
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vzdelávacej politiky na Slovensku. V monografii poskytujeme prehľad 
publikácií, ktoré môžu učitelia jednoducho prostredníctvom internetu 
a databázy Google Scholar vyhľadať a využiť ako inšpiráciu a námet na 
realizáciu akčného skúmania a zavádzania inovácií vo svojej edukačnej 
praxi. Za istú slabinu považujeme to, že len veľmi málo publikácií je ve-
novaných akčnému výskumu na úrovni školy ako celku, čo by zodpove-
dalo súčasným požiadavkám kreovania školy ako učiacej sa organizácie 
a čo je z hľadiska zavádzania zmien a tvorby kurikula v školách obzvlášť 
efektívne. V súvislosti s analyzovanými štúdiami tiež chceme upriamiť 
pozornosť na praktické odporúčania, ktoré sú smerované do rôznych 
úrovní – vzdelávacej politiky, zriaďovateľov, manažmentu škôl, jednotli-
vých učiteľov. Za dôležité považujeme postupovať v ich uplatňovaní sys-
tematicky a komplexne, a tak vytvárať predpoklady a poskytovať pod-
poru implementácie akčného výskumu na rôznych úrovniach. 
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One of the central issues in education today is curriculum reform, 
a process that in Slovakia has faced challenges since the 1990s. In 2023, 
a new State Educational Programme for primary education was in-
troduced, and schools are gradually implementing it into their school 
curricula. This incremental process involves pilot testing in an increas-
ing number of schools, aiming for all Slovak schools to start educating 
students according to the revised curriculum in the first grade of the 
first cycle of primary education by the 2026/2027 academic year. This 
phased introduction and testing of a new curriculum is unprecedent-
ed in the Slovak context. Alongside the implementation and testing of 
the curriculum, there has been a welcome call for data-driven practices. 
This means that the introduction of changes and innovations should 
be supported by relevant empirical data from practice, systematically 
evaluated, and reflected upon based on the analysis of these data. Action 
research, as both a specific methodological approach and a methodolo-
gy for change, is ideally suited to such processes of curriculum develop-
ment and the introduction of innovations into educational practice.

The aim of this monograph is to provide readers with a comprehen-
sive understanding of curriculum development, with a particular focus 
on the ongoing curriculum reform in Slovakia, and to clarify the essence 
of action research and its connection to curriculum development and the 
implementation of innovations in the educational practice of teachers 
and schools. The motivation for writing this publication stems from the 
fact that many teachers in Slovakia are unfamiliar with action research, 
distrust its potential, and lack the knowledge and skills necessary to 
implement it in their practice. According to teachers themselves, there 
is a pressing need for education on action research as well as accessible 
methodologies, teaching resources, manuals, and guides to support the 
planning and implementation of action research in practice (Ferencová, 
2024). To address this, the monograph also examines publications in 
Slovak available through the Google Scholar database, analysing the 
nature of these outputs, how action research is presented and concep-
tualised, and their potential to support the implementation of action 
research in educational practice.

The monograph is structured into three chapters. The first chapter 
outlines the essence of curriculum development, approaches to its 
creation, and the prerequisites and processes involved in designing 
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curricula through the ADDIE model. It discusses the current foundations 
and framework of curriculum development within the context of Slova-
kia‘s ongoing education reform. This section provides an overview not 
only of the principles of curriculum design but also of the processes as-
sociated with creating school curricula. The second chapter explores the 
nature and process of action research, highlighting its importance not 
only in the context of the current curriculum reform but also in the con-
tinuous evaluation and innovation of educational processes in today’s 
rapidly changing society, aligning with the needs and demands of indi-
viduals and society as a whole. The third chapter is a narrative review 
of the literature, analysing readily available Slovak-language publica-
tions in the Google Scholar database in terms of their nature, concep-
tualisation of action research, and their practical relevance for teachers 
and schools in implementing innovations and improving educational 
practices through action research.

Between 2007 and 2024, 37 documents were identified that either 
theoretically address action research or use it as a methodological 
approach for empirical investigation. While the number of publications 
on action research is not extensive over this nearly 18-year period, 
the available works provide valuable inspiration for teachers, schools, 
school administrators, and policymakers in Slovakia. The monograph 
offers an overview of publications that teachers can easily access online 
through Google Scholar to inspire and guide the implementation of 
action research and the introduction of innovations in their educational 
practice. However, a notable shortcoming is the limited number of publi-
cations dedicated to action research at the school-wide level, which would 
align with the current demands for transforming schools into learning 
organisations – a particularly effective approach for implementing 
changes and designing curricula in schools. The reviewed studies also 
include practical recommendations aimed at various levels—education-
al policy, school founders, school management, and individual teachers. 
It is essential to adopt these recommendations systematically and holis-
tically to create conditions and provide support for implementing action 
research at all levels.

The monograph is intended for experts and specialists in the field of 
curriculum development and the implementation of innovations through 
action research in educational practice. It may also serve as an inspira-
tion for schools, particularly school management, as well as teachers, in 
introducing effective changes to educational practice.
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1. Poslanie, vízia, analýza stavu školy a identifikácia potrieb, for-
mulovanie stratégií a cieľov školy

Poslanie (misia) školy sa týka jej existenčných otázok, účelu, zmyslu 
jej existencie. Prináša stručnú a výstižnú odpoveď na otázku: Prečo tu 
ako škola sme? O čo sa snažíme? Čo chceme? Čo je zmyslom našej existen-
cie? Poslanie môže byť formulované napr. takto:

Sme tu ako škola preto, aby sme v prostredí bezpečia a dôvery umož-
nili dieťaťu objaviť a rozvíjať svoj potenciál, ktorý dokáže uplatniť 
v osobnom aj pracovnom živote, aby sme podporili rozvoj jeho cha-
rakterových vlastností, ktoré sú potrebné pre čestný, zodpovedný 
život voči sebe, iným ľuďom, spoločnosti a prírode. 

Vízia vzniká na základe poslania. Je to predstava o smerovaní školy, 
ideálny obraz jej budúcnosti. Odpovedá na otázku, ako bude škola vyze-
rať o päť, prípadne o 10 rokov, ako sa v nej budú ľudia cítiť, čo si na nej 
budú môcť ceniť, ako bude škola spolupracovať s okolitým prostredím. 
Vízia, ako plastický obraz o smerovaní školy, pomáha určovať konkrétne 
ciele na jej uskutočnenie. Môže byť formulovaná rôzne obšírne, na nie-
koľko strán, alebo môže mať podobu jednoduchého hesla, napr.:

Moderná škola, priateľská deťom, otvorená širokej verejnosti. 
Úspešná škola, kde všetci ťahajú za jeden povraz a pod. 
Naša škola sa stane atraktívnym, bezpečným, životaschopným pro-
stredím. Bude poskytovať priestor pre komplexný rozvoj osobnosti 
dieťaťa s dôrazom na podporu jeho potenciálu. Bude miestom pre 
aktívne učenie sa, ale aj oddych a zábavu. Miestom, ktoré bude pria-
teľské a otvorené nielen deťom, ale aj rodičom a širšej komunite, kde 
rešpekt, úcta, zodpovednosť a dôvera bude základom pre otvorenú 
komunikáciu a spoluprácu. Naša škola bude fungovať ako učiaca sa 
komunita otvorená novým výzvam a potrebám budúcnosti, tak, aby 
naši žiaci a absolventi boli pripravení na ďalšie a celoživotné štú-
dium, aby získali gramotnosti potrebné pre spokojný a zmysluplný 
život.
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Dobre formulovaná, efektívna vízia má podľa Kottera (1996) niekoľ-
ko atribútov:

− Je obrazotvorná – vytvára obraz o tom, ako má škola v blízkej budúc-
nosti vyzerať.

− Je želateľná – odpovedá na potreby žiakov, učiteľov, vedenia školy, ro-
dičov.

− Je presne zacielená a formulovaná jasne, aby poskytovala návod, ako 
riešiť konkrétne problémy a ako sa rozhodovať.

− Je flexibilná a dostatočne všeobecná, aby umožňovala realizovať 
zmeny vzhľadom na meniace sa podmienky.

− Je komunikovateľná iným.

K týmto atribútom by sme vo vzťahu k vízii školy mohli pridať ešte 
jeden:

− Je spoločným dielom zamestnancov školy. Hovoríme o tzv. zdieľanej 
vízii, ktorá vychádza z názorov, presvedčení a spoločných hodnôt za-
mestnancov školy. 

Vízia vychádza z hodnôt, preto je veľmi silným motivátorom konania. 
Súčasťou vízie preto môže byť definovanie hodnôt školy, ktoré predsta-
vujú to, na čom záleží, čo je oceňované, o čo škola a jednotliví jej členovia 
usilujú. Hodnoty určujú to, ako sa správame, ako konáme, aby sme napl-
nili svoju víziu. Hodnoty určujú to, ako sa k sebe zamestnanci školy sprá-
vajú navzájom, ako sa správajú k žiakom, rodičom, širšej komunite, aké 
prostredie v škole vytvárajú. Škola si môže spoločne zadefinovať hodno-
ty tak, že vyberie napr. šesť hodnôt z predloženého zoznamu.

Príklady hodnôt

Dôvera
otvorenosť
spolupráca

zodpovednosť
rešpekt

úcta

nezávislosť
sloboda

súdržnosť
pravidlá
princípy
lojálnosť

inovatívnosť
múdrosť

kreativita
efektivita

ciele
disciplína

 
Hodnoty školy je možné rozdeliť do niekoľkých oblastí – môžu sa 

týkať: kurikula (vyučovaco-učebného procesu), klímy školy, riadenia, 
rozvoja pedagógov a pod.
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Na formulovanie vízie nadväzuje definovanie stratégií a cieľov 
školy, ktoré vyjadrujú, čo chce škola v dlhodobom horizonte dosiahnuť. 
Predchádzať by im však mala analýza stavu školy. Až na základe nej je 
možné zodpovedne a efektívne stratégie a ciele vymedziť.

Analýza stavu školy vedie k odpovedi na otázku kde sa škola ak-
tuálne nachádza a čo to vo vzťahu k potrebám reformy a formulovanej 
vízii znamená. Medzi najviac využívane prostriedky situačnej analýzy 
školy patrí SWOT analýza. Pomáha identifikovať faktory, ktoré sú dô-
ležité pre formulovanie zámerov a stanovenie cieľov. Názov SWOT ana-
lýza je akronym pozostávajúci zo začiatočných písmen anglických slov: 
strenghts (silné stránky, prednosti), weaknesses (slabé stránky, nedo-
statky), opportunities (príležitosti, možnosti, šance), threats (hrozby, 
obavy, riziká). 

Pri realizácii SWOT analýzy je vhodné vyvolať diskusiu medzi zamest-
nancami školy zameranú na identifikáciu a klasifikáciu jednotlivých strá-
nok života školy. Pri realizácii SWOT analýzy je efektívnejšie sústrediť sa 
na určité vybrané časti, neorientovať ju príliš široko, lebo je potom možné 
ľahko sa stratiť v množstve rôznorodých údajov. Pri tvorbe školského 
vzdelávacieho programu podľa nového štátneho vzdelávacieho programu 
a požiadaviek reformy je vhodné orientovať sa práve na ne. Na začiatku je 
možné realizovať diskusiu o úspechoch školy, ale tiež o oblastiach, v kto-
rých by škola chcela dosiahnu viac, alebo v ktorých sa jej nepodarilo do-
siahnuť stanovené ciele. Je možné sa zamerať na otázky typu: Ktoré naj-
významnejšie úspechy sme dosiahli za ostatné roky? Ako by bolo možné 
tieto úspechy zlepšiť? V ktorej oblasti sme nedosiahli to, čo sme chceli? 
Aké sú príčiny nenaplnenia cieľov? Takáto diskusia vytvára predpoklad 
pre vymedzenie silných a slabých stránok školy. Táto časť analýzy pred-
stavuje interné hodnotenie, kde možno sledovať tieto oblasti: 

Charakteristiky školy: materiálne a priestorové podmienky; archi-
tektúra školy; estetické kvality prostredia školy; stabilita učiteľského 
zboru; podiel administratívnych a technických pracovníkov v školách; 
zaťaženosť učiteľov administratívou; vybavenosť školy IKT; vybavenosť 
školskej knižnice; veľkosť školy; charakteristiky psychosociálneho pro-
stredia; kultúra školy; systém profesijného rozvoja; systém sebaevalvá-
cie školy; spolupráca školy s rodičmi, komunitou; spokojnosť rodičov so 
školou; ponuka mimoškolských a mimovyučovacích aktivít a pod.

Charakteristiky vyučovacieho procesu: stratégie a metódy výučby; 
realizácia otvorených hodín; klíma na vyučovaní; využívanie učebných 
pomôcok a didaktickej techniky; učebné zdroje; participácia žiakov na 
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vyučovaní; počet žiakov v triede; formy vyučovania; akceptácia žiakov, 
ich individuality a potenciálu; hodnotenie vo vyučovaní a pod.

Charakteristika kurikulárnych dokumentov: tvorba školského 
vzdelávacieho programu, jeho adekvátnosť vo vzťahu k štátnemu vzde-
lávaciemu programu; vzdelávacie štandardy; učebné osnovy; dostup-
nosť školských kníh a metodických materiálov pre učiteľov; rozsah 
učiva a primeranosť požiadaviek vyplývajúcich zo vzdelávacích štan-
dardov a pod.

Charakteristika učiteľov: kvalifikačná štruktúra; dĺžka pedagogic-
kej praxe a zloženie učiteľského zboru z hľadiska veku; erudovanosť, 
profesionalita učiteľov; jazykové zručnosti, digitálne zručnosti; zahra-
niční lektori; angažovanie sa učiteľov aj v oblasti mimoškolskej a mi-
movyučovacej činnosti; profesijný rozvoj učiteľov; spolupráca učiteľov 
v rámci školy a pod.

Charakteristika žiakov: kognitívne, socioafektívne charakteristiky 
žiakov; podiel žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami; 
prospech žiakov; správanie; sociálne a etnické zloženie žiakov; postoje 
žiakov k učeniu sa a sebavzdelávaniu; učebná motivácia žiakov a pod.

(Šuťáková, Ferencová & Ištvan, 2019, s. 41 – 43).

Cieľom externého hodnotenia je definovať faktory, ktoré podporujú 
(príležitosti), alebo naopak obmedzujú napĺňanie zámerov (ohrozenia). 
Táto časť hodnotenia zahŕňa otázky: Aké hlavné problémy v súčasnos-
ti škola rieši? Aký dopad majú na chod školy? Plní škola očakávania ro-
dičov, verejnosti? Ktoré faktory môžu ovplyvniť prostredie, v akom sa 
škola nachádza? S akými problémami je potrebné v budúcnosti počítať? 
Čo môže škola robiť lepšie? Na ktoré výzvy alebo príležitosti by mala 
škola reagovať? a pod. Škola funguje v určitom prostredí s jeho ekono-
mickými, demografickými, politickými, legislatívnymi a inými charak-
teristikami, ktoré ju významne podmieňujú. Pri identifikácii príležitostí 
a rizík je vhodné sledovať tieto typy prostredia:

Ekonomické prostredie: finančné výdavky na školstvo; výdavky na 
verejné a súkromné vzdelávanie, na jednotlivé typy škôl; výdavky na 
žiaka; spolupodieľanie sa na financovaní inými subjektami (podnikmi, 
firmami ...); počet učiteľov pripadajúci na počet žiakov; výdavky na pe-
dagogický výskum; využívanie fondov z EÚ a pod.

Demografické prostredie: celkový počet obyvateľov v regióne; prie-
merný prírastok populácie za rok; hustota osídlenia; podiel obyvateľov 
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vo veku 14 – 64 rokov (potenciálne ekonomicky činnej populácie); podiel 
obyvateľov žijúcich v meste; podiel národnostných menšín a pod.

Politické prostredie: vzdelávacia politika štátu; politická orientá-
cia štátu; vzdelávacie politiky vytvárané rôznymi politickými stranami 
s odlišnou ideologickou orientáciou a pod.

Sociálne a kultúrne prostredie: štruktúra pracovných síl; zamestna-
nosť žien – matiek; urbanizácia obyvateľstva; črty životného štýlu oby-
vateľov, napr. spôsob využívania voľného času; atraktívnosť učiteľského 
povolania; sociálna štruktúra obyvateľstva v danom regióne; možnosti 
kultúrneho vyžitia a pod.

(Šuťáková, Ferencová & Ištvan, 2019, s. 40).

SWOT analýza predstavuje interné a externé hodnotenie popisujú-
ce situáciu, v ktorej sa škola nachádza. Zároveň tiež pomáha definovať 
problémy, ktoré je potrebné rieši, aby mohla plniť svoje poslanie. Kombi-
náciou vonkajších a vnútorných činiteľov vznikajú nasledovné stratégie:

Stratégia SO (silné stránky a príležitosti) – stratégia využitia – 
umožní využiť silné stránky školy a príležitosti vonkajšieho prostredia.

Stratégia WO (slabé stránky a príležitosti) – stratégia hľadania – 
umožní prekonávať slabé stránky využitím príležitostí vonkajšieho pro-
stredia.

Stratégia ST (silné stránky a ohrozenia) – stratégia konfrontácie – 
umožní využiť silné stránky na prekonanie hrozieb vonkajšieho pros-
tredia.

Stratégia WT (slabé stránky a ohrozenia) – stratégia vyhýbania – 
umožní minimalizovať slabé stránky a čeliť ohrozeniam.

Stratégia OT (príležitosti a ohrozenia) – umožní rozlíšiť atraktívne 
príležitosti a súčasne zamyslieť sa nad ohrozeniami či problémami, kto-
rým bude škola čeliť, nad ich vážnosťou a pravdepodobnosťou ich napl-
nenia.

Stratégia SW (silné stránky a ohrozenia) – umožňuje využiť silné 
stránky a čeliť ohrozeniam; posúdiť, či silné stránky sú výhodou a či úsi-
lie vynaložené na prekonanie hrozieb prinesie očakávaný efekt. (Šuťá-
ková, Ferencová & Ištvan, 2019).

Zjednodušene možno využiť výsledky SWOT analýzy uvažovaním 
o tom, ako čo najlepšie využiť silné stránky na využitie príležitostí 
a oslabenie hrozieb, ale aj o tom, ktoré slabé stránky bude potrebné po-
silniť. Je možné pri tom využiť aj diagram SWOT analýzy.
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Súčasťou analýzy je aj analýza vzdelávacích potrieb, ktorú je možné 
realizovať prostredníctvom rôznych dotazníkov, rozhovorov, fókuso-
vých skupín či na základe vzdelávacích výsledkov žiakov. Dôležitými 
ukazovateľmi sú aj národné či medzinárodné testovania. (Fridrichová, 
2023). 

Stratégia školy je širšie definovaný postup, ktorý chce škola reali-
zovať na dosiahnutie svojej vízie a poslania. Stratégie je vhodné defino-
vať pre určité oblasti, ako je napr. kurikulum, klíma školy, riadenie, pe-
dagogický zbor školy, spolupráca s komunitou. Stratégií obvykle škola 
nedefinuje veľa (cca 7), podrobnejšie ich však rozpracúva v podobe cie-
ľov školy. (Škola pre 21. storočie, 2011). Stratégiou školy môže byť napr.:

− podpora pozitívnej sociálnej klímy školy 
− podpora dôvery, otvorenej komunikácie a spolupráce v škole;
− zvýšenie participácie zamestnancov školy na plánovaní a tvorbe ku-

rikula školy;
− profesijný rozvoj pedagógov realizovaný priamo v prostredí školy 

a odpovedajúci na jej potreby;
− podpora komplexného rozvoja osobnosti žiaka;
− integrácia vzdelávacích obsahov;
− zapojenie rodičov do tvorby kurikula;
− podpora spolupráce so širšou komunitou; 
 a pod.

Cieľ školy je zamýšľaný a očakávaný výsledok, ku ktorému škola 
smeruje (Eger et al., 2002).

Cieľ školy by mal byť formulovaný:

− pozitívne (čo škola chce, nie to, čo nechce);
− v prítomnom čase (pri formulovaní cieľov je potrebné si predstaviť, 

akoby sme ich dosiahli);
− do budúcnosti;
− jasne, konkrétne;
− v súvislosti s poslaním a víziou školy;
− na základe analýzy súčasného stavu školy;
− merateľne (aby bolo možné zistiť, či bol dosiahnutý).

Odporúčame neformulovať cieľov príliš veľa, radšej menej, ale zmys-
luplných a reálne dosiahnuteľných. Pre lepšiu prehľadnosť je možné ich 
formulovať rozdeliac ich do viacerých oblastí, napr.:
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- ciele orientované na žiaka/dieťa;
- ciele orientované na výchovno-vzdelávací proces;
- ciele orientované na kultúru školy;
- ciele orientované na profesijný rozvoj;
- ciele orientované na spoluprácu s rodičmi, širším prostredím školy;
 a pod.

Pri definovaní cieľov školy môžu pomôcť kritériá vyjadrené akrony-
mom SMART. Cieľ má byť:

− špecifický (S – specific) – je jasné, čo sa cieľom sleduje, čo je potreb-
né pre to urobiť a kto to má urobiť (napr. prepájať vzdelávacie ob-
lasti a vytvoriť približne šesťčlenné tímy učiteľov pre jednotlivé 
vyučovacie predmety a vzdelávacie oblasti, ktoré budú pravidelne 
prehodnocovať a inovovať kurikulum v súlade s potrebami štátneho 
vzdelávacieho programu a potrebami školy s osobitným dôrazom na 
integrovanie vzdelávacích obsahov, plnenie minimálnych štandardov 
a rozvoj gramotností žiakov);

− merateľný (measurable), pozorovateľný – obsahujú jasne definovaný 
výkon, ale aj kritérium jeho dosiahnutia (napr. pracovné tímy učite-
ľov sa budú stretávať pravidelne, raz do týždňa aspoň na jednu hodi-
nu, aby spoločne riešili otázky tvorby kurikula v rámci konkrétneho 
vyučovacieho predmetu či vzdelávacej oblasti);

− dosiahnuteľný (attainable) – v daných podmienkach a v danom časo-
vom období;

− realistický (realistic) – je možno na jeho dosiahnutie použiť dostupné 
zdroje (materiálne, personálne, finančné a pod.);

− časovo vymedzený (time limited) – je jasné, čo sa má kedy dosiahnuť, 
je jasne stanovený začiatok i koniec potrebných aktivít, dôležité míľ-
niky (kontrolné termíny), čo sa bude kedy monitorovať, vyhodnoco-
vať a pod.
(Strategické plánovanie, 2012).

Významné vonkajšie príležitosti

Kľúčové vnútorné silné stránky
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Všetky vyššie uvedené kroky môžu pomôcť pri definovaní vlast-
ného zamerania školy ako významnej súčasti školského vzdelávacie-
ho programu. Zameranie školy predstavuje jej komplexnú charakteristi-
ku a profiláciu. Zahŕňa základné informácie o škole s cieľom predstaviť 
ju verejnosti a zároveň zhrnúť všetky podstatné informácie pre tvorbu 
školského vzdelávacieho programu. Zameranie by malo byť napísané 
tak, aby bolo zrozumiteľné laickej i odbornej verejnosti. Malo by obsa-
hovať:

− charakteristiku aktuálneho (východiskového) stavu školy;
− čo škola ponúka a čo môže ponúknuť;
− čo by chcela v blízkej budúcnosti ponúknuť pre zlepšenie kvality vý-

chovy a vzdelávania, prípadne čo chce zmeniť a prečo. 

Zameranie školy teda má byť spracované v súlade s poslaním, víziou 
a cieľmi školy a na základe analýzy jej stavu (napr. na základe SWOT ana-
lýzy). 

Zahŕňa tiež charakteristiku:

− veľkosti a materiálno technického vybavenia školy – kapacita žia-
kov, počet tried podľa ročníkov, vybavenie školy, vybavenosť učební, 
kabinetov, telocvičňa, technické vybavenie školy, stravovanie, pod-

Obrázok č. 13 Diagram SWOT analýzy
(Zdroj: Strategické plánovanie, 2012)
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mienky pre duševnú hygienu, oddychové zóny, opatrenia týkajúce sa 
bezpečnosti žiakov a pod., vrátane nedostatkov či obmedzení, ktoré 
chce škola do budúcnosti zlepšiť;

− pedagogického zboru – pedagogická a odborná spôsobilosť, počet vy-
učujúcich, špecifické zručnosti a pod., ale tiež údaje o práci školského 
psychológa, výchovného poradcu, špeciálnych pedagógov, pedagogic-
kých asistentov a pod.;

− dlhodobých projektov a medzinárodnej spolupráce;
− spolupráce s rodičmi, sociálnymi partnermi a inými subjektami 

(formy spolupráce s rodičmi, zamestnávateľmi, občianskymi združe-
niami, zriaďovateľom a pod.).

2. Profil absolventa, ciele vzdelávacích cyklov a učebný plán školy

Formulovanie profilu absolventa je povinnou súčasťou školského 
vzdelávacieho programu strednej školy. Profil absolventa predstavuje 
komplex vzdelávacích výstupov (štandardov), vedomostí, zručností, po-
stojov, osobných čŕt a iných dispozícií, ktorými bude absolvent školy dis-
ponovať, aby bol pripravený na ďalšie vzdelávanie a ďalší aktívny život 
v spoločnosti. (Hajdúková et al., 2009). Je vymedzený v štátnom vzdelá-
vacom programe, avšak základná škola si ho môže kreovať podľa svojich 
špecifík aj v školskom vzdelávacom programe. Profil absolventa formu-
lovaný na úrovni školy korešponduje s jej zameraním (profiláciou) a mal 
by sa odraziť v učebnom pláne. Dôležité však je, aby vychádzal z profilu 
absolventa, ktorý je definovaný v štátnom vzdelávacom programe. Podľa 
štátneho vzdelávacieho programu žiak má byť po absolvovaní základné-
ho vzdelávania spôsobilý napr.:

− vyjadrovať a interpretovať pojmy a vzťahy medzi nimi, myšlienky, po-
city a potreby, fakty a názory ústnou a písomnou formou v slovenskom 
a v materinskom jazyku (ak je odlišný od slovenského jazyka) v rôznoro-
dých situáciách a príležitostiach;

− komunikovať aspoň v jednom cudzom jazyku na požadovanej úrovni;
− používať a hodnotiť texty rôznej povahy za účelom ich využitia pri ďal-

šom učení sa a vo vyhodnocovaní informácií v rôznych životných situá-
ciách;

− rozvíjať a používať matematické a logické myslenie, princípy a postupy 
na riešenie rôznych problémov v každodennom živote a v ďalšom štúdiu 
a na argumentáciu svojich myšlienok;
 a pod.
 (bližšie pozri Štátny vzdelávací program ..., 2023, s. 6).
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V súlade so všeobecnými cieľmi výchovy a vzdelávania by mal byť 
aj profil absolventa školy definovaný v oblasti rozvíjania gramotností, 
metakognície a hodnôt, postojov a charakteru a doplnený o spôsobilosti, 
ktoré budú odrážať profiláciu školy. 

Pri formulovaní profilu absolventa je teda vhodné vychádzať z:

− profilu absolventa príslušného stupňa vzdelávania uvedeného v štát-
nom vzdelávacom programe;

− vymedzenia gramotností a ich gradačnej postupnosti pre jednot-
livé cykly vzdelávania, tak ako sú uvedené v štátnom vzdelávacom 
programe;

− zo zamerania školy.

V nadväznosti na vymedzené ciele školy a zadefinovaný profil ab-
solventa, učitelia školy ďalej rozpracujú ciele až na úroveň jednotlivých 
vzdelávacích cyklov. V kontexte všeobecnejšie formulovaných cieľov sú 
ciele vzdelávacích cyklov špecifikované v oblasti rozvíjania gramot-
ností, metakognície, hodnôt, postojov a charakteru. Ciele na úrovni cyk-
lov sú súčasťou štátneho vzdelávacieho programu, škola si ich však môže 
ešte bližšie špecifikovať podľa vlastných potrieb, zamerania, koncepcie. 
V nadväznosti na očakávané ciele, vychádzajúc z rámcového učebného 
plánu v štátnom vzdelávacom programe, zostavuje škola učebný plán 
školy.

Zostavenie učebného plánu. Učebný plán školy je dôležitý kuri-
kulárny dokument, ktorý je súčasťou školského vzdelávacieho progra-
mu. Rozpracúva rámcový učebný plán uvedený v štátnom vzdelávacom 
programe a prehľadne vyjadruje obsah vzdelávania prostredníctvom 
zoznamu predmetov a počtu hodín, ktoré sú jednotlivým predmetom 
v jednotlivých ročníkoch pridelené (Zákon č. 245/2008 Z. z.). 

Rámcový učebný plán vymedzuje týždenný počet vyučovacích hodín 
pre jednotlivé predmety, resp. vzdelávacie oblasti v jednotlivých cyk-
loch vzdelávania (tab. 7).1 

Pri vytváraní učebného plánu školy je dôležité neprekročiť súčet 
hodín určený pre konkrétny ročník v rámcovom učebnom pláne, s vý-
nimkou, ak vyučovacie hodiny nad rámec škola financuje sama z vlast-

1 V tabuľke (tab. 7) prezentujeme rámcový učebný plán pre základné školy s vy-
učovacím jazykom slovenským. Existujú však ešte varianty rámcového učebné-
ho lánu pre školy s vyučovaním jazyka národnostnej menšiny a školy s vyučo-
vacím jazykom národnostných menšín. 
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ných zdrojov. Rámcový učebný plán vymedzuje aj počet tzv. voliteľných 
(disponibilných) hodín, ktoré škola môže využiť v súlade s vlastnou pro-
filáciou na posilnenie existujúcich (bežných) vyučovacích predmetov, 
alebo si do kurikula môže zaviesť vlastný predmet, ktorého obsah bude 
zameraný napr. na rozvíjanie prierezových gramotností. 

Rozdelenie časových dotácií v učebnom pláne školy je východiskom 
pre rozdelenie učiva v učebných osnovách. Vyučovanie pritom môže byť 
organizované klasicky, prostredníctvom 45-minútových vyučovacích 
jednotiek, alebo ako dvojhodinové vyučovacie jednotky, či vo vyučova-
cích blokoch. 

V 2. a 3. cykle škola tiež realizuje pre každú triedu tematické dni za-
merané na rozvoj prierezových gramotností v rozsahu najmenej 4 vyu-
čovacie dni v jednom školskom polroku. Tieto tematické dni sú formou 
vyučovania časti obsahu a cieľov vzdelávacej oblasti človek a spoloč-
nosť, prípadne sa odporúča zakomponovať do obsahu tematických dní 
prierezové gramotnosti. Ciele a obsah týchto tematických dní si škola 
zadefinuje v školskom vzdelávacom programe. Ďalej škola realizuje raz 
ročne v každom ročníku 1. a 2. cyklu didaktické hry a v každom ročníku 
3. cyklu účelové cvičenia. Jeden vyučovací deň pritom predstavuje v 1. 
cykle 5 vyučovacích hodín, v 2. a 3. cykle šesť vyučovacích hodín. Ciele 
a obsah didaktických hier a účelových cvičení vychádza zo vzdelávacích 
štandardov vzdelávacej oblasti zdravie a pohyb a škola ich taktiež defi-
nuje v školskom vzdelávacom programe.

(Štátny vzdelávací program ..., 2023).
Zostavenie učebného plánu je pomerne náročný proces, ktorý si vy-

žaduje dobré analytické a kombinatorické zručnosti. Pred jeho zostave-
ním je potrebné okrem už spomínaného špecifikovania zamerania školy 
a profilu absolventa:

− pozrieť rámcový učebný plán, aké možnosti a obmedzenia z neho vy-
plývajú;

− zhodnotiť možnosti školy – delenie tried, alternatívy výberu predme-
tu pre žiakov;

− analyzovať štruktúru žiakov (žiaci so špeciálnymi výchovno-vzdelá-
vacími potrebami, žiaci s podpriemernými výsledkami);

− urobiť prieskum záujmu pedagógov a žiakov. 
(Siváková et al., 2011).
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Tabuľka č. 7  Rámcový učebný plán pre základné školy s vyučovacím 
jazykom slovenským

Vzdelávacia
Oblasť

Zoznam 
vyučovacích
predmetov

1. 
Cyklus

2.  
cyklus

3. 
Cyklus

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Jazyk 
a komunikácia

slovenská jazyk 
a literatúra 24 12 19

cudzí jazyk 3 6 12
druhý cudzí jazyk

Matematika 
a informatika

Matematika 12 8 17
Informatika 1 2 3

Človek
a príroda

človek a príroda 3 4 16
Biológia
Fyzika
Chémia

Človek 
a spoločnosť

človek a spoločnosť 3 5 13
občianska náuka
Geografia
Dejepis
náboženská výchova/
etická výchova 3 2 4

Človek 
a svet práce

človeka svet práce 3 2 4

Umenie 
a kultúra

hudobná výchova 3 2 3
výtvarná výchova 3 2 4

Zdravie a pohyb telesná a športová 
výchova 6 4 8

Sumár hodín za cyklus
(bez disponibilných hodín) 64 49 103

Voliteľné (disponibilné) hodiny 6 4 16
Spolu za cyklus 70 53 119
Časové dotácie v ročníkoch 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.

22 23 25 26 27 29 30 30 30

(Zdroj: Štátny vzdelávací program ... 2023, s. 13)
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3. Učebné osnovy, vzdelávacie štandardy a systém  
hodnotenia žiakov

Tvorba učebných osnov. Učebné osnovy sú pedagogické dokumenty, 
ktoré vymedzujú ciele, obsah a rozsah vyučovania jednotlivých vyučo-
vacích predmetov vymedzených v učebnom pláne školy. Zahŕňajú cha-
rakteristiku vyučovacieho predmetu, ciele predmetu, obsah predmetu 
a výstup v podobe vzdelávacích štandardov (obsahových a výkonových). 

Učebné osnovy obsahujú:

− záhlavie – názov predmetu (má vystihovať jeho obsah, má byť jasný, 
stručný), časový rozsah výučby (1 hodina týždenne sa rovná 33 hodín 
ročne), ročník, v ktorom sa vyučuje, stupeň vzdelania;

− charakteristiku vyučovacieho predmetu (zdôvodnenie vytvorenia 
učebného predmetu - prečo je predmet zaradený do obsahu vzdelá-
vania; čím je významný; z ktorých hlavných častí sa skladá učivo vy-
učovacieho predmetu; ako učivo časovo nadväzuje na učebný plán; 
z ktorých hlavných tematických častí sa skladá; aké vzťahy a súvis-
losti existujú medzi predmetom medzi ďalšími vyučovacími pred-
metmi, tematickými celkami či témami; aké formy organizácie vyu-
čovania budú v predmete uprednostňované s akou časovou dotáciou, 
za akých podmienok a kde sa výučba predmetu realizuje, či sa žiaci 
delia na skupiny alebo sa spájajú viaceré triedy);

− ciele vyučovacieho predmetu (na aké činnosti je predmet oriento-
vaný, aké zručnosti a spôsobilosti, hodnoty, postoje či charakterové 
vlastnosti predmet umožňuje rozvíjať);

− obsah spracovaný v podobe tematických celkov a tém;
− výstup – vzdelávací štandard (určenie obsahového a výkonového 

štandardu, teda čo a na akej úrovni si má žiak osvojiť).
(Siváková et al., 2011).

Súčasťou spracovania učebných osnov je teda špecifikovanie vzde-
lávacích štandardov, v tomto prípade pre jednotlivé predmety či vzde-
lávacie oblasti. Vzdelávací štandard predstavuje súbor požiadaviek 
alebo aj noriem na osvojenie vedomostí, zručností, spôsobilostí žia-
kov, ktorých úspešným osvojením môžu žiaci pokračovať vo vzdeláva-
ní v nadväzujúcej časti vzdelávacieho programu, alebo aby im mohol byť 
priznaný určitý stupeň vzdelania (Pavlov, 2010). Môže sa vzťahovať aj 
na učivo predmetu, tému alebo tematický celok. 
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Vzdelávacie štandardy sa delia na obsahové a výkonové.

Obsahový štandard určuje rozsah požadovaných vedomostí, zručností, 
spôsobilostí, resp. učivo, ktoré by mal žiak v danom ročníku v danom 
vyučovacom predmete zvládnuť. Zároveň by mal obsahovať minimálny 
rozsah (základné učivo), ktoré by mal zvládnuť každý žiak.

Výkonový štandard určuje kritériá úrovne zvládnutia vedomostí, 
zručností, spôsobilostí. V podstate ide o ciele spracované pre konkrétny 
predmet v konkrétnom ročníku. (Zákon č. 245/2008 Z. z.).

Pri definovaní vzdelávacích štandardov jednotlivých vyučovacích 
predmetov je potrebné vychádzať zo stanoveného profilu absolven-
ta školy. Ako východisko tiež slúžia vzdelávacie štandardy pre jednot-
livé vzdelávacie oblasti vymedzené v štátnom vzdelávacom programe 
v rámci cyklov vzdelávania. Tie škola rozpracuje podľa svojich potrieb 
a preferencií na vzdelávacie štandardy vyučovacích predmetov pre jed-
notlivé ročníky. Tvorba učebných osnov podľa nového štátneho vzdelá-
vacieho programu dáva učiteľom a školám väčšiu mieru autonómie, zá-
roveň na nich však kladie vyššie nároky z hľadiska ich kompetentnosti, 
predovšetkým na úroveň ich didaktických a kurikulárnych spôsobilostí 
(Porubský, 2023). 

Pri samotnej tvorbe učebných osnov (z pohľadu učiteľa či lepšie sku-
piny spolupracujúcich učiteľov) je po preskúmaní štátneho vzdeláva-
cieho programu (všeobecných cieľov, profilu absolventa a vzdelávacích 
štandardov pre príslušnú vzdelávaciu oblasť a príslušný cyklus) a škol-
ského vzdelávacieho programu (vízie, poslania, zamerania, cieľov, pro-
filu absolventa školy) spracovať vzdelávacie štandardy pre jednotlivé 
predmety v jednotlivých ročníkoch. Dôležité je zachovať gradačnú po-
stupnosť a pri formulovaní cieľov vychádzať z vývinových charakteris-
tík dieťaťa a jeho poznania, s ktorým do školy (bežné) dieťa prichádza. 
V tejto súvislosti sa žiada zdôrazniť, že u žiaka je potrebné vytvoriť naj-
prv poznatkovú bázu. Akokoľvek potrebné a neustále pripomínané je 
rozvíjanie najmä vyšších kognitívnych procesov, nemožno dieťa zaťažo-
vať (neprimerane veku) hľadaním a vysvetľovaním kauzálnych súvislos-
tí, bez ozrejmenia samotnej podstaty javov, vecí, dejov životnej reality. 
V gradačnej postupnosti cieľov odporúčame, aby žiak najprv vedel javy 
popísať, vedieme ho k odpovedi na otázku čo (Čo to je?), ďalej rozvíja-
me jeho porozumenie hľadaním odpovedí na otázku ako (Ako to fungu-
je? Ako sa to deje? Ako sa to správa?). Až neskôr ozrejmujeme kauzálne 
vzťahy a súvislosti spoločným zamýšľaním sa nad otázkou prečo (Prečo 
to tak je?). Pre učiteľov a školy je veľmi nápomocné a sprehľadňujúce, ak 
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sú vzdelávacie štandardy spracované tak, že okrem cieľov vymedzujú 
obsahový štandard v podobe tém a im prislúchajúcich téz (zovšeobec-
není). Tie umožňujú ďalej rozpracovať učivo do podoby pojmov a faktov 
a usmerňujú učiteľa pri koncipovaní vyučovania tak, aby postupne spolu 
so žiakmi dospel k objaveniu poznania v zmysel stanovenej tézy.2 

Zadefinovanie vzdelávacích štandardov umožňuje ďalej vymedziť 
spôsob hodnotenia žiakov. 

 Pre lepšiu prehľadnosť uvádzame postupnosť vymedzovania cieľov 
v schéme (schéma 1):

Schéma č. 1 Hierarchia edukačných cieľov
(Zdroj: vlastné spracovanie)

2 Odporúčame pozrieť napr. vzdelávaciu oblasť človek a príroda v štátnom vzde-
lávacom programe (Štátny vzdelávací program pre základné vzdelávanie, 
2023). Pre hlbšie štúdium a názornejšiu predstavu odporúčame aj článok auto-
riek Žoldošová & Kotuľáková (2023).

ciele predmetov/ vzdelávacích oblastí (výkonové štandardy) vymedzené v 
učebných osnovách v školskom vzdelávacom programe

ciele jednoltivých cyklov vzdelávania

profil absolventa školy

ciele školy vymedzené v školskom vzdelávacom programe

vzdelávacie štandardy v štátnom vzdelávacom programe pre jednoltivé 
vzdelávacie oblasti

profil absolventa základnej školy

ciele vzdelávanie vymedzené v štátnom vzdelávacom programe
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Spracovanie systému hodnotenia detí a žiakov. Hodnotenie je pre-
myslený a systematický proces, ktorým zisťujeme a posudzujeme úro-
veň a kvalitu učebného procesu žiaka a jeho výsledkov. Jeho cieľom je 
získať spätnú väzbu o tom, do akej miery sme dosiahli predpokladané či 
očakávané výsledky. Určujúcou kategóriou je teda cieľ, vo vzťahu k nemu 
volíme ďalšie prvky vyučovacieho procesu, vrátane spôsobov hodnote-
nia, ktoré tak musia tvoriť kongruentný celok (obr. 14). Dôraz sa kladie 
predovšetkým na formatívne hodnotenie, ktoré plní dôležitú spätnoväz-
bovú funkciu, na základe vopred premyslene stanovených kritérií umož-
ňuje zhodnotiť, do akej miery sú napĺňané edukačné ciele.

Obrázok č. 14 Nadväznosť a prepojenosť jednotlivých  
prvkov vyučovania

(Zdroj: vlastné spracovanie)

Na základe hodnotenia miery dosiahnutia stanovených cieľov a cel-
kovej reflexie vyučovacieho procesu volíme ďalšie vyučovacie postupy. 
Vyučovací cyklus tak môže začať znova na inej úrovni. (Ferencová 
& Kosturková, 2020).

cieľ učivo činnosti hodnotenie
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