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ÚVOD

Ťažká sociálna situácia viacerých sociálnych skupín obyvateľstva je kľú-
čovým problémom i v dvadsiatom prvom storočí. Jej sprievodným javom 
je chudoba, ktorá sa prejavuje čoraz intenzívnejšie, a to v rôznych formách 
a podobách. Je nevyhnutnosťou riešiť ju v teoretickej i praktickej rovine. 
Riešenia majú byť konkrétne a cielené. Zároveň by mali zohľadňovať špeci-
fiká daného regiónu. Slovenská republika (ďalej len „SR“) je súčasťou Európ-
skej únie (ďalej len „EÚ“), preto chudoba začala súvisieť s novými výzvami 
týkajúcimi sa otázok nepriaznivej životnej situácie a nerovnakých životných 
šancí. Slovenská republika ako členská krajina EÚ pravidelne spracováva 
a vyhodnocuje Národné akčné plány (strategické dokumenty) v oblastiach 
vzdelávania a sociálnej inklúzie. Realizuje monitoring miery chudoby a so-
ciálneho vylúčenia, pričom základným ukazovateľom chudoby je výška prie-
merného zárobku.

 
Ciele publikácie sú: a) vymedziť definície sociálnej práce a zdôrazniť výz-

nam etiky v sociálnej práci, b) analyzovať a porovnať interpretácie a definície 
chudoby, c) vymedziť školskú sociálnu prácu, resp. prístupy sociálnej práce 
k vzdelávaniu žiakov z marginalizovaných rómskych komunít. Publikácia sa 
taktiež zameriava na determinanty a dôsledky sociálnej situácie Rómov vo vý-
chodoslovenskom regióne, ako aj na analýzu nástrojov možných riešení.

Skúmanie ťažkej sociálnej situácie sa ukazuje ako nevyhnutné, a to naj-
mä z pohľadu sociálnej práce, sociálnej pedagogiky, filozofie, etiky, sociológie, 
ekonómie. Hlavnými cieľmi je zmapovať aktuálny stav a určiť faktory rizík naj-
ohrozenejších skupín. Takisto poskytnúť tieto dáta kľúčovým aktérom soci-
álnej a vzdelávacej politiky pre potreby rozvoja strategických plánov i doku-
mentov na všetkých úrovniach. V súčasnosti sa však žiada spresniť indikátory 
sociálnej inklúzie, ktoré na národnej úrovni nie sú.

Máme určitú predstavu o chudobe a vieme identifikovať jej príčiny a dô-
sledky. Na jednej strane dokážeme vymedziť hranice, kedy sa jednotlivec 
nachádza v stave chudoby. Avšak meriame istý koncept chudoby. Všeobecné 
vymedzenie toho, čo vlastne chudoba znamená a ako ju merať, neexistuje. 
Dodnes na Slovensku, najmä v menej rozvinutých regiónoch prevažne na vý-
chode Slovenska, existujú veľké sociálno-ekonomické rozdiely. Vyznačujú sa 
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vysokou mierou chudoby, nezamestnanosťou, nízkymi mzdami a slabšími ži-
votnými podmienkami najviac zraniteľných sociálne znevýhodnených skupín. 
Tieto regióny sú miestami najväčšej chudoby na Slovensku.

Ťažká sociálna situácia a z nej vyplývajúca chudoba a neskôr i sociálne 
vylúčenie má rôzne podoby či prejavy zapríčinené rôznymi faktormi alebo 
podmienkami. Výskumy sa v tejto oblasti zameriavajú na identifikáciu problé-
mov najviac zraniteľných skupín (medzi ktoré patria aj rómske komunity), na 
zistenie a analýzu príčin týchto problémov. Dôvodmi, prečo sú Rómovia1 tou 
skupinou, ktorá sa rýchlo dostáva do negatívnej životnej situácie a chudoby, 
sú napríklad tieto: absentuje ekonomický rast v menej rozvinutých regiónoch, 
slabé možnosti zamestnať sa, najmä v osadách s vyššou koncentráciou Rómov, 
nízky záujem či ľahostajnosť a podobne. Nástroje na riešenie tohto problému 
sú predovšetkým formálne, neformálne, informálne vzdelávanie pre všetky 
vekové kategórie a inklúzia prostredníctvom škôl (riaditeľov, učiteľov, asis-
tentov učiteľov, vychovávateľov), komunitných centier (komunitných pracov-
níkov, sociálnych pracovníkov, asistentov komunitných a sociálnych pracov-
níkov), vládnych a mimovládnych organizácií (programových a projektových 
manažérov, koordinátorov projektových aktivít).

Sme presvedčení o tom, že vzdelanie je jedným z kľúčových determinan-
tov, ktorý sa podieľa na vytváraní kvalitných životných podmienok Rómov. 
Vzdelanie je neoceniteľnou hodnotou, ktorú môžu rozvíjať a cielene využívať 
nielen jednotlivci, rodiny, ale aj miestne a regionálne lokality. Od vzdelania 
sa odvíjajú vzory reprodukčného správania z generácie na generáciu a pre-
dovšetkým schopnosť úspešného uplatnenia sa na trhu práce. Analýza trhu 
práce jednoznačne potvrdzuje, že nízky stupeň vzdelania je predpokladom 
pre dlhodobú nezamestnanosť. Potvrdzujú to aj výskumy a analýzy uskutoč-
ňované viacerými pracoviskami z univerzitného, akademického, vládneho či 
mimovládneho prostredia.

Problematika edukácie rómskych žiakov zahŕňa rôzne oblasti. Z hľadiska 
systematizácie jednotlivých prístupov vymedzujeme nasledujúce štyri oblasti.

1 Podľa Filadelfi ovej Rómovia sú na Slovensku druhou najpočetnejšou národnostnou menšinou (po 
maďarskej). Z regionálneho hľadiska žije najviac Rómov v Prešovskom, Košickom a Banskobystric-
kom kraji, k okresom s najvyšším zastúpením tejto menšiny sa radí okres Spišská Nová Ves, Gelnica, 
Rožňava, Rimavská Sobota, Kežmarok, Trebišov, Sabinov, Medzilaborce, Revúca, Vranov nad Topľou 
či Košice – okolie (Filadelfi ová, 2006).
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Prvá oblasť zahŕňa problematiku vzdelávania rómskych žiakov z peda-
gogického aspektu na národnej úrovni. Môžeme tu zaradiť napríklad týchto 
autorov: Bakošová, Z. (2004), ktorá sa zaoberá ochranou práv detí zo sociálne 
znevýhodneného prostredia; Daňo, J. (2004) sa sústreďuje na problematiku 
formovania osobných charakterových vlastností u rómskych detí zo sociálne 
znevýhodneného prostredia; Lisá, E. (2009) porovnáva prežívanie príslušnos-
ti ku komunite a subjektívnu kvalitu života rómskych a nerómskych žiakov 
základnej školy; Dočkal, V. a Filípková, B. (2010) analyzujú etnické a rodové 
súvislosti školskej pripravenosti. Rosinský, R. a Klein, V. (2008), ktorí vyme-
dzujú aktuálne sociálno-psychologické problémy v škole; Portik, M. (2003) de-
finuje determinanty edukácie rómskych žiakov a zdôrazňuje pozíciu asistenta 
učiteľa; Kariková, S. (2008) chápe učiteľa ako multiplikátora zmeny etnických 
predsudkov. Kmeť, M. (2008), ktorý školskými testami zisťuje, či rómski žiaci 
rozumejú čítanému textu. Zelina, M. (2002) a Šlosár, D. (2003), ktorí navrhujú 
zmeny vo vzdelávaní a edukácii Rómov.

Do druhej oblasti zaraďujeme problematiku vzdelávania rómskych 
žiakov zo sociálneho aspektu na národnej úrovni. Kozubík, M. (2013) sa 
zaoberá sociálnou prácou s rómskymi komunitami. Lužica, R. (2011) sa 
okrem kultúry Rómov zaoberá aj rodinou v rómskych komunitách, disku-
tuje o atribútoch (ne)integrovanej rodiny. Derevjaníková, Š. (2009) apelu-
je na dôsledky sociálnej núdze na rómsku komunitu z pohľadu sociálneho 
pracovníka ÚPSVaR. Fatulová, Z. (2011) v dizertačnej práci analyzuje posta-
venie Rómov v jednotlivých oblastiach sociálnej sféry v podmienkach Slo-
venskej republiky. Koscurová, Z. (2013) polemizuje o koncepčnom riešení 
profesie sociálneho pracovníka v rezorte školstva. Ciuttová, M. (2008) opi-
suje organizáciu školskej sociálnej práce na školách. Látalová, L. a Kopťáro-
vá, Ľ. (2008) diskutujú o spolupráci školského sociálneho pracovníka s po-
radenskými zariadeniami v oblasti prevencie sociálno-patologických javov. 
Levická, J. (2008) navrhuje možnosti realizácie školskej sociálnej práce na 
Slovensku. Matulayová, T. a Matulayová, N. (2006, 2008) vymedzujú školskú 
sociálnu prácu, jej potrebu a perspektívy v školách na Slovensku. Etickými 
aspektmi sociálnej práce sa zaoberá napríklad A. Mrázová (2000). Selická, 
D. (2009) vymedzuje kompetencie sociálneho pedagóga v práci s rómskou 
mládežou. Schavel a Davideková (2005) analyzujú vzdelávanie v sociál-
nej práci, porovnávajú obsah štúdia na vybraných fakultách. Sirotiaková, 
Z. (2009) vymedzuje úlohu školského sociálneho pracovníka pri vytváraní 
„bezpečnej školy“.
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Do tretej oblasti zaraďujeme problematiku vzdelávania rómskych žiakov 
z výskumného aspektu na národnej úrovni. Friedman, E. a kolektív (2009) 
pojednávajú o škole ako gete. Výskumnou správou dokladujú systematické 
nadmerné zastúpenie Rómov v špeciálnom vzdelávaní na Slovensku. Hapalo-
vá, M. a Daniel, S. (2008) prehľadovou správou zdôrazňujú nevyhnutnosť rov-
ného prístupu rómskych detí ku kvalitnému vzdelávaniu. Rafael, V. a kolektív 
(2011) analytickým prístupom a výskumnými zisteniami ponúkajú odpovede 
na otázky (de)segregácie rómskych žiakov vo vzdelávacom systéme na Slo-
vensku. Huttová, J., Gyárfašová, O. a Sekulová, M. (2012) diskutujú o problema-
tike segregácie alebo inklúzie Rómov vo vzdelávaní. Marcinčin A. a Marcinči-
nová Ľ. (2009) predkladajú prehľadovú štúdiu zo zreteľom na dôsledky strát 
z vylúčenia Rómov na ekonomiku.

Do štvrtej oblasti zaraďujeme rómsku problematiku skúmanú v rôznych 
kontextoch na medzinárodnej úrovni. Spomenieme napríklad publikáciu 
od Bartlett, W. et al. (2011) s názvom Measures to promote the situation 
of Roma EU citizens in the European Union podporená Európskym parla-
mentom, Brussel. V roku 2010 napríklad oxfordská univerzita usporiadala 
medzinárodnú konferenciu pod názvom Romani mobilities in Europe: Mul-
tidisciplinary perspectives, v rámci ktorej bolo publikovaných niekoľko od-
borných štúdii z rôznych krajín sveta, spomenieme napríklad autorov ako 
je Butler, E. z Glasgow Univerzity, Cashman, L. z Canterbury Christ Church 
Univerzity, Farget, D. z Montreal Univerzity, Marx, T. z Leipzig Univerzity, 
Conte M., Rampini, A. a Marcu, O. z katolíckej Milano Univerzity, Di Giovanni, 
E. z Palermo Univerzity.

Mnoho výskumných správ a štúdií boli podporených a vypracovaných aj 
mimovládnymi organizáciami, najmä Rómskym vzdelávacím fondom finan-
covaným známym ekonómom a filantropom Georgom Sorosom, ktorý má 
sídlo v Budapešti. Zo Slovenska ide najmä o tieto mimovládne organizácie: 
Nadácia otvorenej spoločnosti, Inštitút pre dobre spravovanú spoločnosť, 
Centrum pre výskum etnicity a kultúry, Nadácia Milana Šimečku, Amnesty 
International Slovensko a ďalšie. Ciele ich výskumov sú najmä poukázať na 
problematiku špeciálneho vzdelávania, kvality vzdelávania rómskych žia-
kov a na ich integráciu a inklúziu v bežných školách, poukázať na ich sociál-
ne a kultúrne špecifiká s akcentom na nevyhnutnosť interkultúrneho a in-
kluzívneho vzdelávania so zámerom eliminovať diskrimináciu a segregáciu 
v školách.
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Od roku 1960 Rada Európy zohráva kľúčovú úlohu v rozvoji politiky vo 
vzdelávaní týkajúcej sa Rómov a kočovníkov v členských štátoch Európskej 
únie. Rada Európy vyvinula osobitné opatrenia v oblasti vzdelávania učiteľov 
už od roku 1983. Parlamentné zhromaždenie napríklad v roku 1969 vydalo 
odporúčanie k situácii Rómov a ostatných kočovníkov v Európe. Odporúčanie 
bolo zamerané na integráciu detí zo špeciálnych tried do bežných škôl. V roku 
1975 Výbor ministrov vydal odporúčanie o sociálnej situácii kočovníkov v Eu-
rópe. V odporúčaní sa zdôrazňuje, že školská dochádzka detí kočovníkov by 
mala byť podporovaná najmä vhodnými vzdelávacími metódami. Odporúča-
nie opäť zdôrazňuje integráciu týchto detí do bežného vzdelávacieho systému.

V roku 2012 môžeme opäť sledovať, že Výbor ministrov Rady Európy od-
porúča predovšetkým zlepšiť ekonomickú situáciu a zamestnanosť Rómov 
a kočovníkov vo všetkých krajinách patriacich do Európy. Odporúčanie potvr-
dilo súvislosť medzi tým, ako dosiahnuté vzdelanie Rómov a kočovníkov v Eu-
rópe vplýva na ich pracovné príležitosti. V roku 2005 Výbor ministrov vzal na 
vedomie súvislosť medzi vplyvom životných podmienok na dosiahnuté vzde-
lanie vo svojom odporúčaní, ktoré sa týka zlepšenia podmienok bývania Ró-
mov a kočovníkov v Európe. Rada Európy v spolupráci s členskými krajinami 
Európskej únie sa intenzívne venujú problematike Rómov.

Napríklad Rezolúcia ResCMN(2011)154 o implementácii Rámcového do-
hovoru na ochranu národnostných menšín Slovenskou republikou (prijatá Vý-
borom ministrov 6. júla 2011 na 1118. zasadnutí zástupcov ministrov) okrem 
iných odporúčaní v oblasti rómskej problematiky odporúča prijať ráznejšie 
opatrenia, ktoré zabezpečia, aby implementáciou rôznych programov a straté-
gií týkajúcich sa Rómov došlo k podstatnému a trvalému zlepšeniu ich situácie 
v oblasti vzdelávania, zamestnania, zdravotnej starostlivosti a bývania.

Slovensko prijalo niekoľko opatrení a zmien v legislatíve na podporu róm-
skej národnostnej menšiny. Za najznámejšie národné dokumenty a zákony po-
važujeme tieto: Národný akčný plán k Dekáde začleňovania rómskej populácie 
2005 – 2015, Stratégia Slovenskej republiky pre integráciu Rómov do roku 
2020, Koncepcia výchovy a vzdelávania rómskych detí a žiakov, vrátane rozvo-
ja stredoškolského a vysokoškolského vzdelávania, schválená uznesením vlá-
dy SR č. 206/2008 z 2. apríla 2008, Koncepcia výchovy a vzdelávania národ-
nostných menšín schválená uznesením vlády SR č. 1100/2007 z 19. decembra 
2007, Európska charta regionálnych alebo menšinových jazykov, oznámenie 
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MZV SR c. 588/2001 Z. z. platné v SR od 01. 01. 2002, Strednodobá koncep-
cia rozvoja rómskej národnostnej menšiny v Slovenskej republike SOLIDARI-
TA-INTEGRITA-INKLÚZIA 2008 – 2013, Akčný plán predchádzania všetkým 
formám diskriminácie, rasizmu, xenofóbie, antisemitizmu a ostatným preja-
vom intolerancie na obdobie rokov 2009 – 2011, Národný program Slovenskej 
republiky k Európskemu roku boja proti chudobe a sociálnemu vylúčeniu, Zá-
kon 245/2008 Z. z. z 22. mája 2008 o výchove a vzdelávaní (školský zákon) 
a o zmene a doplnení niektorých zákonov, Zákon č. 184/1999 Z. z. o používaní 
jazykov národnostných menšín.

Pod gesciou Rady vlády Slovenskej republiky pre ľudské práva, národ-
nostné menšiny a rodovú rovnosť sa napríklad pripravovala Stratégia pre 
oblasť ochrany a podpory ľudských práv v Slovenskej republike. Ako sa uvá-
dza v tomto dokumente, jeho prijatím a realizáciou opatrení z neho vyplý-
vajúcich sa má zvýšiť efektívnosť implementácie ľudskoprávnych záväzkov 
Slovenskej republiky, ich výkonu a vymáhateľnosti, čím sa zvýši kvalita de-
mokracie, právneho štátu a sociálnej kohézie spoločnosti. Má komplexne 
analyzovať, zhodnotiť, revidovať doterajší vývoj, vrátane pomenovania dl-
hodobých trendov a súčasne má reflektovať nový vývoj problematiky ľud-
ských práv vo svete, na európskej a regionálnej úrovni aj v rámci EÚ. Do-
kument obsahuje problematiku národnostnej politiky, ktorá reflektuje aj 
rómsku problematiku.

Predmetná problematika dodnes vzbudzuje záujem najmä mimovlád-
neho sektoru (nadácii, občianskych združení a neziskových organizácii). Vy-
chádzajúc zo štúdií domácich a zahraničných publikácii, odborných článkov 
a výskumných správ konštatujeme, že v oblasti vzdelávania rómskych žiakov 
nenastali výrazné pozitívne zmeny nielen na Slovensku, ale aj v krajinách 
Európskej únie. Predmetom aktuálneho diskurzu súčasnej spoločnosti je 
aj naďalej téma výchovy a vzdelávania rómskych detí a žiakov zo sociálne 
znevýhodneného prostredia. Téma v sebe zahŕňa otázky jazykovej, sociál-
nej a kultúrnej pripravenosti dieťaťa pred vstupom do školského prostredia, 
otázky existencie špeciálnych škôl, predĺženia povinnej školskej dochádzky, 
úspešného prechodu žiakov zo základného vzdelávania na stredoškolské 
vzdelávanie, otázky uplatniteľnosti na trhu práce, otázky diskriminácie, ši-
kanovania, segregácie, desegregácie či inklúzie a ďalšie otázky edukačno-so-
ciálneho charakteru.
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1  Teoretické východiská školskej sociálnej práce

Definície a vymedzenia podstaty školskej sociálnej práce ako subdisciplí-
ny sociálnej práce sú rôzne. Je školská sociálna práca subdisciplínou sociálnej 
práce alebo je súčasťou inej vednej disciplíny? Je zameraná viac na teóriu ale-
bo na prax? Čo má byť jej ťažiskovým predmetom? Má to byť výkon sociál-
nej práce v školskom prostredí alebo výkon sociálno-pedagogických zmien? 
Aký má byť jej hlavný cieľ? Je to zvýšenie kvality podmienok vzdelávania detí 
a žiakov zo sociálne znevýhodneného prostredia? Rozvoj potenciálu týchto 
žiakov (a celej spoločnosti)? Má odstrániť bariéry, ktoré vyplývajú z málo pod-
netného prostredia (sociálne znevýhodňujúceho)? Na akú oblasť vedeckého 
bádania sa má zameriavať? Je to oblasť sociálnej politiky alebo vzdelávacej 
politiky? Aké vzťahy existujú medzi školskou sociálnou prácou a inými ved-
nými disciplínami? Je školská sociálna práca pomáhajúcou profesiou alebo je 
sociálnou službou, ktorú poskytujú kvalifikovaní pracovníci2?

V prvom rade je nevyhnutné v kontexte týchto nezodpovedaných otázok 
vyjasniť si, čo je sociálna práca. Existujú minimálne dve rozdielne skupiny 
s rozdielnymi názormi o podstate sociálnej práce. Prvá skupina, ktorá so sil-
nými argumentmi popiera vedeckosť sociálnej práce. Sociálnu prácu interpre-
tuje ako náuku o umení vykonávať misiu v službe ľudstvu, ktorú by sme mali 
vnímať len v normatívnej rovine bez vedeckej deskripcie a analýzy. Podľa ná-
zoru tejto skupiny len etický kódex môže sociálnu prácu legitimizovať. Druhá 
skupina zastáva názor, že história vývoja sociálnej práce ju oprávňuje k tomu, 
aby sa stala samostatnou vednou disciplínou. Podľa názoru tejto skupiny soci-
álna práca sa môže legitimizovať nielen etikou, ale aj empirickým výskumom, 
na základe ktorého sa dajú problémové situácie natrvalo zmeniť.

Sociálna práca nemá ustálenú a všeobecne platnú definíciu. Avšak má svo-
je miesto medzi vednými disciplínami – etikou, filozofiou, pedagogikou, sociál-
nou pedagogikou, psychológiou, sociológiou, ekonómiou a inými. Rovnako ako 

2 Sociálny pracovník – je tým prvkom v systéme sociálnej práce, prostredníctvom ktorého sa sociálna 
práca dostáva ku klientovi sociálnej práce. Je veľmi dôležitým nástrojom samotnej sociálnej práce, 
lebo je to práve on, ktorý určuje väzby medzi ním a sociálnym klientom a je hlavným činiteľom, od 
ktorého je závislá úspešnosť interventného pôsobenia vo vzťahu ku klientovi. To sú hlavné atribúty, 
ktoré sa kladú pri výkone jeho povolania. Sociálny pracovník je realizátorom úloh praktickej sociálnej 
práce (Hangoni, 2009).
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tieto vedné disciplíny aj sociálna práca sa pokúša riešiť každodenné sociálne 
problémy. Hlavne také situácie ľudí, keď nemôžu vyrovnať alebo inak upraviť 
svoje zázemie v meniacom sa prostredí, meniacej sa spoločnosti, resp. menia-
com sa svete. Preto poslaním sociálnej práce je pomáhať liečiť spoločenské 
problémy. Učiť ľudí pomáhať, spolupracovať, navzájom sa tolerovať a akcep-
tovať. Rovnako pripravovať ich na rôzne sociálne situácie s cieľom riešiť ich, 
a to kedykoľvek a kdekoľvek.

Sociálna práca je spoločnosťou akceptovaná forma pomoci jednotlivcovi, 
skupine či spoločnosti a je už od začiatku prítomná v ľudskej histórii. Patrí me-
dzi dôležité prvky systému fungovania spoločnosti. Príčinou vzniku sociálnej 
práce ako formy pomoci nebol len fenomén finančnej krízy, chudoby, ochrany 
zdravia a nevyliečiteľných ochorení, nezamestnanosti, sociálno-patologických 
javov, drog, násilia, kriminality a podobne, ale predovšetkým fenomén exis-
tencie človeka, jeho problémov a morálnych výziev niečo pre to robiť, resp. 
pomáhať riešiť jeho problémy. Potreba pomoci očakávaná spoločnosťou vy-
volala veľký záujem o rozvoj poskytovania sociálnej práce v rôznych formách. 
Z tohto uhla pohľadu východiská pre vymedzenie podstaty sociálnej práce 
môžeme hľadať všade tam, kde sa hovorí o opatere bezdomovcov a chorých, 
starostlivosti o chudobné deti, siroty a vdovy, teda o sociálnej službe a sociál-
nej starostlivosti.

Praktické kritéria sociálnej práce, rozvoj osobnej individuality človeka 
a sociálny rozvoj spoločnosti sú prvky, ktoré majú byť predmetom širšieho 
vedeckého bádania. Tým, že rastie tempo zvyšovania životných rizík v spo-
ločnosti, je aj ochrana obyvateľstva problematická a sociálna práca naberá na 
svojom význame. V živote človeka má komunikatívna sociálna gramotnosť3 ši-
roké praktické uplatnenie, a preto si sociálna práca vyžaduje úzke prepojenie 
vedeckej teórie s praktickým životom človeka.

Formovanie sociálnej práce sa z edukačného aspektu stretávalo s otázkou, 
ako vyučovať predmet sociálna práca. Menej pozornosti sa venovalo otázke, 
čo učiť v rámci predmetu sociálna práca. Aj v legislatíve sa objavovali také 
opatrenia, ktoré neboli vždy v zhode s koncepciou rozvoja sociálneho života 

3 Sociálna gramotnosť sa chápe ako: a) schopnosť komunikovať, argumentovať a sebaprezentovať sa, b) 
pracovať v tíme, c) schopnosť presadzovať svoje názory a zároveň pritom rešpektovať názory druhých 
(Strieženec, 2006, s. 22).
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ako celku. Z toho dôvodu doterajší vývoj sociálnej práce na Slovensku z me-
todologického pohľadu možno začleniť do troch etáp: Prvá etapa – sociálna 
práca vnímaná ako pomoc v spôsobe interpretácie sociálnych vzťahov klienta 
v jeho živote, v reakciách na sociálne situácie vyvolané konkrétnymi sociálny-
mi zmenami v prostredí. Druhá etapa – sociálna práca charakterizovaná ako 
„pomoc k svojpomoci“ s rešpektovaním, že jedinec je zodpovedný za kvalitu 
svojho vlastného života. Narastá tu dôraz na jeho aktívny prístup, postoj, jeho 
spoluúčasť a chcenie prekonávať kolízne situácie. Tretia etapa – pozornosť so-
ciálnej práce sa začína zameriavať na rozvíjanie sociálneho potenciálu klienta.

 
V začiatkoch deväťdesiatych rokov dvadsiateho storočia bola sociálna prá-

ca na Slovensku spoločnosťou vnímaná na jednej strane ako činnosť vykoná-
vaná byrokratmi, štátnymi úradníkmi, na strane druhej ako činnosť vykonáva-
ná napríklad zdravotnými sestrami. Vývoj sociálnej práce na Slovensku začína 
tým, že sociálna práca sa stala skôr odborom vzdelania ako samostatným 
formálnym objektom vedy. Teória sociálnej práce obsahuje doterajšie pozna-
nie praktických postupov a interpretácie nových informácií. Stojí pred cieľom 
poukázať a zodpovedať na teoreticko-praktické otázky sociálneho života člo-
veka, verifikovať hypotézy a podieľať sa aj na riešení sociálnych problémov 
týkajúcich sa sociálneho života človeka (Strieženec, 2003, s. 54 – 55).

Po roku 1991 sa stáva novým študijným odborom na vysokých školách 
a s tým prichádzajú aj prvé snahy o opätovné vymedzenie jej obsahu a pred-
metu. V nadväznosti nielen na chápanie sociálnej práce v zahraničí, ale aj na 
teoretické základy tejto multidisciplinárnej vednej oblasti sa začína postupne 
vymedzovať ako vedecká a odborná disciplína, ktorá na profesionálnom zák-
lade špeciálnymi pracovnými metódami zabezpečuje starostlivosť o človeka.

Všeobecne platná definícia sociálnej práce sa na Slovensku v prevažnej mie-
re priklonila k chápaniu sociálnej práce v zmysle jej vymedzenia Medzinárod-
nou federáciou sociálnych pracovníkov z roku 1988, ktorá definovala sociálnu 
prácu ako činnosť, ktorá predchádza alebo upravuje problémy jednotlivcov, 
skupín či komunít, predovšetkým vznikajúcich z konfliktov potrieb jedincov 
a spoločenských inštitúcií, zámerom ktorej je zvýšiť kvalitu života všetkých ľudí.

 
Slovenská definícia sociálnej práce bola prijatá na jar v roku 1998, kedy na 

národnej konferencii „Systém sociálneho školstva na Slovensku“ uskutočnenej 
MPSVR SR sa jej účastníci zhodli na chápaní sociálnej práce ako „špecifickej 



12

odbornej činnosti, ktorá smeruje k zlepšovaniu vzájomného prispôsobovania 
sa jednotlivcov, rodín, skupín a sociálneho prostredia, v ktorom žijú a k rozvíja-
niu sebaúcty a vlastnej zodpovednosti jednotlivcov, a to s praktickým využitím 
zdrojov poskytovaných spoločnosťou. Je činnosťou v prospech klienta, ktorú je 
možné charakterizovať pojmami pomoc, podpora a sprevádzanie“. Táto definí-
cia je na Slovensku medzi odborníkmi sociálnej práce chápaná ako oficiálna, 
najviac vystihuje podstatu sociálnej práce. Do tejto definície sociálnej práce je 
potrebné zahrnúť aj jej vymedzenie z pohľadu Zákona č. 195/1998 Z. z. o so-
ciálnej pomoci v znení neskorších predpisov, v ktorom sa podľa § 3 vymedzuje 
nasledovne: „Sociálna práca je získavanie a spracúvanie informácií o príčinách 
vzniku alebo možného vzniku hmotnej núdze alebo sociálnej núdze a o potrebe 
poskytovania sociálnej pomoci, voľba a uplatňovanie foriem sociálnej pomoci 
a sledovanie účinnosti ich pôsobenia.“

Medzinárodná federácia sociálnych pracovníkov na svojom Valnom 
zhromaždení v Montreale (Kanada) v júli 2000 prijala nasledovnú definíciu: 
„Profesia sociálnej práce podporuje sociálne zmeny, riešenie problémov v me-
dziľudských vzťahoch, ich delegovanie na ľudí, aby sa oslobodili, a tak rástol 
ich blahobyt. Využívaním teórie o sociálnom správaní a sociálnych systémoch, 
sociálna práca zasahuje tam, kde sa ľudia dostávajú do interakcie so svojím 
prostredím. Základom sociálnej práce sú princípy ľudských práv a sociálnej 
starostlivosti.“

Sociálnu prácu v teoretickej rovine je možné rozdeliť na sociálnu prácu 
v širšom a užšom slova zmysle. V širšom poňatí obsahuje všetky sociálno-tech-
nické opatrenia, ako sú napríklad služby, sociálne dávky, organizácia sociálnej 
pomoci a podobne. Patrí tu i riadiaca činnosť, rozhodovanie, plánovanie, so-
ciálny výskum a podobne. V tomto zmysle je chápaná ako činnosť sociálneho 
politika, výchovného pracovníka, psychológa, pedagóga, psychiatra a podob-
ne. V užšom poňatí je charakterizovaná ako priamy, zámerný a pripravovaný 
kontakt sociálneho pracovníka s klientom, skupinou, komunitou, a to s cieľom 
stanoviť sociálnu diagnózu a následne potom uskutočniť aj sociálnu terapiu 
(Oláh a kol., 2008, s. 74).

Sociálna práca je charakterizovaná interdisciplinárnym prístupom k regu-
lovaniu a riadeniu sociálnej problematiky. Rešpektuje a využíva poznatky filo-
zofie, etiky, pedagogiky, sociálnej pedagogiky, sociológie, psychológie, ekonó-
mie, práva, medicíny, ekológie a ďalších odborov. Sociálna práca (Strieženec, 
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2001, Táncoš – Longauer, 2003, Dávideková, 2009) vzniká už na úrovni vývoja 
sociálneho, filozofického, ekonomického, spoločenského myslenia, kde mys-
lenie a úvahy o sociálnej starostlivosti sú sprievodným znakom ľudstva počas 
celej jeho existencie. Cieľovou skupinou sociálnej práce sú jednotlivec, sku-
pina, komunita, spoločenstvo v jeho širokej ľudskej dimenzii. Sociálna práca 
podporuje ich sociálne zdravie a blaho, uľahčuje sociálnu kohéziu a ochraňuje 
ohrozených členov komunity v spolupráci s užívateľmi služieb a odborníkmi 
pre danú oblasť. Činnosti sociálnej práce sa zameriavajú na riešenie potrieb 
ľudí, ktorí sa nedokážu sami vyrovnať so zmenami a problémami. Tieto čin-
nosti sa sústreďujú i na prevenciu, čím podporujú sociálnu kohéziu. Sociálna 
práca jednoznačne predstavuje investíciu do budúcej prosperity celej Európy.

Cieľom sociálnej práce má byť zmiernenie, prípadne aj odstránenie psychic-
kej, sociálnej, ekonomickej či kultúrnej núdze. Predmetom sociálnej práce sú 
problémy jednotlivca, skupiny a komunity vyplývajúce z ich každodennej inte-
rakcie so spoločnosťou, ktoré teoreticky objasňuje a prakticky rieši či zmierňuje 
s rešpektovaním kompletnej stránky a prostredia človeka ako jedinca, skupiny 
či celej komunity. Sociálna práca sa zaoberá i témami týkajúcimi sa rôznych cie-
ľových skupín, akými sú napríklad etnické menšiny, mládež, problematika gen-
der a nerovnosti medzi mužmi a ženami, zdravotne postihnutí, seniori.

Sociálna práca predstavuje integrovanú disciplínu, ktorá sa zaoberá okrem 
spomenutých tém aj problematikou4 sociálnej situácie a chudoby Rómov. Iden-
tifikáciou príčin chudoby Rómov s cieľom nájsť rôzne alternatívy riešenia nie-
len v teoretickej rovine, ale predovšetkým v praktickej rovine, a to v podobe 
inovatívnej sociálnej pomoci, sociálnej služby5 resp. sociálneho poradenstva.

4 Oblasť vedecko-výskumného bádania problematiky sociálnej situácie a chudoby Rómov si vyžaduje 
úzke prepojenie aj s inými vednými disciplínami, napríklad so sociálnou politikou, sociológiou, eko-
nómiou, sociálnou psychológiou, sociálnou pedagogikou, fi lozofi ou, právom, etikou a inými, ktoré 
problém skúmajú zo svojho uhla pohľadu. Sociálna práca má vo svojej podstate využívať nasledujúce 
tri metodologické prístupy: 1) multidisciplinárny prístup, 2) interdisciplinárny prístup a 3) transdisci-
plinárny prístup.
5 Sociálna služba je odborná činnosť, obslužná činnosť alebo ďalšia činnosť, alebo súbor týchto činností, 
ktoré sú zamerané na: a) prevenciu vzniku nepriaznivej sociálnej situácie, riešenie nepriaznivej soci-
álnej situácie alebo zmiernenie nepriaznivej sociálnej situácie fyzickej osoby, rodiny alebo komunity, 
b) zachovanie, obnovu alebo rozvoj schopnosti fyzickej osoby viesť samostatný život a na podporu jej 
začlenenia do spoločnosti, c)  zabezpečenie nevyhnutných podmienok na uspokojovanie základných 
životných potrieb fyzickej osoby, d) riešenie krízovej sociálnej situácie fyzickej osoby a rodiny, e) pre-
venciu sociálneho vylúčenia fyzickej osoby a rodiny (Zákon č. 448/2008 Z. z. o sociálnych službách).
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Sociálna práca sa sústreďuje aj na filozofické otázky, etické problémy, 
otázky metateórie, aktívnu pomoc poskytovanú klientom v ich záťažových 
životných situáciách, poznávanie konkrétnych zložitých a problémových prí-
padov a situácií, poznávanie podmienok, kde vzniká nevyhnutná potreba akej-
koľvek starostlivosti, zabezpečenia, pomoci, ako aj hľadanie spôsobov nachá-
dzať v ľuďoch sily na organizovanie vlastného života.

Sociálna práca má preto upriamovať svoju pozornosť:
1)  na zisťovanie a analýzu príčin zlyhávania jednotlivca, skupiny alebo ko-

munity v spoločnosti, predovšetkým na možnosti ich riešenia,
2)  na skúmanie procesu socializácie a resocializácie klienta so zreteľom 

zachovania a rešpektovania špecifík a rôznorodosti sociálnej klientely,
3)  na aktívnu praktickú pomoc v živote jednotlivcov s cieľom rozvíjať for-

my a metódy práce v prospech jednotlivca, skupiny, komunity v súlade 
s požiadavkami a očakávaniami celku,

4)  na prípravu odborníkov.

Predmetom sociálnej práce je syntetizované a zovšeobecnené skúmanie 
príčin, ktoré vedú k sociálnemu problému jednotlivcov, skupín či komunít 
v určitých sociálnych podmienkach, čím sa vytvára predpoklad na riešenie 
týchto problémov a uplatnenie prevencie. Sociálna práca si tak vytvára vlastné 
metodické postupy. Povaha sociálnej práce a spôsob jej výkonu sú determino-
vané koncepciou štátnej sociálnej politiky, poslaním inštitúcie, ktorá sociálnu 
prácu vykonáva a tiež tým, ako sa formuje a prakticky vykonáva verejná sprá-
va (Oláh a kol., 2008, s. 73).

Na objasnenie problémov, ktoré prináša moderná spoločnosť a nová doba, 
v ktorej žijeme, a hľadanie odpovedí na rôzne aktuálne otázky života človeka 
a samotnej existencie v ňom je otvorenou otázkou, na ktorú nedokáže dať jas-
nú odpoveď žiadna existujúca disciplína, lebo vždy skúma iba jedno hľadisko. 
Mnohí odborníci sú preto presvedčení o tom, že problémy by sa mali riešiť 
z rôznych uhlov pohľadu s cieľom nájsť optimálne, najvhodnejšie, resp. najlep-
šie riešenie zo všetkých možných riešení.

V tejto súvislosti vymedzujeme tri metodologické prístupy, ktoré by sa 
mali uplatňovať v sociálnej praxi:
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Multidisciplinárny prístup sa vzťahuje na viacero disciplín, odborov, 
preto sa chápe ako mnohoodborový. Predpokladá plné rešpektovanie „ato-
mizácie“ poznania ako najvšeobecnejší trend poznania vôbec. Optimálne 
selektovanie požiadaviek spoločenskej praxe, samotného sociálneho života 
je natoľko zložité, že „praktickým teoretikom“ (sociálnym pracovníkom) ne-
umožňuje vymedzenie sociálnej práce ako relatívne samostatného odboru. 
Vzniká teda potreba vnímať a reagovať na existenciu ľudského života v opti-
málnych, ale pritom reálnych prístupoch s plným rešpektovaním sociálneho 
prostredia, v ktorom sa ľudský život objektívne realizuje aj v jeho každoden-
nom rozmere.

Interdisciplinárny prístup umožňuje využiť poznanie o človeku, spoloč-
nosti, o sociálnom prostredí, okolí sociálneho prostredia v interakcií s jednot-
livcom, skupinou, komunitou. Rešpektuje najmä využívanie teórií o ľudskom 
správaní a sociálnych systémoch vyúsťujúce do sprostredkujúceho, styčného 
odboru o sociálnom živote ako celku a jeho každodenných individuálnych fo-
riem, ktoré sprevádzajú človeka v jeho živote. Spresňuje a zvecňuje charakter 
výskumu, z ktorého sa odvíja konkrétna činnosť sociálnej práce nasmero-
vaná na konkrétnych klientov žijúcich v konkrétnych sociálnych systémoch, 
napríklad v slovenských podmienkach. Vnútornou dynamikou prechádza od 
funkčnosti „kvantitatívnych“ pokusov do kvalitatívneho aplikovania príbuz-
ných odborov a množstva pokusov jeho efektívneho využívania vo funkčnosti 
sociálnej práce (Strieženec, 2006, s. 47 – 48).

Transdisciplinárny prístup umožňuje v analýze jednotlivca, skupiny a spo-
ločnosti v sociálnej práci prekročiť zaťaženosť na doterajších prístupoch jed-
notlivých odborov, zvecňuje integráciu poznatkov iných odborov na konštruk-
tívne využitie systémovosti v ľudskom živote prostredníctvom jeho sociálneho 
rozmeru. Ľudia vytvorili sociálnu štruktúru spoločnosti, v jej priestore žijú 
konkrétne ľudské životy. Každá krajina má svoje špecifiká vyjadrené tradíciou, 
kultúrou ekonomiky i politiky, stupňom rozvoja sociálneho systému, zaužíva-
nými reakciami na sociálne problémy alebo krízové situácie, rôzny sociálny 
potenciál a v neposlednej miere aj konkrétne materiálne prostredie.

Sociálna práca je odborná profesionálna interdisciplinárna, multidisci-
plinárna, ale aj transdiciplinárna činnosť, ktorá všade na svete svojimi me-
tódami zabezpečuje a uskutočňuje vhodné sociálne zmeny zamerané v pro-
spech klienta. Využíva pri tom teoretické a praktické skúsenosti. Ide o prácu 
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s ľuďmi s rôznymi potrebami (sociálne, zdravotné a iné) s cieľom vyviesť ich 
zo zlej sociálnej situácie. Výkon odbornej sociálnej činnosti na základe mo-
rálnej povinnosti konať, resp. etického záujmu vedie k úspešnému konaniu 
a rozhodovaniu.

Sociálna práca je profesijnou činnosťou, ktorá je zameraná na pomoc jed-
notlivcom, skupinám či komunitám. Profesionálny prístup, ktorý je prioritou 
vo výkonne sociálnej práce, má byť založený na princípe rešpektovania týchto 
praktických postupov: 1) pochopiť požiadavky, porozumieť im a schopnosť 
zodpovedne ich plniť, 2) kriticky hodnotiť a triediť informácie z rôznych zdro-
jov (televízia, rozhlas, tlač a podobne), ako aj z vlastných zistení z terénu, 3) 
odborne analyzovať, spracovávať, vyhodnocovať a vyberať možné alternatívy 
riešenia problému, 4) vedieť správne konať a rozhodovať so zreteľom na mož-
né negatívne či pozitívne dopady, 5) vnímať vplyv vonkajšieho okolia a špe-
cifiká sociálneho a kultúrneho prostredia, 6) vedieť predvídať stav riešenia 
problému, 7) pravidelne vykonávať terénny monitoring, 8) hodnotiť na zákla-
de kvalitatívnych kritérií výkon činnosti sociálnej práce v praxi.

1.1 Podstata školskej sociálnej práce

Školská sociálna práca v zahraničí patrí medzi profesie sociálneho zame-
rania, napríklad vo Švajčiarsku (Asociácia školských sociálnych pracovníkov 
vo Švajčiarsku6), v Kanade (Kanadská asociácia školských sociálnych pracov-
níkov a poradcov7), vo Veľkej Británii (Asociácia sociálnych pracovníkov vo 
vzdelávaní8), vo Fínsku (Únia profesionálnych sociálnych pracovníkov9), v Ma-
ďarsku (Asociácia školských sociálnych pracovníkov v Maďarsku10).

Najmä v Spojených štátoch amerických je možné pozorovať rozvoj škol-
skej sociálnej práce v teoretickej i praktickej rovine. Najvýznamnejšou organi-
záciou v USA je Národná asociácia sociálnych pracovníkov (ďalej len „NASW“, 
Washington, DC, 2016), ktorá vydala Štandardy pre sociálnu prácu (2016). 
Medzi najznámejších odborníkov v oblasti školskej sociálnej práce, resp. soci-
álnej práce v kontexte vzdelávania, môžeme zaradiť napríklad Higy, C., Gilmo-

6 https://ssav.ch/
7 http://casswac.ca/
8 http://naswe.org.uk/
9 http://www.talentia.fi /en
10 http://miszme.hu
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re, T. (The University of North Carolina, Pembroke, USA), Haberkorn, J., Pope, 
N. (Department of Social and Public Health, Social Work Program, Ohio Uni-
versity, USA).

Napríklad v Minnesote sa školskou sociálnou prácou zaoberajú odborníci 
z akademického11 i školského12 prostredia. Oddelenie pre vzdelávanie v Min-
nesote (Department of Education, MDE, 2016) v spolupráci s asociáciou škol-
ských sociálnych pracovníkov v Minnesote (Minnesota School Social, Worker 
Association, MSSWA, 2016) dokonca zostavili manuál pre školských sociál-
nych pracovníkov v Minnesote (2007).

Podľa NASW školská sociálna práca sa pridržiava etického kódexu, pro-
fesijných štandardov pre školských sociálnych pracovníkov a štandardov pre 
kultúrnu kompetenciu. Zaoberá sa krízovou intervenciou. Cieľom je pomáhať 
žiakovi a zabezpečiť preňho také prostredie, v ktorom by sa cítil bezpečne. 
Pracovník mu pomáha hľadať spôsob, ako sa z krízy dostať, ak sa v nej nachá-
dza (Pruett – Osofsky, 2004).

Školský sociálny pracovník13 poskytuje individuálne poradenstvo tak, aby 
žiak dosahoval svoje individuálne stanovené ciele. Ide o plánovaný proces, 
v ktorom žiak a školský sociálny pracovník spolu hodnotia pokrok smerovaný 
k stanovenému cieľu (Cuevas, 2006). Ďalšou súčasťou školskej sociálnej práce 
sú prezentácie v triedach, kedy celá trieda využíva služby školského sociálne-
ho pracovníka. Učiteľ spolu so školským sociálnym pracovníkom spolupracu-
jú, zdieľajú a riešia problémy žiakov.

Školský sociálny pracovník poskytuje i skupinové poradenstvo, najmä 
tým skupinám, ktoré majú svoje špecifiká. V tomto prípade sa zameriava na 

11 Bye, L. (University of Minnesota-Duluth), Garrett, K. J. (University of St Th omas, St. Paul), Lowry, 
K. (Prior Lake-Savage School District, Community Faculty, University of Minnesota), Shevlin-Wood-
cock, C. (Minnesota Department of Education)
12 Brecht, D. (Owatonna Public Schools), Lombardi, K. (St. Paul Public Schools), McInerney, A. (St. 
Paul Public Schools), Ostberg, L. (Minneapolis Public Schools)
13 Školský sociálny pracovník musí byť absolventom magisterského študijného programu v odbore 
sociálna práca. Predpokladmi pre jeho prácu v prostredí školy majú byť znalosti v  oblasti proble-
matiky rodiny, fungovania komunitných systémov, možnosti prepojenia činnosti, záujmov a potrieb 
žiakov a ich rodín s komunitnými (sociálnymi) službami, ktoré sú nevyhnutné pri vytváraní dobrých 
vzdelávacích podmienok pre žiakov. Sme presvedčení o  tom, že ak sú vytvorené dobré vzdelávacie 
podmienky pre žiakov, potom sú aj dobré učebné výsledky žiakov v škole.
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rozvoj sociálnych zručností, ako zvládať hnev, žiaľ, stratu, závislosť na omam-
ných látkach, zmeny v rodine a podobne. Školský sociálny pracovník sa zapája 
do priamej výučby sociálnych zručností. Žiaci tak majú príležitosť diskutovať 
o takých stratégiách, ktoré môžu použiť v rôznych spoločenských situáciách 
(Franklin – Harris a kol., 2006).

Prevencia šikany je ďalšou oblasťou činnosti školskej sociálnej práce. 
Pracovník realizuje preventívne programy boja proti šikane na škole. Pracuje 
s obeťami šikanovania i agresormi, ich rodinami a zapája aj širšiu komuni-
tu do aktivít podporujúcich prevenciu šikany a rieši v komunitách konflikty 
(Howe – Haymes a kol., 2006). Školský sociálny pracovník uplatňuje praktiky 
zamerané na dodržiavanie disciplíny. Tie eliminujú poškodzovanie majetku 
školy, používanie vulgárnych výrazov, hazardné hry, nepravidelnú dochádzku, 
užívanie tabaku, alkoholu alebo iných drog a podobne.

Školský sociálny pracovník vytvára pozitívnu školskú klímu v triede. 
Podporuje a udržiava pozitívnu školskú klímu tým, že napomáha k celkové-
mu rešpektu a dôvere medzi žiakmi, učiteľmi a ďalšími zamestnancami školy. 
Svojou činnosťou pomáha vytvárať pozitívnu klímu školy, ktorá existuje len 
vtedy, keď sa všetci žiaci cítia dobre (Marshall, 2003). Vzhľadom na kultúrnu 
rôznorodosť spoločnosti školskí sociálni pracovníci musia mať viac než len 
rešpekt k rôznorodosti. Mali by sa usilovať o dosiahnutie kultúrnej kompe-
tencie, poznať kultúrny kontext rodiny, pretože nerešpektovanie rôznorodosti 
žiakov je predpokladom pre zvýšenie dôsledkov kultúrneho nedorozumenia 
(Lambros – Barrio, 2006).

Príprava sociálnych pracovníkov na prácu v škole musí zahŕňať odbornú 
prípravu v oblastiach kultúrnej rozmanitosti, teórie systémov, sociálnej spra-
vodlivosti, hodnotenia rizík a intervencií. Školskí sociálni pracovníci musia 
vedieť poskytnúť odborné konzultácie, zabezpečiť spoluprácu a realizovať kli-
nické intervenčné stratégie na riešenie potrieb žiakov v súvislosti s ich dušev-
ným zdravím. Pracovať na odstránení bariér v učení žiakov, ktoré mohli vznik-
núť ako dôsledok chudoby, nedostatočnej zdravotnej starostlivosti či násilia.

Školskí sociálni pracovníci by sa mali sústrediť na poskytovanie podpory 
zraniteľným skupinám obyvateľstva, najmä tým žiakom, u ktorých sa predpo-
kladá vysoké riziko záškoláctva. Ide najmä o žiakov, ktorí sú zo sociálne zne-
výhodneného prostredia a sú napríklad vychovávaní v náhradnej rodine ale-
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bo v detskom domove, v pestúnskej starostlivosti, sú účastníkmi liečebných 
programov pre mladistvých alebo sa stali obeťami domáceho násilia. Školskí 
sociálni pracovníci by mali úzko spolupracovať s učiteľmi, administrátormi, 
rodičmi a ďalšími pedagogickými a odbornými zamestnancami školy. Posky-
tovať koordinovanú intervenciu a konzultácie s cieľom udržať žiakov v škole 
a pomôcť ich rodinám.

V Česku a na Slovensku v súčasnosti prebiehajú diskusie o zavedení škol-
skej sociálnej práce do oblasti vzdelávania rezortu školstva. Avšak na Sloven-
sku v porovnaní so zahraničím absentujú asociácie školských sociálnych pra-
covníkov, koncept školskej sociálnej práce, profesijný štandard pre školského 
sociálneho pracovníka. Nie sú realizované konferencie, workshopy, čím sa 
minimalizujú šance na výmenu informácii, učebných materiálov, osvedčených 
postupov zo zavádzania školskej sociálnej práce do praxe.

Aj Koscurová (2013) kladie dôraz na oblasť konceptu sociálneho pracov-
níka v rezorte školstva. Upozorňuje však na nedostatočnú informovanosť od-
bornej verejnosti v oblasti školstva o profesii sociálneho pracovníka. Absen-
tuje profilácia sociálneho pracovníka v rámci vysokoškolského vzdelávania. 
Terminológia nie je ucelená a jednotná. Niektorí odborníci používajú termín 
školská sociálna práca, niektorí sociálna práca v rezorte školstva. Chýba za-
strešujúca organizácia pre všetkých sociálnych pracovníkov na Slovensku, 
ktorá by zastupovala a presadzovala na vyšších úrovniach profesiu sociálne-
ho pracovníka. Podľa autorky absentujú aj pracovné skupiny, ktoré by vízie, 
programy, štandardy alebo projekty dokázali presadzovať v rámci odborných 
a vedeckých diskusií.

Vychádzajúc z teoretických východísk sociálnej práce a zo zahraničnej 
praxe môžeme školskú sociálnu prácu chápať ako profesijnú subdiciplínu so-
ciálnej práce. Charakterizuje ju interdisciplinárny prístup a transdiciplinárny 
prístup. Využíva poznatky zo sociálnej práce, pedagogiky, sociálnej pedagogi-
ky aj z filozofie a etiky. Predmetom školskej sociálnej práce sú problémy detí 
a žiakov v školskom prostredí vyplývajúce z ich sociálnych a kultúrnych špe-
cifík. Jej cieľom je zmierniť alebo odstrániť sociálne i kultúrne bariéry detí 
a žiakov a zvýšiť kvalitu výchovno-vzdelávacích podmienok. Školský sociálny 
pracovník pracuje so školou (vedením školy, učiteľmi, odbornými zamestnan-
cami) a rodinou (rodičmi a ich deťmi).
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Podľa Matoušeka a kolektív (2003) pracovník, ktorý vykonáva sociál-
nu prax, pracuje s prirodzenými skupinami, napríklad s partiou mládeže na 
mestskom sídlisku i s umelo vytvorenými skupinami, ako sú napríklad škol-
ské triedy. Ďalej pracuje s organizáciami, miestnymi komunitami a tiež môže 
vystupovať aj ako expert pri príprave niektorých zákonov a vyhlášok. V iných 
prípadoch môže vystupovať aj ako oponent.

Klientom školskej sociálnej práce je jednotlivec (dieťa/žiak) a/alebo rodi-
na ako skupina (rodičia a ich deti, starí rodičia, blízki príbuzní), ktorí si vyža-
dujú sociálnu starostlivosť, sociálnu pomoc, a to preto, lebo sa ocitli v sociálnej 
núdzi, v nepriaznivej sociálnej situácii a majú určitý sociálny problém14, ktorý 
je potrebné odstrániť, prekonať alebo aspoň čiastočne odstrániť. Klient je ob-
jektom, ale aj subjektom sociálneho poradenstva, a to najmä z dôvodov jeho 
vlastnej mobilizácie a motivácie podieľať sa na riešení svojich problémov aj 
svojím vlastným pričinením.

Sociálna núdza či nepriaznivá sociálna situácia v kontexte školskej sociálnej 
práce je stav rodinného prostredia, v ktorom si klient nemôže a nevie sám za-
bezpečiť starostlivosť o svoju osobu, domácnosť, ochranu a uplatňovanie svojich 
práv a právom chránených záujmov alebo kontakt so spoločenským prostredím, 
najmä vzhľadom na svoj vek, nepriaznivý zdravotný stav, sociálnu neprispôso-
benosť a stratu zamestnania, čo výrazne vplýva na kvalitu podmienok pre vzde-
lávanie detí a žiakov pochádzajúcich z takýchto rodinných prostredí.

 
Málo podnetné rodinné prostredie (sociálne znevýhodňujúce) je v mno-

hých prípadoch najčastejšou príčinou pre sociálne vylúčenie (sociálnu exklú-
ziu). Obvykle ide o komplexne podmienenú nedostatočnú účasť jednotlivca, 
skupiny alebo miestneho spoločenstva na živote celej spoločnosti, resp. nedo-
statočný prístup k spoločenským inštitúciám, ktoré zabezpečujú vzdelávanie, 
starostlivosť o zdravie, ochranu a základný blahobyt. Podľa Matoušeka soci-
álne vylúčenie (2003, s. 217) fakticky znamená život v chudobe, bez účasti 

14 Sociálny problém znamená vzťah človeka, klienta k sociálnemu okoliu obsahujúci rozpor. Ide o také 
stavy v  ľudských vzťahoch v spoločnosti, ktoré sú považované za obtiažne a nežiaduce a ktorým je 
potrebné venovať pozornosť korektívnymi a vyrovnávacími opatreniami. Sociálna udalosť je situácia, 
ktorá je v rámci štátnej sociálnej politiky a príslušnej legislatívy považovaná za riziko, ktoré jednotlivec 
(alebo rodina) nemusí byť schopný zvládnuť vlastnými silami. Hlavnými typmi štátom uznaných soci-
álnych udalostí sú dnes v Európe najmä choroba, staroba, strata zamestnania, materstvo a starostlivosť 
o deti, strata príjmu alebo chudoba, strata spoločenských väzieb (Strieženec, 2001, s. 189).
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na trhu práce (u mladých ľudí bez účasti na systematickom vzdelávaní), pri-
meraného bývania a dostatočného príjmu, obvykle v izolácii či v malej sku-
pine podobne deprimovaných15 ľudí pohybujúcich sa na okraji spoločnosti. 
Koncept sociálneho vylúčenia je komplexnejší ako niekdajší pojem chudoby. 
Sociálne vylúčenie zahŕňa nielen ekonomickú, ale i sociálnu, politickú a kul-
túrnu perspektívu.

Školská sociálna práca svojimi aktivitami podporuje sociálnu inklúziu 
(sociálne začlenenie). Podporuje taký stav jednotlivca, skupiny alebo miest-
neho spoločenstva, ktorý umožňuje ich účasť na živote celej spoločnosti, resp. 
vytvára alebo zabezpečuje dostatočný prístup k spoločenským inštitúciám, 
ktoré zabezpečujú vzdelávanie, starostlivosť o zdravie, ochranu a základný 
blahobyt. Sociálna inklúzia znevýhodnených občanov, skupín, spoločenstiev 
by sa mala dosahovať špeciálnymi inkluzívnymi programami16, a to v rámci 
štátnej politiky s cieľom zvýšiť ich kvalitu života. Sociálna inklúzia je nevy-
hnutnosťou a má byť v Európe uskutočňovaná podporou školskej sociálnej 
práce, vytváraním nových pracovných príležitostí, zlepšovaním dostupnosti 
práce, podporou formálneho, neformálneho a informálneho celoživotného 
vzdelávania a podobne.

So školskou sociálnou prácou je úzko prepojená kvalita života, ktorá sa 
obvykle vyjadruje v dvoch zložkách: 1) objektívnymi podmienkami, ako sú na-
príklad ekonomické podmienky, sociálna bezpečnosť, životné a spoločenské 
podmienky, bývanie človeka, súhrn životných prejavov a činností, spôsob re-
dukcie života, objem a štruktúra spotreby, rozsah vlastníctva, istota reálnych 
príjmov obyvateľstva, spôsob zabezpečovania zdravia a celoživotného vzde-
lávania, možnosť trávenia voľného času a podobne, 2) subjektívnym stavom, 
ako je napríklad vlastné hodnotenie života, postoj k vlastnému životu a jeho 

15 Deprimovanie – ide o dlhodobý pocit človeka v tom zmysle, že nemá miesto v spoločnosti. Tento 
pocit je zdrojom chronického stresu. Jeho príčinou môže byť nízke sebavedomie, nedokončené vzde-
lanie, nedostatočné sociálne zručnosti, zlé telesné a duševné zdravie, neprimerané bývanie, vysoký vek, 
miestna vysoká úroveň kriminality, nefunkčnosť rodiny, závislosť na návykových látkach, nezamestna-
nosť, chýbajúce zdravotné alebo sociálne poistenie.
16 Realizátorom špeciálnych programov pre dosiahnutie sociálnej inklúzie znevýhodnených občanov, 
skupín, spoločenstiev je aj Európsky sociálny fond, Finančný mechanizmus Európskeho hospodár-
skeho priestoru a Nórske granty, a aj iné grantové schémy na vládnej či mimovládnej úrovni. Sociálna 
inklúzia sa ako pojem často vyskytuje aj v dokumentoch Európskej únie, Rady Európy, predstavuje 
tak základný rámec v rámci Európskeho sociálneho fondu a priamo sa premieta aj do iných fi nanč-
ných mechanizmov v ďalšom programovacom období.
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prejavy v spokojnosti, možnosti činnosti, resp. činorodosti, pocitu šťastia, osa-
melosti, schopnosti nádeje, pocitu spolupatričnosti a podobne (Strieženec, 
2006, s. 31 – 32).

S kvalitou života sa spája životný štýl. Je to špecifický typ správania na-
príklad žiaka, ktorý sa posudzuje na základe jeho vonkajších foriem. Je vý-
razom jeho individuality, jedinečnosti a osobitosti, ktorá sa prejavuje v jeho 
samostatnosti a schopnosti utvárať sa ako osobnosť podľa vlastných predstáv. 
Životný štýl žiaka je vytváraný jeho objektívnymi možnosťami a subjektívny-
mi motívmi. Prostredníctvom neho sa vyjadruje individualizácia kvality jeho 
života a životnej úrovne. Vo všeobecnosti so sociálnou diferenciáciou spoloč-
nosti je životný štýl jedným z identifikačných znakov príslušnosti k sociálnej 
vrstve, ktorá môže byť marginalizovaná zo sociálno-ekonomického alebo ge-
ografického hľadiska.

V školskej sociálnej práci je potrebné brať na zreteľ aj sociálnu ochranu 
jednotlivca, skupiny či komunity, ktorá je odvodzovaná od oficiálnej hranice 
núdze, ostro naráža na nerovnomernosť vývoja sveta. Podľa Strieženca čiast-
kové projekty riešenia sociálnej ochrany sú viac-menej zamerané na kuratívne 
riešenia a ich účinnosť sa prejavuje v dvoch rovinách. Pokiaľ sa poskytova-
nie pomoci prejavuje len smerom k chudobným, je vnímaná ako „vertikálna 
účinnosť“, keď sa využíva komplexnosť programu ako pomoc všetkým žijú-
cim v nedostatku, potom je vnímaná ako „horizontálna účinnosť“ (Strieženec, 
2006, s. 12).

V kontexte sociálnej ochrany jednotlivca, skupiny či komunity a riešenia 
ich sociálno-edukačných problémov je krízová intervencia nevyhnutná. Ide 
o okamžitú pedagogicko-psychologickú a sociálnu pomoc17 človeku, ktorý sa 
ocitol v krízovej situácii a ktorú nedokáže zvládnuť vlastnými silami. Kvalifi-
kovaná a profesionálna pomoc má vychádzať predovšetkým z hodnotenia prí-
čin krízovej situácie, posúdenia súčasných vzťahov klienta (napríklad žiak a/
alebo rodič), hodnotenia jeho psychického stavu, z úrovne jeho životnej adap-
tácie pred vzniknutou krízou18 a zo spôsobov, ako klient zvládal analogické si-

17 Sociálna pomoc (social assistance) – peňažná alebo vecná dávka a služba poskytovaná za určitých 
podmienok, na základe určitých kritérií a prieskumu majetkových pomerov jednotlivcom alebo ro-
dinám, ktoré sa nachádzajú na hranici chudoby alebo pod stanovenou hranicou sociálneho minima.
18 Kríza lat. crisis, gr. krisis, čo znamená vyvrcholenie deja, vrcholný moment konfl iktu, voľba, roz-
hodnutie, rozlúčenie, rozpoltenie, skúška. Slovo kríza sa používa pre označenie stavu vážneho osla-
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tuácie a ako sa na aktuálnu krízu sám adaptoval. Krízová intervencia je náhla, 
nepredvídaná pomoc človeku v hraničnej životnej situácií.

Školská sociálna práca v kontexte komunitnej sociálnej práce je dlhodo-
bá, odborná a systematická práca, ktorá spočíva v pomoci jednotlivcovi i celej 
skupine – komunite. Konanie profesionála má byť sústredené na zvýšenie kva-
lity života v komunite, elimináciu spoločensky nežiaducich javov v komunite 
a hľadanie riešení pre sociálno-edukačné problémy komunity.

1.2 Sociálna práca v kontexte vzdelávania

Vzdelávanie rómskych žiakov úzko súvisí so sociálnou situáciou ich rodín 
i komunít, v ktorých žijú. Za sociálnu situáciu19 považujeme taký stav, kedy 
je žiak či jeho rodina ohrozená sociálnym vylúčením. Determinantmi tohto 
vylúčenia môžu byť ich obmedzené schopnosti v záujme začleniť sa do spo-
ločnosti a samostatne riešiť svoje problémy. Človek môže byť vylúčený zo 
spoločnosti, ak nemá zabezpečené podmienky na uspokojovanie základných 
životných potrieb alebo má zlé životné návyky a spôsob života (napríklad Zá-
kon č. 448/2008 Z. z. o sociálnych službách).

Chudoba a sociálne vylúčenie majú komplexné a viacrozmerné formy 
a vyžadujú zjednotený prístup s využitím širokej škály politík v oblastiach ako 
vzdelávanie, sociálne veci, zdravotná starostlivosť, bývanie a podobne. Sociál-
nu vylúčenosť, ktorá vyjadruje riziko marginalizácie a vylúčenia pre indivíduá 
a skupiny vo viacerých oblastiach života, je širším pojmom ako chudoba sa-
motná. Podľa Derevjaníkovej rómsku komunitu môžeme zaradiť do kategórie 
chudobou a sociálnym vylúčením ohrozenú sociálnu skupinu v dôsledku jej 
dlhodobo pretrvávajúcej sociálnej situácie (Derevjaníková, 2009, s. 268).

benia adaptačných schopností, ktorý je subjektívne vnímaný ako bezmocnosť, neschopnosť sa s uda-
losťou vyrovnať obvyklými spôsobmi a v obvyklom čase. V krajnom prípade vedie kríza až k pocitom 
ohrozenia vlastnej existencie.
19 Človek ako individualita môže vnímať sociálnu situáciu ako: a) súhrn vonkajších podmienok, toho, 
čo sa nachádza mimo jeho subjektu (priestorové hľadisko); b) súhrn podmienok, ktoré predchádzajú 
činom subjektu (časové hľadisko); súhrn podmienok, ktoré v momente činnosti nezávisia od sub-
jektu (funkčné hľadisko). Sociálnu situáciu tvoria aj predchádzajúce stavy samotného subjektu, keď 
podmieňujú jeho následné konanie. Analýzou situácie sa môžeme dopracovať k východiskám (prob-
lémová situácia) a k tvorbe predpokladov na pretváranie situácie a prekonávanie jej dôsledkov (pro-
jektovanie). Sociálna situácia presahuje osobný rámec života jednotlivca a tu sa načrtáva zmysluplnosť 
sociálnej práce v kontexte vzdelávania.
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Uvedené formy sociálneho vylúčenia môžu viesť k chudobe Rómov, ktorá 
môže mať množstvo sprievodných javov i v školskom prostredí. To znamená, 
že nepriaznivá sociálna situácia20 Rómov vedie k sociálnemu vylúčeniu v spo-
ločnosti a sociálne vylúčenie v spoločnosti k ich chudobe. V súvislosti so soci-
álnou prácou v kontexte vzdelávania pod chudobou rozumieme sociálno-eko-
nomický stav obyvateľstva, ktorý je charakteristický nedostatkom základných 
životných prostriedkov, podmienok a prístupov k službám. Ide o taký stav, 
kedy jedinec, rodina, sociálna skupina, etnikum, komunita nedokáže legálne 
získanými prostriedkami uspokojovať ani tie najnutnejšie životné potreby. So-
ciálne útvary ako štát, obec, tretí sektor, charita a podobne nie vždy dosahujú 
dostatočnú organizačnú prepojenosť pri zmierňovaní chudoby Rómov. Z toho 
dôvodu chudoba potrebuje nielen jednorazovú pomoc, charitu, ale predovšet-
kým šance, možnosti a príležitosti.

 
1. 2. 1 Sociálna situácia a chudoba

Odborníkov doma a v zahraničí spája spoločný rezultát o tom, že chudoba 
sa dotýka až tretiny obyvateľstva našej planéty, a preto si vyžaduje pozornosť 
a seriózny prístup spoločnosti k hľadaniu možných nástrojov jeho riešenia. 
Chudobu nie je možné považovať len za okrajový jav v spoločnosti, ale predo-
všetkým za prejav každodenného života týkajúci sa veľkých skupín obyvateľ-
stva. Chudoba vystupuje v rôznych podobách: chudoba jednotlivca, chudoba 
rodiny, chudoba komunity, chudoba spoločnosti, chudoba štátu, globálna chu-
doba. Namiesto mnohoznačne definovaného pojmu chudoby sa často používa 
pojem bieda21. Môžeme však konštatovať, že hranice biedy a chudoby nie je 
možné stanoviť a často sa oba významy zamieňajú.

20 Nepriaznivá sociálna situácia je ohrozenie fyzickej osoby sociálnym vylúčením alebo obmedzenie 
jej schopnosti sa spoločensky začleniť a samostatne riešiť svoje problémy. Krízová sociálna situácia je 
ohrozenie života alebo zdravia fyzickej osoby a rodiny, ktoré vyžaduje bezodkladné riešenie sociálnou 
službou. Sociálna služba sa vykonáva najmä prostredníctvom sociálnej práce, postupmi zodpoveda-
júcimi poznatkom spoločenských vied a poznatkom o stave a vývoji poskytovania sociálnych služieb 
(Zákon č. 448/2008 Z. z. o sociálnych službách).
21 Podľa Ondrejkoviča v porovnaní s pojmom bieda je chudoba považovaná za menej nepriaznivú situ-
áciu, v ktorej sa jednotlivec alebo sociálna skupina nachádzajú. Pojem biedy býva obvykle používaný 
v súvislosti s hladom, telesným alebo duševným utrpením alebo poškodzovaním, sociálnou odkáza-
nosťou a podobne. Chudoba obsahuje v sebe kategorický imperatív čokoľvek konať na jej odstránenie 
a neuspokojovať sa s jej deskripciou, analýzou príčin a následkov (Ondrejkovič, 1999, s. 32 – 33).
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Chudoba vo svojej radikálnej podobe znamená bezdomovectvo, nedosta-
tok a bezbrannosť, biedu a bezmocnosť. V tejto súvislosti Ondrejkovič hovorí 
o tzv. absolútnej chudobe, kedy: 1. človek nemá zabezpečený ani minimálny 
životný štandard vo výžive, ošatení, bývaní; 2. stavia človeka do situácie, kedy 
nie je schopný byť ľudským a ohrozuje tým jadro jeho existencie. Chudoba 
ako sociálny jav22 sa často analyzuje v súvislosti so štátom verejného blaha. 
Ide o taký typ chudoby, ktorý má stúpajúci trend aj napriek rastu všeobec-
ného blaha, a to osobitne v priemyselne rozvinutých krajinách sveta, ktorý je 
spojený s rastom blahobytu širokých vrstiev obyvateľstva. Tento typ chudoby 
je charakteristický dynamikou a fenoménom opakovaného prichádzania a od-
chádzania chudoby, ktorým je poznačené značné percento obyvateľstva, a to 
vrátane stredných vrstiev. Názorne svedčí o tom rastúci počet osôb poberajú-
cich sociálnu podporu (Ondrejkovič, 1999, s. 31 – 32).

Neskôr Ondrejkovič prináša v tejto problematike nové koncepcie prí-
stupov k chudobe. Prístupy delí podľa disponibilných prostriedkov a podľa 
životnej situácie. Podľa disponibilných prostriedkov rozlišuje chudobu ako 
absolútnu chudobu, materiálnu chudobu, objektívnu chudobu, primárnu 
chudobu a permanentnú chudobu. Podľa životnej situácie ako relatívnu, ne-
materiálnu, subjektívnu, sekundárnu a temporálnu chudobu. Za absolútnu 
chudobu považuje stav, keď postihnutí nedisponujú prostriedkami, ktorými 
by dokázali pokryť existenčné minimum23 nevyhnutné pre život adekvát-
ny ľudskej dôstojnosti. Relatívna chudoba stavia potom životný štandard 
do vzťahu k ostatným skupinám obyvateľstva v rámci jednej krajiny a vy-
povedá tak súčasne aj o sociálnych nerovnostiach spoločnosti. Materiálna 
chudoba znamená predovšetkým také chýbajúce prostriedky, ktoré súvisia 
s fyzickou existenciou (napríklad jedlo, obydlie, ošatenie). Nemateriálna 
chudoba znamená sociálne, etnické, náboženské, kultúrne dimenzie chudo-
by, vrátane politických.

22 Chudoba ako sociálny jav – významný nemecký sociológ Ulrich Beck prirovnáva tento stav k pod-
zemnej dráhe: Pristupujú stále noví „cestujúci“ a mnohí vystupujú. Po určitú dobu sa môže zdať, že 
ide o rovnaké osudy chudobou postihnutých ľudí, ale niektorí „cestujú“ idú iba jednu zástavku, iní 
celú trať. Počas pobytu v podzemke (chudobe) predstavujú náhodnú skupinu, pre ktorú je typické 
spoločné čakanie na výstupnú zastávku. Takto získava chudoba masovosť ľudských osudov a súčasne 
aj ich individualizáciu (Ondrejkovič, 1999, s. 31 – 32).
23 Existenčné minimum je úroveň zabezpečujúca najnutnejšie základné životné podmienky. Podľa Čl. 
39 Ústavy SR má každý občan právo na zabezpečenie základných životných podmienok. Za základné 
životné podmienky sa považuje jedno teplé jedlo denne, ošatenie a prístrešie.
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Objektívna chudoba je pozitívne zistiteľný stav, ktorý je definovateľný ne-
závisle od vnímania postihnutých. Pojem veľmi úzko súvisí s pojmom abso-
lútna chudoba. Pri pojme subjektívna chudoba sa zohľadňuje názor postihnu-
tých chudobou nezávisle od objektívnej chudoby. Má veľký význam z hľadiska 
kvality a spôsobu života a bezprostredne súvisí s hodnotovými orientáciami. 
Primárna chudoba je charakterizovaná nedostatkom prostriedkov na krytie 
existenčného minima, a to materiálneho aj nemateriálneho. Sekundárna chu-
doba je odvodzovaná z príjmov domácnosti, ktoré síce postačujú na fyzické 
prežívanie, ale z dôvodov neúčinného a nehospodárneho využívania týchto 
príjmov nedokážu fyzické prežívanie dostatočne zabezpečiť. Koncepcia tem-
porálnej chudoby obsahuje v sebe dynamiku. Veľké množstvo ľudí sa ocitá do-
časne a prechodne v chudobe v dôsledku podstúpenia individuálneho rizika, 
choroby, zmeny alebo straty zamestnania a podobne. Takýto stav však môže 
pretrvávať i po celý život, vtedy sa hovorí o permanentnej chudobe (Ondrej-
kovič, 2009, s. 87 – 88).

Okrem spomínaných prístupov k chudobe sa stretávame i s mnohými ďal-
šími, ktoré by sme mohli nazvať ostatnými druhmi chudoby. Patrí sem predo-
všetkým zamestnanecká chudoba, teda stav, keď ani príjmy zo zamestnania 
nedokážu pokryť základne životné potreby, keď samotná platená práca nedo-
káže garantovať ochranu pred chudobou a sociálnym vylúčením. Za významnú 
sa považuje demografická chudoba, v ktorej zohrávajú dôležitú úlohu úplnosť, 
resp. neúplnosť rodiny, počet detí v domácnosti, dosiahnuté vzdelanie najmä 
dospelých osôb, ako i riziko chudoby podľa životného cyklu, v ktorom osobitné 
miesto zaujíma detská chudoba a chudoba seniorov. Patrí sem napríklad úmr-
tie v rodine, rozvod, úrazy členov domácnosti s trvalými následkami.

Dôležité miesto v prístupe k riešeniu chudoby predstavuje boj s neza-
mestnanosťou v dôsledku tzv. nezamestnanostnej chudoby spôsobovanej 
najmä stratou príjmov, ktorá je neraz sprevádzaná stratou sebavedomia, 
stratou pracovných zručností, zaostávaním v osvojovaní si nových pracov-
ných postupov. Podobne ako nezamestnanosť jestvuje i krátkodobá alebo 
prechodná chudoba, dlhodobá alebo dlho pretrvajúca chudoba, transfor-
mačná chudoba príznačná pre postkomunistické štáty, neraz je predmetom 
pretrvávajúcich diskusii tzv. zapríčinená alebo nezapríčinená chudoba. Oso-
bitný problém, najmä kvôli svojmu rozsahu, predstavuje rómska chudoba, 
ktorej existenciu zaznamenávame dlhodobo, pravdepodobne s najmenšími 
úspechmi v jej riešení.
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Podľa Ondrušovej „chudoba je definovaná ako stav, kedy jednotlivec alebo 
rodina či skupina ľudí plne neparticipuje na ekonomickom a sociálnom živote 
v spoločnosti, alebo ak im prístup k príjmu a ostatným zdrojom neumožňuje 
dosiahnuť životný štandard, ktorý je v spoločnosti“. Chudoba znižuje celkovú 
kvalitu života jednotlivcov, ale i spoločnosti a venuje sa jej pozornosť už vyše 
tisíc rokov. Rizikové skupiny najviac ohrozené chudobou sú deti a mládež, 
matky samoživiteľky, nezamestnaní, telesne, duševne a hendikepované osoby, 
seniori, rómska etnická minorita, ľudia s nižším vzdelaním, neúplné rodiny 
s deťmi, bezdomovci, ale aj imigranti (Ondrušová a kol., 2009, s. 124).

Gašparíková považuje za problém chudobného obyvateľstva aj nedosta-
točný prístup k vzdelaniu a tým aj slabé uplatnenie sa na trhu práce. Dieťa 
z chudobných pomerov nejaví záujem vzdelávať sa, pretože sa necíti v spoloč-
nosti dobre. Jeho rodičia väčšinou ani neprejavujú záujem o to, aby ich dieťa 
malo vzdelanie. Ak dieťa neukončí vzdelávanie ani na odbornej škole, potom 
pravdepodobnosť zamestnať sa je veľmi nízka. Príprava detí z chudobných ro-
dín na budúce povolanie zohráva dôležitú úlohu. Solventnejší, na rozdiel od 
chudobných rodičov, môžu významným spôsobom ovplyvniť kariéru svojich 
potomkov. Pretože keď nie sú vytvorené dostatočné podmienky pre dosiahnu-
tie vzdelania, chudoba jednoducho prechádza z generácie na generáciu. Nie-
ktoré rómske rodiny sú príkladom hereditálnej chudoby žijúce inferiórnym 
spôsobom života vo vzťahu k početnejšej vrstve obyvateľstva (Gašparíková, 
2009, s. 116 – 119).

Podľa Filadelfiovej mnohé výskumy, ktoré porovnávajú vzájomný vzťah 
medzi podielom chudobných medzi žiakmi a výsledkami vedomostných tes-
tov, ukázali rovnaký trend, že so zvyšujúcim sa podielom chudobných sa zni-
žuje úspešnosť školy vo vedomostných testoch. Takýto, hoci opakujúci sa vý-
sledok, spravidla nemožno interpretovať tak, že chudoba je hlavnou príčinou 
slabých výsledkov z vedomostných testov. Ak však žiaci z vysokopríjmových 
rodín konštantne dosahujú v testoch vyššie skóre ako žiaci z nízkopríjmových 
rodín, musia existovať nejaké činitele, ktoré tieto rozdiely spôsobujú (Filadel-
fiová a kol., 2006, s. 23 – 24).

G. Orfield a C. Lee ponúkajú tri možné tvrdenia. Prvé tvrdenie: „Rodičia 
žiakov z vysokopríjmových rodín majú vyššie vzdelanie“. Ak majú rodičia žia-
kov lepšie vzdelanie, je možné, že prenesú, resp. posunú časť svojich vedo-
mostí na svoje deti. Lepšie vzdelaní rodičia môžu byť tiež pravdepodobnejšie 
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schopnejší pomôcť svojim deťom so skorším štartom pri učení sa čítať, písať 
alebo počítať ešte predtým, než nastúpia do školy, takže deti sú lepšie pripra-
vené na povinnosti a požiadavky školského vyučovania. Rodičia s vyšším vzde-
laním takisto prisudzujú vzdelaniu vyššiu hodnotu, čo ukazuje už sám fakt, 
že sami dosiahli vyššie vzdelanie. Ak rodičia považujú vzdelanie za hodnotu, 
pravdepodobne budú chcieť, aby aj ich deti získali vyššie vzdelanie a budú ich 
v tom povzbudzovať.

Druhé tvrdenie: „Žiaci z vysokopríjmových rodín majú lepšie zdroje“. Žiaci 
z rodín s vyšším príjmom môžu mať prístup k väčším a lepším zdrojom ako 
žiaci z nízkopríjmových rodín. Napríklad deti z rodín prináležiacich k vyššej 
alebo strednej triede majú pravdepodobne lepší prístup k dobrým vzdeláva-
cím prostriedkom, ako je počítač alebo vzdelávacie hračky. Tieto deti budú 
mať asi lepší štart do školskej dochádzky aj preto, že navštevovali predškolské 
zariadenia, ktoré ich na školu lepšie pripravili.

Tretie tvrdenie: „Žiaci z nízkopríjmových rodín majú nižšie ašpirácie a oča-
kávania, majú oveľa nižšiu motiváciu“. Na žiakov z rodín s nižšími príjmami 
nemajú rodičia, učitelia alebo rovesníci také vysoké očakávania. Nemusia byť 
ani presvedčení o svojich schopnostiach. Ak nikto od žiaka neočakáva (vráta-
ne jeho samého), že bude dobre v škole pracovať, ako môže byť motivovaný 
pracovať dobre? Žiaci môžu mať určité vzdelávacie problémy (napríklad jazy-
kové), ktoré treba prekonávať, aby dieťa vyhovovalo vzdelávacím štandardom. 
Je pravda, že takéto problémy sa môžu vyskytnúť aj pri deťoch z vysokopríj-
mových rodín, ale veľa učiteľov a zároveň rodičov z nízkopríjmových rodín nie 
je presvedčených o tom, že takéto dieťa môže prekonať vzdelávacie bariéry 
a uniknúť z chudoby (Orfield – Lee, 2005).

Za významný faktor zvýšenia rizika chudoby považujeme nedostatočnú 
úroveň vzdelania. Vzdelanie je jedným z kľúčových faktorov, ktorý sa v pl-
nej miere zúčastňuje na utváraní podmienok života jednotlivca alebo rodiny. 
Patrí medzi základný ľudský kapitál, ktorými disponujú jednotlivci, skupiny 
alebo komunity. So získaným vzdelaním úzko súvisí úspešnosť uplatnenia sa 
na trhu práce. Všeobecne sa uznáva nielen na Slovensku, ale aj v zahraničí, 
že existuje kauzálny vzťah medzi rizikom chudoby a úrovňou vzdelania. Platí 
tu pravidlo, že čím vyšší stupeň vzdelania, tým nižšie riziko chudoby. Rozvoj 
ľudského kapitálu je jedným z mnohých riešení, ako predísť chudobe, preto-
že nízke vzdelanie sa zvyčajne viaže s nižším statusom a naopak. Samozrej-
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me nie vždy je to pravidlom. Dôležité je vzdelanie a kultivovanosť rodičov 
a finančné zabezpečenie rodiny, ktoré priaznivo rozširuje možnosti rozvíjať 
u detí schopnosti a vedomosti.

Za ďalší určujúci faktor zvýšenia rizika chudoby považujeme dlhodobú 
stratu zamestnania. Človek bez zamestnania, resp. práce sa rýchlo odčleňuje 
od ľudí, spoločnosti a v konečnom dôsledku od skutočného života. Zamestna-
nie je pre ľudí akýmsi kľúčom k ich životným ašpiráciám, je zdrojom identity 
a sebaúcty človeka. Nezamestnanosť vplýva na život rodiny, na jej rozvoj, funk-
cie a vzájomné vzťahy. Strata zamestnania nie je len jedna z hlavných príčin 
nízkej životnej úrovne a príjmovej chudoby, ale je aj centrálnou dimenziou so-
ciálneho vylúčenia.

Podľa Gašparíkovej (s. 120, 2009) stratiť prácu v spoločnosti prináša stig-
mu, ktorou je viditeľné, neprehliadnuteľné a okolím registrované znamenie 
životného zlyhania. Inak vníma nezamestnanosť človek, ktorý nemá žiadne 
záväzky a inak človek pracujúci dlhé obdobie s rodinnými záväzkami. Celkom 
inak ju vníma človek tesne pred dovŕšením dôchodkového veku. Nezamestna-
nosť jedného člena rodiny, ktorý prispieva do rodinného rozpočtu, vo väčšine 
prípadov spôsobuje negatívne napätie, a preto je tu dôležitá vzájomná podpo-
ra a solidarita. Riziko chudoby je najpravdepodobnejšie v rodinách, kde sa prí-
jem pohybuje málo nad hranicou životného minima. Sociálne problémy rodiny, 
ako sú nezamestnanosť a s tým spojená chudoba, predstavujú zložitý sociálny 
a globálny problém. Vyplývajú z existencie sociálnej nerovnosti a z existencie 
sociálnej stratifikácie, z dostupnosti núkajúcich sa šancí, na ktorých siahnutie 
máme každý iné možnosti.

Problémy chudoby sprevádzajú ľudstvo neustále. Vplývajú na náš každo-
denný svet a podvedome ovplyvňujú naše partnerské spolužitie, vzťahy s oko-
lím a v neposlednej miere kvalitu života. Nedostatok hmotných prostriedkov 
obmedzuje možnosť spotreby a nedostatok financií neumožňuje zabezpečo-
vať životné potreby na prijateľnej úrovni, v dôsledku čoho môže byť ohrozená 
samotná existencia človeka aj rodiny.

Podľa Strieženca existenčné minimum by malo byť stanovené nielen pre 
jedinca, ale aj pre danú sociálnu časť celku. Sociálne minimum sa dotýka 
viacerých oblastí, ako napríklad kúpnej sily obyvateľstva, čistého príjmu na 
osobu, príjmu domácnosti, vybavenosti domácnosti a ďalších aspektov kva-
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lity života24. Potrebné je tiež rešpektovať skutočnosť, že chudobu spôsobujú 
aj prírodné javy (katastrofy, živelné pohromy), sociálne javy (vojny, revolúcie, 
neopodstatnene vytvorené sféry vplyvov), osobné osudy (smrť živiteľa, do-
konca staroba). Chudoba napokon môže byť spôsobená aj vlastným pričine-
ním (lenivosť, závislosť na drogách) alebo kombináciou uvedených faktorov 
(Strieženec, 2006, s. 13 – 14).

Existuje predpoklad, že integrovaní Rómovia sú menej chudobní a majú 
lepší prístup k zdravotnej starostlivosti, príležitostiam na trhu práce a ku kva-
litnému vzdelaniu. Naproti tomu Rómovia žijúci v osadách ostávajú v kruhu 
viacgeneračnej chudoby. Majú obmedzený prístup k službám a limitovanú 
alebo žiadnu interakciu s trhom práce. Z týchto dôvodov sa ich životné pod-
mienky neustále zhoršujú a obyvateľstvo v osadách každým rokom narastá. 
Sociálni pracovníci upozorňujú na tento fakt a prehlasujú, že treba okamžite 
spružniť a zmeniť vzdelávaciu, sociálnu a ekonomickú politiku na Slovensku 
(najmä v menej rozvinutých regiónoch) za účasti tých, ktorých sa táto proble-
matika priamo dotýka.

1.2.2 Sociálna situácia Rómov na Slovensku

Svetová banka monitoruje mieru chudoby Rómov. Už v roku 2002 potvr-
dila, že chudoba Rómov úzko súvisí s ekonomickou situáciou regiónu a veľko-
sťou a koncentráciou rómskej populácie v regióne. Situácia Rómov v ekono-
micky vyspelejších regiónoch je vo všeobecnosti priaznivejšia. V jednotlivých 
regiónoch úroveň chudoby v rómskych osadách úzko súvisí so stupňom et-
nickej integrácie či segregácie. Podmienky v osadách, v ktorých žije výlučne 
rómske obyvateľstvo, sú podstatne horšie ako podmienky v integrovanejších 
komunitách. Najviac segregované a geograficky izolované osady sú súčasne 
ekonomicky a sociálne najzaostalejšie. V takmer všetkých úplne segregova-
ných osadách sa miera formálnej nezamestnanosti blíži k 100 percentám. 
Dodnes sa v menej rozvinutých regiónoch Slovenska ťažká sociálna situácia 
Rómov výrazne nezlepšila25. V každom programovom období Európskej únie 

24 Hlavné činitele, ktoré môžu ovplyvniť kvalitu života: 1. životné prostredie, 2. zdravie a chorobnosť, 
3. úroveň bývania, 4. medziľudské vzťahy, 5. voľný čas, 6. osobná bezpečnosť, 7. sociálna istota, 8. 
občianska sloboda.
25 Napríklad v otázke vybavenie osídlení infraštruktúrou, Atlas rómskych komunít 2004 evidoval 46 
osídlení bez akýchkoľvek inžinierskych sietí a bez prístupovej cesty, v ktorých bývalo odhadom 4 460 
obyvateľov. Atlas rómskych komunít 2013 už eviduje iba 14 osídlení, v ktorých nie sú žiadne inži-
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a v programovom vyhlásení každej vlády Slovenskej republiky sú Rómovia cie-
ľovou skupinou. Pripravujú sa akčné plány, dlhodobé stratégie, národné a aj 
dopytovo orientované projekty s cieľom zlepšiť ich sociálnu situáciu a začleniť 
ich do spoločnosti.

Rómovia nie sú homogénnou skupinou. Rómske komunity nie sú vzájomne 
súdržné a vnútorne solidárne. Existujú v nich statusové, rituálne a socioekono-
mické bariéry, ktoré im bránia spolu komunikovať a stretávať sa. Hierarchizácia 
je na úrovni subetnických skupín Rómov (Olašskí Rómovia, slovenskí a maďarskí 
Rómovia), na úrovni osád a na úrovni rodín. Na vrchol hierarchie Rómovia kladú 
vlastnú skupinu, osadu či rodinu a „tých druhých“ považujú za menej význam-
ných. Socioekonomické problémy veľkej časti Rómov majú úplne iný rozmer, než 
je majorita schopná a ochotná si predstaviť (Marcinčin – Marcinčinová, 2009).

Rómovia na východe Slovenska z pohľadu životného štýlu a spôsobu života 
môžu byť rozptýlení, separovaní a segregovaní. Rozptýlení, z väčšej časti integ-
rovaní, vzdelaní a žijúci v majoritnej spoločnosti (napríklad populárni hudob-
níci). Separovaní, sčasti akceptovaní v určitej mestskej štvrti alebo v intraviláne 
obce, príležitostne pracujúci. Segregovaní, žijúci v rómskych sídlach – osadách, 
bez vzdelania, kultúry a šance zamestnať sa. Podľa mnohých autorov prvé dve 
skupiny z pohľadu životného štýlu už nectia typický rómsky spôsob života – ro-
manipen. Tretia skupina žije na pokraji absolútnej chudoby, kde všetky kultúr-
ne špecifiká už zanikli alebo sú v štádiu zániku (Lužica, 2009, s. 265).

Podľa Derevjaníkovej mesto Košice je mestom s najväčšou koncentráciou 
rómskej komunity, neslávne známe a najčastejšie proklamované mestské sídlis-
ko Luník IX je toho určite príkladom. Na jeho území sa však nachádzajú aj ďalšie 
nelegálne vytvorené rómske osady. Sociálni pracovníci Úradu práce sociálnych 
vecí a rodiny v Košiciach v rámci svojej terénnej sociálnej práce vytipovali 14 ta-
kýchto osád s osobitým zreteľom na lokality, v ktorých sa nachádzajú nezaopat-

nierske siete a bývalo v nich odhadom 1 579 Rómov. Môžeme len predpokladať, že situácia v rovine 
dostupnosti inžinierskych sieti sa na základe porovnania týchto údajov zlepšila. Jednoznačný dôvod 
zlepšenia však nie je možné bez detailnej analýzy prezentovať. V pomerných odhadoch, podľa údajov 
Atlasu 2004 bolo bez prístupu k elektrickej energii 9 % osídlení, zatiaľ čo podľa údajov Atlasu 2013 
je takýchto osídlení iba 1,7 %. Podľa údajov Atlasu 2004 bolo bez kanalizácie 81 % osídlení, zatiaľ čo 
podľa údajov Atlasu 2013 ich bolo iba 56,4 % (ostatné boli úplne alebo čiastočne odkanalizované). 
Bez prístupu k plynu bolo podľa Atlasu 2004 59 % osídlení a podľa Atlasu 2013 to bolo 44,3 %. 
Atlas 2004 udával 37 % osídlení bez prístupu k verejnému vodovodu a podľa Atlasu 2013 to bolo 23 
% osídlení (Mušinka, 2014).
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rené deti. Ide o lokality Nižné Kapustníky, Demeter, Luník IX a Osada na Luníku 
IX, Moňov Potok, Majetkár, Lubina, Račí Potok, Džungľa, Sečovská cesta, ul. Breč-
tanová, Herlianska ulica, ul. Stokrásková, ul. Fialková, Pri bitúnku, Pod Furčou 
(Derevjaníková, 2009, s. 270). Chudobných Rómov zvyčajne identifikuje niekoľ-
ko všeobecných znakov vlastnej chudoby, predovšetkým nedostatočný príjem, 
nedostatočná strava, nevhodné podmienky bývania a zlý zdravotný stav. Napriek 
tomu aj chudobní Rómovia chcú, aby ich deti boli vzdelané a mali lepší život.

Podľa zistení z terénneho výskumu (Facuna, 2012) v osadách je život veľ-
mi ťažký, charakteristický ťažkou sociálnou situáciou. Z toho dôvodu školo-
povinné deti zväčša nechodia do školy pravidelne. Ich úspešnosť v škole je 
veľmi slabá. Deti z marginalizovaných rómskych komunít v procese vzdeláva-
nia často musia čeliť ťažším výzvam než deti z iných etnických skupín. Okrem 
ekonomického obmedzenia, limitovaného prístupu ku kvalitnému vzdelaniu, 
vzdelanostnej úrovni rodičov musia tieto deti prekonávať ďalšie prekážky, 
vrátane nízkych požiadaviek na vzdelanie v ich komunite, geografickú izolá-
ciu, nedostatočnú znalosť slovenského jazyka a podceňovania zo strany uči-
teľov. U týchto detí je vyššia pravdepodobnosť preradenia do špeciálnych škôl 
pre mentálne a fyzicky zaostalé deti, čo ďalej obmedzuje ich budúce vzdelanie 
a tým aj šance na trhu práce. Vzdelanostná úroveň obyvateľov žijúcich v osa-
dách je veľmi nízka. Málo rómskych detí pokračuje v štúdiu na strednej škole. 
Väčšina z nich neukončí ani len základnú školu (nedosiahnu základné vzdela-
nie) a už vôbec strednú školu s maturitou alebo dokonca univerzitu. Slabá úro-
veň vzdelania stavia Rómov do obrovskej nevýhody na trhu práce a prispieva 
k výskytu ostatných korelátov chudoby, vrátane zlého zdravotného stavu.

V niektorých rómskych rodinách je bežné, keď dieťa nejde do školy z dô-
vodov, že si nemá čo zobrať na desiatu – deti sú často podvyživené26 (dieťa je 
potom v škole hladné, radšej ostáva doma) alebo si nemá čo obliecť, naprí-
klad sú rodiny, v ktorých si šatstvo navzájom požičiavajú, resp. nie každé dieťa 
v uvedených životných podmienkach má svoje vlastné oblečenie. Tieto deti sú 
znevýhodnené už pri nástupe do školy, pretože neovládajú dobre slovenský 
jazyk, resp. ovládajú rómsky jazyk na komunikatívnej úrovni, to znamená, 
že vety skladajú z rómskych aj slovenských slovíčok. Tieto deti majú potom 

26 V najchudobnejších osadách sa výživa detí stala veľmi frekventovaným problémom. Výskumníci 
spozorovali príznaky zakrpatenosti niektorých rómskych detí. Niektorí učitelia informovali, že rómski 
žiaci sa nestravujú v školských jedálňach, pretože ich rodičia si nemôžu dovoliť platiť za obedy.
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problém pri vzdelávaní sa. Tým, že pochádzajú z chudobných pomerov, nie 
sú dostatočne vybavené školskými pomôckami a tiež nemajú doma vytvorené 
podmienky pre prípravu na vzdelávanie sa v škole.

Väčšia časť Rómov poberá sociálne dávky, ktoré nepostačujú na pokry-
tie výdavkov na stravu, ošatenie, bývanie, hygienu, zdravotnú starostlivosť 
(ošetrenie u lekára), lieky (na bežné civilizačné choroby, ako sú napríklad 
prechladnutie, chrípka a podobne) a tiež výdavkov spojených so zabezpeče-
ním podmienok pre ich vzdelávanie (školské pomôcky, oblečenie a podobne). 
V dôsledku vysokej miery nezamestnanosti a chudoby predstavujú dávky so-
ciálnej pomoci dôležitý zdroj príjmu mnohých rómskych domácností. Takmer 
všetci dlhodobo nezamestnaní Rómovia, predovšetkým tí, čo žijú v chudob-
nejších segregovaných osadách, sú existenčne závislí na dávkach sociálnej po-
moci. Závislosť rómskych rodín na sociálnej pomoci iba posilňuje negatívne 
predsudky o Rómoch medzi nerómskou populáciou.

Jedným z mnohých problémov v marginalizovaných rómskych komuni-
tách je problém hospodárenia s peniazmi od štátu. Obvykle týždeň po prevzatí 
sociálnych dávok ostávajú Rómovia bez peňazí, preto sa rýchlo stávajú obe-
ťami úžery priamo v osade. Rómovia sa dostavajú do finančných dlhov, ktoré 
z mesiaca na mesiac vyrovnávajú a zase si opäť požičiavajú. Ocitajú sa v stave 
neustáleho požičiavania si peňazí. Ďalším fenoménom v týchto komunitách je, 
aj napriek ťažkej sociálnej situácii, vysoká pôrodnosť. Tiež môžeme spome-
núť ďalšie javy, ktoré sa v osadách vyskytujú, ako sú napríklad alkohol, drogy, 
najmä medzi mladými ľuďmi, vznik fenoménu ľahkej prostitúcie, dílerstvo, vy-
soká kriminalita, zvýšený výskyt civilizačných chorôb a ochorení27, genetické 
poruchy u novorodencov a iné. Prístup Rómov z osád k zdravotnej starostli-
vosti je negatívne ovplyvnený geografickou vzdialenosťou osád od mestských 
oblastí, ľahostajnosťou, nedostatočnou komunikáciou medzi Rómami a posky-
tovateľmi starostlivosti, vzájomnou nedôverou a diskrimináciou.

Ďalším sprevádzajúcim javom chudoby Rómov je vysoká koncentrácia. 
Napríklad v dvojizbovom byte28 s rozlohou 45 m² sa naraz tiesni deväťčlen-

27 Zdravotný stav Rómov je vo všeobecnosti horší ako u Nerómov. Výskyt prenosných chorôb súvi-
siacich so zlými životnými podmienkami, ako napríklad žltačka, trachóm, tuberkulóza, meningitída 
a rôzne kožné ochorenia je výnimočne vysoký predovšetkým v izolovaných a segregovaných osadách.
28 Podľa respondentky (z dôvodu zabezpečenia anonymity neuvádzame jej meno), byt sa v čase te-
rénneho výskumu (Facuna, 2012) nachádzal v blízkosti mestského sídliska Luníka IX v Košiciach.
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ná rodina s jedným manželským párom. Všetko majú spoločné – kuchyňu, 
kúpeľňu, WC, spoločný nábytok a zariadenie. Miesto na spanie sa dennoden-
ne mení, ani jeden člen rodiny nemá svoju vlastnú posteľ. Podmienky býva-
nia sú najhoršie v najizolovanejších a najsegregovanejších osadách. Prístup 
k elektrine, vode, plynu a ďalším verejným službám prakticky neexistuje 
alebo je značne obmedzený v mnohých marginalizovanejších osadách. Naj-
vážnejším problémom v tomto ohľade je nedostatočný prístup k elektrine, 
vode, kanalizácii a odvozu odpadu. Ďalší problém marginalizovaných róm-
skych komunít spočíva v tom, že väčšina Rómov žijúcich v osadách nevlast-
ní svoje domy ani pozemky, na ktorých sú postavené. Nejasnosti ohľadne 
vlastníctva pozemkov zabraňujú zlepšeniu podmienok bývania, keďže ani 
jednotlivci, ani miestne samosprávy nie sú schopní ani ochotní udržiavať 
jestvujúce budovy a miestnu infraštruktúru, ani do nich investovať, pokiaľ 
nie je vlastníctvo vysporiadané.

Podľa Lužicu obyvatelia segregovaných sídiel žijú v extrémnej chudobe, 
ktorá sa prenáša z generácie na generáciu. Z rôznych vládnych materiálov 
môžeme určiť, že v Slovenskej republike je takýchto sídiel niekoľko sto a žije 
v nich približne 150 tisíc ľudí. Sú vystavení tzv. dvojitej marginalizácii. Žijú 
v marginalizovaných regiónoch s vysokou mierou nezamestnanosti, v sídlach, 
kde nezamestnanosť je na hranici 100 %. Pauperizovaní a diskriminovaní 
nadradenými rodinami, v osídlach sociálno-patologických javov a sociálnej 
deviácie (Lužica, 2009, s. 266).

Je preto nevyhnutnosťou zdôrazniť ľudské konanie samotných Rómov, 
kedy majú možnosť voliť medzi rôznymi alternatívami, ktoré nemusia byť 
vôbec závislé od konkrétnych situácií. Takéto rozhodovanie si však vyža-
duje tvorivosť, racionálne uvažovanie a schopnosť vžiť sa do situácie. V sú-
časnosti je všeobecne známe, že ľudia v procese rozhodovania zvažujú al-
ternatívy v porovnaní so svojimi očakávaniami. Podľa Ondrejkoviča možno 
vychádzať napríklad z toho, že nielen prostredie dokáže ľudí vylúčiť, exklu-
dovať, ale aj členovia diskriminovaných skupín majú istú možnosť voľby. 
Ondrejkovič uvádza nasledovnú ilustráciu: Prisťahovalci, ktorí sa ocitli na 
území cudzieho štátu s odlišnými zvykmi a odlišnou kultúrou, majú dve al-
ternatívne možnosti konania: asimilácia alebo segmentácia? (Ondrejkovič, 
2009, s. 21).
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1.3 Príčiny a dôsledky sociálnej situácie a chudoby Rómov

Snahou každého človeka je prežiť plnohodnotný, kvalitný život. Každý 
človek má svoje vlastné kritériá hodnotenia kvality svojho života a iný stu-
peň jeho vnímania. Zrkadlom kvality života je celková spokojnosť, ktorá je 
výsledkom medziľudských vzťahov. Na jednej strane kvalita života sa dnes 
opäť dostáva do popredia hodnotového systému človeka, na strane druhej 
rôzne osoby ho môžu rôzne chápať a vnímať. Kvalitu života ovplyvňuje na-
príklad zdravie, sociálne istoty, osobnosť, štýl života a podobne. Zahŕňa tiež 
historické, kultúrne a životné vývojové prvky. Kvalitu života je možné hodno-
tiť z perspektívy rôznych väzieb, ktoré sú porovnateľné s hierarchiou potrieb 
človeka. Medzi takéto väzby môžeme zaradiť všeobecné i špecifické schop-
nosti, vlastnosti a faktory, ako je inteligencia, autonómnosť, sebestačnosť, 
schopnosť rozhodovania, spolupráce, sebakontroly, neprítomnosť bolesti, 
určitý finančný štandard, pocit užitočnosti pre iných, určitý stupeň pocitu 
šťastia, morálky a podobne.

Potreba sebarealizácie, tvorivého rozvoja osobnosti, vlastnej užitočnosti, 
aktívneho životného postoja, presadenia individuálnej mnohotvárnosti, kul-
túrnej vyspelosti, nadväzovania mnohostranných pozitívnych medziľudských 
vzťahov, aktívneho využívania voľného času, zmeny v prístupe k životnému 
prostrediu aj prístup k materiálnemu bohatstvu sú potreby, ktoré v praxi úzko 
súvisia s kvalitou života.

Príčinou chudoby je takmer vždy nezamestnanosť. Nízky príjem zo zárob-
kovej činnosti, nízka úroveň vzdelania a rôzne iné atribúty, napríklad zdravot-
ný stav, ťažké zdravotné postihnutie sú ďalšími príčinami chudoby. V rôznych 
intenciách môžeme chudobu chápať ako sociálny jav, ktorý je charakterizova-
ný nedostatkom základných životných prostriedkov. Je evidentné, že pre mno-
hé rodiny nie je jednoduché sa s danou situáciou vyrovnať a sú odkázané na 
pomoc. Primárne očakávajú pomoc zo strany svojich najbližších, sekundárne 
očakávajú podporu od štátu. Súčasná spoločnosť sa v európskych podmien-
kach k rodine stavia zodpovedne a nedopustí, aby sa dostala za hranicu soci-
álneho vylúčenia.

Slovensko môžeme charakterizovať ako krajinu s dynamickým ma-
kroekonomickým rozvojom. Dôležitý akcent tohto rozvoja by sa mal klásť 
predovšetkým na sledovanie priebehu vývoja fenoménov chudoby a neza-



36

mestnanosti. Ciele kladúce dôraz na odstraňovanie a zmierňovanie dôsled-
kov sociálno-patologických javov, ktoré by podľa niektorých odborníkov do 
tohto tisícročia už nemuseli patriť, je nájsť dostatok pracovných príležitostí 
pre každého jedinca.

Môžeme teda konštatovať, že chudoba predstavuje legitímnu súčasť moder-
nej spoločnosti. Pokiaľ ide o slovenskú spoločnosť, je potrebné zdôrazňovať, že 
samotný výraz chudoba nie je legislatívne determinovaný. Na vymedzenie poj-
mu chudoba sa používajú skôr synonymá chudoby, ako sú napríklad „sociálne 
slabí obyvatelia“, „nízkopríjmové domácnosti“ a predovšetkým pojem „hmotná 
núdza“, ktorý je legislatívne vymedzený a je vlastne označením pre chudobu.

Podľa Gašparíkovej v súvislosti s vymedzením pojmu chudoba je nevy-
hnutné pripomenúť razantný postoj Slovenskej republiky prostredníctvom 
Ústavy Slovenskej republiky. V článku 39 tohto dokumentu stojí: „Každý, 
kto je v hmotnej núdzi, má právo na takú pomoc, ktorá je nevyhnutná na 
zabezpečenie základných životných podmienok“. V podmienkach Sloven-
skej republiky nie je hranica chudoby explicitne definovaná, ale vyjadruje 
ju pojem životné minimum, ktoré predstavuje dôležitý medzník v oblasti 
sociálnej politiky, na ktorý nadväzujú rôzne sociálne opatrenia štátu. Túto 
problematiku rieši viacero zákonov. V rámci rôznych opatrení rieši štát 
zamestnanosť a chudobu súbežne s orgánmi regionálnej a mestskej sa-
mosprávy. Významným ukazovateľom pre meranie chudoby je stanovenie 
hranice chudoby, pri ktorej sa vychádza z príjmov alebo výdavkov. Teda do-
mácnosť s príjmom nižším, ako je daná hranica chudoby, je definovaná ako 
chudobná, hoci nízky príjem v sebe nezahŕňa sociálne a kultúrne aspekty 
(Gašparíková, 2009, s. 118).

Podľa Klugerovej príčinou chudoby môže byť vandalizmus, kriminalita, 
vytváranie nepriaznivého až nenávistného vzťahu k bohatším a lepšie situo-
vaným jedincom, ale aj rastúci medzinárodný terorizmus, ktorý vždy nemusí 
súvisieť len s náboženským alebo iným druhom fanatizmu. Riešenie chudoby 
a nekvalitného rodinného zázemia by malo byť výzvou pre šťastnejšiu a eko-
nomicky zabezpečenú časť populácie. Prvok solidarity je v tomto smere ne-
vyhnutný. Dôležité je, akým spôsobom sa bude pomoc uskutočňovať. Nemalo 
by ísť len o jednorazové poskytnutie prostriedkov, ale o širšie, komplexnejšie 
a dlhodobé pôsobenie s presahom i do ďalších oblastí života ľudí. Preferencie 
by nemali patriť len aktuálnemu riešeniu konkrétnych hospodárskych problé-
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mov, ale taktiež rozvoju ekonomiky v hlbších súvislostiach a rovnako sociálnej 
a kultúrnej problematike. Ide teda o jednoznačné témy súvisiace s významom 
vzdelávania (Klugerová, 2009, s. 78).

Repková na základe svojich výskumov chudoby a sociálneho vylúčenia ho-
vorí o fenoméne „Mýtus predurčenosti“. Vychádza z presvedčenia, že chudobu 
a sociálne vylúčenie primárne spôsobuje príslušnosť jedinca k určitej skupi-
ne ľudí, obyvateľstva vytvorenej podľa určitého znaku. Napríklad podľa veku, 
funkčnej spôsobilosti, etnickej príslušnosti (Repková, 2008). Nepriaznivá ži-
votná situácia takéhoto jedinca sa môže opisovať v termínoch jeho individuál-
neho zlyhania. Jeho problémy sa lokalizujú na neho samotného a následne sa 
hľadajú cesty individuálnej nápravy, korigovania so snahou dosiahnuť u jedin-
ca normalizáciu. Medzi takéto predurčené skupiny môžeme zaradiť napríklad 
starších ľudí, ľudí so zdravotným postihnutím, príslušníkov etnických skupín, 
osobitne Rómov.

Na jednej strane zdôrazňovanie predurčenosti k nízkemu ekonomickému 
a sociálnemu statusu jedincov a celých skupín môže významným spôsobom 
demoralizovať individuálne úsilie a motiváciu ľudí, oslabovať väzby v komu-
nite a deformovať nástroje verejného úsilia o podporu sociálnej kohézie. Na 
strane druhej to neznamená, že by sa v súčasnosti nemalo doceňovať zvýšené 
riziko určitých skupín ľudí k chudobe a sociálnej vylúčenosti, spojené čiastoč-
ne aj s predchádzajúcim uplatňovaním filozofie predurčenosti.

V súvislosti so sociálnymi dopadmi ekonomickej transformácie na Sloven-
sku je nezamestnanosť hlavnou prioritou v akčných plánoch vlády Slovenskej 
republiky. V súčasnosti je počet nezamestnaných znásobený aj občanmi vra-
cajúcimi sa zo zahraničia, ktorí v dôsledku krízy prišli o svoje zamestnanie, 
resp. sezónne práce. Nezamestnanosť vo všeobecnosti negatívne ovplyvňuje 
úroveň ekonomiky spoločnosti. Eliminácia, resp. odstránenie tohto fenoménu 
patrí k najdôležitejším akcentom sociálnych aktivít tak u nás ako aj v štátoch 
Európskej únie.

Podľa Gašparíkovej nezamestnanosť je stav, ktorý môže vyvolávať v člove-
ku rozmanité pocity. Ide o záťažovú situáciu na psychiku a sociálne postavenie 
človeka, ktorá vo svojich dôsledkoch môže pôsobiť ako negatívne, tak aj pozi-
tívne. Veľmi citeľným dopadom pri vyradení z pracovného procesu okrem iné-
ho je prudký pokles príjmu súvisiaci s ďalšími obmedzeniami, či už na úrovni 
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ekonomickej, sociálnej alebo psychologickej. Dlhodobá nezamestnanosť pri-
náša aj ďalšie následky, ako napríklad stratu pracovných návykov, kvalifiká-
cie, sociálnu izoláciu, riziko vzniku alebo prehlbovania závislostí. U mnohých 
dochádza k všeobecnému zhoršeniu zdravotného stavu, nevynímajúc pokles 
duševného zdravia. Nezamestnaným chýba sebadôvera, majú problémy s ko-
munikáciou, čo negatívne ovplyvňuje ich uchádzanie sa o miesto hlavne pri 
prvom kontakte – prijímacom pohovore. Šanca nezamestnaných zmeniť tento 
status prichádza do úvahy len za podmienok, že sú ochotní zmeniť svoje osob-
né postoje, vyrovnať sa s rezignáciou či pokúsiť sa o znovuobnovenie sebaúcty 
aktívnym participovaním na trhu práce (Gašparíková, 2009, s. 119-120).

Ondrejkovič za jednu z mnohých príčin vzniku a nárastu chudoby v Slo-
venskej republike považuje nevyriešené otázky integrácie rómskeho obyva-
teľstva do oficiálneho trhu práce, prekážky ich hospodárskej a sociálnej in-
tegrácie a napätie medzi menšinovými a väčšinovými kultúrami (Ondrejkovič 
a kol., 2009, s. 112).

1.4 Nástroje riešenia problému chudoby a sociálnej situácie

Jedným z nástrojov na riešenie problému chudoby a sociálnej situácie je 
sociálna intervencia29. Je to plánovaný a koordinovaný profesionálny postup 
práce sociálneho pracovníka s marginalizovanou rómskou komunitou s cie-
ľom poskytnúť im špecializovanú pomoc a zámerne zasahovať do spôsobov 
ich konania, do ich životných a pracovných podmienok, do štruktúr vzťahov 
a podobne. Znamená to, že Rómovia, ktorí sú v sociálnej situácii, resp. na po-
kraji chudoby, by mali nájsť v sociálnom pracovníkovi psychickú, ale aj prak-
tickú oporu.

Pri riešení problému sociálnej situácie a chudoby Rómov sa musia reš-
pektovať ich práva, vrátane práva na odmietnutie pomoci. Pomoc by mala byť 

29 Sociálna intervencia: Bežná intervencia – využíva sa, keď je možné postupné a pokojné riešenie 
sociálneho problému. V takomto prípade sa môže vypracovať plán stretnutí s plánom riešenia situácie. 
Je určená klientovi, ktorého problém umožňuje postupné, pokojné riešenie na základe vopred vypra-
covaného plánu. Krízová intervencia – je určená pre občana v akútnej krízovej situácií, poskytnutá 
čo najskôr, okamžite. Preto aj dostupnosť liniek dôvery či krízových centier v nepretržitej prevádzke 
je nenahraditeľná. Vyžaduje vzdelaného a praktického sociálneho pracovníka, keďže sa uskutočňuje 
v nepredvídateľných situáciách bez plánovania alebo akejkoľvek prípravy. Špecializuje sa na osoby, 
ktoré sa náhle ocitli v životnej kríze, ktorá vyžaduje okamžitý zásah (Ondrušová a kol., 2009).
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realizovaná transparentným a zrozumiteľným spôsobom s cieľom dodržať ml-
čanlivosť a zabezpečiť právo nahliadnuť do ich spisov. Rovnako dodržiavať 
princíp dobrovoľnosti a princíp informovaného súhlasu, princíp vlastnej zod-
povednosti pri rozhodovaní a riešení vlastnej situácie. Opatrenia zamerané na 
pomoc rómskej populácii, zníženie jej chudoby a zlepšenie životných podmie-
nok majú predovšetkým:

•  Zlepšiť životné podmienky, zabezpečiť bývanie zodpovedajúce štan-
dardu, vrátane prístupu k pitnej vode, elektrine, vybudovanie kanali-
zácie a podobne.

•  Rozšíriť dobre platené pracovné miesta s dlhodobou perspektívou 
pre všetkých.

•  Znižovať odvody do sociálnej a zdravotnej poisťovne a ďalšie mimo 
mzdové náklady.

•  Rozširovať okruh kvalifikačných a rekvalifikačných kurzov v zamest-
naní i v rámci celoživotného vzdelávania (cielené na odbornú prípra-
vu a jazykové vzdelávanie).

•  Zvýšiť vzdelanostnú úroveň s cieľom odstraňovať sociálne, kultúrne 
a jazykové bariéry brániace rómskym deťom pravidelne navštevovať 
školu.

•  Riešiť problém jazykovej bariéry prostredníctvom vzdelávania učite-
ľov, odborných zamestnancov.

•  Vytvárať také podmienky, ktoré zabezpečia predškolskú prípravu 
všetkých detí, čím sa uľahčí ich prechod na základné školy a následne 
potom na stredné či vysoké školy.

•  Zlepšiť prístup k zdravotnej starostlivosti pre Rómov žijúcich vo 
vzdialených oblastiach a zlepšiť miestnu infraštruktúru, napr. cesty 
a telekomunikácie.

•  Zvýšiť kvalitu a prístup k zdravotnej starostlivosti a zvyšovať povedo-
mie Rómov o ochrane zdravia, reprodukčnom zdraví a antikoncepcii.

•  Znižovať mieru sociálneho vylúčenia prostredníctvom medzikultúr-
neho dialógu a informačných kampaní, interkultúrnych aktivít a vzde-
lávania verejných činiteľov, napríklad starostov, miestnych úradníkov, 
komunitných a sociálnych pracovníkov, zdravotných pracovníkov, prí-
slušníkov policajného zboru a ďalších verejných zamestnancov.

Riešenie problému chudoby Rómov na Slovensku je komplexnou úlo-
hou. Vyžaduje čas a systematickú spoluprácu mnohých partnerov, vládnych 
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a mimovládnych inštitúcií a tiež vzájomnú spoluprácu Rómov aj Nerómov. 
Napríklad v priebehu posledného desaťročia reflektujeme vysokú aktivitu vo 
vypracúvaní a uskutočnení projektov pre rómsku komunitu zo strany vlády 
i mimovládnych organizácií. Avšak analýza podmienok Rómov žijúcich v osa-
dách naďalej vyvoláva znepokojenie v súvislosti s problémom, ako vyvinúť 
efektívnu stratégiu na uspokojovanie potrieb Rómov z osád.

Napríklad Kozubík odporúča vo vzťahu k vzdelávacím inštitúciám za-
bezpečiť odbornú špecializovanú prax tak, aby bol študentom umožnený 
kontakt s realitou v osadách. Podrobiť prísnym kritériám výber terénnych 
sociálnych pracovníkov, asistentov terénnych sociálnych pracovníkov i asis-
tentov učiteľa. Podporovať Rómov z lokality na výkon danej práce. Vytvoriť 
výnimku na podporu prijímania Rómov (najmä v oblasti sociálnej praxe) 
bez vysokoškolského vzdelania, prípadne im umožniť absolvovať externé 
štúdium bezplatne. Vo vzťahu k univerzitnému vzdelávaniu autor odporúča 
zamerať vzdelávanie na oblasť tradičnej rómskej kultúry a histórie, upozor-
ňovať na značnú sociálnu stratifikáciu a sociálne problémy. Zaradiť medzi 
povinné predmety rómsky jazyk. Podľa autora každý, kto pôsobí v margi-
nalizovaných územiach, by mal ovládať základy rómskeho jazyka a poznať 
históriu Rómov. Odporúča ďalej zaradiť vážnosť a dôležitosť sociálnej práce 
do syláb, resp. vytvoriť samostatný predmet. Klásť dôraz na poznanie le-
gislatívnych opatrení, predovšetkým nároku na dávky a inštitút osobitného 
príjemcu. Zabezpečiť odborné semináre, školenia upozorňujúce na fenomén 
zneužívania moci, povinné supervízie a preventívne aktivity proti syndrómu 
vyhorenia (Kozubík, 2013).

Segregované a geograficky izolované osady čelia zložitým výzvam, ako 
je napríklad tvorba pracovných príležitostí a zabezpečenie prístupu k verej-
ným službám. Pokiaľ nebudú prijaté okamžité opatrenia na uspokojenie zák-
ladných potrieb obyvateľov najchudobnejších osád, nebude sa investovať do 
rozvoja osád, môže to v dlhodobejšom horizonte viesť k hlbšiemu prehĺbeniu 
problémov sociálnej situácie a chudoby Rómov. Ani násilná asimilácia, ani na-
bádanie Rómov, aby opustili svoje osady, nie je správnym riešením. Z týchto 
dôvodov by bolo dobré zvážiť prijatie krátkodobých a dlhodobých opatrení za-
meraných na: 1) zlepšenie základných životných podmienok Rómov v najchu-
dobnejších osadách, 2) rozšírenie možností Rómov ťažiť z príležitostí v rámci 
národného hospodárstva prostredníctvom vzdelania, zamestnania a prístupu 
k verejným službám.
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Stupeň segregácie a marginalizácie rómskej osady úzko súvisí s úrovňou 
chudoby v osade. Zatiaľ čo povahu tohto vzťahu je potrebné potvrdiť rigoróz-
nejším empirickým výskumom, základné zistenia hovoria jasnou rečou. Ró-
movia žijúci vo vzdialenejších a segregovanejších osadách majú menej príleži-
tostí zúčastňovať sa na pracovnom procese, využívať sociálne služby, vrátane 
vzdelania a zdravotnej starostlivosti a podobne. Naopak, Rómovia z integrova-
ných oblastí častejšie prichádzajú do styku s Nerómami, sú lepšie informovaní 
a v lepšej pozícii identifikovať a využiť svoje príležitosti.

V prvom rade je potrebné zdôrazňovať rozmanitú povahu slovenských 
Rómov a následne potrebu uplatňovať rôzne prístupy za odlišných okolnos-
tí. Intervencie, ktoré redukujú izoláciu a vylúčenie Rómov prostredníctvom 
integrácie, môžu v dlhodobom horizonte umožniť zlepšenie životných pod-
mienok. To neznamená, že by sa mali uplatňovať programy a koncepcie, kto-
ré by mohli mať niektoré prvky násilnej asimilácie. Mali by sa presadzovať 
také koncepcie a projekty, ktoré majú brať ohľad na špecifiká rómskej kultú-
ry a túžbu rómskych komunít udržať si svoju kultúrnu identitu. Tento zámer 
možno dosiahnuť iba prostredníctvom participácie samotných Rómov (Sveto-
vá banka, 2002).

V mnohých úspešných projektoch pôsobili rómski mentori ako prostred-
níci medzi rómskymi a nerómskymi komunitami. Napríklad rómski asistenti 
učiteľov, ktorí pracujú s rodičmi, alebo poradcovia, ktorí pre Rómov pomáhajú 
nájsť pracovné miesta, môžu uľahčiť integráciu a pritom posilniť rómsku ko-
munitu. Riešenie problému vylúčenia a negatívnych dopadov segregácie záro-
veň vyžaduje prekonanie rozporov medzi rómskymi a nerómskymi spoločen-
stvami. Opatrenia v tejto oblasti vyžadujú účasť Rómov aj Nerómov.

Na prekonanie kultúrnych bariér môže výrazne poslúžiť vzdelávací pro-
ces prostredníctvom interkultúrneho vzdelávania a zahrnutia histórie a kul-
túry Rómov a iných menšín do vzdelávacích štandardov. Vzdelávanie učiteľov, 
predstaviteľov miestnych samospráv a personálu rôznych sociálnych služieb 
môže tiež pomôcť riešiť diskrimináciu v oblasti verejných služieb. V neposled-
nom rade verejné informačné kampane môžu propagovať rozmanitosť kultú-
ry a zvýšiť povedomie občanov o diskriminácii.

Dôležitú úlohu zohráva skutočnosť, či prijaté programy a koncepcie budú 
úzko cielené na konkrétnych Rómov, na chudobné komunity alebo na róm-
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sku populáciu ako celok. Na jednej strane cielené programy môžu byť šité na 
mieru konkrétnych požiadaviek Rómov, avšak na druhej strane môžu vytvo-
riť rozdiely medzi komunitami a vzájomnú nevraživosť, že niektorým skupi-
nám sa dostáva špeciálne zaobchádzanie. Širšie cielené programy môžu byť 
jednoduchšie vykonateľné, politicky populárnejšie a možno aj efektívnejšie 
pri prehlbovaní integrácie a kohézie. Avšak nemusí byť v ich silách vyriešiť 
zložité sociálno-ekonomické problémy najchudobnejších a najizolovanejších 
rómskych osád.

V mnohých oblastiach by sa mali prijať voči Rómom také koncepcie, ktoré 
sú inak zamerané a sú intenzívnejšie než tie zamýšľané pre väčšinovú popu-
láciu. Napríklad sú potrebné špecifické intervencie na riešenie najpálčivejších 
problémov chudoby v osadách, nepravidelnej školskej dochádzky a nedostat-
ku pracovných príležitostí. Keďže Rómovia tvoria početnú a stále sa zväčšujú-
cu skupinu slovenskej populácie, riziká plynúce z nečinnosti sú vysoké, vrá-
tane pokračujúceho rastu podtriedy, ktorá môže narušiť celkový ekonomický 
rast a zvýšiť sociálne nerovnosti.

Mnohoraká povaha chudoby v rómskych osadách zároveň zdôrazňuje 
potrebu intervencií, ktoré prestupujú hranice jednotlivých rezortov. Koncep-
cie a opatrenia môžu riešiť niekoľkoraké zámery prostredníctvom projektov 
komunitného rozvoja a iných iniciatív. Napríklad projekt bytovej výstavby by 
mohol Rómov zainteresovať na budovaní a zlepšovaní infraštruktúry a záro-
veň poskytnúť potrebnú prax v stavebníctve, ako aj pracovné príležitosti. Po-
dobne vzdelávací projekt by mohol zahŕňať zvýšenie povedomia o otázkach 
verejného zdravia alebo podpore sociálnej pomoci prostredníctvom školských 
obedov a prístupu k vzdelávacím materiálom. Pri navrhovaní a realizácii pro-
jektov je obrovský priestor pre kreativitu a viacodvetvový prístup (Svetová 
banka, 2002).

Bez ohľadu na to, či sú programy a koncepcie explicitne určené pre Rómov 
alebo nie, ich zaangažovanie a participácia je kľúčová. Zabezpečenie rómskej 
zaangažovanosti v rozvíjaní projektov a koncepcií závisí od existencie efektív-
nych mechanizmov participácie. Hoci sa angažovanosť Rómov v rámci občian-
skej spoločnosti a rôznych aspektov určovania politiky stále zvyšuje, hlavnou 
úlohou bude zabezpečiť efektívnu komunikáciu a ďalšie zvýšenie ich angažo-
vanosti. Pokračujúce rozširovanie príležitostí pre Rómov zúčastňovať sa na 
aktivitách občianskej spoločnosti na lokálnej i celoštátnej úrovni je v tomto 
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ohľade kľúčové. Dôležité prvky tohto procesu sú aktivity rómskych mimovlád-
nych organizácií a Úradu splnomocnenca vlády SR pre rómske komunity.

Zaangažovanosť Nerómov je rovnako dôležitá. Rómovia, ktorí nema-
jú príležitosť na interakciu so širšou spoločnosťou, či už s inými rómskymi 
komunitami alebo s Nerómami, sú úplne odrezaní od spoločnosti, vrátane 
trhu práce, vzdelania a širokej škály verejných služieb. Vzrastajúce kontakty 
a partnerstvá medzi Nerómami a Rómami uľahčia začlenenie Rómov do spo-
ločnosti a pôsobia proti nedôvere a zlej komunikácii, ktorá obmedzuje miest-
ny a spoločenský rozvoj.

Koncepčné problémy treba systematicky riešiť na celoštátnej úrovni. V pr-
vom rade je potrebné znížiť nezamestnanosť a zvýšiť dopyt po práci prostred-
níctvom ekonomického rastu a reforiem na jeho podporu. Riešenie problému 
nezamestnanosti je kľúčovým krokom k znižovaniu chudoby a zvyšovaniu ži-
votnej úrovne Rómov i Nerómov. To vyžaduje všestranný prístup. Najdôležitej-
šia požiadavka je udržanie makroekonomickej a politickej stability a pokračova-
nie v reforme finančného sektora. Nárast pracovných príležitostí priamo závisí 
od vytvorenia priaznivejšieho prostredia na tvorbu pracovných miest, vrátane 
opatrení na podporu malého a stredného podnikania a zlepšenie prístupu drob-
ných podnikateľov k úverovým zdrojom. Mnohé z týchto opatrení môžu mať 
pozitívny vplyv na rómske aj nerómske domácnosti tým, že podporia samoza-
mestnávanie a podnikanie, čo boli tradičné ekonomické aktivity rómskej popu-
lácie vo veľkej časti strednej a južnej Európy. Ďalšou celoštátnou úlohou, ktorá 
môže mať pozitívny dopad na nekvalifikovanú pracovnú silu Rómov, je zníženie 
nemzdových nákladov na prácu. Napríklad vysoké dane zo mzdy a odvody odrá-
dzajú zamestnávateľov od zamestnávania nekvalifikovaných pracovníkov.

Reforma školstva je ďalším systémovým problémom, ktorý má pre rómsku 
komunitu osobitný význam. Rozsiahla reforma všeobecného aj odborného vzde-
lávania je potrebná, aby efektívnejšie pripravila pracovníkov na trh práce. Roz-
šírené odborné vzdelávanie doplnené o prvky z osnov všeobecného vzdelávania 
má potenciál pritiahnuť mladých Rómov a pomôcť im získať zručnosti, ktoré 
budú môcť zužitkovať na trhu práce (Svetová banka, 2002). Štátne vzdelávacie 
programy pre vyššie stredné vzdelávania je tiež potrebné flexibilne prispôsobo-
vať požiadavkám zamestnávateľov, resp. trhu práce. Inovovať formy a podoby 
ukončovania štúdia na stredných školách, zabezpečovať platenú odbornú prax 
počas štúdia a rovnako absolventskú prax s potenciálom zamestnať sa.
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Ďalším kľúčovým problémom je reforma systému sociálnej pomoci, ktorá 
by zlepšila stimuly pre hľadanie si práce a znížila riziko spadnutia do pasce 
závislosti. To možno dosiahnuť zavedením schémy postupného krátenia soci-
álnych dávok. Zamestnaní pracovníci zarábajúci nízke mzdy by mali mať ná-
rok na nižšiu odvodovú daň. To by mohol byť stimul pracovať pre tých, ktorí 
sú na pokraji zamestnanosti a nezamestnanosti a zároveň by sa zvýšil príjem 
nízkopríjmových pracujúcich rodín. Okrem zefektívnenia peňažných dávok sa 
reforma systému sociálnej pomoci musí zamerať aj na zlepšenie úlohy sociál-
nych pracovníkov v práci s chudobnými komunitami.

Momentálne sociálni pracovníci fungujú skôr ako úradníci, preto by sa 
mali rozšíriť ich kapacity pre prácu s jednotlivcami a domácnosťami. Pre mno-
hých Rómov z najizolovanejších osád predstavujú sociálni pracovníci jediný 
kontakt s okolitým nerómskym svetom. Sociálni pracovníci by preto mohli 
slúžiť ako sprostredkovatelia ďalších sociálnych služieb a poskytovať domác-
nostiam informácie o pracovných príležitostiach, poradenstvo a ďalšie druhy 
podpory.

Za nevyhnutné považujeme zlepšiť stav informovanosti o situácii Rómov 
a zaviesť komplexný monitoring a vyhodnocovanie projektov a koncepcií. 
V prvom rade je potrebné aktualizovať základné informácie o životnej úrov-
ni na Slovensku, aby spĺňali medzinárodný štandard. Dôležitou prioritou pre 
Slovensko by sa malo stať vypracovanie stratégie monitorovania chudoby na 
základe pravidelných a celoštátne reprezentatívnych prieskumov. Okrem za-
plnenia medzier v údajoch o prosperite domácností je veľmi dôležité doplniť 
potrebné informácie o špecifických témach, napr. o prístupe k vzdelaniu, pozí-
cii na trhu práce a zdravotnom stave.

Hoci uznávame opodstatnenosť obáv o ochranu súkromia, najnovšie údaje 
sú pre politikov kľúčové, aby mohli rozhodnúť o štruktúre programov a moni-
torovať ich výsledky. Ochrana súkromia môže byť rešpektovaná tým, že Rómo-
via budú deklarovať svoju etnicitu dobrovoľne a tiež využívaním pravidelných 
reprezentatívnych prieskumov namiesto celoštátnych úradných záznamov pri 
zbieraní údajov o špecifických témach. Zaangažovanie rómskych združení, tak 
ako tomu bolo pri sčítaní obyvateľstva, pri príprave a realizácii prieskumov 
a analýz je rovnako veľmi dôležité. Kvalitatívne posúdenie môže takisto po-
skytnúť cenné informácie pre konečnú podobu projektu.
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V oblasti bývania, ktorú považujeme pre Rómov za určujúcu, by bolo vhod-
né prijímať také opatrenia, ktoré zlepšia životné podmienky najzaostalejších 
rómskych osád a skvalitnia ich komunálnu vybavenosť. Za prioritu bytovej po-
litiky považujeme vytvorenie takých podmienok, ktoré umožnia komunitám 
a miestnym samosprávam zlepšiť bytový fond a základnú miestnu infraštruk-
túru, napr. cesty a vodovody a zabezpečiť následnú údržbu.

Vzdelanie je pre Rómov kľúčovým hlavne pre ich uplatnenie sa na trhu 
práce. Preto hlavnými cieľmi opatrení v oblasti školstva by malo byť najmä od-
straňovanie prekážok, ktoré bránia rómskym deťom začať školskú dochádzku, 
udržanie detí v škole, keď už do nej začnú chodiť a uľahčenie prechodu zo 
základnej na strednú školu. V neposlednom rade môže zlepšenie kvality vzde-
lávania rómskych detí znížiť ich nadmerné zaraďovanie do špeciálnych škôl 
a segregovaných tried a zvýšiť ich šance v ďalšom vzdelávaní a na trhu práce 
a eliminovať segregáciu.

V oblasti vzdelávania bolo na Slovensku rozbehnutých mnoho úspešných 
projektov. Napríklad experiment so zavedením tried nultých ročníkov v roku 
1992 uľahčil rómskym deťom vstup do základnej školy. Projekt Krok za kro-
kom realizovaný nadáciou Škola dokorán v spolupráci s Inštitútom otvorenej 
spoločnosti bol zase zacielený na pomoc znevýhodneným deťom od mater-
skej školy až po štvrtý ročník základnej školy. Projekt staval na angažovanosti 
rómskych pedagogických asistentov, ktorí vytvárali kontakty medzi komuni-
tou a školou, a experimentovali s inovatívnymi vyučovacími metódami v snahe 
zaangažovať do vzdelávacieho procesu deti aj ich rodičov.

Podobný prístup zvolila Nadácia pre rómske dieťa, ktorá založila pi-
lotné vzdelávacie centrá, kde sa rodičia vzdelávali spolu s deťmi. Pozitívne 
skúsenosti týchto iniciatív by mali byť zapracované do všeobecného vzde-
lávacieho systému, vrátane eliminovania ekonomických bariér a zvyšova-
nia dochádzky do materských škôl. Takisto vzdelávanie rómskych učiteľov 
a pedagogických asistentov, ktorí môžu pracovať s rodičmi i žiakmi a slú-
žiť ako pozitívne príklady. Umožniť rómskym žiakom pokračovať v stre-
doškolskom vzdelávaní využívaním mentoringu a poskytovaním sociálnej 
a ekonomickej podpory. Reformovania systému špeciálneho vzdelávania 
zvýšením jeho zamerania na žiakov so skutočným postihnutím (Svetová 
banka, 2002).
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2  Status a rola učiteľa a sociálneho 

pracovníka v školstve

Sme presvedčení, že sociálny pracovník má svoje miesto i vo vzdelávaní 
žiakov z marginalizovaných rómskych komunít, najmä pri spolupráci s uči-
teľom a rodinou, pretože spôsobilosti učiteľa vo vzdelávaní nie sú primárne 
zamerané na riešenie sociálnych, rodinných a ekonomických problémov. Čin-
nosť učiteľa sa zameriava predovšetkým na 1) plánovanie a prípravu vyučo-
vacej hodiny s cieľom vytýčiť cieľové zručnosti, ktoré má žiak dosiahnuť, 2) 
vytvorenie klímy v triede tak, aby boli všetci žiaci zapojení do vzdelávacej 
činnosti, 3) udržanie pozornosti žiakov istým spôsobom a predísť tomu, aby 
sa žiaci nesprávali voči sebe nepriateľsky a neslušne, vrátane ďalších činností 
výchovno-vzdelávacieho charakteru.

Učitelia často vynakladajú omnoho viac úsilia, ako sa od nich očakáva. 
Spolupráca učiteľa so sociálnym pracovníkom by mohla viesť k lepšej komu-
nikácii a spolupráci nielen so žiakmi, ale aj s ich rodičmi, rodinou. Prítomnosť 
sociálnych pracovníkov v školách by mohla zabezpečiť individuálny a profe-
sionálny prístup pri riešení sociálnych aj vzdelávacích problémov rómskych 
detí (žiakov) z chudobných pomerov, a tak znížiť absenciu školskej dochádzky 
a zvýšiť úspešnosť týchto detí v škole.

Sociálny pracovník v školskom vzdelávaní by mal okrem iných činností 
zabezpečovať predovšetkým komunikáciu s rodičmi i s verejnými a štátny-
mi inštitúciami. Spolupráca učiteľa a sociálneho pracovníka by sa mohla stať 
jedným z viacerých nástrojov pomoci riešiť sociálne, výchovné a vzdelávacie 
problémy žiakov.

2.1 Profesijné kompetencie sociálneho pracovníka v školstve

V prvom rade je potrebné zodpovedať tieto otázky: Akými osobnost-
nými charakteristikami by mal sociálny pracovník disponovať? Aké sú 
úlohy sociálneho pracovníka? Aké sú kvalifikačné predpoklady sociálneho 
pracovníka?
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História sociálneho školstva nás presviedča o tom, že profesia sociálne-
ho pracovníka siaha do obdobia rokov 1925 – 1926, keď sa založili prvé ško-
ly vzdelávania učiteliek „gazdinského typu“ a školy pre sociálnu a zdravotnú 
starostlivosť. Sú spojené s menom Alice Masaryková (pozri bližšie Levická 
2002; Schavel, Davideková 2005; Határ 2006). V súčasnosti povolanie soci-
álneho pracovníka sa sústreďuje na odborný výkon, ktorý vykonáva kvali-
fikovaný sociálny pracovník (Matoušek a kol., 2001; Tokárová a kol., 2003; 
Határ, 2006).

Avšak niektorí autori (Határ, 2006) upozorňujú na potrebu špecializácie 
sociálnej práce na: a) pedagogickú/andragogickú sociálnu prácu, b) sociál-
no-právnu sociálnu prácu, c) zdravotnú/ošetrovateľskú sociálnu prácu, d) so-
ciálnu prácu s deťmi, mládežou, e) sociálnu prácu s dospelými a seniormi.

Názory známych teoretikov sociálnej práce u nás i v Českej republike: na-
príklad Hudecová (2008) spája profesiu sociálneho pracovníka so sociálnou 
prácou s rodinou, ďalej Mrázová (2000) so súkromnou praxou, Matulayová 
(2006) spája sociálnu prácu so školou a hovorí o potrebe školskej sociálnej 
práce. Sociálna práca by sa mala špecializovať na rôzne problémové oblasti. 
Jednou z týchto oblastí je aj oblasť vzdelávania žiakov z marginalizovaných 
rómskych komunít. Sociálny pracovník ako odborník, profesionál by vedel po-
môcť žiakovi i jeho rodine pri zvládaní problémovej sociálnej situácie, v ktorej 
sa aktuálne nachádzajú.

Vzhľadom na náročnosť práce a jej významu pre klienta by mal sociálny 
pracovník disponovať osobitými predpokladmi, vlastnosťami a schopnosťa-
mi. Podľa Strieženca (2001) sociálny pracovník by sa mal snažiť riešiť a eli-
minovať poruchy a nemotivačné faktory v interakcii so sociálnym prostredím, 
viesť klienta k rozvoju kritického myslenia z hľadiska jeho budúcich potrieb 
a k účelnému využitiu jeho vlastných zdrojov.

Žilová (2000) uvádza nasledujúce osobnostné charakteristiky, ktorými 
by mal sociálny pracovník disponovať: sociálna zrelosť osobnosti, psychická 
zrelosť a odolnosť, trpezlivosť, sebaovládanie, zhovievavosť, láskavosť, úcta 
k druhým aj k sebe, empatia, objektivita, rozhodnosť, sebaistota, pohotovosť 
a iné. Tieto osobnostné charakteristiky spolu so vzdelanostnými predpoklad-
mi a spoločensky vytvorenými podmienkami vytvárajú predpoklady vysokej 
profesionalizácie práce sociálneho pracovníka.
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Podľa Levickej (2007) úlohy sociálneho pracovníka sú nasledovné: a) po-
máhať jednotlivcovi vytvárať rovnováhu medzi možnosťami a požiadavkami 
sociálneho prostredia, a medzi vlastnými potrebami a schopnosťami; b) nabá-
dať klientov k správnym postojom k životu a k spoločensky vhodným spôso-
bom správania; c) učiť jednotlivcov rozvíjať a zlepšovať ich schopnosť riešiť 
problémy; d) vychovávať jednotlivcov k pocitu zodpovednosti za vlastnú soci-
álnu situáciu, prípadne situáciu vlastnej rodiny a podobne.

Aké kvalifikačné predpoklady má spĺňať pracovník, ktorý bude vykoná-
vať činnosť sociálnej práce v edukačnom prostredí? Sociálny pracovník by 
mal spĺňať nasledovné kvalifikačné predpoklady: a) vysokoškolské vzdela-
nie v študijnom odbore sociálna práca alebo v odbore sociálna pedagogika, 
pedagogika, filozofia a podobne, b) praktické skúsenosti aspoň v rámci prak-
tickej prípravy počas vysokoškolského vzdelávania v školskom systéme (Ži-
lová, 2000).

Každá ľudská bytosť, ktorá je objektom sociálnej práce, vyžaduje individu-
álny prístup od sociálneho pracovníka. Táto skutočnosť kladie vysoké nároky 
na osobnostné a vedomostné vlastnosti sociálneho pracovníka, na jeho schop-
nosti a zručnosti. Nemenej podstatné sú aj etické aspekty sociálnej práce. So-
ciálni pracovníci vedia, že v prvom rade musia rešpektovať práva druhých, ale 
niekedy sa na tieto práva ľahko a bez väčších problémov zabúda.

Podľa Sotniakovej (2002) každá profesia má svoju etiku, deontológiu. Čím 
je povolanie zodpovednejšie, tým má deontológiu rozvinutejšiu a kvalifikova-
nejšiu. V sociálnej práci bola etika považovaná za vedľajšiu vec, pretože etické 
postoje sa v súvislosti s pomocou iným ľuďom predpokladali eo ipso. Bolo to 
aj z dôvodu profesionalizácie sociálnej práce, ktorá vyrástla zo ženských, ma-
terských a pedagogických „povolaní“. Myslelo sa, že stačí nekriticky prebrať 
z týchto povolaní existujúce morálne hodnoty.

Etikou v sociálnej práci teda rozumieme súbor etických princípov a etic-
kých zásad, ktoré by mal sociálny pracovník dodržiavať. V západných krajinách 
je obvykle formalizovaný do podoby kodifikovaných pravidiel (štandardov) 
schválených profesijnou komorou či inou reprezentatívnou národnou asoci-
áciou sociálnych pracovníkov. Tieto pravidlá fixujú žiaduci spôsob profesio-
nálneho správania s ohľadom na náročné, resp. konfliktné situácie (Matoušek 
a kol., 2003).
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 Na základe uvedeného je možné vymedziť tieto etické princípy: a) Prin-
cíp prospešnosti – prospešnosť, výhody a maximálna podpora pre žiaka a jeho 
rodinu. b) Princíp dôveryhodnosti – zachovávanie dôverných informácií v taj-
nosti, ide o mlčanlivosť sociálneho pracovníka o faktoch o žiakovi a jeho rodi-
ne. c) Princíp náklonnosti – je vnútorná, osobná vlastnosť sociálneho pracov-
níka, ktorú žiakovi a jeho rodine odkázaným na jeho pomoc dáva na vedomie 
verbálnym aj neverbálnym prejavom. Dáva im pocit bezpečia, istoty a starost-
livosti. d) Princíp spravodlivosti a rovnosti – ide o úctu, ktorú musí sociálny 
pracovník uplatňovať vo vzťahu k žiakovi a jeho rodine. Vyjadruje ju napríklad 
spravodlivosťou a rovnoprávnosťou všetkých sociálnych klientov bez ohľadu 
na ich duševné, rasové, fyzické, náboženské alebo iné rozdielnosti.

Ďalšie v poradí sú nasledovné etické princípy: e) Princíp dobročinnosti – 
je zameraný na správanie a konanie, ktoré sa riadi zásadami altruizmu. Teda 
potlačiť vlastný egoizmus a vykonávať dobročinnosť na úkor vlastného dob-
ra. Inak povedané, uprednostniť dobro iných pred vlastným, ochotne obe-
tovať vlastný záujem v prospech záujmu iných. f) Princíp autonómnosti30 – 
znamená rešpektovanie žiaka a jeho rodičov ako samostatných, sebestačných 
a nezávislých osobností. g) Princíp ľudskej dôstojnosti – viaže sa na hodnotu 
života človeka a jeho správanie a konanie. Vzájomná úcta a rešpekt nielen zo 
strany sociálneho pracovníka, ale aj zo strany žiaka a jeho rodiny sú pred-
pokladom pre vybudovanie pevných vzájomných vzťahov medzi nimi. Ľud-
ská dôstojnosť je rešpekt k ľudskej bytosti, a to bez ohľadu na pohlavie, vek, 
rasu, vzdelanie, vieru a podobne. Princíp ľudskej dôstojnosti uznáva človeku 
vrodené právo a tiež jeho akceptovanie a etické zaobchádzanie. h) Princíp 
zodpovednosti – charakterizuje vzťah jednotlivca k spoločnosti podľa krité-
ria, ako uskutočňuje určité morálne požiadavky, ktoré sú na neho kladené. 
Výrazom zodpovednosti je aj dodržiavanie sľubov, dohôd a podobne. Ide 
o zodpovedný prístup sociálneho pracovníka k vlastnej práci a poskytovaniu 
pomoci. Je to kvalita prístupu sociálneho pracovníka k materiálnym hodno-
tám zariadenia (inštitúcie, organizácie), v ktorom sociálnu pomoc poskytuje 
(napríklad Žilová, 2000).

30 Podľa Ferraru (1997) autonómia sa týka zodpovednosti aktéra za voľbu smeru svojho konania bez 
ohľadu na dôvody alebo typ racionality, ktorý túto voľbu inšpiroval. Autentické správanie je určitým 
spôsobom spojené s jadrom aktérovej osobnosti a v konečnom dôsledku ju aj vyjadruje. Tento princíp 
je rozšírením etického princípu dobročinnosti, pretože osoba, ktorá je nezávislá, zvyčajne uprednost-
ňuje mať vlastnú kontrolu nad svojím životom za účelom dosiahnutia takého spôsobu života, ktorý 
je pre ňu čo najviac prospešný.
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Etické zásady sociálneho pracovníka môžeme vymedziť takto: Sluš-
nosť – sociálny pracovník má byť vždy pripravený na určité obete a na určité 
sebazaprenie, ktoré si vyžaduje jeho vzťah k žiakovi a jeho rodine. Zdvori-
losť – sociálny pracovník má cielene a úmyselne obmedzovať seba samého 
a podriaďovať sa všeobecne uznávaným pravidlám, hodnotám, normám 
v danej spoločnosti, v danej komunite, či skupine. Taktnosť – sociálny pra-
covník má vedieť vopred vycítiť, ako a čo sa koho dotkne. Ide o primeranú 
mieru zdvorilosti. Takt je do určitej miery daná vlastnosť človeka, ktorá sa 
dá aj pestovať. Ohľaduplnosť – je morálnou kvalitou sociálneho pracovníka, 
ktorú má vyjadrovať k žiakovi a jeho rodine. Táto vlastnosť vyžaduje od soci-
álneho pracovníka záujem o potreby svojich sociálnych klientov, o ich želania 
a požiadavky (Žilová, 2000).

Byť čestný, poctivý, ohľaduplný k ostatným, teda prejavovať ľudskosť 
a úctu, ktorá je úzko spätá s akceptáciou práv všetkých ľudí bez rozdielu, ale 
aj spôsob spravodlivo rozdeľovať hodnoty v podobe pochvaly alebo trestu, od-
mietať akúkoľvek dvojtvárnosť, naopak, byť pravdovravný, sú kľúčovými atri-
bútmi profesie sociálneho pracovníka.

V každej pomáhajúcej profesii je morálna zodpovednosť určujúca, avšak 
vzťahuje sa k profesijným kompetenciám. Napríklad laik v prípade autoneho-
dy nemôže poskytnúť obeti odbornú lekársku pomoc. Môže však poskytnúť 
prvú pomoc. V tomto prípade nenesie priamu zodpovednosť z pohľadu jeho 
postavenia v uvedenej situácií. A to preto, lebo nemá zodpovedajúce znalosti. 
Lekár profesionál je schopný v tejto situácii rýchlo a správne konať, stanoviť 
diagnózu a vykonať lekársky postup.

Z tohto uhla pohľadu nemôžeme byť zodpovední v plnej miere za to, na čo 
nemáme dané kompetencie. Profesijná zodpovednosť teda zahŕňa povinnosti 
aktérov, aby konali profesionálnym spôsobom, dodržiavali zákon, vyhýbali sa 
konfliktom záujmov a uprednostnili záujmy klientov pred svojimi vlastnými 
záujmami. „Rola a profesia sociálneho pracovníka si vyžaduje nielen patričné 
vzdelanie a praktické výcviky, ale aj isté nároky na jeho osobnosť a charakter. 
Príliš často sa etické požiadavky voči sociálnym pracovníkom zameriavajú vý-
lučne na zodpovednosť voči klientom zabúdajúc na to, že sociálny pracovník 
môže byť do tej miery zodpovedný za iných, ako dokáže byť zodpovedný sám za 
seba“ (Mátel, 2010a, s. 88).
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Morálnu zodpovednosť je možné chápať ako schopnosť subjektu zná-
šať dôsledky konania či nekonania (minulého i budúceho), ktorá sa vzťahuje 
k možnosti takéto konanie potrestať či odmeniť, pochváliť či pokarhať. Zod-
povednosť je jednou zo základných kritérií a vlastností spôsobu života člove-
ka. Vo všeobecnej morálnej teórii platí, že sloboda, zodpovednosť a morálna 
zodpovednosť v ľudskom správaní navzájom súvisia. Ak osobnosť nemá mož-
nosť slobodne si zvoliť formu správania, nemôže niesť morálnu zodpoved-
nosť a už vôbec nie zodpovednosť za svoje konanie. Zároveň je však nespráv-
ne hovoriť o mravnej slobode a zabúdať pritom na morálnu zodpovednosť 
človeka za svoje činy.

Sociálny pracovník by mal preto viackrát prehodnocovať svoje konanie 
a rozhodnutie tak, aby bolo správne vo vzťahu k riešeniu sociálnych a eko-
nomických problémov žiakov z marginalizovaných rómskych komunít a ich 
rodín. Tiež by mal prevziať za svoje konanie morálnu zodpovednosť a usilovať 
sa o čo najlepšie možné rozhodnutia, ktoré by mali mať pozitívny dopad na 
život žiaka.

2.2 Profesijné kompetencie učiteľa

Vo všeobecnosti spoločnosť očakáva od vzdelávania predovšetkým vy-
tváranie predpokladov pre uplatnenie sa na trhu práce. V oblasti vzdelávania 
žiakov z marginalizovaných rómskych komunít je dôležitá kvalita vzdelávania, 
ktorá môže závisieť nielen od školského systému, od učiteľa, ale aj od sociál-
neho pracovníka, ktorý by mal mať miesto v škole a mal by pomáhať týmto 
žiakom zvládať ťažké sociálne situácie.

Uvedomujúc si význam profesie učiteľa pri vzdelávaní žiakov s cieľom 
zabezpečiť im kvalitné vzdelanie a uplatniť ich na trhu práce vedie k bez-
prostrednému zváženiu otázky profesionality a s ňou úzko spojené nové po-
žiadavky, očakávania a aj zodpovednosť pred sebou samým, voči žiakovi, jeho 
rodičom i voči spoločnosti.

„Profesijná zdatnosť je to, ako učiteľ posudzuje svoje potenciality pri pláno-
vaní a realizovaní vyučovania. Je to presvedčenie o tom, ako pôsobí na žiakov, 
aký vyučovací výkon podáva, ako chápe svoju zodpovednosť za rozvoj žiakov, 
ako vníma spôsob, akým rieši problémy v triede, ako posudzuje prekážky, ktoré 
bránia úspešnému učeniu sa žiakov. Je to aj spôsob, ako hodnotí vo všeobecnosti 
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učiteľove možnosti zvládať disciplínu v triede, konfliktné situácie, predimenzo-
vanosť učiva a podobne“ (Gavora, 2009, s. 20).

Učitelia svojím pôsobením v škole ovplyvňujú postoje a vzorce správania žia-
kov. Na jednej strane učiteľ nie je rodičom žiaka a ani nezastupuje úlohu rodiča 
v škole, na druhej strane má však zodpovednosť za výchovu a vzdelávanie žiaka 
vzhľadom na spoločnosť, pretože ho vedie do spoločenského života. Spôsob, 
akým učitelia vykonávajú svoje povolanie, má výrazný podiel nielen na formo-
vaní osobnosti žiakov, ale aj na ich individuálnych životných túžbach a plánoch.

Interakcia je dobrý vzťah medzi učiteľom a žiakom, žiakmi. Podstata inte-
rakčných vzťahov spočíva najmä v spolupráci učiteľa so žiakmi, v dôslednom 
a komplexnom poznaní žiaka. Poznať zdravotný stav žiaka, rodinné prostredie 
a zázemie, úroveň psychických poznávacích procesov, záujem žiaka, jeho po-
stavenie v kolektíve, prejavy na iných vyučovacích hodinách, u iných učiteľov 
a podobne (Petlák, 2008).

Učitelia by mali disponovať takými sociálno-psychologickými zručnosťami, 
aby u žiakov rozvíjali pozitívne vzájomné postoje a zamedzovali vzniku etnic-
kých predsudkov. Akceptovanie osobnosti žiakov a ich rodičov (učitelia musia 
akceptovať príslušnosť žiaka k inému etniku), autenticita (otvorenosť prejavov 
učiteľa vo vzťahu k žiakom), empatia (vcítenie sa do sveta žiakov), rozlišovanie 
prežívania od úvah, úsudkov a názorov u seba aj u žiakov, rozvoj sebareflexie, 
rešpektovanie a tolerovanie odlišného pohľadu na prejavy interakcií, rozvíjanie 
vlastnej sebadôvery žiakov, vedenie ku spolupráci, zvládanie konfliktných situ-
ácií sú sociálno-psychologické zručnosti, ktorými by mali učitelia disponovať 
pre rozvíjanie pozitívnych vzájomných postojov (Kariková, 2008).

„Profesia učiteľa v sebe už z princípu zahŕňa určitý morálny aspekt, uči-
teľ ako autorita môže svojimi názormi, postojmi a správaním ovplyvniť veľké 
množstvo žiakov, nie je len zodpovedný za vzdelávanie, ale v každom prípade 
aj za morálnu výchovu detí, trávi s nimi totiž príliš mnoho času, než aby sa 
tohto záväzku mohol zriecť“ (Lukas, 2007, s. 367).

Rovnako je na tom aj sociálny pracovník. Jeho úlohou je vykonávať soci-
álnu prácu, ktorá je nielen prácou, zamestnaním, ale aj povolaním. Práca so-
ciálneho pracovníka vo vzťahu k Rómom je na jednej strane veľmi náročná, 
prácna, namáhavá, na druhej strane je aj malo finančné ohodnotená. Pritom 
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sociálny pracovník v škole môže sprostredkovávať skutočné problémy rodi-
ny, v ktorej žiak žije a od ktorých sa odvíja jeho ďalšie smerovanie a uplatne-
nie sa v živote.

Učiteľ sa často vo svojej práci nachádza v takých situáciách, kedy je zod-
povedný za neúspechy svojich žiakov. Nejde však o stálu zodpovednosť, ale 
o takú zodpovednosť, ktorá sa časom mení, pretože aj žiak sa vyvíja, vekom na-
berá nielen vedomosti, ale i praktické skúsenosti. Žiak by mal preto postupne 
preberať zodpovednosť za svoj prístup k vzdelaniu a vzdelávaniu, čo sa odrazí 
na jeho správaní nielen v škole, ale aj v súkromnom, osobnom živote.

„K základným zložkám zodpovednosti učiteľa patrí zodpovednosť za žia-
kov v škole. V tomto prostredí zastupujú aj rodičov či zákonných zástupcov, do 
istej miery nesú podiel zodpovednosti za dobrú spoluprácu s nimi, za dobré 
vzťahy a spoluprácu s kolegami a podobne. Učiteľ by mal byť prístupný návr-
hom a kritike zo strany rodičov, hľadať možnosti užitočného podielu rodičov 
na živote školy“ (Gluchmanová, Gluchman, 2008, s. 152).

Nie je však raritou, že niektorí rodičia nemajú záujem o informácie o vý-
sledkoch svojich detí. Dôvody, prečo to tak je, sú nasledovné: pracovná vyťa-
ženosť rodičov alebo jednoducho povedané nezáujem o to, či sa ich dieťa cíti 
alebo necíti dobre v škole, od čoho môžu závisieť i učebné výsledky dieťaťa. 
Práve v takýchto prípadoch sa situácia pre učiteľa dosť komplikuje, pretože 
v škole do istej miery preberá zodpovednosť za dieťa, no jeho vplyv na mravný 
vývoj dieťaťa je účinný iba vtedy, ak pri výchove postupuje v zhode s rodičom.

Známe je, že mnohí rodičia zvyknú presúvať morálnu zodpovednosť na 
školu. „Je to veľmi nebezpečné pre dieťa z dôvodu, že v týchto inštitúciách nie 
je stály personál, často môže mať vlastné záujmy a nie vždy môžu poskytovať 
individuálnu ochranu, ktorú deti a mládež potrebujú. Z toho dôvodu je žiaduca 
spolupráca rodičov a učiteľov. Spoločná zodpovednosť môže mať zmysel iba 
vtedy, keď každý prevezme na seba svoju osobnú zodpovednosť za to, k čomu 
je sám povolaný“ (Gluchmanová, Gluchman, 2008, s. 153).

Rodičia a učitelia môžu pre výchovu urobiť najviac, keď sa navzájom 
zhodujú a vychovávajú v rovnakom duchu. Ak takáto vzájomná spolupráca 
a zodpovednosť nefunguje, stáva sa, že jednak táto skutočnosť, ale aj vzras-
tajúce požiadavky na učiteľov sú príčinou nárastu stresu, frustrácií, straty 
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času, čo v konečnom dôsledku vedie k nadmernému sťaženiu práce učiteľov. 
Povolanie učiteľa a sociálneho pracovníka si vyžaduje pri vzdelávaní žiakov 
z marginalizovaných rómskych komunít veľké úsilie. Sociálny pracovník by 
mal oboznamovať učiteľa so sociálnou a ekonomickou situáciou konkrétne-
ho žiaka z toho dôvodu, aby učiteľ vedel pochopiť situáciu, v ktorej sa žiak 
spolu s rodinou nachádza.

Učiteľ nie je v každodennom kontakte s rodičom, a preto by sociálny pra-
covník mal učiteľovi sprostredkovávať informácie o edukačných problémoch 
žiaka. Týmto by sociálny pracovník prispieval k zlepšeniu situácie a nabádal 
by žiakov a ich rodičov i komunitu k správnym postojom k vzdelávaniu, ale aj 
k tomu, prečo je pre nich vzdelanie dôležité. Učiteľ by mal informovať sociál-
neho pracovníka o školskej dochádzke, prípadne o záškoláctve, učebnej úspeš-
nosti, resp. neúspešnosti žiaka, jeho správaní a povinnostiach v škole a v tomto 
zmysle spolupracovať a navzájom si pomáhať. Zodpovednosť zo strany nielen 
učiteľa, ale i sociálneho pracovníka, rodiča a taktiež žiaka.

V tejto súvislosti je možné vymedziť tieto požiadavky na učiteľa pri práci 
so žiakmi z marginalizovaných rómskych komunít: 1) Akceptovanie osobnosti 
žiakov, ale aj ich rodičov − prijímať každého takého, aký je. To však nezname-
ná, že učiteľ má súhlasiť so všetkým, čo robí, ale oddeliť správanie a prejavy 
žiaka od rysov a vlastností jeho osobnosti. Učitelia by mali akceptovať aj to, že 
rómski žiaci sú príslušníkmi iného etnika, ktoré má svoje špecifiká. 2) Auten-
ticita v podobe otvorenosti prejavov učiteľa vo vzťahu k žiakom. Otvorenosť 
pomáha žiakom orientovať sa v správaní a reagovaní učiteľa, poznávať jeho 
cesty aj hranice jeho pôsobenia.

Medzi ďalšie požiadavky na učiteľa zaraďujeme: 3) Empatiu, teda vcíte-
nie sa do sveta žiakov, byť empatický k ich potrebám, prianiam, akceptovať 
ich a zostať pri tom sám sebou, teda byť autentický. To je jedna z podmie-
nok optimálneho rozvoja jedinca aj vzťahov, do ktorých vstupuje. Ak chce 
byť učiteľ voči žiakom iného etnika empatický, mal by viac vedieť o istých 
osobitostiach a tradíciách konkrétneho etnika. 4) Rozlišovanie prežívania od 
úvah, úsudkov a názorov u seba aj u žiakov. Prežívanie je výsledkom emócií, 
úsudky sú výsledkom racionálneho pohľadu na svet. Ich zamieňanie kompli-
kuje medziľudské vzťahy a práve vyššie uvedené poznanie špecifík „iného 
sveta“ by malo učiteľom pomôcť pri pozitívnej zmene postojov a prejavov 
voči týmto žiakom.
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Dôležitými požiadavkami na učiteľa sú aj: 5) Rozvoj sebareflexie, seba-
kontroly, sebaovládania, ktoré vytvárajú dôležité podmienky pre úspešné 
zvládanie sociálnych interakcií a vzťahov. Prakticky všetky dlhodobé a in-
tenzívne vzťahy v škole vyžadujú určitú mieru sebaovládania a sebakontro-
ly. Sebareflexia pocitov učiteľov voči žiakom z iných etník by im mala po-
skytnúť odpovede na otázky, čím je ich vzťah k nim determinovaný, do akej 
miery sú voči nim objektívni, čím je ovplyvnená ich miera sympatie, resp. 
antipatie a podobne. 6) Rešpektovanie a tolerovanie odlišného pohľadu na 
prejavy interakcií – zložitá sieť interakcií v škole, rôznorodosť sociálneho 
sveta, v ktorom sa deti pohybujú, vyžaduje poskytovať im model tolerant-
ného pohľadu, ukazovať rôzne náhľady na svet, pomáhať im orientovať sa 
v ňom a spoločne zvažovať „príčiny a dôsledky“ rôznych pohľadov. Práve 
v tejto oblasti by mali učitelia rozvíjať u žiakov konkrétne sociálno-psycho-
logické zručnosti zamerané na vzájomnú toleranciu.

Požiadavkami na učiteľa, ktoré zlepšujú systém vzdelávania sú: 7) Roz-
víjanie vlastnej sebadôvery aj sebadôvery žiakov. Poskytnúť každému žia-
kovi poznanie, že v určitej oblasti alebo predmete niečo ovláda, učiteľ pod-
poruje sebadôveru žiaka a poskytuje mu zároveň priestor pre ďalší rozvoj 
jeho osobnosti. Učiteľ by preto mal aktívne hľadať príležitosť na pochvalu 
každého žiaka. 8) Vedenie ku spolupráci – sociálne prostredie v škole je 
jedinečnou príležitosťou, ako poskytnúť žiakom naučiť sa spolupracovať 
a podporovať jednotlivcov v prospech celej skupiny. Učitelia by aj v tejto ob-
lasti mali byť pripravení na to, že pokiaľ v triede prevládali medzi rómskymi 
a nerómskymi žiakmi netolerantné vzťahy, spočiatku takéto skupiny budú 
asi pracovať problematickejšie. 9) Učitelia by mali získať sociálno-psycho-
logické zručnosti aj v oblastiach efektívneho budovania sociálnych skupín 
a možností rozvíjania vzájomnej spolupráce. Podľa Karikovej zvládanie 
konfliktných situácií v sieti zložitých interpersonálnych vzťahov, v školskom 
prostredí sa konflikty zákonite vyskytujú. Preto vo veľkej miere záleží na 
učiteľovi, ako ich bude riešiť a či ich využije k vzájomnej interakcii medzi 
žiakmi (Kariková, 2008).
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Vymedzujeme tieto kompetencie učiteľa a sociálneho pracovníka

Učiteľ:

− učí žiakov a rozvíja ich vedomosti a schopnosti. Vyberá základné a rozvíjajúce 
učivo v súlade cieľmi výchovy a vzdelávania, pričom zohľadňuje potreby žiakov. 
V triede vytvára pozitívnu klímu a využíva vhodné stratégie a nové metódy a formy, 
ktoré podporujú učenie, personálny a sociálny rozvoj žiakov. Stanovuje kritériá pre 
hodnotenie žiakov a pri hodnotení žiakov berie do úvahy individuálne odlišnosti, 
personálne a sociálne spôsobilosti žiaka. Zohľadňuje vo vzdelávaní individuálne špe-
cifiká žiakov a sociokultúrne prostredie žiakov a rodiny. Rozpoznáva sociálno-pato-
logické javy a poruchy správania sa žiakov a promptne reaguje na ne za spolupráce 
s odborníkmi na predmetnú problematiku. Realizuje tvorivé projekty so zreteľom na 
školský vzdelávací program a individuálne potreby žiakov. Komunikuje so žiakmi, 
rodičmi a rodinou. Komunikuje so sociálnymi partnermi a spolupracuje so zákon-
nými zástupcami žiakov a s verejnosťou. Vedie žiakov k dodržiavaniu hygienických 
zásad, zásad bezpečnej práce, k dodržiavaniu hygienických, dopravných, požiarnych 
a iných predpisov a pokynov príslušných orgánov. Vedie žiakov školy k dodržiavaniu 
pravidiel správania a k ochrane zariadenia a ostatného vlastníctva pred poškode-
ním, stratou, zničením a zneužitím. Spolupracuje s ostatnými zamestnancami školy 
a školského zariadenia, s triednym učiteľom a výchovným poradcom.

Sociálny pracovník:

− monitoruje stav sociálnych potrieb vo svojom regióne a pomáha ľuďom v nú-
dzi. Poskytuje odborné činnosti: poradenstvo, krízovú intervenciu, terénnu prácu, 
resocializáciu a sociálnu rehabilitáciu, terapiu, výcvik, organizovanie, vyjednáva-
nie a zastupovanie smerujúce k obnove a zlepšeniu psychosociálnych spôsobilostí 
klientov. Mapuje lokalitu, napríklad obce, v ktorej vykonáva lokálnu sociálnu prácu – 
zbiera demografické údaje, analyzuje potreby občanov lokality ako podkladov pre 
prípravu akčných lokálnych plánov zameraných na sociálnu inklúziu. V spolupráci 
napríklad so starostom obce stanovuje priority pri riešení problémov danej lokali-
ty spolu s odhadovaným časovým plánom. Pracuje s komunitou v jej prirodzenom 
sociálnom prostredí a navrhuje konkrétnemu klientovi spôsoby riešenia jeho sociál-
nej situácie a pomáha mu pri riešení jeho problémov. Realizuje rôzne aktivity s cie-
ľom zamedziť vzniku, resp. prehĺbeniu krízových situácií v rodine. Sprostredkúva 
a realizuje aktivity a opatrenia zamerané na predchádzanie a riešenie sociálneho 
vylúčenia a sociálnej derivácie, vrátane vzdelávacích a podporných aktivít v ob-
lasti zdravia, vzdelávania, zamestnanosti, bývania, občianskych práv a povinností 
a podobne. Komunikuje s klientmi, úradmi a štátnymi inštitúciami a vedie osobné 
karty jednotlivých klientov. Iniciuje efektívne zmeny v oblasti sociálnej politiky 
na miestnej, lokálnej, regionálnej a celoštátnej úrovni. Podporuje potenciál klienta 
preberať zodpovednosť za seba a svoje okolie.
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2.3 Etické princípy učiteľa a sociálneho pracovníka

Ľudský život je závislý od personálnych vzťahov a morálnych spôsobilostí, 
ktoré sa rozvíjajú na základe vzájomnej výmeny skúseností, ako je prejav inte-
lektuálneho poznania pravdy, aplikácie morálneho dobra. Život všetkých ľudí, 
aj keď s rozdielnou intenzitou, smeruje k osobnostnej zrelosti. Každý ľudský 
život má jedinečnú, neopakovateľnú a neodňateľnú hodnotu a dôstojnosť, kto-
rá vyplýva zo samotnej podstaty byť človekom. Hlavným poslaním každého 
z nás je byť človekom zodpovedným vo všetkých rovinách – byť zodpovedný 
k sebe samému, k okolitému svetu a samozrejme k tým, ktorí potrebujú našu 
pomoc – ku klientom. Podľa Dávidekovej „celkom prirodzene sa týchto rovín 
dotýka každá činnosť v rámci sociálnej práce, ktorá je pomocou, podporou, 
službou a sprevádzaním. Preto si len veľmi ťažko vieme predstaviť túto čin-
nosť s absenciou etických súvislostí“ (Dávideková, 2009, s. 40).

Etika sa považuje za jednu z najstarších filozofických disciplín. Je to filozofic-
ká veda o mravnosti, pôvode a podstate morálneho vedomia a konania. Zaoberá 
sa morálkou, mravnými hodnotami a spôsobmi, ktoré sa uplatňujú v rôznych 
oblastiach života človeka. Etiku môžeme považovať aj za filozofiu života, ktorá 
by mala viesť a usmerňovať konanie človeka k dobru. Etika hľadá optimálnu 
mieru, ktorá by pomohla človeku riešiť dilemu, čo je dobro a čo je zlo. V prípade 
hodnotenia svojich alebo cudzích konaní po mravnej stránke hovoríme o etic-
kých súdoch. V súčasnosti etika zastáva významné miesto pri riešení každo-
denných problémov a súčasne jej zavedenie do praxe úzko súvisí s modernými 
trendmi v oblastiach nielen vedy, ale aj praxe. Práve myšlienky o tom, čo máme 
považovať za spravodlivé pri riešení problémov, sú dôležité, aby sme si vyjasnili 
to, ako by sme mali správne rozvíjať naše konanie a náš spoločný život. Spra-
vodlivosť považujeme za základný pojem etiky, ktorý má slúžiť na hodnotenie 
noriem konania ako jednotlivca, tak aj celej spoločnosti tej ktorej krajiny a mala 
by viesť k rozumnému utváraniu spoločného života ľudí.

Spravodlivosťou sa označuje nestrannosť, uznávanie a rešpektovanie 
iných ľudí. Ako etická kategória je ideálom, ktorý vyjadruje rozdelenie vý-
hod a bremien v spoločnosti – rozdeľovacia (distributívna)31 spravodlivosť, 

31 Prvú logickú schému distributívnej spravodlivosti vytvoril Aristoteles: každý občan má od spoloč-
nosti (štátu) dostať toľko hodnôt, koľko sám vložil do spoločenského fondu. Občania, ktorí majú 
rovnaké zásluhy, majú mať aj rovnaký podiel na spoločenských hodnotách. Ak v  takto ustálených 
vzťahoch vznikne nerovnováha, pretože niekto sa zmocnil niečoho, čo mu nepatrí, treba mu to odňať 
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a to na základe určitého kritéria. Je princípom udržiavania rovnováhy ako 
výsledku delenia – vyrovnávajúca spravodlivosť. Ako uvádza Hajduk, „spra-
vodlivosť a nespravodlivosť sú normatívnymi pojmami etiky, ktoré majú 
veľkú úlohu aj v širšom sociálnom aspekte. V pojmoch spravodlivosť a ne-
spravodlivosť sa existujúci (alebo neexistujúci) stav vecí charakterizuje ako 
niečo, čo sa patrí, zodpovedá podstate a právam človeka alebo naopak, ako 
to, čo im protirečí, a preto sa musí odstrániť“. Hodnotia teda javy z hľadis-
ka rozdelenia dobra a zla medzi ľuďmi v živote spoločnosti a ich sociálnym 
statusom, prácou a odmenou, skutkom a odplatou, zločinom a trestom, hod-
nosťami ľudí a ich všeobecným uznávaním, medzi právami a povinnosťami 
a podobne (Hajduk, 2004, s. 207).

Pojem hodnota tak ako pojem spravodlivosť zastáva v etike významné 
miesto, aj keď hodnotu ako termín nie je možné presne definovať. Môžeme 
však vymedziť jeho chápanie. Hodnoty viažuce sa napríklad na ľudské záujmy 
a potreby, hodnoty súvisiace s rozhodovaním ako konať a hodnoty súvisiace 
s etickými normami a hodnotením. Hodnoty môžeme chápať ako niečo, čo má 
pre nás význam, sú to napríklad veci, ktoré stoja za to, veci, po ktorých túžime. 
Naopak, etické hodnoty majú svoj základ v dobre, sú poznateľné a uskutočni-
teľné iba v priestore slobody a sú vlastné iba človeku. Dodržiavanie etických 
noriem v konaní je dôležité najmä v oblasti sociálnej práce. Napríklad Dávide-
ková hodnoty v sociálnej práci rozdeľuje do týchto skupín: 1) hodnoty mrav-
ného vedomia; 2) hodnoty povahových vlastností človeka; 3) hodnoty medzi-
ľudských vzťahov a 4) hodnoty ľudského konania (Dávideková, 2009, s. 41).

Sociálna práca vo všeobecnosti vychádza z etických princípov, ako je prin-
cíp jedinečnosti a neopakovateľnosti, princíp rešpektovania univerzality živo-
ta, princíp zodpovednosti a spoluzodpovednosti jedinca, skupiny a spoločnos-
ti za kvalitu prežitia, reprodukcie a kolobehu. Humánne prístupy sú prístupy, 
z ktorých sa v sociálnej práci vychádza pri riešení ľudských potrieb a pri roz-
voji ľudského potenciálu.

M. Oláh, M. Schavel, Z. Ondrušová vymedzujú tieto prístupy vychádzajúce 
z etického kódexu sociálneho pracovníka: 1) rešpektovať a akceptovať kaž-
dého človeka ako jedinečnú hodnotu; 2) umožňovať každému človeku právo 

a vrátiť tomu, komu to na základe spravodlivého delenia patrí. V záujme stability však právo musí 
prihliadať na celospoločenské chápanie spravodlivosti (Hajduk, 2004, s. 207).
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na sebarealizáciu do takej miery, aby nezasahoval do práva iných – každé prá-
vo nesie so sebou i určité povinnosti; 3) umožňovať členom spoločnosti ich 
osobnostný rozvoj a spoločenské uplatnenie; 4) rešpektovať princíp sociál-
nej spravodlivosti a základné ľudské práva; 5) poskytovať čo najlepšiu pomoc 
každému, kto pomoc hľadá a nedopúšťať sa pritom žiadnej diskriminácie; 
6) zabezpečovať ochranu informácií a rešpektovanie súkromia; 7) praktiko-
vať nezlučiteľnosť sociálnej práce s akoukoľvek podporou mocenskej štruk-
túry alebo politického zoskupenia; 8) uvádzať zdroje verejných vyhlásení; 9) 
odlišovať individuálne postoje od postojov profesionálnej asociácie alebo inej 
organizácie (In Oláh a kol., 2008).

Podľa Dávidekovej za najdôležitejšie etické princípy32 v sociálnej práci 
môžeme považovať princíp humanizmu a princíp čestnosti a svedomitosti: 
Princíp humanizmu je princíp ľudskosti (z latinského slova homo – človek, hu-
manitas – ľudský). Je princípom lásky a úcty k človeku. Podľa autorky princíp 
humanizmu nám káže nežiť v živote iba pre seba, ale hlavne pre tých druhých, 
ktorí nás potrebujú. Humanizmus je potom postoj, ktorý vychádza z viery 
v ľudské schopnosti, zdôrazňovania ľudskej dôstojnosti a vychádza z filozofie 
zakotvenej vo Všeobecnej deklarácii ľudských práv. Každý človek ako prísluš-
ník ľudstva si zasluhuje vážnosť, česť a úctu. Princíp čestnosti a svedomitosti – 
v požiadavke svedomitosti ide hlavne o disciplinovanosť a sebadisciplinova-
nosť v prístupe k plneniu povinnosti. Svedomitosť v sociálnej práci znamená 
„byť na strane dobra a postaviť sa proti zlu“. Čestnosť a svedomitosť sú hodno-
ty, ktoré si žiadajú mravnú čistotu vo všetkých morálnych dimenziách človeka 
(Dávideková, 2009, s. 41 – 42).

K ďalším etickým princípom v sociálnej práci zaraďujeme princíp ľud-
ských práv a ľudskej dôstojnosti a princíp sociálnej spravodlivosti. Prin-
cíp ľudských práv a ľudskej dôstojnosti hovorí o tom, že sociálna práca by 
mala byť založená na rešpekte k hodnote a dôstojnosti všetkých ľudí a na 
právach, ktoré z toho vyplývajú. Sociálni pracovníci preto majú podporo-
vať a chrániť fyzickú, psychickú, emocionálnu a duchovnú integritu a blaho 
každého človeka. Rešpektovať právo na sebaurčenie, podporovať právo na 

32 Etické princípy defi noval Beauchamp (2008) ako fundamentálne štandardy správania, na ktorých 
závisia mnohé iné štandardy a súdy. Princíp je nevyhnutnou normou v myšlienkovom systéme, ktorý 
utvára základ pre morálne uvažovanie v tomto systéme. Napríklad rešpektovanie ľudského práva na 
sebaurčenie sa považuje za princíp, pretože jeho rozsah je široký, môže sa aplikovať na všetkých ľudí 
žijúcich v rozličných podmienkach (Beauchamp In Mátel a kol., 2010, s. 12).
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spoluúčasť, jednať s každým človekom ako s celostnou bytosťou a identifi-
kovať a rozvinúť silné stránky jednotlivcov, skupín a komunít (Mátel a kol., 
2010, s. 64 – 65).

Sociálni pracovníci by mali podľa princípu ľudských práv a ľudskej dôs-
tojnosti: –Rešpektovať a podporovať ľudské právo na uskutočnenie vlastného 
výberu a rozhodnutí nezávisle na ich hodnotách a životných rozhodnutiach za 
predpokladu, že to neohrozí práva a legitímne záujmy druhých. – Podporovať 
aktívne zapojenie sa a účasť ľudí, ktorí využívajú ich služby takým spôsobom, 
aby sa vedeli orientovať vo všetkých aspektoch rozhodovania a konania, ktoré 
zasahujú ich život. – Zamerať svoju pozornosť na človeka ako celok vo vnútri 
rodiny, komunity, spoločenského a prirodzeného prostredia. – Usilovať o po-
rozumenie všetkých aspektov života človeka. – Upriamiť pozornosť na silné 
stránky jednotlivcov, skupín, komunít, a tak podporiť ich posilnenie.

Princíp sociálnej spravodlivosti33 – sociálni pracovníci majú zodpoved-
nosť za podporu sociálnej spravodlivosti vo vzťahu k spoločnosti všeobec-
ne i vo vzťahu k ľuďom, s ktorými pracujú. To znamená: 1) Čeliť negatívnej 
diskriminácii – na základe takých charakteristík, ako sú schopnosti, vek, 
kultúra, rod alebo pohlavie, rodinný stav, sociálno-ekonomické postave-
nie, politické názory, farba pleti, rasové alebo iné fyzické charakteristiky, 
sexuálna orientácia alebo duchovné presvedčenia. 2) Uznať rôznorodosť, 
rozpoznať a rešpektovať etnickú a kultúrnu rôznorodosť v spoločnostiach, 
kde pracujú, berúc pritom do úvahy individuálne, skupinové a komunitné 
odlišnosti. 3) Spravodlivo distribuovať zdroje, ktoré majú k dispozícii. 4) 
Čeliť nespravodlivej politike a praktikám – upozorňovať svojich zamestná-
vateľov, zákonodarcov, politikov a celú verejnosť na situácie, kde sú neadek-
vátne zdroje alebo keď distribuovanie zdrojov, politika a praktiky sú utlaču-
júce, nespravodlivé alebo škodlivé. 5) Solidárne pracovať – povinnosť čeliť 
sociálnym podmienkam, ktoré prispievajú k sociálnemu vylúčeniu, stigma-
tizácii alebo útlaku a pracovať smerom k inkluzívnej spoločnosti (Mátel 
a kol., 2010, s. 65 – 66).

33 Spravodlivosť je používaná vo všeobecnosti vo vedeckom jazyku v mnohonásobných, rôznorodých 
významoch. Je to sociálny princíp poriadku a rozdeľovania, ktorý jedinečne poskytoval, dával človeku 
existenciu – už v antike smeroval k tomu formou zákonov (suum cuique tribure). Od čias Aristotela 
človek rozlišuje medzi vyrovnávajúcou alebo výmennou – spravodlivosť (iustitia commutativa), ktorá 
má platnosť vo vzťahu jednotlivcov jeden k druhému a rozdeľovacia spravodlivosť (iustitia distributi-
va), ktorá sa týka práv a povinností jednotlivcov voči spoločnosti (Hajduk, 2002, s. 97).
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Cieľom etiky v sociálnej práci je „správne usporiadanie ľudských skutkov, 
čiže usporiadanie do určitého metodického poriadku zhodného s požiadav-
kami a potrebami zdravého, prirodzeného ľudského rozumu. To znamená, že 
tento poriadok musí byť primeraný človeku a musí mu vyhovovať ako slobod-
nému a racionálnemu bytiu, lebo v ňom musí nachádzať všetky tie ukazova-
tele a normy, podľa ktorých môže posúdiť morálnu hodnotu svojho konania 
a podľa ktorých jednoznačne, jasne záväzne a vždy rovnako môže odlišovať 
zlo od dobra tak v najvšeobecnejšej koncepcii, ako aj v celkom singulárnych 
a konkrétnych prípadoch“ (Oláh a kol., 2008, s. 137 – 138).

Etika sociálnej práce je potom etikou spoločnosti, v ktorej sociálny pracov-
ník pôsobí, obvykle je totožná s etikou majoritnej spoločnosti. Predmetom jej 
záujmu by mali byť príčiny rozdielov v etických postojoch skupín obyvateľov, 
pretože pokiaľ nie sú totožné s morálnymi a právnymi normami majoritnej 
spoločnosti, vedú jednoznačne ku konfliktu. Medzi základné otázky problé-
mov etiky sociálnej práce považujeme napríklad tieto: Kedy a do akej miery je 
možné zasahovať do života občana, jeho rodiny, skupiny, obce? Ktorý prípad 
má prednosť pred druhým a podľa akých hodnotiacich kritérií zvážime jeho 
dôležitosť a závažnosť? Akú pomoc a starostlivosť poskytneme tak, aby sti-
mulovali klienta k zmene postojov a zodpovednému konaniu? Kedy prestať so 
sociálnou pomocou?

Etika sociálnej práce sa utvárala v procese jej profesionalizácie a je zhr-
nutá v Medzinárodnom etickom kódexe pre profesionálnych sociálnych pra-
covníkov, ktorý bol spracovaný Medzinárodnou federáciou sociálnych pra-
covníkov v roku 1976, bol doplnený a schválený v roku 1990 v Buenos Aires. 
Medzinárodný etický kódex a početné národné kódexy vykazujú istú jednot-
nosť, ktorá môže byť považovaná za časť teórie sociálnej práce, tvoriacej tzv. 
filozofiu sociálnej práce, ktorá je rovnaká bez ohľadu na rozdielne sociokultúr-
ne a politické situácie.

V sociálnej práci sa teda preferuje úcta a slušnosť, dôveryhodnosť, zdvori-
losť, bezúhonnosť, vytrvalosť, taktnosť, rozvážnosť. Nepripúšťa sa akákoľvek 
hrubosť, vulgárnosť, pretože etika v sociálnej práci by mala vždy smerovať 
k ochrane ľudskej dôstojnosti. Hodnoty ako priateľstvo a láska k človeku v so-
ciálnej práci by mali byť v zmysle biblického pravidla „milovať budeš blížneho 
ako seba samého“. Altruizmus v zmysle morálnej zásady, ktorá od človeka vy-
žaduje potlačiť vlastný egoizmus a obetovať svoje záujmy v prospech záujmov 
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iných ľudí, vyžaduje nezištnú službu ľuďom ako zásadu svojho rozhodovania 
a konania. Empatia v zmysle predpokladu schopnosti človeka vžiť sa do situ-
ácie, problému druhého človeka a cítiť jeho srdcom. Prosociálnosť v zmysle 
schopnosti a ochoty spolupracovať, vedieť sa dohodnúť, byť ochotným urobiť 
pre druhých niečo bez očakávania protihodnoty alebo odmeny. Tieto hodnoty 
sú hlavnými hodnotami v ľudskom konaní v sociálnej práci.

Dávideková vymedzuje ďalšie hodnoty ľudského konania, ako je dobrý 
skutok, charita, filantropia. Sociálnu prácu nie je možné realizovať bez obeta-
vosti, pomoci a dobročinnosti. Hodnoty ľudského konania sú prejavom vzťa-
hu človeka k druhým ľuďom. V súčasnosti je medziľudská komunikácia často 
charakteristická vzájomnou izoláciou ľudí, ktorej následkom je nevšímavosť, 
neochota pomôcť iným, ľahostajnosť a egoizmus. Tieto hodnoty sú v rozpore 
so samou podstatou sociálnej práce, ktorá je založená na hodnotách spoluprá-
ce, tolerancie, ľudskosti a ochote pomáhať. Kľúčom k zdravým a plnohodnot-
ným medziľudským vzťahom je schopnosť mať uši pre city, prosby a problémy 
iných, odsunúť do úzadia vlastné želania. To si však vyžaduje čas, silu, kom-
promisy a ochotu riskovať (Dávideková, 2009).

 
Za významný prvok v sociálnej práci, profesii sociálneho pracovníka po-

važujeme aj sociálne cítenie a sociálne konanie: sociálne cítenie je emócia 
vyvolaná morálnymi alebo duchovnými príčinami a príčinami bezprostredne 
organickými. Nemôžeme však stotožňovať sociálne cítenie s altruizmom ako 
mravným princípom spočívajúcim v nezištnej pomoci – v službe iným ľuďom, 
v ochote obetovať pre ich dobro osobné záujmy. Človek, ktorý je istým spôso-
bom strádajúci, môže byť osamotený, môže byť vo svojom okolí neakceptova-
ný. Nemôže však mať trvalý pocit vlastného nerealizovania sa. Sociálne cítenie 
sa vzťahuje na rešpektovanie všeobecne prijatých hodnôt sociálneho života. 
Sociálne cítenie nie je v žiadnom prípade súcit.

Sociálne konanie je potom konanie, ktoré má tri štruktúry (Hartmut Es-
ser): 1) formy sociálnej reprodukcie a rozdeľovania prostriedkov i zdrojov. Tu 
je možné odpovedať na otázky, kto produkuje a kto rozdeľuje prostriedky; 2) 
formálne koncepcie a sociálne platné pravidlá konania aktérov v sociálnych 
situáciách, ktoré vznikajú s inštitucionalizáciou povinností a noriem; 3) štruk-
turálne situácie – kultúrne rámce. Aktéri tvoria myšlienkové modely ako ko-
lektívne platné opisy príslušnej situácie a každý takýto rámec je poznačený 
istými symbolmi (In Ondrejkovič, 2009, s. 20).
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Aktéri úloh sociálnej práce v praktickej podobe sú sociálni pracovníci. So-
ciálni pracovníci by mali pomáhať rozvíjať sebaúctu a vlastnú zodpovednosť 
u jednotlivcov. Činnosti, úlohy a povinnosti sociálneho pracovníka sú pomerne 
jasne stanovené. S otázkami osobnosti sociálneho pracovníka sa stretávame 
najmä v súvislosti s riešením otázok etiky sociálnej práce. Základom etiky so-
ciálnej práce by mali byť humanistické hodnoty a postoje spoločnosti k člove-
ku. Napríklad etický kódex explicitne vymenúva všetky vlastnosti, zručnosti aj 
kompetencie, ktorými má sociálny pracovník disponovať.

Podľa Dávidekovej etický kódex je formulovaný tak, aby slúžil ako sprie-
vodca v každodennom správaní sa sociálnych pracovníkov, profesionálnych 
vzťahov s tými, ktorým slúžia – s klientmi, kolegami, zamestnávateľmi, s iný-
mi osobami, s ľuďmi iných profesií. Kódex je postavený na základných hod-
notách sociálnej práce ako profesie, ktorá zahŕňa hodnotu, určenie a jedi-
nečnosť všetkých ľudí. Na sociálnu prácu ako špecifickú odbornú činnosť sa 
vzťahujú aj všeobecné znaky profesionálnej etiky, ktorá sa zaoberá etickými 
dilemami, problémami hodnôt, ktoré sa vyskytujú pri práci odborníkov, ale 
aj špecifickými otázkami, akými sú organizácia a disciplína v profesii (Dávi-
deková, 2009).

Sociálna práca má svoje opodstatnenie a zohráva veľmi dôležitú úlohu v mo-
dernej spoločnosti. Túto prácu môže vykonávať profesionál, ktorý má nielen 
odborné, resp. profesijné kompetencie a schopnosť konať v súlade s etickými 
normami, hodnotami (nielen v profesionálnom, ale aj v súkromnom živote), ale 
ktorý je predovšetkým vnútorne presvedčený o zmysluplnosti svojho konania.

Existuje niekoľko dôležitých všeobecných teórií, ktoré nám poskytujú 
spôsoby, ako pristupovať k riešeniu aktuálnych problémov sociálnej práce so 
žiakmi z marginalizovaných rómskych komunít v kontexte ich vzdelávania. 
V tejto súvislosti precízne deskriptívnym a analytickým spôsobom možno pri-
stupovať k riešeniu problémov z teórie prospešnosti, teórie povinnosti, teórie 
spravodlivosti a teórie zodpovednosti.

2.4 Medzikultúrna komunikácia

V súčasnosti medzi interdisciplinárne fenomény sociálnych procesov 
a vzťahov je možné zaradiť medzikultúrnu komunikáciu. Odborníci ju 
často definujú rozdielne vzhľadom na ich spôsob vnímania a skúmania ko-
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munikácie v rôznych kultúrach. Medzikultúrna komunikácia sa sústreďu-
je i na sociálne vzťahy v profesijných organizáciách, na aktivity vnímania 
a komunikácie.

Podľa Ďurigovej „základnou zložkou vnímania ako základného predpokla-
du konania človeka v sociálnych vzťahoch je pomenovanie sociálnych subjek-
tov a priraďovanie významov vzniknutým sociálnym situáciám“. Vnímané sú 
nielen medziľudské vzťahy, ale aj ich časové a priestorové začlenenie, pretože 
v sociálnych vzťahoch sa prejavujú vzory a pravidlá, ktoré tvoria kultúru soci-
álnych inštitúcií (Ďurigová, 2004, s. 15 – 16).

Komunikácia vo všeobecnosti znamená odovzdávanie informácií, ich emo-
cionálneho obsahu, predovšetkým však ich pochopenie prijímateľom. Emocio-
nálny obsah je napríklad neverbálny náznak, ktorého poznanie nám umožňuje 
pochopenie vlastného zmyslu informácie (Jandourek, 2001).

Podľa Nového (2005) komunikácia ako sociálna činnosť, ktorú vykonáva-
me v sociálnych organizáciách, sa realizuje prostredníctvom sociálnych vzťa-
hov, pričom cieľom je získať poznatky o optimálnych vzťahoch na výkon prís-
lušných činností.

V súčasnosti človek ako morálne konajúca bytosť sa má správať v ktorom-
koľvek kultúrnom prostredí vzájomných sociálnych vzťahov nielen na základe 
bezprostrednej reakcie na podnety z vonkajšieho prostredia, ale aj na základe 
vlastného poznania a zhodnotenia situácie, porovnania so svojimi skúsenos-
ťami a následne potom vedome prispôsobovať svoje správanie. Kultúra obsa-
huje hodnoty, názory, postoje, normy a kultúrne vzory a ovplyvňuje spôsob 
myslenia a konania človeka v spoločnosti. Podľa Nového (2005) kultúra je pre 
každú sociálnu skupinu špecifická a odovzdáva sa z generácie na generáciu 
prostredníctvom učenia sa.

Tým, že spoznávame kultúru, získavame a rozvíjame medzikultúrnu ko-
munikačnú kompetenciu, ktorá je dôležitou sociálnou kompetenciou človeka 
v stretávaní sa s ľuďmi rôznych kultúr sociálnych organizácií. Kompetencia je 
schopnosť človeka zvládnuť určitú činnosť alebo situáciu. Kultúrna kompe-
tencia potom vyjadruje schopnosť orientácie vo svojej vlastnej kultúre (Jan-
dourek, 2001). Medzikultúrna kompetencia je teda schopnosť človeka orien-
tovať sa nielen vo vlastnej kultúre, ale aj v cudzích kultúrach.
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„Medzikultúrna komunikačná kompetencia je schopnosť štruktúrovanej 
orientácie v kultúrnych rozdieloch sociálnych inštitúcií. Je odrazom schop-
nosti človeka vstupovať do medzikultúrnych sociálnych situácií, pocho-
piť ich v kontexte existujúcich kultúrnych dimenzií, primerane ich zvládať 
a v kontexte kultúrnych dimenzií vzniknuté situácie úspešne riešiť“ (Ďuri-
gová, 2004, s. 18).

Ak rozvíjame medzikultúrnu komunikačnú kompetenciu, tak potom aj roz-
širujeme naše sociologické poznatky o kultúre. Ak chceme poznávať kultúru, 
mali by sme potom porovnávať aj to, čo daná kultúra zdôrazňuje vo vzťahu ku 
konkrétnemu správaniu človeka. Podľa Nového (2005) jednotlivé kultúry môže-
me porovnávať na úrovni všeobecných tendencií správania príslušníkov tej kto-
rej kultúry. Tieto základné tendencie v správaní sa nazývajú dimenzie kultúry.

Kultúrne dimenzie slúžia človeku ako systém poznávania kultúrnych pro-
cesov, predovšetkým procesov socializácie, enkulturácie, difúzie, akulturácie 
a byrokratizácie. Dimenzie majú charakter kontinua, tzv. paradoxy kultúry, 
s ktorými sa človek v sociálnom priestore neustále vyrovnáva. Príslušnými 
diagnostickými nástrojmi môžeme merať pozíciu vybranej kultúry v jednotli-
vých dimenziách, čo umožňuje kvantitatívne mapovať mieru výskytu charak-
teristiky v kultúre a vzájomne porovnávať jednotlivé kultúry (Ďurigová, 2004).

Nosnou konštrukciou stavby dimenzionálnych modelov kultúr sú kultúr-
ne dimenzie Geerta Hofstedeho a Fonsa Trompenaarsa. Kľúčovou definíciou 
kultúry je chápanie kultúry ako kolektívne naprogramovaného stavu kolektív-
neho myslenia, ktoré odlišuje príslušníkov jednej sociálnej skupiny od druhej. 
Kultúra je odrazom pre myslenie ľudí, prejavujú v nej svoje hodnoty a postoje 
a podľa jej noriem sa správajú.

Každý z nás si nesie so sebou prvky vnímania, myslenia a konania tak, ako 
sa to naučil v procesoch socializácie počas svojho života v príslušnom sociál-
nom prostredí. Ďurigová interpretuje názory Hofstedeho, ktorý pocity, myš-
lienky a konanie považuje za kolektívny fenomén, pretože si ich vždy osvojujú 
ľudia, ktorí žili alebo žijú v rovnakom sociálnom prostredí (Ďurigová, 2004).

Počas celého života sa začleňujeme do viacerých sociálnych systémov, 
v ktorých prebieha proces socializácie a stretávame sa s rôznymi kultúrnymi 
vzorcami. Tie v nás navrstvujú jednotlivé úrovne kultúry. Základnými úrovňa-
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mi kultúry podľa Hofstedeho sú: a) úroveň národnej kultúry, b) úroveň kultúry 
určitého etnika, náboženstva alebo jazyka, c) úroveň kultúry rodovej rozdiel-
nosti, d) úroveň kultúry určitej generácie, e) úroveň kultúry určitej sociálnej 
triedy, f) úroveň organizačnej kultúry.

Intenzita kultúrnej determinácie v rámci uvedených úrovní závisí od rôz-
nych podmienok, napríklad možností vzdelávania sociálnych tried, generač-
ných vplyvov informačných technológií a podobne. Podľa Hofstedeho (2006) 
mentálne naprogramovanie rôznymi úrovňami kultúry nemusí vždy zodpo-
vedať rovnakým hodnotám. Napríklad náboženské hodnoty môžu byť v kon-
flikte s generačnými hodnotami, hodnoty v súvislosti s mužskými a ženskými 
rolami môžu byť zase v konflikte s organizačnou kultúrou a podobne.

Kultúra nám poskytuje zmysluplný kontext významov v stretávaní s druhý-
mi ľuďmi. Poskytuje nám predstavu o spôsobe premýšľania o sebe samých 
a tých, ktorí žijú v určitom sociálnom priestore. Poskytuje nám hlavne pocit 
istoty a spolupatričnosti. Kultúra je prejavom nás samých a naše okolie nám 
našu vlastnú kultúru potvrdzuje (Trompenaars, Hampden-Turner, 2012).

Trompenaars sa orientuje v kultúre, ktorá vzniká spoločným pomenova-
ním prežitých situácií určitou sociálnou skupinou. Podľa jeho tvrdení zhoda 
názorov na spoločne prežité situácie závisí od vzájomných očakávaní jednot-
livcov v príslušnej sociálnej skupine. Poznávaním kultúry stvárňujeme život-
né situácie, ktoré nám poskytujú pravdivejší obraz kultúry a umožňujú nám 
pomenovať vlastné myšlienkové predstavy takými jazykovými prostriedkami, 
ktoré vystihujú a pomáhajú nám porozumieť významu situácie.

V závislosti od toho, z akého sociálneho prostredia pochádzame, sa odví-
jajú aj naše očakávania v rôznych životných situáciách a prisudzujeme určitý 
význam tomu, čo sme prežili alebo prežívame (Ďurigová, 2004).

Základ Trompenaarseho modelu poznávania kultúrnych rozdielov pramení 
zo šiestich východísk, ktoré definovali antropológovia Kluckhohn a Strodtbeck 
(1961). Nasledujúce východiská umožňujú pochopiť kultúrnu orientáciu akej-
koľvek spoločnosti bez obáv z jej nekonečnej rôznorodosti: 1) Existuje limito-
vaný počet spoločných problémov, na ktoré každá kultúra vždy musí nájsť neja-
ké riešenie. Každá spoločnosť napríklad musí riešiť problematiku vzdelávania, 
zdravotníctva, dopravy a podobne. 2) Existuje limitovaný počet alternatívnych 
riešení uvedených limitovaných spoločných problémov. Napríklad v oblasti 
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vzdelávania má spoločnosť zabezpečiť rovnaký prístup ku kvalitnému vzdeláva-
niu všetkým bez rozdielu, ľudia by nemali ostať bez vzdelania. 3) Všetky spôsoby 
riešenia sa vyskytujú vo všetkých spoločnostiach, líšia sa v dôležitosti významu, 
ktoré im prikladajú. 4) Každá kultúra má typický profil hodnotovej orientácie 
a veľké množstvo variantných alebo alternatívnych profilov. Napríklad v prípade 
zvýšenia vzdelanostnej úrovne Rómov môžu prevládať formy klasického vzde-
lávania alebo alternatívneho vzdelávania. 5) Aj v rámci typického kultúrneho 
profilu, aj v rámci alternatívnych kultúrnych profilov existuje veľké množstvo 
rôznych preferencií a prevládajúcich významov. 6) Kultúry, ktoré prechádzajú 
spoločenskými zmenami, nemajú stabilný a jasný poriadok v prisúdenom postu-
pe preferencií. Napríklad v kultúrach, do ktorých prenikajú prvky informačných 
technológií, zostáva otázka priorít používania internetu veľmi rôznorodá.

Tieto východiská potvrdzujú fakt, že každá kultúra odráža typické normy 
a aj stereotypy. Takisto nie je jasné, či kultúra odráža správanie všetkých ľudí 
a či vystihuje správanie každého z nich. Kultúra je síce spoločná, ale nie každý 
v konkrétnej kultúre myslí a správa sa rovnakým spôsobom. Jednotlivé sub-
kultúry danej kultúry nevznikajú pod vplyvom geografického ohraničenia, ale 
pod vplyvom pohlavia, veku, etnického pôvodu, náboženstva a podobne (Ďu-
rigová, 2004).

Geert Hofstede a Fons Trompenaars presadzujú myšlienky medzikul-
túrneho poznávania a získavania medzikultúrnej komunikačnej kompeten-
cie. Hofstede tvrdí, že svet je plný konfrontácií medzi ľuďmi a ich kultúrami, 
a preto všetky kultúry sveta sú vystavené rovnakým problémom a ich rieše-
nie spočíva v spolupráci. Celospoločenské problémy sa často posudzujú iba 
zo stránky odbornej a zabúda sa na to, že porozumieť kultúre myslenia part-
nerov je rovnako potrebné, ako poznať odbornú problematiku. Trompenaars 
dopĺňa Hofstedeho v tom, že prejavy zvládania kultúrnej kompetencie človeka 
sa nekončia hranicou uvedomovania si kultúrnych rozdielov, ale procesom 
„rekonciliácie“. To znamená, že kultúrne rozdiely nielen rešpektujeme, ale aj 
využívame na to, aby sme uvažovali o medzikultúrnych rozdieloch rovnovážne 
a boli sme schopní pracovať s polaritami ako s protichodnými hodnotami. Je 
to proces sebapoznávania cestou limitov, extrémov, hraníc, tzv. „polarít kultúr-
nych paradoxov“. Ak dokážeme rešpektovať rozdielne kultúrne identity, stáva-
jú sa tieto dve podmienky (uvedomenie a rešpekt) východiskom na zvládnutie 
rekonciliácie ako procesu zosúlaďovania kultúrnych rozdielov (Trompenaars, 
Hampden-Turner, 2012).
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3  Kontextualita vzdelávania ako 

východisko pre riešenie problémov 

so vzdelávaním rómskych žiakov

Vzdelávanie rómskych žiakov v základných školách je problémom aj 
pre súčasnú dobu. Zahŕňa problémy segregácie, diskriminácie, ale aj prob-
lémy so zabezpečením kvalitného vzdelávania, vrátane zavádzania efektív-
nych inkluzívnych praktík do škôl s vyšším počtom rómskych žiakov. Tieto 
problémy je potrebné promptne riešiť nielen v teoretickej rovine, ale pre-
dovšetkým priamou intervenciou v praktickej rovine pri intenzívnej spo-
lupráci viacerých odborníkov z oblasti pedagogiky, sociálnej pedagogiky 
a sociálnej práce.

Slovensko má menej rozvinuté regióny, v ktorých pretrváva dlhodobá vy-
soká nezamestnanosť a kde vládne bieda a chudoba. V týchto regiónoch žijú 
i Rómovia, ich sociálna situácia a bývanie sú zúfalé, nemajú prístup k vode, 
elektrine a k zdravotnej starostlivosti. Zlé životné podmienky a zlé skúsenosti 
z hľadania si zamestnania znižujú ich motiváciu a záujem o samotné vzdeláva-
nie. Tieto fakty vo vysokej miere vplývajú na vzdelávanie, motiváciu a výkon 
žiakov v škole. Predpoklady pre úspech žiaka v škole bez akéhokoľvek rozdie-
lu spočívajú v záujme rodiny žiaka, pozitívnych vzorov v rodine, v zabezpečení 
slušného bývania a v uspokojení primárnych potrieb žiaka.

Vychádzajúc z Maslowovej pyramídy (1944) hierarchie ľudských po-
trieb, pokiaľ nie sú uspokojené základné telesné a fyziologické potreby, veľ-
mi ťažko potom žiak dosahuje vyššie potreby uznania, úcty a sebarealizácie. 
Naopak, treba si uvedomiť fakt, že v rómskych komunitách napriek ich zlej 
sociálnej situácii je možné pozorovať prejavy lásky, prijatia a spolupatrič-
nosti, čo v konečnom dôsledku môže byť odrazom socio-kultúrneho pros-
tredia, v ktorom žijú.

Problematika vzdelávania rómskych žiakov zahŕňa otázky týkajúce sa nie-
len pedagogiky a didaktiky, ale aj otázky sociálneho charakteru. Vzdelávanie 
a sociálna práca v sociálne znevýhodnenom prostredí pôsobia ako spojené ná-
doby, jedna bez druhej nevytvárajú predpoklady úspešnosti týchto žiakov, ich 
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pôsobenie má byť navzájom koordinované. Vzdelávanie chápeme ako proces 
celoživotného vzdelávania, ktorý prebieha nielen formálne, teda v škole, ale 
aj informálne, v živote každého jedinca a má zohľadňovať osobité špecifiká 
každého z nás bez akéhokoľvek rozdielu.

Existujú tri typy vzdelávania: formálne, neformálne a informálne. Vychá-
dzajúc z Memoranda o celoživotnom vzdelávaní prijatého Európskou komi-
siou, internetového slovníka UNESCA, definície OECD a pedagogického slov-
níka od Průchu a kolektív (2003) formálne vzdelávanie je formálne učenie na 
základe stanoveného vzdelávacieho programu vo vzdelávacej inštitúcii, ktoré 
vedie k udeleniu oficiálne uznávaných dokladov a nadobudnutiu kvalifikácie. 
Prebieha v stanovenom čase a formách. Je poskytované systémom základných 
škôl, stredných škôl, univerzít a inými formálnymi vzdelávacími inštitúciami, 
ktorých funkcie, ciele, obsah, prostriedky a spôsoby hodnotenia sú definované 
a legislatívne vymedzené. Reflektujú politické, ekonomické, sociálne a kultúr-
ne potreby spoločnosti a vzdelávaciu tradíciu krajiny.

Popri formálnom vzdelávaní prebieha neformálne vzdelávanie, ktoré 
môže mať rozličnú dĺžku trvania. Predstavuje učenie sa prostredníctvom 
programu, ktorý však nie je zvyčajne ohodnotený a nevedie k udeleniu cer-
tifikátu. Ide o vzdelávanie pre určité skupiny populácie, dospelých i detí vo 
vybraných typoch, formách a obsahových oblastiach. V závislosti od kontex-
tu krajiny môže ísť o aktivity, napríklad občianskych združení, nadácií, ale-
bo organizácií, ktoré boli vytvorené na doplnenie formálneho vzdelávania 
(ide napríklad o výtvarné, hudobné a športové krúžky, zdravotnú výchovu, 
plánovanie rodičovstva, kurzy rozvíjajúce životné zručnosti, pracovné zruč-
nosti a podobne).

Prirodzenú súčasť každodenného života predstavuje učenie, ktoré vychá-
dza z každodenných aktivít spojených s prácou, rodinou alebo voľným časom. 
Ide o informálne vzdelávanie, ktoré na rozdiel od formálneho a neformálneho 
vzdelávania nemusí byť zámerné. Je neorganizované, nesystematické a inšti-
tucionálne nekoordinované. Je celoživotným procesom vzdelávania sa. Vedo-
mosti a zručnosti sa získavajú z každodenných skúseností, vo voľnom čase, pri 
cestovaní, pri počúvaní rádia a sledovaní televízie, z rodinného a pracovného 
prostredia a podobne.
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3.1  Analýza kontextov vzdelávania žiakov
z marginalizovaných rómskych komunít

Od roku 1960 Rada Európy zohráva kľúčovú úlohu v rozvoji politiky vo 
vzdelávaní týkajúcej sa Rómov a kočovníkov v členských štátoch Európskej 
únie. Rada Európy vyvinula osobitné opatrenia v oblasti vzdelávania učiteľov 
už v roku 1983. Parlamentné zhromaždenie v roku 196934 vydalo odporúčanie 
k situácii Rómov a ostatných kočovníkov v Európe. Odporúčanie bolo zamera-
né na integráciu detí zo špeciálnych tried do bežných škôl. V roku 1975 Výbor 
ministrov vydal odporúčanie o sociálnej situácii kočovníkov v Európe. V od-
porúčaní sa zdôrazňuje, že školská dochádzka detí kočovníkov by mala byť 
podporovaná najmä vhodnými vzdelávacími metódami. Odporúčanie opäť 
zdôrazňuje integráciu týchto detí do bežného vzdelávacieho systému.

V roku 200135 Výbor ministrov odporúča predovšetkým zlepšiť ekonomic-
kú situáciu a zamestnanosť Rómov a kočovníkov vo všetkých krajinách patria-
cich do Európy. Odporúčanie potvrdilo súvislosť medzi tým, ako dosiahnuté 
vzdelanie Rómov a kočovníkov v Európe vplýva na ich pracovné príležitosti. 
V roku 200536 Výbor ministrov vzal na vedomie súvislosť medzi vplyvom ži-
votných podmienok na dosiahnuté vzdelanie vo svojom odporúčaní týkajú-
com sa zlepšenia podmienok bývania Rómov a kočovníkov v Európe.

Predmetom aktuálneho diskurzu súčasnej spoločnosti je naďalej téma vý-
chovy a vzdelávania detí a žiakov z rómskych a málo podnetných komunít. 
Téma v sebe zahŕňa otázky jazykovej, sociálnej a kultúrnej pripravenosti die-
ťaťa pred vstupom do školského prostredia, otázky existencie špeciálnych 
škôl, predĺženia povinnej školskej dochádzky, úspešného prechodu žiakov zo 
základného vzdelávania na stredoškolské vzdelávanie, otázky uplatniteľnosti 
na trhu práce, otázky diskriminácie, šikanovania, segregácie, desegrácie či in-
klúzie a ďalšie otázky edukačno-sociálneho charakteru.
34 Parliamentary Assembly.
Recommendation 563(1969)[1] on the situation of Gypsies and other travellers in Europe http://www.
coe.int/t/dg3/romatravellers/archive/documentation/recommendations/parec563(1969)_en.asp
35 COUNCIL OF EUROPE. COMMITTEE OF MINISTERS. Recommendation Rec(2001)17 on 
improving the economic and employment situation of Roma/Gypsies and Travellers in Europe https://wcd.
coe.int/ViewDoc.jsp?id=241681 & Site=CM
36 COUNCIL OF EUROPE. COMMITTEE OF MINISTERS. Recommendation Rec(2005)4 of 
the Committee of Ministers to member states on improving the housing conditions of Roma and Travel-
lers in Europe https://wcd.coe.int/ViewDoc.jsp?id=825545
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V Slovenskej republike žije takmer 800 000 osôb, ktoré sa hlásia k niek-
torej z týchto národnostných menšín: maďarská, rómska, rusínska, ukrajin-
ská, nemecká, chorvátska, česká, moravská, poľská, bulharská, srbská, ruská 
a židovská. Druhou najpočetnejšou národnostnou menšinou v Slovenskej re-
publike je rómska národnostná menšina, ku ktorej sa hlási 105 73837 obyva-
teľov, čo predstavuje podiel 2,0 %. Skutočné zastúpenie rómskej národnost-
nej menšiny je podľa odhadov expertov niekoľkonásobne vyššie. Napríklad 
podľa výsledkov sociologického zisťovania z roku 2004 žije na Slovensku asi 
320 000 Rómov, demografické odhady podľa zahraničných zdrojov hovoria až 
o 520 000 Rómoch38.

Podľa štatistických údajov z NationMaster z roku 2000 v Slovenskej repub-
like hovorí rómskym jazykom až 300 000 obyvateľov39. Najviac však v Rumun-
sku (433 000), potom v Rusku (405 000), Srbsku a v Čiernej hore (380 000), 
v Bulharsku (350 000). Výsledky prieskumu Európskej únie z roku 200940 tý-
kajúceho sa menšín a diskriminácie, na ktorom participovali Rómovia z Bul-
harska, Českej republiky, Grécka, Maďarska, Poľska, Rumunska a Slovenska, 
sú Rómovia v týchto krajinách prevažujúcou národnostnou menšinou. Pomer 
prisťahovalcov medzi Rómami je najvyšší v Českej republike.

Spomínaný prieskum dokazuje, že grécki Rómovia sa nachádzajú v najviac 
znevýhodnenej pozícii, pokiaľ ide o vzdelávanie, napríklad len 45 % z nich 
uviedlo, že chodilo do školy aspoň desať rokov, čo poukazuje na skutočnosť, že 
väčšina respondentov ukončila najviac základné vzdelanie. Okrem toho 35 % 

37 Štatistický úrad SR, 2011. TAB. 115 Obyvateľstvo SR podľa národností – sčítanie 2011, 2001, 
1991. In: Sčítanie obyvateľov, domov a bytov, 2011. (http://portal.statistics.sk/fi les/tab-10.pdf ).
38 NationMaster - centrálny zdroj údajov (CIA World Factbook, OSN a  OECD), ktorý grafi cky 
porovnáva tieto údaje podľa národnosti obyvateľov. Napr. uvádza nasledovnú štatistiku rómskej po-
pulácie z roku 1997): 1) Rumunsko (1.410.000 – 2.500.000), 2) Maďarsko (550.000 – 800.000), 
3) Bulharsko (500.000 – 800.000), 4) Slovensko (458.000 – 520.000), 5) Česká republika (150.000 
− 300.000), 6) Chorvátsko (18.000  – 300.000), 7) Macedónsko  – bývalá Juhoslávia (110.000  – 
260.000), 8) Albánsko (10.000 – 120.000), 9) Bosna a Hercegovina (35.000 – 80.000), 10) Ukrajina 
(50.000 –60.000), 11) Poľsko (15.000 – 50.000), 12) Moldavsko (20.000 – 25.000), 13) Bielorusko 
(10.000 –15.000), 14) Slovinsko (7.000 – 10.000), 15) Litva (3.000 – 4.000), 16) Lotyšsko (2.000 – 
3.500), 17) Estónsko (1.000  – 1.500) (http://www.nationmaster.com/graph/peo_rom_pop-peo-
ple-romani-population).
39 Pozri:http://www.nationmaster.com/graph/lan_rom_rom_spe_rom_pop_2000-romani-speaking- 
roma population-2000
40 European Union Agency for Fundamental rights (FRA), 2009. EU-MIDIS. Prieskum EÚ týkajúci 
sa menšín a diskriminácie. Správa o kľúčových údajoch č. 1. Rómovia. 14 s. ISBN 978-92-9192-374-8.
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Rómov, ktorí sa zúčastnili na prieskume v Grécku, patrilo medzi analfabetov. 
Tento podiel predstavuje 11 % v Poľsku, 10 % v Rumunsku a 5 % v Bulharsku. 
Dokonca v členských štátoch, kde analfabetizmus medzi Rómami nie je rozší-
reným problémom, je podiel tých, ktorí pokračovali vo vzdelávaní na sekun-
dárnom stupni (napríklad chodili do školy viac ako 9 rokov), naďalej nízky: 22 
% v Bulharsku, 36 % v Maďarsku a 38 % na Slovensku. Podľa anketárov, ktorí 
priamo hovorili s Rómami v rôznych oblastiach v členských štátoch, je priesto-
rová segregácia41 medzi Rómami vysoká. To znamená, že žijú v oblastiach, kto-
ré prevažne obývajú Rómovia: najviac je to v Bulharsku (72 %), Rumunsku (66 
%), na Slovensku (65 %) a v Grécku (63 %).

V súvislosti s uvedenými odhadovanými počtami rómskej populácie prob-
lematika má celoeurópsky až celosvetový charakter, týka sa nielen Slovenska, 
ale aj ostatných krajín sveta s vyšším počtom obyvateľstva rómskeho pôvo-
du. V Slovenskej republike podľa posledných zisťovaní počtu rómskeho oby-
vateľstva sú Rómovia druhou najpočetnejšou národnostnou menšinou (2 % 
z celkového počtu obyvateľstva Slovenskej republiky). Po roku 1993 naďalej 
pretrváva problém zamestnávania Rómov, ich celoživotného vzdelávania a za-
čleňovania do spoločnosti.

Rómsku problematiku z oblasti edukatívnej sociálnej práce, sociálnej 
andragogiky, základného vzdelávania, sociálnej antropológie na Slovensku 
analyzuje napríklad publikácia s názvom Odpovede na otázky (de)segregá-
cie rómskych žiakov vo vzdelávacom systéme na Slovensku (2011). Analyzuje 
a vysvetľuje tento fenomén a predkladá riešenia na odstránenie segregácie 
v školách a nahradiť to inkluzívnym vzdelávaním. Ako príklad dobrej praxe 
v rámci opatrení smerujúcich k inkluzívnemu vzdelávaniu v školách na Slo-
vensku odporúča „využívať zo zahraničných príkladov to, čo zvyšuje efektivitu 
a úspešnosť dobrých riešení – komunitná práca, vstup etnicky rôznorodých uči-
teľov, koncept celodenného vzdelávania, prístup k predškolskej starostlivosti, 
komplexnosť nástrojov zmeny, predovšetkým previazanosť na prácu s rodič-
mi“ (Rafael a kol., 2011, s. 166).

41 Pri pohľade na výsledky treba mať na pamäti tieto dôvody, keďže vyššia úroveň priestorovej 
segregácie znamená, že respondenti rómskeho pôvodu sú odrezaní od väčšinovej spoločnosti, z čoho 
na jednej strane vyplýva, že sú viac vystavovaní diskriminácii, ale na druhej strane im môže slúžiť ako 
ochrana pred diskriminačným zaobchádzaním, keďže kontakt s väčšinovou populáciou je obmedzený.
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Štúdia pod názvom Measures to promote the situation of Roma EU citizens 
in the European Union (Bartlett, W., Benini, R., Gordon, C., 2011) v krajinách, 
ako je Rumunsko, Bulharsko, Česká republika, Maďarsko, Taliansko, Poľsko, 
Španielsko, Francúzsko, Veľká Británia, Grécko, Slovensko potvrdzuje fakt, že 
rómske obyvateľstvo výrazne zaostáva za ostatným obyvateľstvom spomína-
ných krajín v plnení školskej dochádzky. Preto pre zlepšenie situácie Rómov 
štúdia vymedzuje tieto štyri ciele vzdelávacej politiky Európskej únie: 1) zlep-
šiť prístup ku kvalitnému vzdelávaniu v základných a stredných školách, 2) 
zvýšiť úroveň dosiahnutého vzdelania, 3) podporovať interkultúrne vzdeláva-
nie a 4) obmedziť segregáciu vo vzdelávaní.

Podľa analýzy postavenia Rómov v jednotlivých oblastiach sociálnej sféry 
v podmienkach Slovenskej republiky z roku 2011 (dizertačná práca Z. Fatu-
lovej) v kontexte s edukáciou žiakov zo sociálne znevýhodneného prostredia 
vrátane rómskych žiakov je žiaduce: a) realizovať osvetovú prácu v školských 
kluboch po vyučovaní, b) eliminovať v názoroch žiakov predsudky, xenofóbiu 
a prejavy nenávisti voči národnostným a etnickým minoritám, c) vzdelávať 
rómske deti už v predškolskom veku, d) zo strany učiteľov dôsledne uplat-
ňovať empatiu vo vzťahu k znevýhodneným žiakom, e) zabezpečiť do škôl, 
ktoré navštevujú rómski žiaci, rómsky hovoriacich učiteľov, asistentov učite-
ľa i školského sociálneho pracovníka, f) zabezpečiť úzku spoluprácu na báze 
rodič – učiteľ – sociálny pracovník, g) zaviesť profesiu školského sociálneho 
pracovníka do edukačnej praxe (Fatulová, 2011).

Prieskum názorov učiteľov rómskych detí na vzdelávanie Rómov 
z roku 2002, ktorého cieľom bolo zistiť názory učiteľov na otázky vzdelá-
vania a výchovy detí z menej podnetného prostredia, najmä rómskych detí 
predškolského a mladšieho školského veku nám potvrdzuje fakt, že rodi-
čia rómskych detí nemajú záujem o vzdelanie svojich detí, a preto je s nimi 
zlá spolupráca. Rovnako zlá dochádzka rómskych detí do školy, nedostatok 
pomôcok, nezáujem rómskych detí o vzdelanie a ich nedisciplinovanosť, ži-
vosť, neslušné správanie sú ďalšie dôvody, prečo sú rómski žiaci neúspešní 
v škole (Zelina a kol., 2002).

Dočkal a Filípková (2010) celkovo na základe nimi získaných výsled-
kov a doterajších skúseností s testovaním príslušníkov rómskeho etnika 
potvrdzujú fakt, že výkony rómskych detí sú vždy nižšie ako výkony neróm-
skych detí. 
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Autori vymedzujú tieto dôvody:
•  Situácia testovania sa podobala mnohým aktivitám, ktoré nerómske 

deti absolvujú pri hrách s dospelými. V rómskej populácii tieto hry 
absentujú, preto sa deti pri testovaní ocitli v celkom novej situácii.

•  Kolektivistický charakter rómskej kultúry, kde riešenie akéhokoľvek prob-
lému je vecou spoločenstva; pri testovaní každý žiak pracoval samostatne, 
čo mohla byť pre rómske deti kultúrne celkom neprijateľná situácia.

•  Pomalší fyzický vývin, ktorý možno dať do súvislosti so znevýhodne-
ným prostredím, v ktorom deti vyrastajú, vrátane stravovacích fakto-
rov, ktoré sa naň viažu.

•  Nezvyk vnímať výtvarne zobrazovanú skutočnosť. Príslušníci majo-
ritnej populácie sú zvyknutí pracovať s obrázkami prakticky od naro-
denia. Rómski rodičia však nekupujú svojim deťom napríklad knihy.

Niet pochýb o tom, že dlhoročné riešenie rómskej problematiky v ob-
lasti vzdelávania, bývania, zamestnania, zdravia, životného štýlu ostáva 
fenoménom aj pre 21. storočie. Odborníci i laici, vládne i mimovládne in-
štitúcie sa snažia nájsť odpovede na diskutabilné otázky diskriminácie, 
kriminality, segregácie, izolácie rómskeho obyvateľstva od spoločenského 
života, stavania múrov medzi Rómami a majoritou. Doteraz však neexistu-
jú jednoznačné riešenia na zvýšenie životnej úrovne Rómov, ktoré by mali 
dlhodobý efekt. Absentujú riešenia, ktoré by sa priamo dotýkali Rómov, 
ktorí sa nachádzajú na hranici biedy, chudoby. Domnievame sa, že jednou 
z viacerých možností, ako pomôcť Rómom vymaniť sa zo zlej sociálnej 
situácie, je práve sociálna práca realizovaná sociálnym pracovníkom, a to 
v rôznych podobách.

3.2  Identifikácia problémov vzdelávania žiakov
z marginalizovaných rómskych komunít

Základné informácie o výchove a vzdelávaní žiakov základných škôl zo 
sociálne znevýhodneného prostredia v rámci Slovenskej republiky nám po-
skytuje „Prieskum o postavení žiaka zo sociálne znevýhodneného prostredia 
v školskom systéme v Slovenskej republike“ (MPC, 2011), ktorý sa zameriaval 
na: a) zistenie reálneho zastúpenia predmetnej skupiny žiakov v jednotlivých 
krajoch Slovenskej republiky, typoch základných škôl a ich ročníkoch, b) kon-
kretizáciu problémov edukácie týchto žiakov, c) načrtnutie možností riešenia 
negatívnych javov. Správa z tohto prieskumu v súvislosti s ukazovateľmi vý-
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chovno-vzdelávacieho procesu, ako je prospech a dochádzka, ktorú vypraco-
valo Metodicko-pedagogické centrum, poukazuje napríklad na tieto fakty42:
•  Žiaci zo sociálne znevýhodneného prostredia tvorili viac ako 70 % 

z celkového počtu žiakov základných škôl opakujúcich ročník.
•  Žiaci zo sociálne znevýhodneného prostredia z celkového počtu 

neprospievajúcich žiakov tvorili na 1. stupni základných škôl 80 % 
a v ročníkoch na 2. stupni základných škôl 60 %.

•  Žiaci zo sociálne znevýhodneného prostredia vymeškali 27 % vyučo-
vacích hodín z celkového počtu vymeškaných vyučovacích hodín žiak-
mi základných škôl.

•  Žiaci zo sociálne znevýhodneného prostredia vymeškali 67 % ne-
ospravedlnených vyučovacích hodín z celkového počtu vymeškaných 
neospravedlnených vyučovacích hodín žiakmi základných škôl.

•  Žiaci zo sociálne znevýhodneného prostredia mali najviac vymeška-
ných vyučovacích hodín a vymeškaných neospravedlnených hodín 
v Košickom a Prešovskom kraji.

Väčšina žiakov zo sociálne znevýhodneného prostredia opakuje ročník, 
ich prospech je veľmi slabý v primárnom a nižšom sekundárnom vzdelávaní. 
Títo žiaci často vymeškávajú vyučovacie hodiny, z ktorých prevažná väčšina 
je neospravedlnená. Podľa prieskumu ide o žiakov z Košického a Prešovského 
kraja. Nedostatočná úroveň vzdelania je významným faktorom zvýšenia rizika 
chudoby. V plnej miere sa zúčastňuje na utváraní podmienok života jednotliv-
ca i rodiny. Patrí medzi základný ľudský kapitál, ktorým disponujú jednotlivci, 
domácnosti a lokality.

42 Z celkového počtu vymeškaných vyučovacích hodín žiakmi v ZŠ (15 209 730) bolo žiakmi zo so-
ciálne znevýhodneného prostredia vymeškaných 4 082 122 vyučovacích hodín (26,84 %). Na prvom 
stupni základných škôl tvorili vymeškané vyučovacie hodiny žiakmi zo sociálne znevýhodneného pro-
stredia 34,07 %, na druhom stupni základných škôl to bolo 22,48 %. Z celkového počtu 1 303 650 
vymeškaných neospravedlnených vyučovacích hodín žiakmi základných škôl vymeškali žiaci zo so-
ciálne znevýhodneného prostredia 875 213 neospravedlnených vyučovacích hodín (67,14 %). Na 
celkovom počte vymeškaných hodín v Slovenskej republike sa najvyšším percentom podieľali žiaci 
v Košickom kraji (28,74 %) a v Prešovskom kraji (26,53 %). V rámci Slovenskej republiky sa na 
vymeškaných vyučovacích hodinách žiakmi zo sociálne znevýhodneného prostredia (4 082 122) po-
dieľali najviac žiaci v Košickom kraji (46,57 %) a v Prešovskom kraji (29,73 %). Na celkovom počte 
1 303 650 vymeškaných neospravedlnených hodín sa najviac podieľali žiaci v Košickom kraji (58,17 
%) a Prešovskom kraji (17,25 %). Taktiež na vymeškaných neospravedlnených vyučovacích hodinách 
žiakmi zo sociálne znevýhodneného prostredia mali najväčší podiel žiaci v Košickom kraji (61,94 %) 
a v Prešovskom kraji (17,50 %).
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Podľa Spilkovej (2007) vzdelanostná úroveň populácie je považovaná za 
kľúčový faktor ekonomického rastu. Je výrazne súvzťažný so stabilitou demo-
kratického politického systému, s úrovňou sociálnej kohézie, kultúrnou úrov-
ňou ľudí, s celkovou kvalitou života, s odolnosťou voči negatívnym spoločen-
ským javom, so zdravím populácie a podobne.

Vzdelanie úzko súvisí s úspešnosťou uplatnenia sa na trhu práce. Všeobec-
ne sa uznáva na Slovensku i v zahraničí, že existuje kauzálny vzťah medzi ri-
zikom chudoby a úrovňou vzdelania. Zvyčajne tu platí pravidlo, že čím vyšší 
stupeň vzdelania, tým nižšie riziko chudoby. Chudoba a sociálne vylúčenie 
majú komplexné a viacrozmerné formy. Vyžadujú interdisciplinárny prístup 
s využitím takej širokej škály politík, ako je sociálne zabezpečenie, sociálna 
pomoc, zdravotná starostlivosť a hlavne vzdelávanie.

Každý človek bez akéhokoľvek rozdielu má okrem primárnych biologic-
kých potrieb i sekundárne potreby, túžby, chcenie niečo v živote dosiahnuť 
a byť spokojný so sebou samým. To, čo nám umožňuje pochopiť seba, svet, 
každodenné problémy a hľadať pre ne riešenia, je vzdelanie. Vzdelanie patrí 
medzi potreby a pre spoločnosť je veľmi dôležité vychovávať budúcu generá-
ciu. Vzdelanie naberá na svojej významnosti a cena za jeho dosiahnutie je ne-
vyčísliteľná. Tým, že sa chceme vzdelávať, vzdelanie sa stáva hodnotou nielen 
pre nás samotných, ale aj pre celú spoločnosť, v ktorej žijeme.

Pravidlom života jednotlivca i spoločnosti sú hodnoty, ktoré sú vnútorne 
morálne záväzné a ktoré sa usilujeme akceptovať a rešpektovať. Medzi vnútor-
ne morálne záväzné hodnoty patrí i vzdelanie. Hodnota ako subjektívny i ob-
jektívny jav predstavuje všetko to, čo nám prináša uspokojenie, čo uspokojuje 
naše potreby. „Hodnotou rozumíme vše, co zajišťuje existenci člověka v nejšir-
ším slova smyslu, co má pro nás nějakou cenu a co nám umožňuje uspokojovat 
naše potřeby, zájmy, cíle a ideály v oblasti vitální, sociální a duchovní“ (Spous-
ta, 2008, s. 243).

Vzdelávanie má byť hlavnou prioritou pre zlepšenie života Rómov. Pod-
ľa Derevjaníkovej (2009) veľkú časť rómskeho obyvateľstva najmä v osadách 
tvoria nezaopatrené deti, ktoré sú v procese vzdelávania znevýhodnené pre-
dovšetkým v dôsledku jazykovej bariéry, nedostatočnej vybavenosti školský-
mi pomôckami, nedostatočnými podmienkami pre školskú prípravu a vzdelá-
vanie v domácom prostredí. Dosiahnuté najvyššie vzdelanie Rómov, vo väčšine 
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prípadov základné, prípadne učňovské, je vstupenkou do nezamestnanosti 
a ako také, v porovnaní s ostatnými, nepriaznivo ovplyvňuje ich príležitosti na 
uplatnenie sa na oficiálnom trhu práce.

V súvislosti s nízkym vzdelaním rómskych rodičov je potom veľmi prob-
lémové vzdelávanie ich detí aj vzhľadom na to, že ich všeobecné znalosti sú 
veľmi slabé. Preto deti často nie sú dostatočne pripravené na vyučovanie 
a v konečnom dôsledku nie sú potom ani motivované učiť sa. Čítanie, písanie 
a počítanie považujeme za elementárny základ existencie bytia človeka. V 21. 
storočí ani nie je možné, aby sme sa nielen u detí mladšieho školského veku, 
ale najmä u dospelých jedincov stretávali s problémami takéhoto charakte-
ru. Edukácia má byť východiskom anticipovaných sociálnych zmien, ktoré je 
potrebné uskutočniť v rómskych komunitách cielene. Pozitívne meniť kvalitu 
života Rómov.

Podľa Šlosára (2003) smery pôsobenia na rómske komunity je možné roz-
deliť do dvoch základných prúdov: 1) pôsobenie na faktory spôsobujúce soci-
álne vylúčenie Rómov v spoločnosti, a 2) pôsobenie na intrakultúrne a intra-
rodové faktory ovplyvňujúce život v rómskych komunitách. Podľa autora oba 
smery pôsobenia sú zamerané ako na Rómov, tak aj na majoritnú spoločnosť. 
Pomoc, ktorú Rómovia potrebujú, sa má budovať na princípoch rómstva a nie 
na princípoch asimilácie. Edukácia sa má budovať na posilňovaní zdravého 
jadra sociálnych vzťahov založených na rómstve ako socio-kultúrnej veličine 
rómskej národnostnej menšiny.

Čitateľská gramotnosť prevažne u žiakov zo sociálne znevýhodnených 
rómskych komunít je nadmieru zúfalá. Pri ich vzdelávaní sa primárne ne-
zohľadňujú ich kultúrne a sociálne špecifiká, v dôsledku čoho väčšina deti 
z rómskych komunít nedosiahne ani len strednú školu s maturitou, čím sa ich 
možnosti uplatniť sa na trhu práce rapídne znižujú. Opatrenia, ktoré pomôžu 
zlepšiť aktuálny stav problematiky vzdelávania rómskych žiakov, musia mať 
integračný, resp. inkluzívny charakter, najmä v oblastiach vzdelávania, býva-
nia, zamestnania a zdravotnej starostlivosti.

Vychádzajúc zo školského zákona a odborných publikácii od Jesenského, 
J. (1993, 1998), Lechtu, V. (2010) a Langa a kol. (1998) pod integráciou vo 
vzdelávaní rozumieme splývanie rómskych žiakov s hlavným prúdom spolo-
čenského diania a partnerské spolužitie s nimi. Inklúziou rozumieme otvo-
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rené vzdelávanie pre všetkých bez diskriminácie a predsudkov. Vzdelávanie, 
ktoré rešpektuje rozdiely medzi deťmi a tiež právo všetkých na rovnaký prí-
stup ku vzdelávaniu.

3. 2. 1 Žiaci z marginalizovaných rómskych komunít

V odborných kruhoch sa stále vedie diskusia o tom, aké sú kritériá pre 
zaradenie žiaka medzi žiakov zo sociálne znevýhodneného prostredia. Dočkal 
a Filípková (2010) vo svojich výskumoch vymedzujú tieto charakteristiky so-
ciálne znevýhodneného prostredia: a) rodičia so základným vzdelaním; b) ro-
dičia dlhodobo nezamestnaní; c) rodina žijúca v marginalizovaných lokalitách; 
d) rodina žijúca v neštandardných bytových podmienkach; e) rodina so štyrmi 
alebo viac deťmi; f) prvé dieťa narodené v čase, keď aspoň jeden z rodičov mal 
menej než 18 rokov; g) členovia rodiny komunikujú po rómsky. Podľa autorov 
ak dieťa spĺňa najmenej tri z týchto podmienok, malo by byť potom chápané 
ako žiak zo sociálne znevýhodneného prostredia.

Podľa Koncepcie výchovy a vzdelávania rómskych detí a žiakov vrátane roz-
voja stredoškolského a vysokoškolského vzdelávania schválenej uznesením vlády 
SR č. 206 zo dňa 2. apríla 2008 v Slovenskej republike nie je možné monitorovať 
postavenie rómskych detí v školách pre obmedzenia na zber štatistických dát 
podľa etnicity. Etnické štatistiky sú založené na sebaidentifikácii skupiny ob-
čanov – Rómov. Ako uvádza predmetná koncepcia, z tohto dôvodu kategória 
detí zo sociálne znevýhodneného prostredia je využitá ako náhrada chýbajú-
cich etnických dát, i keď nemožno zaručiť, že reprezentuje všetky rómske deti 
a zároveň zahŕňa aj deti inej národnosti.

MPC ROCEPO v roku 2007 pri realizácii prieskumu, cieľom ktorého bolo 
zistiť postavenie žiakov základných škôl zo sociálne znevýhodneného prostre-
dia vo výchovno-vzdelávacom systéme Slovenskej republiky, vymedzili nasle-
dujúce kritéria žiaka zo sociálne znevýhodneného prostredia: 1) aspoň jeden 
rodič poberá dávky v hmotnej núdzi, 2) aspoň jeden rodič je nezamestnaný, 
3) najvyššie ukončené vzdelanie aspoň jedného z rodičov je základné, 4) ne-
štandardné bytové a hygienické podmienky, 5) vyučovací jazyk školy je iný než 
jazyk, ktorým hovorí dieťa doma. Za žiaka zo sociálne znevýhodneného pros-
tredia považovali toho, ktorého rodinné a výchovné prostredie spĺňalo aspoň 
tri z uvedených kritérií (MPC ROCEPO, 2008).
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Môžeme konštatovať, že odborníci pre problematiku vzdelávania žiakov 
v konečnom dôsledku vymedzujú rovnaké podmienky pre charakterizovanie 
žiakov zo sociálne znevýhodneného prostredia. Sociálne znevýhodneným pro-
stredím žiakov z rómskych komunít je potom také prostredie, ktoré nepriazni-
vo vplýva na ich vzdelávanie. Medzi ukazovatele takéhoto prostredia zaraďu-
jeme hlavne tieto: 1) rodičia sú bez zamestnania a nemajú stály príjem, ktorý 
by zabezpečoval základné životné potreby celej rodiny, 2) nevhodné podmien-
ky bývania, ktoré neposkytujú žiakovi priestor na vlastné súkromie, samostat-
né nerušené učenie a prípravu do školy, 3) jazyková bariéra, ktorú žiak môže 
vnímať už pri príchode do prvého ročníka základnej školy.

3. 2. 2 Vybrané výchovno-vzdelávacie problémy

Edukácia žiakov z rómskych komunít zahŕňa na jednej strane problémy 
prevažne sociálno-edukačného charakteru a problémy vyplývajúce z rozdiel-
nych prístupov pedagógov k žiakom z rómskych komunít. Najčastejšie sociál-
ne problémy žiakov sú tieto: nízky príjem rodiny, nevhodné bývanie, nedosta-
točná hygiena, nedostatok školských potrieb a pomôcok, ošatenia a podobne. 
Vo väčšine prípadov žiaci z rómskych komunít nemajú doma adekvátne pod-
mienky pre prípravu na vzdelávanie sa v škole. Okrem problémov všeobecne 
zdieľaných chudobnými domácnosťami žiaci z rómskych komunít musia pre-
konávať ďalšie prekážky: geografickú izoláciu, nedostatočnú znalosť štátneho 
jazyka, teda slovenského jazyka, ale i podceňovanie zo strany učiteľov. Medzi 
najčastejšie edukačné problémy žiakov z rómskych komunít zaraďujeme hlav-
ne tieto: nízky všeobecný prehľad, slabá slovná zásoba, nízka gramatická a šty-
listická úroveň, nespokojnosť so známkami, nízka motivácia k učeniu, tréma 
a strach zo skúšania a podobne.

Existuje predpoklad, že u žiakov z rómskych komunít je vyššia pravde-
podobnosť ich preradenia z bežných škôl do špeciálnych škôl pre mentálne 
a fyzicky zaostalé deti, čo ďalej obmedzuje ich budúce vzdelanie a tým aj šance 
na trhu práce. Prístup ku kvalitnému vzdelaniu je jedným z najdôležitejších 
hybných činiteľov, prostredníctvom ktorého sa posilňuje integrácia menšín do 
väčšinovej spoločnosti.

Vychádzajúc z prehľadovej správy s názvom Rovnaký prístup Rómov ku 
kvalitnému vzdelávaniu vypracovanej Open Society Institute (2007) kvalitný 
vzdelávací systém reflektujúci potreby žiakov by mal predovšetkým: 1) za-
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bezpečiť bezplatné stravovanie, dopravu do školy, ošatenie, školské pomôcky 
a učebnice; 2) zabezpečiť zariadenie tried a škôl, telocvičňu, knižnicu, infor-
mačné a komunikačné technológie; 3) zabezpečiť zaujímavé vyučovanie podľa 
nových učebných osnov v celom ich rozsahu (nielen voliteľnej, ale predovšet-
kým povinnej časti); 4) zabezpečiť nulté ročníky a tiež centrá poskytujúce 
bezplatné mimoškolské programy a poradenstvo pre rodičov a ich deti.

Kvalite vzdelávania napomáha kompenzácia sociálnych a ekonomických 
nevýhod, posilnenie zážitkov žiakov z výučby, pomoc žiakom naplniť ich po-
tenciál a v konečnom dôsledku pripraviť ich na aktívnu integráciu v spoloč-
nosti. Naopak nízka kvalita vzdelávania ovplyvňuje vysokú mieru predčas-
ného ukončovania školskej dochádzky žiakov, ktorá je čiastočne zapríčinená 
neúspešnosťou školského systému (Open Society Institute, 2007).

Nemenej dôležitým problémom súčasnosti je ohodnotenie pedagóga za 
jeho veľmi náročnú prácu s rómskymi žiakmi, čo môže byť pre pedagóga veľ-
mi demotivujúce a potom aj vzťah k týmto žiakom je zvyčajne neadekvátny 
(situácii). Málokto v modernej západnej spoločnosti pochybuje o tom, že mo-
rálne záslužné povolanie lekára, pedagóga či sociálneho pracovníka si zaslúži 
vysokú odmenu. Jediný, kto túto pochybnosť predvádza, je neosobný trhový 
mechanizmus, ktorý tieto ušľachtilé povolania ohodnocuje často veľmi skrom-
ne. Ak konkrétna spoločnosť dokáže určiť záslužnosť určitých povolaní, po-
tom by mala zabezpečiť aj ich adekvátny príjem so zámerom zvýšiť kvalitu 
profesijných činností.

3. 2. 3 Príčiny a dôsledky učebnej neúspešnosti

Vzdelávací systém na Slovensku rozlišuje vzdelávanie podľa osobitos-
tí a podmienok na výchovu a vzdelávanie žiakov so špeciálnymi výchov-
no-vzdelávacími potrebami. Žiak so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími 
potrebami je spravidla žiak so zdravotným znevýhodnením, žiak zo sociálne 
znevýhodneného prostredia a žiak s nadaním. V menej rozvinutých lokali-
tách na Slovensku môže byť takýto systém vzdelávania vnímaný rôznymi 
skupinami rôzne.

Napríklad mimovládne organizácie vnímajú takéto vzdelávanie ako se-
parované vzdelávanie. Napríklad podľa výskumných pracovníkov z Nadácie 
otvorenej spoločnosti „rozlišujeme experimentálne učebné triedy, alternatívne 
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školy, a preto môžeme hovoriť o separovanom vzdelávaní rôznych skupín žiakov 
so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami, napríklad talentované, hen-
dikepované, sociálne znevýhodnené deti“ (Rafael, Kahátová, 2011, s. 5). Autori 
skúmaním segregácie rómskych detí v školách dospeli k záveru, že segrego-
vané vzdelávanie nepomáha rozvíjať potenciál detí, ale naopak, diskriminuje 
ich, čo bráni všestrannému rozvoju ich osobnosti a plnohodnotnej socializácii 
a integrácii v spoločnosti.

Pripravenosť dieťaťa na školu však predstavuje aktuálny výsledok vývi-
nu podmieneného ako zrením, tak aj vplyvom kultúry a jej osvojovania si die-
ťaťom. Príslušnosť k rómskemu etniku sa spravidla spája s málo podnetným 
prostredím, slabou sociálnou a ekonomickou situáciou. Osobitosti rómskej 
kultúry niekedy ťažko odlíšiť od osobitostí tohto postavenia. Napríklad integ-
rovaní Rómovia zvyčajne preberajú kultúru majority, naopak vo väčších róm-
skych komunitách43 sa tradičná kultúra udržiava (napríklad rómsky jazyk).

Existuje niekoľko ďalších príčin opakovaného zlyhávania rómskych detí, 
napríklad v klasických inteligenčných testoch, kvôli ktorým sú tieto deti za-
raďované do systému špeciálneho vzdelávania. Mikušková (2009) vymedzuje 
tieto príčiny: a) vplyv rodiny; b) očakávania a postoje rodičov k študijným vý-
sledkom svojich detí; c) vnímanie školy ako nepriateľskej inštitúcie; d) nut-
nosť akceptovať požiadavky nového prostredia; e) nízka vzdelanostná úroveň 
rodičov; f) slabá socioekonomická úroveň väčšiny rómskych rodín; g) geogra-
fická izolácia; h) biologické premenné; i) minimálna spolupráca školy a rodi-
čov; j) nedostatočná príprava detí na vyučovanie; k) spomalený proces zrenia; 
l) zžívanie s prostredím inej, im doteraz neznámej kultúry majoritného etnika; 
m) absencia predškolskej prípravy; n) nižšia východisková úroveň poznatkov; 
o) odlišné kultúrne a jazykové prostredie.

Aby rómske deti boli úspešné a nevzdelávali sa v špeciálnych školách, je po-
trebné: 1) znížiť počet Rómov v špeciálnych školách a nepoužívať psychologic-
ké testy v predškolskom veku a v prvých ročníkoch základných škôl; 2) apliko-
vať mechanizmy na odstránenie nesprávneho zaraďovania detí do špeciálnych 
škôl a zrušiť špeciálne školy pre deti s ľahkým mentálnym postihnutím; 3) jed-

43 Podľa Lužicu (2011, s. 81) marginalizované rodiny žijú v sociálnych podmienkach, ktoré im neu-
možňujú realizovať práva a povinnosti občanov, pričom Derevjaníková (2009, s. 268) rómsku komu-
nitu zaraďuje do kategórie chudobou a sociálnym vylúčením ohrozenou sociálnou skupinou v dôsled-
ku jej dlhodobo pretrvávajúcej sociálnej situácie.
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noznačne rozlišovať medzi mentálnym postihnutím, sociálnym znevýhodnením 
a etnicitou; 4) praktizovať informovaný rodičovský súhlas a zabezpečiť prístup 
do etnicky integrovaných štandardných predškolských zariadení; 5) prepraco-
vať systém financovania školstva a reštrukturalizovať systém poradenských za-
riadení; 6) zabezpečiť ďalšie vzdelávanie študentov pedagogických fakúlt a pe-
dagogických a odborných zamestnancov škôl; 7) zbierať a uchovávať etnické 
údaje v súlade so štandardmi EÚ o ochrane údajov (Friedman a kol., 2009).

3.3 Školskou sociálnou prácou k inkluzívnemu vzdelávaniu

Základom pre zdôvodnenie školskej sociálnej práce ako správnej cesty 
k inkluzívnemu vzdelávaniu sú metodologické východiská empirického výsku-
mu, ktorý bol zrealizovaný a vyhodnotený v roku 2013 (Facuna, 2013). Z hľa-
diska metodológie sa výskum zameriaval predovšetkým na komplementaritu. 
Jeho cieľom bolo získať kvalitatívne a kvantitatívne dáta z terénu. Pri realizácii 
empirického výskumu boli použité tieto metódy: literárno-analytická metóda, 
pološtruktúrované interview a prieskumný dotazník.

Výskum sa realizoval v dvoch vybraných základných školách. Prvá bola 
z obce Rakúsy, kraj Prešovský a druhá z mesta Košice, kraj Košický. Cieľovou 
skupinou boli pedagógovia ZŠ a sociálni pracovníci z obce Rakúsy a pedagó-
govia ZŠ a sociálni pracovníci z mesta Košice. S pedagógmi boli uskutočnené 
pološtruktúrované interview, boli hlavnou cieľovou skupinou. Sociálnym pra-
covníkom bol distribuovaný (osobne, poštou, emailom) prieskumný dotazník, 
prostredníctvom ktorého boli získané doplňujúce údaje pre hlbšie pochopenie 
vzťahu spolupráce pedagóga a sociálneho pracovníka v procese vzdelávania 
rómskych žiakov. Získané empirické údaje z terénu boli podrobené analýze, me-
tódami otvoreného kódovania, axiálneho kódovania a selektívneho kódovania.

Pre vymedzenie výskumného problému boli použité tieto argumenty:

Neustále zdôrazňovanie dôležitosti predškolského vzdelávania, ktoré vý-
razne vplýva na školskú úspešnosť rómskych detí (zastúpenie Rómov v pred-
školských zariadeniach je naďalej veľmi nízke i v súčasnosti).

Prieskum Metodicko-pedagogického centra (MPC, 2011) Prešov potvr-
dzuje, že iba 5,35 % žiakov, ktorí navštevovali materské školy pred začiatkom 
povinnej školskej dochádzky, bolo Rómov, kým zo žiakov prvých ročníkov zá-
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kladnej školy bolo 11,12 % Rómov. Podľa týchto údajov je zastúpenie Rómov 
v materských školách približne polovičné oproti celej populácii. Dostupné 
údaje však neumožňujú porovnanie vývoja tohto ukazovateľa v čase.

Školská úspešnosť rómskych detí závisí nielen od predškolského vzdelá-
vania, akceptácie ich kultúry, ale aj od akceptácie prostredia, z ktorého tieto 
deti pochádzajú. Úspešnosť v škole závisí predovšetkým od dostatočnej syste-
matickej prípravy na vzdelávanie, od záujmu a požiadaviek rodičov vo vzťahu 
k ich študijným výsledkom, vzdelanostnej úrovne rodičov a ich socioekono-
mickej úrovne, tiež od spolupráce školy a rodičov a naopak.

Problém vzdelávania sa týka najmä detí zo sociálne znevýhodňujúcich 
rómskych komunít, ktoré je možné identifikovať cez niektoré typické znaky 
vlastnej chudoby (napríklad geografická izolácia, nízky príjem finančných 
prostriedkov rodiny na zabezpečenie základných životných potrieb, nepravi-
delná strava, nedôstojné bývanie, nepravidelná zdravotná starostlivosť, ako 
aj fenomén alkoholu, užívania drog, fenomén ľahkej prostitúcie, kriminality, 
civilizačných chorôb a ochorení, genetických porúch u novorodencov a iné).

Z hľadiska vzťahu kvalitatívneho a kvantitatívneho44 vo výskume išlo o kom-
plementaritu, čo znamená, že boli použité obidve metodológie. Ich spoločným 
fungovaním bolo dosiahnuté efektívnejšie a plodnejšie bádanie. Ich pôsobenie 
vo výskume umožnilo na jednej strane využiť silné stránky každej z týchto me-
todológií, na druhej strane eliminovať alebo redukovať ich nedostatky.

Hlavnou výskumnou metódou bolo pološtruktúrované interview. Danou 
problematikou sa zaoberajú napríklad Strauss, Corbinová (1999), P. Gavora 
(1999, 2006, 2010), D. Silverman (2000), J. Hendl (2005), K. F. Punch (2008), 
S. Juszczyk (2008), J. Reichel (2009). Napríklad Gavora tvrdí, „že pološtruktú-
rované interview je do istej miery zviazané, umožňuje tematickú koncentrá-
ciu, čo zefektívňuje zber údajov v porovnaní s neštruktúrovaným interview. 
Výskumník má síce pripravený obsahový rámec, ale otázky prispôsobuje odví-

44 Kvalitatívny výskum kladie dôraz na individuálne a  skupinové vnímanie sveta. Skúma človeka 
v jeho prirodzenom prostredí a pri jeho konaní. Jeho metodológia nie je len súbor metód a postupov 
na získavanie údajov, je to predovšetkým špecifi cký prístup ku skúmanej realite. Výsledky výskumu 
sa nedosahujú pomocou štatistických procedúr. Údaje sa zhromažďujú prostredníctvom rozhovorov 
a  pozorovania. Kvalitatívny výskum sa týka napríklad života ľudí, ich príbehov, správania, taktiež 
chodu organizácií alebo vzájomných vzťahov v nich (Strauss, Corbin, 1999).
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jajúcej sa situácií, to z neho robí pružnejší výskumný nástroj, ako je štruktúro-
vané interview“ (Gavora, 2006, s. 88).

Prieskumný dotazník bol súčasťou hlavnej výskumnej metódy. Literár-
no-analytická metóda45 bola použitá pri vymedzení výskumného problému. 
Empirické údaje získané prieskumným dotazníkom v kvalitatívnom výskume 
slúžili ako doplňujúce k výstupným empirickým údajom. Tieto údaje pomohli 
hlbšie spoznať vzájomný vzťah v spolupráci pedagógov a sociálnych pracovní-
kov v procese vzdelávania rómskych žiakov.

Pre uskutočnenie kvalitatívneho výskumu bola použitá výskumná metóda 
interview. Z hľadiska klasifikácie išlo o pološtruktúrované interview. Inter-
view bolo realizované osobným stretnutím s niekoľkými participantmi, nie 
však naraz, ale po jednom. Pri pološtruktúrovanom interview bol pripravený 
obsahový rámec, okruhy otázok, pričom pri tomto type interview mohli byť 
otázky prispôsobované reakciám participanta. Mohli sa pripájať nové otázky 
a nehodiace sa otázky vynechávať. Zvolená metóda je flexibilnejšia a adaptív-
nejšia ako štruktúrované interview. Okrem zatvorených otázok sa pracovalo 
i s otvorenými otázkami, ktoré na ne priamo nadväzovali. Otvorené otázky 
umožnili pri realizácii výskumu voľnosť a pružnosť. Obsahový rámec, resp. 
okruhy dopytovania boli tieto:

Prvý okruh otázok bol zameraný na zistenie základných údajov a osob-
ných informácií o participantoch: vek, pohlavie, vzdelanie, pracovné zarade-
nie, prax, miesto a názov pracoviska.

Druhý okruh otázok bol zameraný na zistenie názorov participantov na 
lokalitu, v ktorej žijú a pracujú. Otázky boli formulované približne v takomto 
znení: Koľko rokov pracujete v tejto lokalite? Ako vnímate život Rómov? Čo 
viete o ich sociálnej situácii?

Tretí okruh otázok bol zameraný na zistenie názorov participantov na 
problematiku vzdelávania rómskych žiakov. Aké sú ich očakávania od vzdelá-

45 Literárno-analytická metóda, cieľom ktorej je štúdium, analýza a komparácia domácej a zahraničnej 
literatúry, najmä monografi í, slovníkov, príspevkov, článkov v odborných periodikách a internetových 
zdrojov (Tematická oblasť spolupráce pedagóga a sociálneho pracovníka v procese vzdelávania róm-
skych žiakov. Využité boli relevantné cudzojazyčné internetové zdroje, ktorých autormi boli významní 
profesionáli a organizácie s praxou v sociálnej práci v kontexte vzdelávania Rómov).
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vania týchto žiakov? Aké sú najčastejšie problémy rómskych žiakov vo vzdelá-
vaní – sociálny aspekt.

Štvrtý okruh otázok bol zameraný na zistenie názorov participantov o re-
álnom stave spolupráce rodičov so školou, ale i so sociálnymi pracovníkmi. Aký 
je záujem zo strany rodičov o vzdelávanie ich detí? Akým spôsobom participujú 
pri príprave svojich detí do školy na vyučovanie? Aké sú najčastejšie problémy 
rómskych rodičov – sociálny aspekt.

Piaty okruh otázok bol zameraný na zistenie názorov participantov o ich 
kompetenčných limitoch a možnostiach spolupráce so sociálnym pracov-
níkom v procese vzdelávania rómskych žiakov. Zároveň na zistenie názorov 
o ideálnom vzdelávaní, čo by malo takéto vzdelávanie zahŕňať a aké úlohy by 
mal plniť sociálny pracovník vo vzťahu k rodine žiaka a vo vzťahu k škole.

Šiesty okruh otázok bol zameraný na zistenie názorov participantov o tom, 
aký majú rómski rodičia vzťah k vzdelávaniu svojich detí.

Pološtruktúrované interview bolo nahrávané audiálne. Pri nahrávaní si 
evalvátor robil poznámky, zaznamenával čas a miesto interview, krstné meno 
skúmanej osoby (kvôli zabezpečeniu anonymity) a zapisoval si komentáre 
k celému priebehu interview. Na účely analýzy nahrávky bolo prevedené in-
terview do písomnej podoby, do transkriptu. Existuje viacero spôsobov, ako 
urobiť transkript, t. j. čo z nahrávky dať do písomnej podoby a akú mu dať 
formu. Vzhľadom na výskumný problém a čo najviac, resp. maximálne zachytiť 
a porozumieť hovorenému textu sa postupovalo spôsobom doslovného tran-
skriptu. Prepisovali sa všetky výrazy, ktoré boli na zázname, a to aj nedokon-
čené slová, citoslovcia a podobne. Doslovný transkript sa riadil pravidlami na 
prepis podľa Mareša a Gavoru.

Údaje zistené pri interview sa overovali spôsobom nazvaným spätná ve-
rifikácia zistení. Po písomnom zaznamenaní, resp. po prepise audio nahrávky, 
hovoreného textu do písomného textu boli participanti oslovení a komuniko-
valo sa s nimi prostredníctvom mailu a telefónu za účelom toho, aby sa záznam 
mohol opraviť a objasniť to, čo participant povedal. Tento spôsob zabezpečil 
verifikáciu záznamu z interview, tiež ďalšie informácie od participantov, ktoré 
skúmanú problematiku ešte viac prehĺbili. Spôsob spätnej verifikácie zistení 
bol v súlade s etickým princípom informovanosti, pretože participant rozho-
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voru má právo vedieť, ako sa jeho slová zapísali a vysvetlili a či nedošlo k de-
formáciám jeho výrokov.

Po realizácii pološtruktúrovaných interview s pedagógmi Základnej ško-
ly s materskou školou v obci Rakúsy v Prešovskom kraji a s pedagógmi Zák-
ladnej školy v Košiciach, Košický kraj bol použitý prieskumný dotazník, kto-
rý bol distribuovaný sociálnym pracovníkom pôsobiacim v obci Rakúsy, kraj 
Prešovský a sociálnym pracovníkom pôsobiacim v meste Košice, kraj Košický. 
Prieskumný dotazník bol tvorený kombináciou uzavretých, otvorených a po-
louzavretých položiek. Z hľadiska typu ponúkaných odpovedí išlo o dichoto-
mickú ponuku, jednoduchý výber a viacnásobný výber. Validita jednotlivých 
typov otázok bola zabezpečená špeciálnou metódou na zisťovanie sklonu 
respondentov „prifarbovať“ odpovede. Do dotazníka boli vsunuté L-otázky46 
(otázky zisťujúce lživosť odpovedí). L-otázky boli zamerané hlavne na správa-
nie respondentov, ktoré nezodpovedá spoločenskej norme. Reliabilita dotaz-
níka bola zabezpečená viacerými otázkami, ktoré zisťovali tú istú informáciu.

Výber výskumného súboru bol zámerný. Vychádzalo sa z tvrdenia Gavoru, 
že „zámerný výber je potrebný preto, aby vybrané osoby boli vhodné, aby mali 
potrebné vedomosti a skúsenosti z daného prostredia. Len tak môžu podať in-
formačne bohatý a pravdivý obraz o ňom. Ide o ľudí, ktorí dlhšie žijú v danom 
prostredí, ktoré poznajú a sú schopní podať vernú správu“ (Gavora, 1999, s. 161). 
Pedagógovia, ktorí boli oslovení, mali praktickú skúsenosť nielen pri vzdeláva-
ní rómskych žiakov, ale aj pri riešení ich problémov. Oslovení sociálni pracovníci 
mali praktickú skúsenosť v oblasti riešenia rómskej problematiky, hlavne v oblas-
ti ich edukácie. Z hľadiska typu výber participantov spĺňal kritériá kombinované-
ho výberu. Mali rovnakú osobnú a profesijnú skúsenosť a boli kľúčovými osobami 
z hľadiska skúmanej témy a v rámci možností realizácie výskumu boli k dispozícii.

V rámci možností a dostupných kontaktov bol realizovaný empirický 
výskum v dvoch lokalitách v obci Rakúsy a v meste Košice, ktoré spĺňali vo-
pred stanovené nasledovné kritéria:
•  Škola s triedami žiakov z mestských sídlisk a z rómskych osád. Jedna 

škola sa nachádza na sídlisku veľkého mesta, druhá škola sa nachádza 

46 Pravidlo L-otázok spočíva v tom, že keď respondent u väčšiny L-otázok popiera, že sa niekedy do-
pustil takého správania, možno potom predpokladať, že ani pri ostatných otázkach nemožno počítať 
s  väčšou hodnovernosťou jeho odpovedí (príklad L-otázky: Stáva sa Vám občas, že sa rozhneváte 
a neovládnete sa? Áno – Nie).



87

v obci v blízkosti rómskej osady. Obe školy patria do východosloven-
ského regiónu.

•  Škola s triedami žiakov primárneho vzdelávania a nižšieho sekun-
dárneho vzdelávania. Obe školy sú klasické základné školy s triedami 
oboch stupňov vzdelávania ISCED1 a ISCED2.

•  Škola s triedami žiakov zo sociálne znevýhodňujúceho prostredia róm-
skych komunít.

•  Škola, ktorá uplatňuje možnosť vyučovať rómsky jazyk a literatúru 
v rámci disponibilných voliteľných hodín školského vzdelávacieho 
programu.

•  Jedna škola uplatňuje túto možnosť, druhá nie, ale disponibilné voliteľ-
né hodiny využíva na zvyšovanie najmä manuálnych zručnosti žiakov.

Lokalita A – za prvé výskumné miesto vzhľadom na predmet skúmania 
bola vybraná obec Rakúsy (okres Kežmarok, Prešovský kraj), ktorá svojou 
polohou a zložením obyvateľstva vystihovala výskumné miesto na realizá-
ciu empirického výskumu. Obec sa skladá z dvoch častí – zo samotnej obce 
a z rómskej osady, ktorá je vzdialená asi 2 km na sever od obce. V obci Rakúsy 
je približne 2500 obyvateľov, z toho spoločensky neprispôsobivých je okolo 
2000 obyvateľov. V Rakúsoch v čase realizácie výskumu bola vysoká miera 
nezamestnanosti, na Úrade práce v Kežmarku bolo evidovaných viac ako 29 
% uchádzačov o zamestnanie prevažne so základným vzdelaním, nižším ako 
základným vzdelaním a s neukončenou základnou školou.

Z demografického pohľadu je to dynamicky sa rozvíjajúca obec,  z celkové-
ho počtu rómskeho obyvateľstva bolo 48 % vo vekovej kategórii do 15 rokov. 
V obci sa nachádza Základná škola s materskou školou, v ktorej sa vzdeláva-
lo vyše 600 žiakov, kvôli čomu sa musela presťahovať do budovy roľníckeho 
družstva vzdialenej asi 7 km od obce. Obec ako zriaďovateľ hradila cestov-
né žiakom. Škola v bývalej administratívnej budove svojpomocne zriadila 14 
tried. I keď sa pedagógovia snažia v katastrofálnych podmienkach robiť ne-
možné, vplyvom pribúdajúceho počtu detí sa predpokladá, že situácia v bu-
dúcnosti bude ešte neúnosnejšia. Napríklad v roku 2009 sa narodilo 103 detí, 
ktoré o 6 rokov pôjdu do školy. Jediným riešením je postaviť novú školu. Tá by 
podľa odhadov odborníkov stála viac ako 3 milióny eur47.

47 (Vyjadrenie starostu obce: „Recept starostu Rakús na riešenie problémov v rómskej agende“. www.
sme.sk, 20. 02. 2011, 15.35).
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Z hľadiska profilu školy. Žiaci mali prístup k IKT. Výchovno-vzdelávacia 
činnosť smeruje k príprave žiakov na život, ktorý od nich vyžaduje, aby boli 
schopní zaradiť sa do života a samostatne riešiť existenčné problémy. Princí-
pom školy je, aby každý žiak v škole zažil úspech, aby bol spokojný bez ohľadu 
na rodinné a majetkové pomery, sociálne prostredie a rasu. Škola poskytuje 
dôkladné primárne vzdelávanie deťom zo sociálne zanedbaného prostredia. 
Škola zabezpečuje svojim žiakom kvalitnú prípravu v oblasti čitateľskej gra-
motnosti, grafomotorických zručností, polytechnickej výchovy úzko súvisiacej 
s estetickým cítením, v oblasti zvyšovania manuálnych zručností, pracovných 
návykov a kladnému vzťahu k práci. Po získaní nižšieho sekundárneho vzdela-
nia v škole môže žiak pokračovať v štúdiu na ktorejkoľvek škole poskytujúcej 
vyššie sekundárne vzdelávanie48.

Lokalita B – za druhé výskumné miesto bolo zvolené mesto Košice, ktoré 
je druhým najväčším mestom SR a nachádza sa vo východnej časti Slovenska. 
Mesto má rozlohu 244 km2, žije v ňom 234 237 obyvateľov (r. 2007). Hustota 
obyvateľov dosahuje 964 osôb/km2. Priemerný vek obyvateľov mesta je 35,13 
roka. Košiciam patrí prívlastok mesto mladých. Vo svojej správe má viac ako 
40 základných škôl. Sieť stredných škôl tvoria gymnáziá, stredné odborné 
školy a učilištia, obchodné akadémie, zdravotnícke a umelecké školy. Najvyšší 
stupeň vzdelania zabezpečuje 9 fakúlt Technickej univerzity Košice, 4 fakulty 
Univerzity P. J. Šafárika, Univerzita veterinárneho lekárstva a farmácie a ďal-
šie pracoviská slovenských vysokých škôl. Základná škola, ktorá bola druhou 
výskumnou vzorkou, sa nachádza na sídlisku Nad jazerom v južnej časti mes-
ta, v tesnej blízkosti rieky Hornád. Škola je poslednou v rade škôl neďaleko 
obce Krásna pri Hornáde, odkiaľ prichádzajú žiaci z Vyšného dvora a tvoria 
tretinu celkového počtu žiakov školy. Ostatní žiaci sú obyvateľmi sídliska Tera-
sa-Luník IX a menšia časť žiakov je priamo zo sídliska Nad jazerom.

Škola je zameraná na výchovu a vzdelávanie rómskych žiakov. Vyučo-
vací proces umožňuje skĺbenie preberaného učiva s materinským jazykom. 
Zohľadňuje zanedbané pôsobenie na rozumový vývoj detí, ktoré sa odzr-
kadľuje na súčasných schopnostiach žiakov v jednotlivých ročníkoch. Škola 
sústavne spolupracuje so psychologickou poradňou v blízkosti školy. Peda-
gógovia sa snažia o zavádzanie zaujímavých a vhodných vyučovacích metód, 
ktoré motivujú žiakov k lepším výsledkom. Prostredníctvom Súkromného cen-

48 Zdroj web školy: http://zsrakusy.edupage.org/
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tra voľného času v budove školy vedú krúžky s rozličným zameraním. Žiaci 
a ich učitelia majú možnosť využívať pozoruhodné aktivity knižnice, ktorá je 
tiež súčasťou budovy49.

Hlavnou technikou zberu dát bolo pološtruktúrované interview. Interview 
sa uskutočnilo v prostredí participantov. Interview bolo nahrávané na dikta-
fón a následne bolo prepísané do textovej podoby. Získané údaje z interview 
boli analyzované a kódované. Údaje boli predmetom analýzy, prostredníctvom 
ktorej boli údaje rozobrané, konceptualizované a znovu zložené novými spô-
sobmi. Ide o ústredný proces tvorby teórie z údajov. Podľa Straussa a Corbi-
novej sa táto metóda delí do troch fáz: otvorené kódovanie, axiálne kódovanie 
a selektívne kódovanie.

Otvorené kódovanie je analytickým procesom, ktorým sú pojmy iden-
tifikované a rozvíjané v zmysle vlastností a dimenzií. Základné analytické 
postupy, pomocou ktorých sa to dosahuje, sú: kladenie otázok o údajoch 
a zisťovanie podobnosti a rozdielov porovnávaním jednotlivých prípadov, 
udalostí a iných výskytov skúmaného javu medzi sebou. Podobné udalosti sú 
označené a zoskupené do kategórií. Označovanie javov – udalostiam sa prira-
ďujú mená, ktoré ich potom reprezentujú. Kategorizácia – viac súvisiacich 
pomenovaní javov spadá do jednej kategórie. Rozvíjanie dimenzie kategó-
rie – umiestnenie vlastnosti na nejakej škále a proces rozloženia vlastností 
na ich jednotlivé dimenzie.

Axiálne kódovanie je proces uvádzania subkategórií do vzťahu k nejakej 
kategórii. Je to zložitý induktívno-deduktívny proces s niekoľkými krokmi, 
ktoré sú, rovnako ako pri otvorenom kódovaní, vykonávané prostredníctvom 
porovnávania a kladenia otázok. Avšak pri axiálnom kódovaní je použitie tých-
to postupov viac zamerané a je cielené na objavovanie a rozvinutie kategórie 
v zmysle paradigmatického modelu. Rozvíjame každú kategóriu (jav) v zmysle 
ich príčinných podmienok, ktoré ich spôsobujú, a konkrétne dimenzionálne 
umiestnenie tohto javu v zmysle jeho vlastností, kontextu, stratégií konania 
alebo interakcií použitých na zvládnutie, ovládnutie alebo reakciu na tento jav 
v tomto kontexte a následkov správania alebo interakcie. Okrem toho pri axi-
álnom kódovaní sa pokračuje v hľadaní ďalších vlastností a v zaznamenávaní 
dimenzionálneho umiestnenia každého prípadu, situácie alebo udalosti.

49 Zdroj web školy: http://szsgalakticka.edupage.org/
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Selektívne kódovanie je proces, kedy sa vyberie jedna centrálna kategória, 
ktorá je potom systematicky uvádzaná do vzťahu k ostatným kategóriám. Tie-
to vzťahy sa ďalej overujú a kategórie, u ktorých je to potrebné, sa zdokonaľujú 
a rozvíjajú. Pomocnou technikou zberu dát po realizácii pološtruktúrovaného 
interview bol prieskumný dotazník, prostredníctvom ktorého boli získané ďalšie 
pomocné dáta pre hlbšie porozumenie vzájomného vzťahu spolupráce pedagó-
gov a sociálnych pracovníkov v procese vzdelávania rómskych žiakov. Dotazník 
bol distribuovaný sociálnym pracovníkom pôsobiacim v obci Rakúsy, Prešovský 
kraj a sociálnym pracovníkom pôsobiacim v meste Košice, Košický kraj.

V prieskumnom dotazníku bola každá otázka vyhodnotená samostatne. 
Získané informácie, pomocou ktorých boli overované hypotézy, boli prehľadne 
usporiadané do tabuliek a grafov. Pri vyhodnocovaní údajov sa postupovalo 
podľa Gavoru – „Vytvorenie databázy dát“ (Gavora, 2010). Pri vyhodnocovaní 
dát bol použitý počítačový program MS Excel.

Na základe preštudovania odbornej literatúry a prieskumov, ktoré sa 
v predmetnej problematike realizovali, bol stanovený hlavný cieľ výskumu: 
Zistiť aktuálny stav potreby sociálnych pracovníkov v procese vzdelávania 
rómskych žiakov v dvoch vybraných základných školách.

Precizovanie a špecifikovanie hlavného cieľa bolo východiskom pre stano-
venie týchto čiastkových cieľov: (C1) Zistiť názory pedagógov o problematike 
vzdelávania rómskych žiakov. (C2) Zistiť názory pedagógov o sociálnej situácii 
rómskeho žiaka a jeho rodiny. (C3) Zistiť názory pedagógov o potrebe soci-
álnych pracovníkov v procese vzdelávania rómskych žiakov. (C4) Zistiť kom-
petenčné limity pedagóga v procese vzdelávania rómskych žiakov. (C5) Zistiť 
názory pedagógov o kooperácii so sociálnym pracovníkom v procese vzdelá-
vania rómskych žiakov. (C6) Zistiť kompetenčné limity sociálneho pracovníka 
v procese vzdelávania rómskych žiakov. (C7) Zistiť názory pedagógov o ideál-
nom vzdelávaní rómskych žiakov.

Vymedzenie hlavného cieľa a čiastkových cieľov boli základom pre vý-
skumné otázky: (O1) Ako chápu pedagógovia problematiku vzdelávania róm-
skych žiakov? (O2) Ako chápu pedagógovia sociálnu situáciu rómskeho žiaka 
a jeho rodiny? (O3) Ako pedagógovia zdôvodňujú činnosť sociálnych pracov-
níkov v procese vzdelávania rómskych žiakov? (O4) Existujú rozdiely v názo-
roch pedagógov pôsobiacich v škole v obci a pedagógov pôsobiacich v škole 
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v meste o potrebe sociálnych pracovníkov v procese vzdelávania rómskych 
žiakov? (O5) Existujú rozdiely v názoroch pedagógov s nižšou praxou a pe-
dagógov s vyššou praxou o potrebe sociálnych pracovníkov v procese vzde-
lávania rómskych žiakov? (O6) Ako pedagógovia chápu svoje kompetenčné 
limity v procese vzdelávania rómskych žiakov? (O7) Existujú rozdiely v názo-
roch pedagógov pôsobiacich v škole v obci a pedagógov pôsobiacich v škole 
v meste o ich kompetenčných limitoch v procese vzdelávania rómskych žia-
kov? (O8) Existujú rozdiely v názoroch pedagógov s nižšou praxou a peda-
gógov s vyššou praxou o ich kompetenčných limitoch v procese vzdelávania 
rómskych žiakov? (O9) Ako pedagógovia chápu kooperáciu so sociálnym pra-
covníkom v procese vzdelávania rómskych žiakov? (O10) Existujú rozdiely 
v názoroch pedagógov pôsobiacich v škole v obci a pedagógov pôsobiacich 
v škole v meste o kooperácii so sociálnym pracovníkom v procese vzdeláva-
nia rómskych žiakov? (O11) Existujú rozdiely v názoroch pedagógov s nižšou 
praxou a pedagógov s vyššou praxou o kooperácii so sociálnym pracovníkom 
v procese vzdelávania rómskych žiakov? (O12) Ako chápu pedagógovia ideál-
ne vzdelávanie rómskych žiakov?

V kvalitatívne orientovanom výskume bol použitý zámerný výber osôb. 
Kritériom bolo, že osoba bola pedagógom v základnej škole a mala viac ako 
desať rokov praxe. Participanti boli pedagógovia v strednom a staršom veku, 
najmladší z nich mal 40 rokov. Predmetom analýzy boli výpovede 12 pedagó-
gov – deviatich žien a troch mužov. Keďže pri tomto type výskumu ide o údaje, 
ktoré sa týkajú konkrétneho človeka, identita každej osoby bola krytá (ano-
nymná). Boli používané fiktívne mená. Aby sa znížila možnosť, že by meno 
asociovalo s konkrétnym žijúcim človekom, všetky mená sa začínali na písme-
no A. Z podobných dôvodov sa vyhlo i menovaniu lokalít, v ktorých pedagógo-
via žili a pôsobili. Ich lokalita bola označená písmenom A (pedagógovia z obce 
Rakúsy) a písmenom B (pedagógovia z mesta Košice).

Empirické údaje kvalitatívneho výskumu boli získané pomocou vopred 
stanovených výskumných metód, ktoré boli audiálne zaznamenané. Na podpo-
ru výpovedí participantov sa uvádzali i údaje z realizovaného kvalitatívneho 
prieskumu „Príčiny úspechov a neúspechov rómskych žiakov“ (Facuna, 2012).

Za najvyšší cieľ kvalitatívneho výskumu je považovaná tvorba teórie. 
Z toho dôvodu bola v prvom kroku uskutočnená analýza empirických údajov, 
pričom hlavné okruhy z oblasti sociálnej sféry boli tieto: 1) rodinné prostre-
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die, 2) školské prostredie a 3) spolupráca pedagóga a sociálneho pracovníka. 
Z predmetných okruhov boli stanovené tieto významové kategórie.

Predmetné okruhy Významové kategórie

rodinné prostredie rodina, sociálna situácia

školské prostredie
škola, ideálne vzdelávanie, motivácia, trieda, úspechy žia-
kov, neúspechy žiakov, príprava žiakov na vyučovanie, 
školská dochádzka

spolupráca pedagóga 
a sociálneho pracovníka

sociálny pracovník, akceptácia sociálneho pracovníka, po-
moc pedagóga, limity pomoci pedagóga, spolupráca so so-
ciálnym pracovníkom, spolupráca s rodičmi

Z jednotlivých významových kategórií boli spracované autentické výro-
ky participantov. Z výrokov participantov boli vytvorené segmenty, ktoré sa 
v texte podčiarkli. Každá kategória bola označená kódom a významné kategó-
rie boli podrobené deskripcii v nasledujúce podobe:

Rodina ako kategória. Rómske deti nie sú podporované rodičmi, motivácia 
z rodinného prostredia nie je žiadna. Rodičia svoje deti nepochvália ani nepo-
karhajú. Rodičom nezáleží na tom, aké sú výsledky ich detí v škole. V rodine 
chýba dobrý príklad rodičov, ktorí sa o svoje deti riadne starajú. Rodičia majú 
byť pre svoje deti nielen príkladom, ale aj vzorom.

Sociálna situácia ako kategória. Rómske deti sú doma bez vody a miesta na 
učenie. V prvom ročníku je to katastrofálne. Deti sú často zanedbané, nevyspa-
té a sú hladné. Deti majú zlú hygienu. Ich sociálnu situáciu participanti posu-
dzujú podľa toho, či sú deti čisté a pravidelne chodia do školy. Deti si nevážia 
svoje pomôcky, doslova ich ničia, nemajú k nim vzťah, čo môže vyplývať zo zlej 
situácie rodiny, v ktorej tieto deti žijú. Deti sú čoraz viac chudobnejšie. Z dôvo-
du sociálnej situácie, v ktorej sa nachádzajú, sú veľmi plačlivé, agresívne alebo 
utiahnuté. Slabšie sociálne situovaný človek môže byť múdry a môže v živote 
niečo dosiahnuť. Závisí to od priorít rodičov, ktoré si v živote nastavia. Sociálna 
situácia rodiny žiakov je takou situáciou rodiny, v ktorej je nedostatok peňazí. 
Sociálnu situáciu sprevádza agresivita, alkoholizmus a príživníctvo.

Škola ako kategória. Deti si v prvom ročníku základnej školy rýchlo zvyknú 
na prostredie školy. Deti školu spoznajú a potom sa do školy aj tešia. Školské 
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prostredie nie je deťom cudzie, okrem tých detí, ktoré majú slabú slovnú záso-
bu v slovenskom jazyku. Deti sú v škole so spolužiakmi, v škole majú poriadok, 
zabezpečené pekné triedy a dostávajú stravovacie balíčky. Deti rady chodia 
do školy, pretože v škole majú viac vecí ako doma. Žiaci sa v škole cítia dobre 
a preto radi chodia do školy.

Ideálne vzdelávanie ako kategória. Dieťa má pred vstupom do školy absol-
vovať predškolské vzdelávanie, teda materskú školu a tiež nultý ročník, ak je 
to pre dieťa nevyhnutné. Vo vzdelávaní uprednostniť pomalšie tempo a menej 
žiakov v triede. Uskutočniť zmenu osnov v Štátnom vzdelávacom programe. 
Orientovať školské predmety na rozvoj zručností. Rozvíjať manuálne zručnos-
ti chlapcov a dievčatá učiť, ako sa majú starať o rodinu. Zabezpečiť celodenné 
vzdelávanie s výchovnou činnosťou. Zmysluplnejšie tráviť čas popoludní. Po-
skytnúť deťom také vzdelávanie, ktoré zvládnu a ktoré ich nezaťaží. Majú zís-
kať také vzdelanie, ktoré im umožní uplatniť sa na trhu práce v rámci svojich 
možností a vedomostí. Prepojenie základnej školy so strednou školou, aby sa 
deti uplatnili, pracovali a mali peniaze. Ideálne vzdelávanie zahŕňa také škol-
ské prostredie, v ktorom deti budú mať zabezpečené základné a hygienické 
potreby a budú aj psychicky v pohode. Dôležitá je aj účasť rodičov na vzdelá-
vaní svojich detí, aspoň v čase, keď ich dieťa v škole trávi prvé dni svojho ži-
vota. Väčšia zodpovednosť rodičov a poradenstvo pre rodičov, pretože si sami 
nevedia poradiť s výchovou detí.

Motivácia ako kategória. Zasielanie pochvál za správanie aj domov. Chváliť 
žiakov za dobre vypracovanú úlohu medzi žiakmi v triede. Uviesť žiaka, kto-
rý má v škole výborné výsledky ako pozitívny vzor v triede. Ústne pochváliť 
medzi žiakmi a potom aj pred rodičmi. Je to individuálne, na niekoho platí len 
prísnosť, na niekoho zase pochvala. Pochvala však motivuje žiaka zlepšovať 
sa v učení, ale len do určitého veku, potom už nie. Funguje to len chvíľu. Nevy-
hnutnosťou je venovať viac času práci so žiakmi.

Trieda ako kategória. Triedy s rómskymi žiakmi. V škole sú niektoré deti 
šikovnejšie, niektoré sú menej šikovné. Šikovnejšie deti by v triede s menej 
šikovnými deťmi upadali a nedosahovali by ani len priemer, ktorý by mali 
dosahovať. Závisí to od toho, ako žijú rómske deti v osade, pretože to sa po-
tom prenáša aj do školy. Triedy s rómskymi a nerómskymi deťmi nepredpo-
kladajú väčší úspech rómskych detí v škole. Ak by takéto triedy mali byť, tak 
zloženie detí v triede by muselo byť rovnomerné, aby nerómske deti „ťahali“ 
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rómske deti. V tomto prípade by bolo dobré, keby boli triedy s rómskymi 
a nerómskymi deťmi.

Úspechy žiakov v škole ako kategória. Žiaci v škole veľmi radi pracujú s dre-
vom a kovmi. Najviac žiakov baví spievať, čiže zaujíma ich predmet hudobná 
výchova. Okrem hudobnej výchovy žiaci dosahujú úspechy aj vo výtvarnej vý-
chove. Žiaci radi počítajú a riešia slovné úlohy, ktoré však musia vychádzať 
z jednoduchých príkladov zo života.

Neúspechy žiakov v škole ako kategória. Vzdelávacie úspechy žiakov v ško-
le absentujú. Sú veľmi nízke. Niektorí žiaci v škole nerozumejú slovám v slo-
venskom jazyku, ktoré sa v spoločnosti bežne používajú. Žiaci sa učia získavať 
slovnú zásobu zo slovenského jazyka, ale slovná zásoba, ktorú používajú doma 
a potom aj v škole, je nesprávna. Žiaci v primárnom vzdelávaní majú problémy 
s písaním a prepisovaním slov a krátkych textov v slovenskom jazyku. Odpi-
sujú slová z tabule veľmi zle. Žiaci nemajú nadobudnuté manuálne zručnosti 
z domu. Väčší nezáujem žiakov o vedomosti sa prejavuje v neskoršom období, 
teda v nižšom sekundárnom vzdelávaní.

Príprava žiakov na vyučovanie ako kategória. Žiaci sa doma samostatne 
nepripravujú. Chýba samostatná pripravenosť žiakov. V prípade, že žiaci nie 
sú na vyučovanie pripravení, nemajú potom záujem spolupracovať s učite-
ľom. Dôvodom je aj zlá sociálna situácia rodiny, v ktorej žiaci žijú. Žiaci nemajú 
vhodnú obuv do školy a peniaze na autobus. Niektorí žiaci si nemajú čo obuť 
či je leto alebo zima, ale do školy prídu pripravení. Je to individuálne, niektorí 
žiaci sa pripravujú a niektorí nie. Žiaci si neberú domov knihy a zošity, pretože 
by ich zničili a nedoniesli by ich naspäť do školy. Niektoré deti zabudnú alebo 
nevypracujú domácu úlohu. Žiaci sa preto doma nepripravujú, celá ich prípra-
va prebieha priamo v škole. Žiaci si musia uvedomiť, že vzdelávanie je hlavne 
pre nich a že bez vzdelania sa v živote nikde neuplatnia. Ide tu aj o nezodpo-
vednosť samotných detí, o ich postoj k vzdelaniu.

Školská dochádzka ako kategória. Deti vymeškávajú hodiny dosť často, ale 
nevplýva to na ich úspech. V škole to neplatí pre všetkých. Niektoré deti vymeš-
kajú hodiny, ale problém v škole nemajú. Rodičia ich do školy pustia, prípadne 
ich odprevadia k autobusu, ale deti do školy neprídu. Deti sú v tomto kontex-
te veľmi nezodpovedné. Niektoré deti si to prídu doslova odsedieť, vyrušujú 
a potom aj narúšajú celý proces vyučovania v triede. Prejavy záškoláctva však 
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nie sú. Príčinou nepravidelnej školskej dochádzky je fakt, že v rómskych ro-
dinách je vysoká chorobnosť, pretože ich bývanie nespĺňa ani len štandardné 
podmienky bývania.

Sociálny pracovník ako kategória. Sociálni pracovníci sú nápomocní pri vy-
plňovaní niektorých formulárov a v prípadoch, keď rodičia žiakov majú prísť 
do školy. Ale aj v takých prípadoch, keď má rodič zdravotne postihnuté dieťa. 
Pomáhajú v prípadoch, keď je dieťa nevyspaté, neumyté, zanedbávané a má 
problémy so školskou dochádzkou. Avšak táto problematika spadá do kompe-
tencie sociálneho pracovníka. Dôležitá je i spolupráca, hlavne s rodičmi. Sociál-
ni pracovníci majú bližšie k žiakom a ich rodinám ako pedagógovia. So sociál-
nym pracovníkom je spolupráca dôležitá najmä prostredníctvom aktivít obce.

Akceptácia sociálneho pracovníka vo vzdelávaní ako kategória. Dôležitá je 
i účasť sociálneho pracovníka v každodennom živote žiaka. Sociálny pracov-
ník zisťuje situáciu rodiny a pomáha pedagógovi. Akceptácia ťažkej sociálnej 
situácie rodiny je dôležitá.

Pomoc pedagógov ako kategória. Materiálne pomáhať, a to tým, že de-
ťom zoženú šatstvo a poskytujú poradenstvo pre rodičov v oblasti výcho-
vy detí. Rodičia detí sú v zlej sociálnej situácii, žiadajú i finančnú výpomoc. 
Rodičia často neprijmú šatstvo, pretože sa hanbia za svoju situáciu, v ktorej 
žijú spolu so svojimi deťmi. V niektorých prípadoch prijaté šatstvo predajú. 
Niekedy jednoducho pomoc neprijmú. Sú situácie, kedy je dieťa pokarha-
né, pretože povedalo niečo o tom, ako doma žijú. Dôležitá je mimoškolská 
činnosť a motivácia (povzbudzovanie). Pedagógovia svoju prácu berú ako 
poslanie, avšak sú časovo i psychicky vyťažení, preto by im pomohla akákoľ-
vek pomoc (dobrovoľná).

Limity pomoci pedagógov ako kategória. Pedagógovia sú časovo vyťa-
žení, prichádzajú domov večer v neskorých hodinách, v dôsledku čoho sa 
nestíhajú starať o svoje rodiny. Pedagógovia nemajú dosah na dieťa v jeho 
rodine, pretože aj doma by mal niekto pomáhať dieťaťu. Pedagógovia nie 
sú s deťmi celý deň a sú s nimi len počas školského roka, kedy môžu na 
deti pozitívne vplývať. Deti často nemajú peniaze na dopravu, v niektorých 
prípadoch pedagógovia kupujú autobusové lístky zo svojich vlastných pe-
ňazí. Limity pomoci vidia v spolupráci s rodičmi a v zabezpečení príchodu 
dieťaťa do školy.
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Spolupráca so sociálnym pracovníkom ako kategória. Pedagógovia nevedia, 
aké sú úlohy sociálneho pracovníka, ako im môžu pomôcť pri zmene situácie, 
v ktorej deti žijú. Pedagógovia si však sociálnu prácu vyžadujú a mala by fungo-
vať dvadsaťštyri hodín denne. Sociálnych pracovníkov vnímajú ako tých, ktorí 
sú v kontakte s rodičmi viac ako oni. Niektoré rómske rodiny si ich však do svoj-
ho príbytku nepustia. Sociálni pracovníci im môžu pomôcť aj tým, že oslovia 
rodinu v prípadoch, keď je dieťa zanedbávané a zanedbáva školskú dochádzku. 
Ďalej v sprostredkovaní kontaktu na rodičov, najmä na starých rodičov, pretože 
s nimi sa lepšie spolupracuje. Pomôcť by mali aj rodičom zmeniť ich postoj 
k životu tak, aby sa o deti starali, hlavne o ich hygienu. Sociálni pracovníci vidia 
do problému rodín viac a môžu im poskytnúť pomoc, avšak nie vo všetkom.

Spolupráca s rodičmi ako kategória. Spolupráca pedagóga s rodičmi je veľ-
mi slabá, avšak je nevyhnutná. Rodičia málo komunikujú so svojimi deťmi o ich 
živote v škole, nerobia s nimi domáce úlohy. Rodičov nezaujíma, čo bolo v škole, 
aké majú ich deti problémy v škole, čo nové sa naučili, čo vedia a čo nevedia.

3.4 Inkluzívnym vzdelávaním k sociálnej inklúzii Rómov

V súvislosti s inkluzívnym vzdelávaním v kontexte sociálnej inklúzie Ró-
mov je nevyhnutné vymedziť vzťahy medzi: 1) školou, sociálnym pracovníkom 
a rodinou, 2) sociálnou situáciou, prípravou žiaka na vyučovanie a školskou 
dochádzkou, 3) motiváciou, úspechmi žiaka a triedou, 4) pedagógom, rodi-
čom a sociálnym pracovníkom. Pri vymedzení týchto vzťahov nám pomáhajú 
údaje z realizovaného výskumu, ktorému venujeme pozornosť v predchádza-
júcich častiach publikácie. Empirické údaje kvalitatívneho výskumu získané 
prostredníctvom pološtruktúrovaného interview boli podrobené otvorenému 
kódovaniu a kategorizácii, čím vznikli významové kategórie. Následne potom 
bolo realizované spojenie medzi významovými kategóriami, ktoré je cieľom 
axiálneho kódovania. Spojenia medzi kategóriami sú vyjadrené vo vnútorných 
vzťahoch medzi významovými kategóriami, pričom sa vychádzalo z paradig-
matického modelu. Deskriptívne vyjadrenie štyroch vnútorných vzťahov me-
dzi významovými kategóriami uvádzame nasledovne:

1.  Deskriptívne vyjadrenie vnútorného vzťahu medzi významovými ka-
tegóriami: škola ↔ sociálny pracovník ↔ rodina
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Za príčinné podmienky vnútorného vzťahu medzi významovými kategó-
riami škola, sociálny pracovník a rodina sú postoje rodičov k vzdelaniu svojich 
detí, ktoré sa prejavujú v slabej podpore a motivácii detí, v nízkych požiadav-
kách na výkon detí v škole, ale aj v cieľoch rodičov, ktoré sú zamerané v pre-
važnej väčšine na blízku budúcnosť. Medzi ďalšie príčinné je možné zaradiť 
nedostatok peňazí rodičov na chod celej domácnosti, čo sa v konečnom dô-
sledku prejavuje v nepravidelnej školskej dochádzke detí. Kontext vyjadrenia 
vnútorných vzťahov medzi kategóriami je domáci a školský. Intervenujúce 
podmienky vnútorných vzťahov významových kategórií sú osobná skúsenosť 
pedagógov a sprostredkovaná skúsenosť pedagógov prostredníctvom roz-
hovorov s deťmi. V súvislosti so stratégiou konania a interakcie pedagógovia 
pomáhajú žiakom nielen po morálnej stránke, ale aj po materiálnej stránke. 
Pedagógovia udržiavajú kontakt s rodičmi detí a spolupracujú so sociálnym 
pracovníkom. Následky stratégie konania a interakcie: po zásahu pedagógom 
a sociálnym pracovníkom sa situácia zlepší, ale len na určitý čas, neskôr sa 
situácia vráti späť.

2.  Deskriptívne vyjadrenie vnútorného vzťahu medzi významovými ka-
tegóriami: sociálna situácia ↔ príprava žiaka na vyučovanie ↔ škol-
ská dochádzka

Príčinné podmienky vnútorného vzťahu významových kategórií sociálna 
situácia, príprava žiaka na vyučovanie a školská dochádzka sú tieto: žiadny 
priestor na učenie doma, nízka úroveň bývania, nedostatočná strava, deti ne-
majú prístup k vode, v zime nemajú dostatočné teplo v dome. Príčinné pod-
mienky sa prejavujú v neuspokojení základných životných potrieb detí doma, 
ich príprava na vyučovanie je minimálna a školská dochádzka nepravidelná. 
Kontext vyjadrenia vnútorných vzťahov medzi kategóriami je domáci. Inter-
venujúce podmienky vnútorných vzťahov významových kategórií sú osobná 
skúsenosť pedagógov a sprostredkovaná skúsenosť pedagógov prostredníc-
tvom rozhovorov s deťmi a sociálnymi pracovníkmi. V súvislosti so stratégiou 
konania a interakcie pedagógovia zabezpečujú pre žiakov také podmienky, 
ktoré ich dobre pripravia na vyučovanie. Následky stratégie konania a interak-
cie: po zásahu pedagógov sa len čiastočne zlepší situácia detí v rodine, žiada sa 
preto intenzívnejšie spolupracovať so sociálnym pracovníkom.

3.  Deskriptívne vyjadrenie vnútorného vzťahu medzi významovými ka-
tegóriami: motivácia ↔ úspechy žiaka ↔ trieda
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Príčinné podmienky vnútorného vzťahu významových kategórií motivácia, 
úspechy žiaka a trieda sú tieto: nezabezpečenie teplej stravy v škole, minimálna 
komunikácia v rómskom jazyku, nedostatočná príprava na vyučovanie a nízka 
motivácia zo strany rodičov. Príčinné podmienky sa prejavujú v neuspokojení 
potrieb detí v škole a slabých výsledkov v škole. Kontext vyjadrenia vnútorných 
vzťahov medzi kategóriami je školský. Intervenujúce podmienky vnútorných 
vzťahov významových kategórií sú osobná skúsenosť pedagógov a sprostred-
kovaná skúsenosť pedagógov prostredníctvom rozhovorov s deťmi. V súvislosti 
so stratégiou konania a interakcie pedagógovia motivujú žiakov a v škole zabez-
pečujú podmienky pre ich vzdelávanie. Následky stratégie konania a interakcie: 
po zásahu pedagógov sa len čiastočne zlepší vzdelávanie detí v škole, žiada sa 
intenzívnejšie spolupracovať s rodinou za účasti sociálneho pracovníka.

4.  Deskriptívne vyjadrenie vnútorného vzťahu medzi významovými ka-
tegóriami: pedagóg ↔ rodič ↔ sociálny pracovník

Príčinné podmienky vnútorného vzťahu významových kategórií pedagóg, 
sociálny pracovník a rodič sú tieto: limity profesijnej činnosti pedagógov. Prí-
činné podmienky sa prejavujú v časovej náročnosti na riešenie problémov detí 
v škole, čo sa v konečnom dôsledku prejaví v tom, že problémy detí sa prehliad-
nu a neriešia sa. Kontext vyjadrenia vnútorných vzťahov medzi kategóriami je 
školský. Intervenujúce podmienky vnútorných vzťahov významových kategórií 
sú osobná skúsenosť pedagógov a sprostredkovaná skúsenosť pedagógov pro-
stredníctvom rozhovorov s kolegami zo školy. V súvislosti so stratégiou kona-
nia a interakcie pedagógovia vynakladajú úsilie nad rámec svojich profesijných 
možností. Následky stratégie konania a interakcie: po zásahu pedagógov sa len 
na určitý čas zlepší vzdelávanie detí v škole, žiada sa intenzívnejšie spolupraco-
vať s rodinou za účasti sociálneho pracovníka a ďalších odborníkov.

Inkluzívne vzdelávanie si vyžaduje akceptáciu kontextuality vzdelávania 
ako centrálnej kategórie. Podpora a motivácia detí, dosahovanie výkonu detí 
v škole a plánovanie si budúcnosti závisia od postojov rodičov k vzdelaniu 
svojich detí. Zabezpečenie chodu celej domácnosti rodičmi vplýva na školskú 
dochádzku detí. Neuspokojenie základných životných potrieb detí doma, ako 
je slušné a štandardné bývanie s priestorom na učenie, zabezpečenie stravy, 
prístup k vode a tepla v zimnom období vplýva na prípravu žiakov na vyučo-
vanie, ktorá je minimálna a školská dochádzka je nepravidelná vo výskumnej 
vzorke (vo vybraných základných školách).
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 Nezabezpečenie teplej stravy v škole, minimálna komunikácia v róm-
skom jazyku, nedostatočná príprava na vyučovanie a nízka motivácia zo stra-
ny rodičov neuspokojuje potreby detí v škole, dôsledkom čoho sú výsledky 
detí v škole slabé. Limity profesijnej činnosti pedagógov sa prejavujú v časo-
vej náročnosti na riešenie problémov detí v škole, čo sa v konečnom dôsled-
ku prejavuje v tom, že sa problémy detí prehliadajú a systémovo sa neriešia. 
Pedagógovia vedia o tejto skutočnosti a poznajú sociálnu situáciu detí a ich 
rodiny cez osobné skúsenosti, ale aj cez sprostredkované skúsenosti – pria-
me rozhovory s deťmi, sociálnymi pracovníkmi a kolegami zo školy. V súvis-
losti s tým pedagógovia pomáhajú žiakom nielen po morálnej stránke, ale aj 
po materiálnej stránke. Udržiavajú kontakt s rodičmi detí a spolupracujú so 
sociálnym pracovníkom. Zabezpečujú pre žiakov také podmienky, ktoré ich 
dobre pripravia na vyučovanie. Motivujú žiakov a v škole zabezpečujú pod-
mienky pre ich vzdelávanie. Vynakladajú úsilie nad rámec svojich profesij-
ných možností. Po zásahu pedagógom a sociálnym pracovníkom sa situácia 
zlepší. Čiastočne sa zlepší situácia detí v rodine a vzdelávanie detí v škole, 
ale len na určitý čas, neskôr sa situácia vráti späť do pôvodného stavu. Žiada 
sa intenzívnejšia spolupráca pedagóga so sociálnym pracovníkom za účasti 
rodičov žiaka, prípadne aj ďalších odborníkov.
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Záver

Teoretická časť publikácie bola predmetom analýz východísk sociál-
nej práce v kontexte vzdelávania a prístupov vo výkone sociálnej práce vo 
vzťahu ku klientom (škole, žiakovi a jeho rodine). Jej predmetom boli vy-
brané problémy z edukácie rómskych žiakov. Zameriavala sa na objasnenie 
statusu a úlohy sociálneho pracovníka v systéme vzdelávania, vymedzenie 
kompetencií sociálneho pracovníka a pedagóga v oblasti riešenia problé-
mov rómskych žiakov vo vzdelávaní. Teoretická časť bola podopretá dá-
tami z výskumu. Bola kvalitatívne zameraná na zistenie aktuálneho stavu 
potrieb sociálnych pracovníkov v procese vzdelávania rómskych žiakov 
v dvoch vytypovaných základných školách. Pre hlbšie porozumenie vzá-
jomného vzťahu spolupráce pedagógov a sociálnych pracovníkov v proce-
se vzdelávania rómskych žiakov boli použité pomocné dáta z dotazníkové-
ho prieskumu.

Zrealizovaný výskum priniesol potvrdenie vedecko-výskumného projek-
tu a zvoleného postupu skúmania výskumných problémov pomocou komple-
mentarity, teda pomocou dvoch výskumných nástrojov: pološtruktúrované-
ho interview a prieskumného dotazníka. Empirické údaje, ktoré boli získané 
prostredníctvom týchto výskumných nástrojov v kontexte s problematikou 
vzdelávania rómskych žiakov v dvoch vytypovaných lokalitách, sú validné 
a pre poznanie skutočnosti dostatočne vierohodné. Z toho dôvodu výsledky 
môžu byť použité ako východisko pre ďalšie spracovanie problematiky zave-
denia sociálnej práce do škôl, či už prostredníctvom projektu financovaného 
z európskych zdrojov, nórskych grantov alebo projektu financovaného z inej 
grantovej schémy.

Z aspektu sociálnej práce v kontexte vzdelávania rómskych žiakov 
v rozhodovacom procese odporúčame zohľadňovať: 1) vlastné preferencie 
hedonistického kalkulu, 2) dôsledky/dopady, ktoré môžeme od konania 
očakávať, 3) dôsledky/dopady konania – pre koho budú prospešné, resp. 
neprospešné. Konania majú smerovať k prospechu pre celú spoločnosť 
zohľadňujúc myšlienky, individuálne záľuby a činnosti a slobodný pre-
jav zainteresovaných. Sankcie za porušenie týchto pravidiel je potom ne-
vyhnutné formulovať vo vzťahu k vlastnému svedomiu, verejnej mienke 
a k zákonu.
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V konaní musí byť spätý účel a prostriedok a nemanipulovať druhými 
len pre svoj prospech. Zaujímať sa nielen o seba, ale byť schopným solidari-
ty so svetom a uvažovať univerzálne, pretože maximá nášho konania majú 
byť univerzálne. Pre dosiahnutie nášho cieľa sa sebaidentifikovať s činnos-
ťou, ktorú vykonávam za vedomia, že vykonanie činu vždy predpokladá ad-
resáta, ktorý za to môže. V rozhodovaní mať vždy na mysli, že keď pôsobí 
príčina, nasleduje účinok, kde funguje kauzalita, teda má sa počítať s tým, 
že rozhodnutie, konanie bude mať následok. Uprednostňovať v tejto súvis-
losti deontologické zásady (slušnosť, čestnosť, poctivosť a spravodlivosť) 
pred utilitaristickým dobrom. Predpokladom pre správne konanie je zmy-
sel pre spravodlivosť, racionálnosť a férová zásada spolupráce, ich aplikácia 
a konanie na tomto základe. Teda zabezpečiť také podmienky, ktoré zaručia 
férovú rovnosť príležitostí, čo najväčší prospech najmenej zvýhodneným 
členom spoločnosti.

V konaní zohľadňovať nielen nárok na garantovanie ľudských práv, ale aj 
presadzovanie takých práv, ktoré sme schopní uplatňovať. Spravodlivosť mož-
no realizovať len potiaľ, pokiaľ je spoločnosť schopná zaistiť svojim členom 
rovnú účasť na spoločnom dobre. Rovnocenný vzťah medzi ľuďmi ako s rov-
nocennými sociálnymi bytosťami. Rešpektovať všetkých ľudí a neškodiť im. 
Ak to nie je možné, potom hrozí, že jedinci budú pri svojej slobodnej realizácii 
trpieť izolovanosťou a neurčenosťou. V konaní rešpektovať individuálne prá-
va a zároveň klásť dôraz na spoločné dobro.

Naše konanie má byť zodpovedné, preto musí byť predmetom racionálnej 
argumentácie. To, čo je nezodpovedné, má vždy charakter niečoho, čo nie je 
ospravedlniteľné rozumom. Človek má vedieť vyjadriť stanovisko k svojmu 
konaniu a niesť zodpovednosť za následky svojho konania. Sme zodpovední 
za svet, ktorý za sebou zanechávame pre ďalšie generácie. Ak osobnosť nemá 
možnosť slobodne si zvoliť formu správania, nemôže niesť morálnu zodpo-
vednosť a vôbec zodpovednosť za svoje konanie. Zároveň však je nesprávne 
hovoriť o mravnej slobode a zabúdať pritom na morálnu zodpovednosť člo-
veka za svoje činy.

Zohľadňovať v konaní medzikultúrnu komunikáciu, teda vedieť sa orien-
tovať vo svojej i cudzej kultúre a v kultúrnych rozdieloch sociálnych inštitúcií. 
Dôležité je poznať základné tendencie v správaní jednotlivých kultúr a vzá-
jomne ich porovnávať. Zdôrazňovať pocit istoty a spolupatričnosti a poznávať 
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kultúru s cieľom získať jej pravdivejší obraz. Súčasťou poznania kultúry musí 
byť aj poznanie sociálneho prostredia, od ktorého sa odvíjajú očakávania je-
dincov v rôznych životných situáciách. Nie vždy platí, že kultúra odráža normy, 
stereotypy, správanie všetkých ľudí, pretože kultúra je síce spoločná, ale nie 
každý jedinec rovnakým spôsobom myslí a koná.

Konanie má byť rozumné. Predpokladá rozumnosť aktéra, cieľavedo-
mosť, mravnosť, súhru estetického, právneho a ekologického citu, ale aj du-
ševné a telesné zdravie aktéra. Aktér má poznať problematiku a stanovovať 
si reálne dosiahnuteľné ciele. Ciele, ktoré zodpovedajú skutočným potrebám 
a záujmom aktéra konania. Aktér má byť schopný promptne a dostatočne 
vyčleniť prostriedky na realizáciu cieľov. V problémových situáciách využiť 
všetky dostupné a osvedčené stereotypy usudzovania. V prípade, že sa žiadny 
z nich neosvedčí, je potom potrebné vytvoriť si nové praktické usudzovanie 
a nové stereotypy.

Prostredníctvom výskumu sme zistili, že vo vybraných základných školách 
existuje potreba kooperácie pedagógov a sociálnych pracovníkov, cieľom kto-
rej má byť zefektívnenie vzdelávacieho procesu rómskych žiakov. Zistenia vy-
plývajúce z výskumu sú odborným podkladom pre zaradenie sociálneho pra-
covníka do vzdelávacieho procesu rómskych žiakov. Opisom postojov, názorov 
pedagógov a sociálnych pracovníkov na vzdelávací proces rómskych žiakov 
sme prispeli k tomu, aby sa reálne skvalitňovala spolupráca medzi pedagó-
gom, sociálnym pracovníkom a rodinou rómskeho žiaka.

 V súvislosti s uplatnením sociálnej práce vo vzdelávaní navrhujeme v ob-
lasti legislatívy:

317/2009 Z. z. ZÁKON z 24. júna 2009 o pedagogických zamestnancoch 
a odborných zamestnancoch a o zmene a doplnení niektorých zákonov

Štvrtá časť Kategórie a podkategórie pedagogických zamestnancov 
a kategórie odborných zamestnancov doplniť § 19 Kategórie odbor-
ných zamestnancov o písm. f) sociálny pracovník. V kontexte so zarade-
ním potom definovať odbornú činnosť sociálneho pracovníka.

245/2008 Z. z. ZÁKON z 22. mája 2008 o výchove a vzdelávaní (školský 
zákon) a o zmene a doplnení niektorých zákonov
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Tretí oddiel Školské zariadenia výchovného poradenstva a preven-
cie § 130 doplniť ods. (2) o písm. c) centrum sociálneho poradenstva 
a prevencie ods. (3) o písm. g) sociálny pracovník. V kontexte s tým po-
tom definovať činnosť centra sociálneho poradenstva a prevencie a de-
finovať úlohy sociálneho pracovníka.

§ 131 Činnosti výchovného a psychologického poradenstva ods. (4) 
sociálnu činnosť bližšie charakterizovať z aspektu sociálnej práce so 
zameraním na vzdelávanie detí a žiakov zo sociálne znevýhodneného 
prostredia, prípadne vypracovať metodické usmernenie pre uplatnenie 
sociálneho poradenstva pre deti a žiakov, pre ich rodičov a pedagogic-
kých zamestnancov a odborných zamestnancov školy.

PRACOVNÉ ZNENIE 305 Z Á K O N z 25. mája 2005 o sociálnoprávnej 
ochrane detí a o sociálnej kuratele a o zmene a doplnení niektorých zákonov 
v znení zákona č. 330/2007 Z. z., zákona č. 643/2007 Z. z., zákona 215/2008 Z. 
z., zákona 466/2008 Z. z., zákona č. 317/2009 Z. z. a zákona č. 180/2011 Z. z.

Druhá časť Prvá hlava doplniť § 10 Opatrenia sociálnoprávnej 
ochrany detí a sociálnej kurately na predchádzanie vzniku krízových 
situácií v rodine a na obmedzenie a odstraňovanie negatívnych vplyvov 
ods. (1) o nasledujúci text: organizovanie alebo sprostredkovanie akti-
vít na podporu kooperácie pedagóg – sociálny pracovník – rodič za úče-
lom predísť nepravidelnej školskej dochádzke, nepravidelnej príprave 
na vyučovania a slabého prospechu žiaka v škole.

Druhá časť Prvá hlava doplniť § 11 Opatrenia sociálnoprávnej 
ochrany detí a sociálnej kurately na obmedzenie a odstraňovanie ne-
gatívnych vplyvov, ktoré ohrozujú psychický vývin, fyzický vývin alebo 
sociálny vývin dieťaťa a plnoletej fyzickej osoby ods. (1) o písm. g) po-
skytnúť alebo sprostredkovať dieťaťu sociálne programy zamerané na 
doučovanie a prípravu na vyučovanie s cieľom zvýšiť motiváciu a učeb-
né výsledky dieťaťa v škole.

Odporúčame na úrovni Pedagogicko-organizačných pokynov:
1. 6. 4 Národnostné menšiny, sociálne znevýhodnené prostredie, 

cudzinci, diskriminácia doplniť text: Vytvárať personálne podmienky 
pre uplatňovanie sociálnej práce v škole so žiakmi zo sociálne znevý-
hodneného prostredia, prevažne z rómskych komunít a podporovať 
vzdelávanie pedagogických zamestnancov v oblasti sociálnej práce 
s rómskymi komunitami.
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Odporúčanie na úrovni škôl:
Zabezpečiť, aby pedagógovia v prípade zistenia sociálnych prob-

lémov rómskych žiakov ihneď spolupracovali so sociálnym pracovní-
kom a rodičom, nielen v krajných prípadoch, teda v prípadoch, keď 
problém žiaka je už v pokročilom štádiu. Pedagógovia musia uplat-
ňovať taký prístup k žiakom, ktorý zohľadňuje ich kultúrne a soci-
álne špecifiká. Motivovať nielen žiaka, ale aj rodičov, napríklad ich 
zapájaním do vyučovacieho procesu, školských a mimoškolských ak-
tivít. Pozitívne vplývať na žiaka a rodičov s cieľom zmeniť ich postoj 
k vzdelaniu. Intenzívne pracovať so žiakmi za spolupráce asistenta 
učiteľa, sociálneho pracovníka a rodiča so zámerom zlepšiť ich škol-
skú úspešnosť a školskú dochádzku. V spolupráci so zriaďovateľom, 
v prípade súkromných škôl v spolupráci aj s obecným úradom či 
mestským úradom, vytvoriť taký systém inkluzívnych opatrení, ktoré 
zabezpečia rovnaký prístup k vzdelaniu pre všetky deti bez ohľadu na 
ich rodinné zázemie.

Odporúčanie na úrovni zriaďovateľov škôl:
Zabezpečiť deťom, ktoré sú pred vstupom do prvého ročníka, pre 

deti, ktoré to nevyhnutne potrebujú, nultý alebo prípravný ročník, kto-
rý vyrovná sociálne hendikepy, ktoré tieto deti môžu mať. Ide o hendi-
kepy nie zdravotného, ale sociálneho charakteru (hygiena, dodržiavanie 
základných pravidiel slušného správania, ale aj všeobecné vedomosti, 
ktoré dieťa musí mať pred vstupom do školy). V prípade zavádzania 
segregačných praktík vo vzdelávaní upozorniť vedenie školy na túto 
skutočnosť. Zriaďovateľ v spolupráci s vedením školy musí promptne 
reagovať v tejto situácii a vypracovať systém inkluzívnych opatrení na 
elimináciu segregačných praktík vo vzdelávaní. Zriaďovateľ má školu 
podporovať v riešení projektov a vo vyhľadávaní zdrojov (európske 
fondy, nórske granty a podobne) na podporu takých aktivít, ktoré školu 
zmodernizujú, zatraktívnia, zabezpečia voľnočasové aktivity, ale aj šat-
stvo, školské pomôcky, stravu, dopravu a podobne.

Odporúčanie na úrovni národnej integračnej politiky:
V rámci národných projektov a/alebo dopytovo orientovaných pro-

jektov zaradiť do ich projektových aktivít tréningy a semináre zamerané 
proti predsudkom, školenia o sociálnej spravodlivosti ako povinnú súčasť 
vzdelávacích programov pre pedagogických a odborných zamestnancov. 
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Zvyšovanie odbornej kapacity zriaďovateľov, odborov školstva v oblasti 
podpory inklúzie vo vzdelávaní. Tvorbu praktických informačných mate-
riálov zameraných na podporu inklúzie, vrátane príkladov dobrej praxe.

Veríme, že publikácia otvorí nové možnosti v podmienkach vzdelávania 
rómskych žiakov, čo považujeme za prioritu nielen Slovenskej republiky, ale aj 
všetkých štátov EÚ.
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Summary

 A difficult social situation of a number of social groups in population is a key is-
sue also in 21st Century. It is accompanied by poverty which appears more and more in-
tensively in its various forms. The publication focuses on (a) specifying definition of social 
work, (b) highlighting the importance of ethics in social work, (c) analysis and comparison 
of interpretation and definition of poverty, (d) definition of social school work, or social 
work approaches to education of pupils from marginalized Roma communities, (e) determi-
nants and consequences of social situation encountered by Roma in East Slovakian region, 
(f) analysis of possible tools for solutions. It is necessary to examine this difficult social 
situation, mainly from the view of social work, social pedagogy, philosophy, ethics, sociology, 
economy. To map current situation and to determine risk factors concerning most threate-
ned groups. To provide these data to key actors of social and educational policy for the need 
to develop strategic plans and documents at all levels. It is currently important to specify 
social inclusion indicators which do not exist at national level. Difficult social situation and 
ensuing poverty followed by social exclusion have different forms caused by various factors, 
or conditions. Existing research in this field focuses on identification of problems of most 
vulnerable groups (including Roma communities), detection and analysis of the causes of 
these problems. The reasons why Roma belong to a group which easily slips into a difficult 
life situation and poverty include, for instance, the following: absence of growth of economy 
in less developed regions, limited employment opportunities mainly in settlements with 
higher concentration of Roma, low interest, or indifference. The tools to resolve these prob-
lems are primarily formal and informal education for all age categories and inclusion throu-
gh schools (principals, teachers, teaching assistants, educators, community centres (com-
munity workers, social workers, assistants of community and social workers), government 
and non-government organizations (program and project managers, coordinators of project 
activities). Education is one of the key determinants which play a role in creating good living 
conditions of Roma. The issue of Roma education includes various areas. With regard to 
systematization of respective approaches the publication specifies the following four areas: 
1) Education of Roma pupils from pedagogical aspect at national level. 2) Education of Roma 
pupils from social aspect at national level. 3) Education of Roma pupils from research aspect 
at national level. 4) Education and social work with Roma is examined in various contexts 
at international level. All these issues have been subjects of interests mainly from non-go-
vernment, but also government sector. However, based on studies published in Slovak and 
international publications, expert articles and research reports in the field of Roma educa-
tion, no significant positive changes have occurred in Slovakia and other EU member sta-
tes. The subject of the current public discourse continues to be education of Roma children 
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and pupils from socially disadvantaged background. The issue includes linguistic, social and 
cultural preparation of child prior to school entry, existence of special schools, extension 
of mandatory school attendance, successful transfer of pupils from primary education to 
secondary education, their chances at labour market, discrimination, bullying, segregation, 
disintegration, or inclusion and other issues of educational and social nature. From social 
work aspect in the context of Roma education in decision-making process we recommend 
to take into account ethical behaviour and intercultural communication in action. In terms 
of applying social work in education we propose systemic changes concerning educational 
and social policies which will support significantly activities directed towards increasing 
standard of living of Roma in Slovakia.
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