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Abstract: The aim of the study is to identify what circumstances make it difficult for 
students with attention and learning disorders to study at university. School functioning of pupils 
with attention and learning disorders is a long-term subject of interest for researchers. Less atten-
tion has been paid to the functioning of university students with these disorders. Students with 
neurotypical development usually overcome the common challenges associated with the nature 
of the university environment and the developmental period of young adulthood without serious 
difficulties. In the case of students with attention and learning disorders, these challenges can turn 
into barriers that prevent them from successfully studying and completing their studies. The paper 
briefly defines attention and learning disorders in adolescence and adulthood and further focuses 
on barriers to the adjustment of students with these disorders in the university environment. 
Based on a review of the literature, the authors identify two main groups of barriers: barriers at the 
individual level (such as cognitive specifics, relationship to oneself and social activities) and bar-
riers associated with the physical and social environment of universities, i.e. external barriers. The 
mentioned phenomena make it more difficult for students to adjust to university. Their recognition 
can be helpful in planning more effective interventions or in further research in Slovak conditions.
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Poruchy pozornosti a učenia sa premietajú do života osoby s takouto diagnózou 
(resp. s jej symptómami) rôzne a majú zväčša negatívny dopad na fungovanie jed-
notlivca. Odchýlky sa typicky prejavujú najmä v školskom prostredí. Keďže v prípade 
ADHD prejavy hyperaktivity vekom klesajú a  problémy pozornosti pretrvávajú 
(Wasserstein, 2005), primárnu výzvu pre vysokoškolákov predstavujú práve problémy 
s pozornosťou. Výzvy predstavujú aj tzv. prechodové fázy života, pre ktoré sú typické 
vysoké nároky na mechanizmy zvládania a plánovania. Jedným takým obdobím je 
prechod zo stredoškolského do vysokoškolského prostredia. Kombinácia poruchy 
pozornosti, resp. učenia a prechodovej fázy je obzvlášť náročná, pretože študenti 
s poruchami pozornosti a učenia popri bežných výzvach musia prekonávať aj bariéry, 
ktoré súvisia so symptómami danej poruchy. Zabezpečenie prístupu k akademické-
mu vzdelaniu študentov so špecifickými vzdelávacími potrebami (vrátane študentov 
s ADHD, ADD a jednotlivými poruchami učenia, ktorým sa venujeme v tejto práci) 
upravujú v súlade s ustanoveniami § 100 zákona č. 131/2002 Z. z. o vysokých školách 
v znení neskorších predpisov príslušné smernice jednotlivých univerzít. Evidenciu 
študentov a realizáciu opatrení zabezpečujú univerzitné centrá podpory pre študentov 
so špecifickými vzdelávacími potrebami. Skúsenosti z praxe však ukazujú, že mnoho 
študentov s poruchami učenia či pozornosti študuje na vysokých školách bez toho, 
aby boli evidovaní v týchto centrách a využívali ich služby a podporu počas štúdia.

Cieľom tejto práce je identifikovať na základe výskumných zistení prevažne zahra-
ničných autorov oblasti bariér, s ktorými sa stretávajú študenti s poruchami pozornosti 
a učenia vo vysokoškolskom prostredí. Práce slovenských a českých autorov reflek-
tujú poznatky o poruchách pozornosti a učenia v dospelosti (napr. Krejčová, 2010; 
Theiner, 2012; Zelinková a Čedík, 2013), avšak výskumov venovaných problematike 
adjustácie mladých dospelých s týmito poruchami vo vysokoškolskom prostredí je 
v našom výskumnom priestore relatívne málo, ide prevažne o deskriptívne výskumy 
z jednotlivých inštitúcií (napr. Černáková, Pokrývková, 2019; Kocurová, 2009; Ko-
curová, 2019; Prášilová, Hošková, 2012; Šmidová, 2013), pričom prevažujú štúdie 
z českého prostredia. Pre oblasť praxe vysokoškolského poradenstva a vysokoškolskej 
pedagogiky ako aj smerovania ďalšieho výskumu na Slovensku preto pokladáme 
zhrnutie zahraničných výskumných zistení v tejto oblasti za prínosné. 

Poruchy pozornosti v adolescencii a mladej dospelosti

Porucha pozornosti podľa súčasných klasifikačných systémov ochorení a porúch 
netvorí samostatnú nozologickú jednotku. Desiate vydanie Medzinárodnej klasifiká-
cie chorôb (MKCH-10) považuje poruchy pozornosti za súčasť tzv. hyperkinetických 
porúch, do kategórie ktorých patrí ako súčasť kategórie porúch aktivity a pozornosti. 
Piate vydanie Diagnostického a štatistického manuálu mentálnych porúch (DSM-5) 
považuje poruchu pozornosti za jeden z troch podtypov poruchy pozornosti a hyper-
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aktivity, ktorá je v okruhu laickej a odbornej verejnosti známa pod skratkou ADHD 
(Ptáček, Ptáčková, 2018). Porucha pozornosti bola dlhodobo považovaná za typickú 
poruchu detského veku, no výskumy od sedemdesiatich rokov dvadsiateho storočia 
začali poukazovať na to, že porucha vekom nevymizne, len sa mení jej symptomatológia 
(Resnick, 2005; Wasserstein, 2005). MKCH-10 považuje poruchu aktivity a pozornosti 
za poruchu so zvyčajným začiatkom v detstve a počas dospievania, kým DSM-5 reflek-
tuje novšie zistenia a považuje ADHD za celoživotnú. Je potrebné dodať, že nedostatky 
môžu vyplývať z toho, že DSM-5 stavia svoje diagnostické kritériá na predchádzajú-
cej verzii (DSM-4), ktorá bola vyvinutá pre detskú populáciu (Kessler et al., 2006). 
Celosvetový výskyt detskej ADHD sa odhaduje na 5,3 % populácie (Polanczyk et al., 
2007) a miera jej perzistencie do dospelosti sa pohybuje od 5 do 75 % (Wasserstein, 
2005). Základnými symptómami ADHD v detskom veku sú hyperaktivita, nepozor-
nosť a impulzivita. Kým v dospelosti miera hyperaktivity klesá, nepozornosť naďalej 
pretrváva. Typické sú aj ťažkosti v oblasti exekutívnych funkcií a citov, ako napríklad 
prehnaná citová reaktivita, afektívna labilita a dezorganizovanosť (Wasserstein, 2005). 
Vekom sa nemenia len prejavy poruchy, vyvíja sa aj porozumenie diagnostikovanej 
osoby, mení sa aj jeho pozícia voči diagnóze a spolu s tým aj stratégie zvládania (Turgay 
et al., 2012). Keďže ADHD je prítomné od detstva, osoby s touto diagnózou (resp. 
symptómami) sprevádzajú bariéry v edukácii už od útleho detstva. V predškolskom 
období sa môže objaviť sťažená komunikácia s autoritou a rovesníkmi a nízka kapacita 
pozornosti môže spôsobiť sťažené učenie sa jazykov a gramotnosti. V školskom veku 
je pre deti s touto poruchou typický horší školský prospech, títo žiaci bývajú častejšie 
karhaní a vylúčení zo škôl, častejšie navštevujú špeciálne školy a opakujú ročníky 
(Daley, Britchwodd, 2010). Taktiež sa menej často dostávajú na vysoké školy (Kuriyan, 
2013) a ak začnú študovať na vysokej škole, musia prekonať mnoho bariér.

Poruchy učenia v adolescencii a mladej dospelosti

Medzinárodná klasifikácia chorôb (2021) hovorí o  špecifickej poruche vývinu 
školských zručností (F81), pričom ju definuje ako skupinu porúch, ,,pri ktorých je 
nadobúdanie zručností obmedzené od skorých vývinových štádií. Obmedzenie nie 
je len dôsledkom chýbania možnosti učiť sa, ani prejavom len mentálnej retardácie 
a nezapríčiňuje ho ani niektorá forma získanej choroby alebo poranenia mozgu“. 
MKCH-10 radí špecifickú poruchu vývinu školských zručností medzi poruchy psychic-
kého vývinu spolu s ďalšími poruchami, ako napr. špecifická vývinová porucha reči 
a jazyka (F80), špecifická porucha vývinu motorických funkcií (F82). Jej sympto-
matológia je závislá od veku jedinca a jej špecifickosť spočíva v tom, že dysfunkcie 
v  kognitívnych oblastiach sa môžu objaviť v  rôznych kombináciách a  prejavovať 
sa do určitej miery u každého jedinca individuálne (Váryová, Andreánska, 2007). 
MKCH-10 člení špecifickú poruchu vývinu školských zručností vzhľadom na oblasť, 
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ktorá je zasiahnutá, na: špecifickú poruchu čítania (F81.0); špecifickú poruchu hlás-
kovania (F81.1); špecifickú poruchu aritmetických schopností (F81.2); zmiešanú 
poruchu školských zručností (F81.3); inú vývinovú poruchu školských zručností 
(F81.8); vývinovú poruchu školských zručností, bližšie neurčenú (F81.9).

Približne 40-60% detí aj dospelých s  poruchou učenia trpí pridruženými ťaž-
kosťami ako sú úzkosť, depresia a problémy s pozornosťou (Schulte-Körne, 2010). 
A. Reisová et al. (2020) analyzovali 178 štúdií skúmajúcich dospelých s poruchou 
učenia. Ich zistenia potvrdzujú, že u väčšiny jedincov symptómy poruchy učenia 
pretrvávajú do dospelosti, najväčšie deficity sa ukazujú v čítaní a písaní s dôrazom na 
časový limit. Porucha učenia ostáva prítomná do dospelosti, ale mení sa jej sympto-
matika (Suárez-Coalla, Cuetos, 2015; Váryová, Andreánska, 2007).

Presný počet či percento ľudí s poruchou učenia na Slovensku aj vo svete mož-
no vzhľadom na nedostatok štatistických údajov z rôznych rezortov len odhadnúť. 
Porucha učenia je jednou z rozšírenejších vývinových porúch, u detí s prevalenciou 
približne 5 % (Schulte-Körne, 2010). O. Zelinková a M. Čedík (2013) taktiež tvrdia, 
že v populácii je minimálne 5 % jedincov s poruchami učenia, a to medzi dospelými, 
dospievajúcimi aj študentmi. V. Pokorná (2010) hovorí až o deväťpercentnej prevalen-
cii v rámci českej dospelej populácie. Z hľadiska podobnej kultúrnej a organizačnej 
štruktúry školských inštitúcií môžeme aj my uvažovať o 5-9 percentnej prevalencii 
porúch učenia v dospelej populácii na Slovensku. Z uvedeného je evidentné, že aj u nás 
máme vysokoškolských študentov s poruchou učenia, a preto je potrebné venovať 
priestor a poukázať na bariéry, s ktorými sa môžu pri štúdiu stretávať. Treba však brať 
ohľad aj na skutočnosť, že podiel osôb s týmito poruchami vo vysokoškolskom pro-
stredí spravidla nekopíruje prevalenciu vo všeobecnej populácii. Výsledky výskumu 
iniciatívy To dá rozum (Hall et al., 2019) naznačujú, že v porovnaní so základnými 
(11,1 %) a strednými školami (7,1 %) je zastúpenie študentov so špecifickými vzde-
lávacími potrebami na vysokých školách výrazne nižšie (0,8 %). M. Kocurová (2019) 
uvádza niekoľko možných príčin tohto javu z českého prostredia: títo študenti sú 
menej motivovaní k vysokoškolskému štúdiu, pre vysoké školy je náročné akceptovať 
ich vzdelávacie potreby, študenti naopak dokážu svoje nedostatky úspešne kompen-
zovať, a preto nie sú oficiálne evidovaní ako študenti so špecifickými vzdelávacími 
potrebami, s  ohľadom na limitovanú kapacitu v  niektorých odboroch nie sú títo 
študenti na vysokoškolské štúdium prijatí. V prípade, že na štúdium nastúpia, môžu 
sa títo študenti stretávať so širokou škálou bariér, ktoré vyplývajú z primárnej alebo 
sekundárnej symptomatológie ich poruchy.

Bariéry adjustácie vysokoškolákov s poruchami pozornosti

Študenti s  ADHD dosahujú v  porovnaní s  neurotypickými rovesníkmi horší 
akademický prospech (Blasé et al., 2009; DuPaul et al., 2018; Frazi, 2007; Gormley et 



PRI PORUCHÁCH POZORNOSTI A UČENIA� 97

al., 2016) a mávajú sťažené aj psycho-sociálne fungovanie (Grey et al., 2016; Pinho et 
al., 2017). Vysokoškoláci s poruchou pozornosti tvoria unikátnu skupinu študentov, 
ktorá čelí mnohým výzvam pri štúdiu (Advokat, 2011; Green, Rabiner, 2012; DuPaul 
et al., 2018). Ide o bariéry, ktoré sú prítomné na úrovni jednotlivca, a o bariéry, ktoré 
pôsobia na úrovni externého prostredia.

Bariéry na úrovni jednotlivca sa týkajú procesov kognície, self-procesov a sociálnej 
aktivity. Z hľadiska kognitívneho systému je pre osoby s ADHD v dospelosti typické 
tzv. hyperfokusovanie, čiže sťažený presun pozornosti od daného objektu, najmä ak 
ide o obzvlášť zaujímavý podnet (Ozel-Kizil et al., 2016). Hyperfokusovanie sa môže 
považovať za istú výhodu, z ktorej študenti ťažia pri učení sa (Sedgdwick et al., 2018), 
no problém môže spôsobiť jeho nekontrolovateľnosť a  pôsobenie atraktívnejších 
konkurujúcich podnetov, ktoré pozornosť od učiva odkláňajú. U študentov s ADHD 
bola opísaná aj zhoršená kognitívna flexibilita a rýchle a impulzívne rozhodovanie 
(Roshani et al., 2020). Ide o javy, ktoré môžu mať za následok preferovanie okamžitých 
a ľahko dostupných odmien na úkor tých vzdialených (ako napríklad hodnotenie 
z predmetu). Fenomén deficitu centrality je ďalším špecifikom kognitívneho systé-
mu a znamená, že osoby s ADHD si v porovnaní s intaktnou populáciou vybavujú 
po prečítaní nejakého textu menej podstatných, významných obsahov (Yeari et al., 
2019). Deficit centrality môže viesť k tomu, že študenti s ADHD i napriek tomu, že 
štúdiu venujú rovnako dlhý čas ako ich asymptomatickí rovesníci, dosahujú horšie 
akademické výkony. ADHD sa klasicky spája so zhoršeným exekutívnym fungovaním 
(Barkley, Murphy, 2011), ktoré sa podľa zistení A. Grieveho et al. (2014) prejavujú 
aj v každodennom fungovaní. Ide o zhoršenú schopnosť usporiadať si veci, sťaženú 
identifikáciu a korigovanie chýb, o chyby pri plánovaní a organizácii budúcich uda-
lostí a o zhoršenú pracovná pamäť. Keďže pri exekutívnych funkciách ide o pomerne 
veľké množstvo komplikovaných procesov, A. P. Fleming a R. J. McMahon (2012) 
navrhujú hovoriť o poruchách studených a horúcich exekutívnych funkcií. Za stude-
né exekutívne funkcie považujú inhibíciu odpovedí (schopnosť utlmiť automatickú, 
alebo práve prebiehajúcu odpoveď v prospech adaptívnejšej) a pracovnú pamäť, a za 
horúcu exekutívnu funkciu pokladajú averziu k odkladaniu odmien (čo sa prejavuje 
ako nižšia motivácia k dlhodobým odmenám). Poruchy týchto funkcií následne vedú 
k ťažkostiam v komplikovanejších úlohách (ako napríklad plánovanie, prioritizácia 
a organizácia), ktoré sú dôležitými predpokladmi úspešného ukončenia vysokej školy.

Študenti s poruchami pozornosti, podobne ako študenti s poruchami učenia, 
tvoria zraniteľnú skupinu aj z dôvodu vzťahu, ktorý majú k sebe samému v akade-
mickom kontexte. Študenti s ADHD majú nižšie sebahodnotenie čo sa týka pocitu 
pripravenosti na testy a skúšky (Lindstrom et al., 2019). S. M. Burr a J. LeFevre (2020) 
ukázali, že práve akademická sebadôvera je dôležitým medzičlánkom medzi inten-
zitou symptómov a akademickými výsledkami študentov s ADHD. D. Willoughby 
a M. A. Evans (2019) vychádzali z toho, že sebadôvera, sebaregulácia a sebahodno-
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tiace procesy sú v prípade týchto študentov na nižšej úrovni ako u asymptomatickej 
študentskej populácie, a  poukázali aj na to, že títo študenti vykazujú tiež nižšiu 
mieru sebasúcitu.

Bariéry vo vysokoškolskom prostredí môže pre študentov s poruchami pozornosti 
spôsobiť aj oblasť sociálnych aktivít. Na jednej strane výskumy preukázali, že je u nich 
prítomná sociálna úzkosť (Evren, 2017) a časté hranie videohier (tamže), ktoré bránia 
adekvátnym sociálnym a študijným aktivitám, na strane druhej je pre ne typická aj 
intenzívna socializácia a vyhľadávanie spoločnosti na úkor učenia (tamže). Výzvou 
v akademickej oblasti môže byť aj menšia miera priamej interakcie s učiteľmi (DuPaul 
et al., 2015), alebo preferencia učenia bez prítomnosti iných (Simon-Dack et al., 2016).

Druhou kategóriou bariér, ktorým čelia študenti s ADHD, sú externé bariéry. Ide 
o bariéry, ktoré vyplývajú z charakteru vysokoškolského prostredia, a o bariéry, ktoré 
sa spájajú s nežiaducimi sociálnymi javmi. Bariérou na úrovni vysokoškolského pros-
tredia je spôsob organizácie štúdia, ktoré v porovnaní so stredoškolským štúdiom kla-
die väčšie požiadavky na samostatnosť a sebareguláciu študentov (Fleming, McMahon, 
2012). Mnoho študentov sa v tomto období prvýkrát sťahuje preč od rodiny. Študenti 
s poruchou pozornosti neprichádzajú osamostatňovaním iba o podporu rodičov, ale 
často aj o kontrolu, ktorá bola potrebná pre plnenie bežných úloh (napríklad ranné 
vstávanie alebo dochvíľnosť pri návšteve kurzov). Čo sa charakteru vysokoškolského 
prostredia týka, A. P. Fleming a R. J. McMahon (2012) zdôrazňujú, že ide o prostredie 
s nízkou externou štruktúrou a ľahkou dostupnosťou okamžitých odmien, čo zvyšuje 
nároky na sebareguláciu študentov. Ďalšou charakteristikou vysokoškolského štúdia 
sú nárazové práce. Štúdie venujúce sa stratégiám študentov s poruchami pozornosti 
a bez tejto poruchy potvrdzujú, že rovnaké stratégie a rovnaké množstvo úsilia vedie 
v  prípade študentov s  poruchami pozornosti k  horším výsledkom (Lindstrom et 
al., 2019). Objektívnou prekážkou môže byť aj rozvrh. Väčší počet po sebe idúcich 
prednášok a  seminárov predstavuje kognitívnu záťaž a  kladie vysoké nároky na 
udržanie pozornosti. Študenti s poruchou pozornosti sa vyznačujú aj ľahkou roz-
ptýliteľnosťou a presunom pozornosti. Veľké skupiny na prednáškach a seminároch 
znamenajú viac zvukových a zrakových podnetov a sú teda potenciálnymi rušivými 
činiteľmi. Tento argument potvrdzuje aj výskum A. Sahmurovej a M. C. Gursesliho 
(2020), ktorí zistili, že hluk zvýrazňuje symptómy ADHD. K odklonu pozornosti 
od vyučovaného materiálu prispieva aj strata záujmu študentov, ktorá sa vyskytuje 
najmä počas dlhších, menej záživných prednášok. Inou prekážkou môže byť forma 
prezentácie učiva. G. Ben-Yehudah a A. Brannová (2019) zistili, že prezentácia učiva 
v digitálnej podobe vedie k tomu, že študenti s poruchou pozornosti si zapamätajú 
menej informácií. Ľahká rozptýliteľnosť a odklon pozornosti sa prejavuje nielen na 
prednáškach a seminároch, ale aj na skúškach.

Študenti s poruchami pozornosti sa podľa vlastných výpovedí v súvislosti so 
svojou poruchou často stretávajú s miskoncepciami, podľa ktorých ide o problém 
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charakteru alebo nízkej úrovne intelektu (Stamp et al., 2014). Existujú aj miskon-
cepcie, ktoré poruchu pozornosti a  hyperaktivity pripisujú nesprávnej výchove 
rodičmi, socio-ekonomickému statusu (diagnóza znamená isté výhody), prípadne 
rodu a veku (poruchu pozornosti mávajú chlapci v detskom veku, čo sa pravdepo-
dobne spája s rušivým správaním počas vyučovania na základnej škole) (French 
et al., 2020). Neporozumenie, prípadne obviňovanie študentov vedie k pocitom 
hanby, a preto namiesto toho, aby študenti požiadali o pomoc, neraz svoju po-
ruchu zakrývajú, čo problém ďalej prehlbuje (Stamp et al., 2014). Stigmatizácia 
je nežiaduci fenomén, ktorý sa dotýka osoby s  danou diagnózou i  jej blízkych 
príbuzných. Má negatívny dopad aj na pohodu a spokojnosť s vlastným životom. 
Zdrojom stigmatizácie popri miskoncepciách môže byť aj to, že sa ADHD spája 
s myšlienkou o neprispôsobivosti a nebezpečnosti osoby s touto poruchou. Prí-
činou stigmatizácie môžu byť aj časté debaty ohľadom zneužitia medikamentov, 
ktoré sú predpísané na liečbu symptómov ADHD, tzv. stimulancií. Popri správaní 
a prežívaní dotknutých osôb stigmatizácia negatívne ovplyvňuje aj správanie autorít, 
ktoré prichádzajú s danou osobou do styku (Mueller et al., 2012). Práve preto by 
sa pozornosť pri intervenciách mala venovať nielen osobe, ktorá diagnózu má, ale 
celému sociálnemu kontextu.

T a b u ľ k a   1

Bariéry adjustácie vysokoškolákov s poruchami pozornosti

Bariéry na úrovni jednotlivca
Špecifiká kognície a exekutívnych funkcií: 
hyperfokusovanie, zhoršená kognitívna 
flexibilita, impulzívne rozhodovanie, deficit 
centrality

Barkley, Murphy (2011); Fleming, McMahon 
(2012); Grieve et al. (2014); Ozel-Kizil et al. 
(2016); Roshani et al. (2020); Sedgdwick et al. 
(2018); Yeari et al. (2019)

Procesy self: sebahodnotenie, akademická 
sebadôvera, sebasúcit

Burr, LeFevre (2020); Lindstrom et al. (2019); 
Willoughby, Evans (2019)

Sociálna aktivita: sociálna úzkosť, časté hranie 
videohier, intenzívna socializácia, ale menej 
frekventovaná konzultácia s učiteľmi a učenie 
sa bez prítomnosti iných

DuPaul et al. (2015); Evren (2017); Simon-
Dack et al. (2016)

Bariéry na úrovni prostredia
Podmienky vysokoškolského prostredia: 
ľahký prístup k okamžitým odmenám, 
neštruktúrované prostredie, hluk na 
hodinách, digitálne študijné materiály

Ben-Yehudah, Brann (2019); Fleming, 
McMahon (2012); Lindstrom et al. (2019); 
Sahmurova, Gursesli (2020)

Miskoncepcie, stigmatizácia a nevhodné 
správanie autorít voči študentom

French et al. (2020); Mueller et al. (2012); 
Stamp et al. (2014)
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Bariéry adjustácie vysokoškolákov s poruchami učenia

Vysokoškolských študentov s poruchami učenia môžeme, tak isto ako študentov 
s poruchami pozornosti, vnímať ako špecifickú skupinu (Tops et al., 2019). Je treba 
venovať jej samostatný priestor vzhľadom na inú špecifickú symptomatológiu. Pri 
týchto študentoch podobne ako pri študentoch s poruchami pozornosti identifiku-
jeme bariéry adjustácie vo vysokoškolskom prostredí na úrovni jednotlivca a bariéry 
pôsobiace na úrovni prostredia.

Ako bariéry na úrovni jednotlivca sme v literatúre identifikovali najmä pretrváva-
júce primárne symptómy poruchy učenia. E. Cavalli et al. (2016) a M. Rasamimana-
nová et al. (2020) porovnali vzorku vysokoškolských študentov s poruchou učenia 
so vzorkou študentov bez špecifických porúch učenia. Ich výsledky potvrdzujú, že 
deficity v oblasti čítania u študentov s poruchou učenia pretrvávajú, títo študenti 
sú však schopní vďaka rozsahu svojej slovnej zásoby do určitej miery kompenzovať 
deficit v oblasti čítania, čím zvládajú náročnosť prostredia vysokej školy. Porucha 
učenia sa odzrkadľuje taktiež v písaných textoch. Títo vysokoškoláci robia v porovnaní 
so svojimi rovesníkmi vyšší počet pravopisných chýb a ich texty sú hodnotené ako 
slabšie (Sumner, Connelly, 2020). Z povahy danej poruchy je evidentné, že pre týchto 
študentov sú problematické úkony, ktoré sú vnímané ako nevyhnutné pre úspešné 
zvládnutie vysokoškolského štúdia – hovoríme o písaní poznámok na hodinách či 
čítaní povinnej literatúry (MacCullagh et al., 2016; Olofsson et al., 2015). Okrem 
primárnych symptómov, ktoré majú vplyv na štúdium, sa niektorí vysokoškoláci 
s poruchou učenia musia vyrovnávať aj so sekundárnymi symptómami ich poruchy, 
ktoré taktiež predstavujú bariéry ich adjustácie na vysokoškolské prostredie. Študentov 
s poruchami učenia trápi viac somatických ťažkostí ako študentov bežnej populácie 
(Ghisi et al., 2016). Sú náchylnejší na úzkosť (Jordan et al., 2014; Madriaga, 2007), 
majú problémy s pozornosťou a vykazujú viac symptómov depresie ako ich rovesníci 
(Re et al., 2014). Jednotlivci s poruchou učenia dostali diagnózu, ktorá im už vo svojej 
podstate hovorí, že je narušená ich schopnosť učiť sa. Náplňou vysokoškolského štúdia 
je najmä učenie sa, a preto je pochopiteľné, že mnohí z nich majú nižšie sebavedomie 
ako ich rovesníci, a to najmä vo vzťahu k svojmu akademickému pôsobeniu (Gibson, 
Kendall, 2010; Stampoltzis et al., 2015). W. Tops et al. (2019) na vzorke 200 belgických 
vysokoškolských študentov zistili, že študenti s poruchou učenia cítia strach zo zlyha-
nia oveľa častejšie ako študenti bez špecifických vzdelávacích potrieb. H. Cameronová 
(2016) v tejto súvislosti hovorí o metafore nezačlenenia sa do akademického priestoru. 
Študenti s poruchou učenia môžu zažívať pocit menejcennosti v prostredí vysokej 
školy, vychádzajúci z podstaty ich poruchy, čo ich vedie k myšlienke, že nepatria do 
prostredia vysokej školy (tamže). Vysokoškolské štúdium ako príprava na povolanie 
môže obsahovať aj prax ako osvojovanie si zručností priamo v mieste vykonávania 
budúceho zamestnania. Aj tu sme identifikovali bariéry na úrovni jednotlivca. Pri 
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študentoch medicínskych odborov sa stretávame so strachom zo zlyhania a taktiež 
obavou študentov, že ich porucha učenia môže mať negatívny dopad na ich výkon, 
čím môžu ublížiť pacientom (Morris, Turnbull, 2006). Napríklad študenti rádiogra-
fie uvádzali, že musia niekoľkokrát prekontrolovať, či si správne prečítali diagnózu 
pacienta (Murphy, 2011).

Popri bariérach adjustácie na úrovni jednotlivca vysokoškolské prostredie so 
sebou prináša aj bariéry na úrovni prostredia. Sú nimi najmä bariéry vychádzajúce 
z tzv. neviditeľnosti diagnózy poruchy učenia, neefektívnosť poskytovaných služieb, 
či nedostatočná komunikácia univerzity s externými inštitúciami.

Ako sme uviedli pre získanie akademického titulu v niektorých odboroch je ne-
vyhnutná prax na cvičnom pracovisku. Prax môže predstavovať bariéru v adjustácii 
nielen na úrovni jednotlivca, ale aj na úrovni prostredia. S. Griffithsová (2012) sa 
zamerala na študentov učiteľstva s poruchou učenia. Upozorňuje najmä na to, že 
skúsenosti študentov, s ktorými robila rozhovory (n = 6), s praxou boli negatívne, 
najmä z dôvodu zlej komunikácie univerzity a školy, na ktorej študenti svoju učiteľ-
skú prax vykonávali. Zároveň so súčasnou pandemickou situáciou sa nevyhnutnou 
súčasťou života takmer každého vysokoškoláka stala dištančná výučba a s ňou spo-
jené používanie technológií. Technológie môžu slúžiť ako kompenzačný prostriedok 
(Seale et al., 2015), no na strane druhej práve pre študentov so špecifickými vzdelá-
vacími potrebami prinášajú ďalšie bariéry. Už sledovanie jednoduchej prezentácie 
v programe PowerPoint a zároveň počúvanie vyučujúceho a písanie poznámok je pre 
niektorých študentov s poruchou učenia nemožné (Jacobs et al., 2020; MacCullag 
et al., 2016; Sumner et al., 2020). Tu môžeme vidieť prepojenie symptómov poruchy 
učenia a prostredia vysokých škôl. Pritom študenti podľa L. Jacobsovej et al. (2020) aj 
E. Sumnerovej et al. (2020) vnímajú ako bariéru v týchto situáciách najmä neochotu 
vyučujúcich posielať materiály prednášok vopred. Študenti psychoterapie s poruchou 
učenia upozorňujú na nevhodne vizuálne spracované prezentácie, kedy taktiež vyuču-
júci neprihliada na to, že môže mať v skupine študenta so špecifickými vzdelávacími 
potrebami (Norris et al., 2019). Je potrebné zdôrazniť, že štúdie E. Sumnerovej et al. 
(2020) sa zúčastnili aj vysokoškolskí študenti bez špecifických vzdelávacích potrieb 
(n = 367), a oni taktiež považovali prístup k PowerPoint prezentáciám pred pred-
náškami za veľmi prínosný a do budúcnosti by ho taktiež uvítali.

So získavaním podpory sa spájajú aj ,,nálepkovanie“ a stigmatizácia ako ďalšie 
výrazné bariéry na úrovni prostredia. Študenti sú nútení prezradiť svoju diagnózu, 
inak by im nebolo umožnené získať podporu a prispôsobenie podmienok štúdia, 
na ktoré majú nárok (Mullins, Preyde, 2013). Aj keď viaceré výskumy potvrdzujú 
tvrdenie, že vysokoškolskí študenti s poruchou učenia sa za svoju diagnózu nehanbia 
a nemajú problém s jej prezradením spolužiakom či učiteľom (Ali et al., 2019; Serry et 
al., 2017), sú tu stále študenti, pre ktorých je to nepríjemné a nechcú, aby boli spájaní 
so svojou poruchou (Jacobs et al., 2020). Skupinu participantov štúdie L. Mullinsovej 
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a M. Preydovej (2013) tvorili univerzitní študenti s tzv. neviditeľnou diagnózou, ako 
sú porucha učenia či ADHD. Z ich výskumu vychádza, že študenti s poruchou učenia 
(ale aj ADHD) majú pocit, že ich spolužiaci, ale aj učitelia spochybňujú validitu ich 
poruchy, pretože nie je voľným okom viditeľná.

Práve stigmatizácia a nepochopenie zo strany spolužiakov, ale aj učiteľov môže 
viesť k tomu, že študenti nevyhľadajú a následne ani nepožiadajú o pomoc či prispô-
sobenie zo strany univerzity (Hanafin et al., 2006). Alarmujúce je najmä zistenie, že 
zo strany vyučujúcich sa študenti stretávajú s nepochopením, neochotou dodržiavať 
úpravy, ktoré navrhne napríklad univerzitný poradca pre študentov (Gibson, Kendall, 
2010; Griffiths, 2012), či dokonca až s verbálnym šikanovaním zo strany vyučujúcich 
(Habib et al., 2012). Môžeme predpokladať, že aj kvôli týmto dôvodom medzi časté 
kompenzačné stratégie študentov s poruchou učenia patrí snaha správať sa asertív-
ne, čím si zabezpečia poznámky od spolužiakov, alebo potreba vytvoriť si priateľský 
vzťah s prednášajúcim, čo im umožní prístup k materiálom (Hanafin et al., 2006).

T a b u ľ k a   2

Bariéry adjustácie vysokoškolákov s poruchami učenia

Bariéry na úrovni jednotlivca
Pretrvávajúce primárne symptómy poruchy 
učenia: deficity v oblasti čítania a písania 

Cavalli et al. (2016); MacCullagh et al. (2016); 
Olofsson et al. (2015); Sumner, Connelly (2020)

Sekundárne symptómy poruchy učenia: 
somatické ťažkosti, úzkosť, depresia, nižšie 
sebavedomie, strach zo zlyhania, pocit 
menejcennosti

Cameron (2016); Ghisi et al. (2016); Gibson, Kendall 
(2010); Jordan et al. (2014); Madriaga (2007); Morris, 
Turnbull (2006); Murphy (2011); Re et al. (2014); 
Stampoltzis et al. (2015); Tops et al. (2019)

Nevedomosť študentov o poskytovaných 
službách MacCullag et al. (2016); Serry et al. (2017)

Bariéry na úrovni prostredia

Neefektívnosť poskytovaných služieb Griffiths (2012); Hanafin et al. (2006); Murphy 
(2011); Stampoltzis et al. (2015)

Neviditeľnosť poruchy učenia: 
spochybňovanie poruchy, nepochopenie 
pedagógov a spolužiakov, neochota 
pedagógov poskytnúť úľavu, verbálne 
šikanovanie

Gibson, Kendall (2010); Griffiths (2012); Habib 
et al. (2012); Jacobs et al. (2020); Mullins, Preyde 
(2013); Norris et al. (2019); Sumner et al. (2020)

Obava zo stigmatizácie Hanafin et al. (2006); Jacobs et al. (2020)
Nedostatočná komunikácia univerzity 
a miesta praktickej výučby Griffiths (2012)

Metódy výučby: prehľadnosť a dostupnosť 
prezentácií, prednášky, písanie poznámok

Jacobs et al. (2020); MacCullag et al. (2016); 
Norris et al. (2019); Sumner et al. (2020)
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Ako sme uviedli, vysokoškolskí študenti s poruchou učenia sa stretávajú s rôznymi 
bariérami na úrovni jednotlivca i na úrovni externého prostredia. Štúdie potvrdzujú, 
že aj napriek tomu, že univerzity poskytujú študentom s poruchou učenia určitý druh 
podpory, jej realizácia býva z pohľadu študentov neefektívna a sú s ňou nespokojní 
(Griffiths, 2012; Hanafin et al., 2006; MacCullag et al., 2016; Murphy, 2011; Stampol-
tzis et al., 2015). Mnohokrát ani nevedia, že univerzita takýto druh služby poskytuje 
(MacCullag et al., 2016; Serry et al., 2017). Vysokoškoláci s poruchou učenia preto 
mnohokrát ostávajú bez pomoci univerzity a sú odkázaní na svoje vlastné copingové 
a kompenzačné stratégie (Jacobs et al., 2020). Aj napriek tomu je potrebné vzhľadom 
na bariéry, ktoré sme uviedli, poskytovať týmto študentom na vysokých školách 
podporu, pričom by tieto služby mali byť dostupnejšie, študenti by mali byť o nich 
viac informovaní a aj prístup k nim by mal byť individuálnejší. Prikláňame sa k ná-
zoru, že najmä individuálny prístup je nevyhnutný pre efektívnu podporu študentov 
s poruchou učenia (Sumner et al., 2020).

Diskusia a záver

Študentov s poruchami pozornosti (ADHD a ADD) alebo učenia možno považovať 
za zraniteľnú skupinu s ohľadom na adjustáciu vo vysokoškolskom prostredí. Popri 
pretrvávajúcich symptómoch ich porúch, ktoré sa premietajú najmä do kognitív-
nych aspektov učenia a organizácie štúdia, je významnou bariérou ich štúdia nižšie 
sebavedomie a  akademické sebahodnotenie a  naopak zvýšená úzkosť spojená so 
štúdiom. Hoci sa obe skupiny študentov podľa zistení výskumných štúdií mierne 
líšia v konkrétnych kognitívnych špecifikách a vzdelávacích potrebách (napríklad 
sťažená práca s textom a písanie poznámok verzus koncentrácia pozornosti a neštruk-
túrovanosť vyučovacieho prostredia), resp. v preferovaných vyučovacích metódach 
a podmienkach pre učenie, spája ich najmä spoločná obava zo stigmatizácie vyplý-
vajúca z negatívnych skúseností s prístupom autorít či rovesníkov, s miskoncepciami 
a predsudkami o povahe ich študijných ťažkostí.

Analýza výskumných štúdií a literatúry nám poskytla bohatý obraz o bariérach, 
s ktorými sa študenti s poruchou učenia a pozornosti môžu stretnúť pri nástupe 
a štúdiu na vysokých školách. Poukázali sme na to, že obe tieto skupiny, teda aj 
študenti s poruchou učenia aj študenti s poruchou pozornosti, si vyžadujú podporu, 
ktorá by mala byť nasmerovaná nielen na jednotlivca. Z výsledkov vyššie citova-
ných štúdií vyplýva, že jednou z kľúčových tém a odporúčaní je práve zvyšovanie 
informovanosti vysokoškolských pedagógov o vzdelávacích špecifikách, potrebách 
a bariérach študentov s poruchami učenia a pozornosti a možnostiach modifikácie 
vyučovacích metód a organizácie ich štúdia. Dôležité je taktiež komunikovanie 
podporných služieb či možných kompenzačných a  študijných stratégií smerom 
k  samotným študentom. Obava zo stigmatizácie a  neprijatia často študentom 
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bráni vyhľadať v menej osobnom a neraz až anonymnom prostredí vysokej školy 
odbornú či sociálnu oporu, čím sa bariéry vyplývajúce priamo zo symptómov ich 
porúch ešte prehlbujú.

Výskumné zistenia, ktoré uvádzame vyššie, pochádzajú predovšetkým zo zahra-
ničných výskumov. Ako píše M. Kocurová (2019), záujem zahraničných výskumní-
kov o tému vysokoškolákov s poruchami učenia či pozornosti je často podmienený 
konkrétnou situáciou v danej krajine (špecifiká vzdelávacieho systému, prevalencia 
jednotlivých porúch, či prístup k ich diagnostike a intervenciám v školskom prostredí). 
Uvedomujeme si preto, že hodnotiť súčasnú situáciu v slovenskom kontexte je veľmi 
náročné, vzhľadom na nedostatok výskumov, ktoré by sa zaoberali prežívaním štúdia 
slovenskými vysokoškolákmi so špecifickými výchovno-vzdelávacími potrebami. Ak-
tuálne zistenia o potrebách a zároveň aj bariérach, s ktorými sa vysokoškolskí študenti 
s poruchou učenia a poruchou pozornosti na Slovensku stretávajú, by mohli pomôcť 
k efektívnejšej podpore, a tým aj k inkluzívnejšiemu vzdelávaniu na našich vysokých 
školách.
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Súhrn: Cieľom štúdie je identifikovať, aké okolnosti sťažujú študentom s poruchami po-
zornosti a učenia vysokoškolské štúdium. Školské fungovanie žiakov s poruchami pozornosti 
a  učenia je dlhodobým predmetom záujmu výskumníkov. Menej pozornosti sa venuje fun-
govaniu vysokoškolských študentov s týmito poruchami. Bežné výzvy spojené s charakterom 
vysokoškolského prostredia a s vývinovým obdobím mladej dospelosti prekonávajú študenti 
s neurotypickým vývinom väčšinou bez vážnejších ťažkostí. V prípade študentov s poruchami 
pozornosti a učenia sa tieto výzvy môžu zmeniť na bariéry, ktoré im bránia v úspešnom štúdiu 
a  jeho ukončení. Príspevok stručne vymedzuje poruchy pozornosti a  učenia v  adolescencii 
a  dospelosti a  ďalej sa zameriava na bariéry v  adjustácii študentov s  týmito poruchami vo 
vysokoškolskom prostredí. Na základe prehľadu literatúry autorky identifikovali dve hlavné 
skupiny bariér: bariéry na úrovni jednotlivca (ako sú kognitívne špecifiká, vzťah k sebe samé-
mu a sociálne aktivity) a bariéry spojené s fyzickým a sociálnym prostredím vysokých škôl, t. j. 
externé bariéry. Uvedené javy spôsobujú, že adjustácia študentov na vysokú školu je sťažená. Ich 
rozpoznanie môže byť nápomocné pri plánovaní účinnejších intervencií, resp. ďalšom výskume 
v slovenských podmienkach.

Kľúčové slová: poruchy pozornosti, poruchy učenia, vysokoškolské štúdium, bariéry
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