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UvoD

Predkladand monografia vznikla ako jeden zvystupov projektu VEGA
1/0084/21 Osobnostné, kognitivne a motivacné prediktory profesijnych
kompetencii uclitelov v pregradudlnej priprave a v praxi, ktory riesili
vrokoch 2021 aZ 2023 pracovnici Katedry pedagogickej a Skolskej
psycholégie Pedagogickej fakulty UKF v Nitre.

Autori vnej ponukajui sdhrn aktudlnych poznatkov o vybranych
kognitivnych prediktoroch ucitel'ského povolania (exekutivne funkcie,
vedecké myslenie akognitivna reflexia) a v suvislosti s nimi o vybranych
profesijnych kompetenciach ucitel'ov (interakény a vyucovaci styl).

Viac ako storocie empirickych vyskumov dokazuje, Ze vSeobecné kognitivne
schopnosti zvySuji schopnost adaptacie jednotlivca v spolo¢nosti, napr.
prostrednictvom zvySovania pracovného vykonu (Rindermann, 2007). Plati
to aj v profesii ucitela. Jednou z aktualnych poziadaviek spolo¢nosti na
Skolstvo je rozvijanie kritického myslenia Ziakov v $kolach. Pozornost je
preto stale CastejSie zamerana aj na také kognitivne schopnosti ucitel'ov,
ktoré zahfnaju nielen inteligenciu, ale aj exekutivne funkcie, kognitivnu
reflexiu a vedecké myslenie.

Exekutivne funkcie vinimame v stlade s viacerymi odbornikmi (Koval¢ikova,
2016; Koukolik, 2012; Burgess, 2004, Lyon, 1994; Dencklova, 1996; Brown,
2006, Komarik, 2017 a i.) ako riadiace poznavacie funkcie, z coho mozno
vyvodzovat, ze pre ucCitel'ski profesiu ma ich primerana troven klticovy
vyznam. KedZe v sucasnosti existuje viacero klasifikacii exekutivnych
funkcii, zamerali sme sa na novSiu Kklasifikaciu autorov Strait, Dawson,
Walther, Strait, Barton, McClain (2019), ktori vymedzuju pat exekutivnych
funkcii - Planovanie, Casov;’z manazment, Organizovanie, Emo¢na regulacia
a Regulacia spravania. Exekutivne funkcie a pripravenost podat kvalitny
vykon sd vzajomne Uzko prepojené, pricom miera exekutivnych funkcii tento
vykon podmieiiuje, Co je zrejmé z niektorych vyskumov, napr. Morgan et. al.
(2019), McKinnon a Blair (2019).

Dal3imi predpokladanymi determinantami profesijnych kompetencif uéitel’a
su vedecké myslenie akognitivna reflexia. Kognitivna reflexia byva
najcastejsSie definovana ako schopnost neodpovedat intuitivne, ale venovat



energiu hl'adaniu tej spravnej odpovede (Frederick, 2005; Cavojova
a Jurkovic, 2017).

Vedecké myslenie je definované ako schopnost aplikovat met6dy a principy
vedeckého skiimania na beZzné usudzovanie, a zaroveii je to kriticka zru¢nost,
ktora ¢loveku pomaha nachadzat zmysel v mnozstve informacii v dneSnom
svete, pricom existuje niekol'’ko spésobov, ako ho konceptualizovat a merat.
NajcastejSim je pristup zaloZeny na chapani vedeckého myslenia ako
schopnosti hodnotit' kvalitu a spolahlivost dokazov (Jurkovi¢, Cavojova,
Brezina, 2019).

V ucitel'skej profesii moZe primerana urovent kognicie nielen zvySovat
profesijné kompetencie ucitela, ale aj pomahat mu predchadzat
nalepkovaniu, socidlnym stereotypom a predsudkom v smere k Ziakom
(Huber a Seidel, 2018).

V ramci vyskumu sme, okrem iného, chceli zistit' aj prediktivnu silu poznania
exekutivnych funkcii, vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie adeptov
ulitel'ského povolania a wuditelov vpraxi smerom k ukazovatelom
profesijnych kompetencii ucitel'a, ako st jeho interakény a vyucovaci styl.

Interakény Styl ucitela je relativne stdla charakteristika jeho osobnosti
prejavujica sa vspravani, konani a reagovani na urcité situacie, a to
v komunikacii a vo vztahoch so Zziakmi, ostatnymi pedagogickymi aj
odbornymi zamestnancami, vedenim Skoly i rodi¢mi respektive zdkonnymi
zastupcami, vo vybere didaktickych aktivit a v sp6sobe skdSania, riadenia
i kontrole prace. Vychadza zo vzajomnych interakcif, priCom treba brat do
uvahy, Ze interakcia je vzdy dvojstrannd (resp. viacstranna), vyraznejsie sa
prejavuje pocas vystavenia zatazi astresu a je typickou charakteristikou
ucitel'a.

Vyucovaci §tyl ucitel'a va¢Sina odbornikov definuje ako dynamicky, nestaly
spoOsob jeho prace, zavisly na viacerych cinitel'och, prejavujuci sa pri rieSeni
pedagogickych situacii, pri vybere vyucovacich metdd, foriem, postupov,
prostriedkov, v projektovani vyucovania, priamo na vyucbe, postupoch
a Struktire vyucovacej hodiny, v ucitelovom mysleni. M6Ze byt rozny
v zavislosti od vyucovaného predmetu a skupiny Zziakov, ktorych vyucuje.
Ucitel’ sa ho snaZi menit na zaklade Cinitel'ov vstupujuicich do eduka¢ného
procesu.



Vyssie uvedené vychodiskd boli autormi vyuZité ako zaklad poévodného
vyskumu, cielom ktorého bolo identifikovat vztah medzi kognitivnymi
prediktormi ucitel'ovej osobnosti (exekutivne funkcie, vedecké myslenie
a kognitivna reflexia) a vybranymi profesijnymi kompetenciami (interak¢ny
Styl avyucovaci Styl) Studentov ucitel'stva a ucitelov v praxi, a ktorého
vysledky su v predkladanej monografii uvedené.

Uéelom skiimania prediktivnych schopnosti kognitivnych ukazovatel'ov bola
snaha autorov o buduicu efektivnu moZnost vyberat adeptov ucitel'skej
profesie podla tirovne tychto ukazovatel'ov. Autori predkladanej publikacie
si vtejto suvislosti uvedomujui, Ze kognitivne prediktory nie st jediné
arozhodujice. Vramci budiceho skimania preto chci pristapit
k poznavaniu d'alSich, ako su napriklad tzv. temna a svetla triada, alebo
psychologicka gramotnost. Vysledkom by mohol byt ,index dobrého ucitel'a“
(Ballova Mikuskova, 2022).

SubeZne je v ramci daného projektu publikovand monografia zamerana na
skiimanie motivacie k vol'be ucitel'ského povolania a osobnostné premenné
ucCitel'a vsuvislosti s didaktickymi kompetenciami Studentov ucitel'stva
a ucitel'ov v praxi. V pripade zaujmu o vysledky skimania tychto fenoménov
ucitel'skej profesie, prosime cteného Citatela, aby siahol po monografii
autorov VereSova, Rapsova, Krause (2023) Osobnost a motivacia k vol'be
povolania ako prediktory profesijnych kompetencii ucitel'ov v pregradualnej
priprave a v praxi.



1 VYCHODISKA PROBLEMATIKY KOGNITiVNYCH PREDIKTOROV
PROFESIJNYCH KOMPETENCIi UCITELOV

1.1 Nacrt problematiky exekutivnych funkcii

Vyraz ,exekutivny” je latinského pé6vodu. Do nasej psychologickej oblasti sa
dostal z anglictiny, ktora ho z latin¢iny prevzala, a kde mal podobu “exsequi®,
¢o je povodne zloZzené slovo, ktorého vyznam je ,ex“ = von a ,sequi”
= nasledovat. Adjektivum ,exekutivny“ je potom pojmovym spracovanim
vlastnosti svyznamom riadiaci, kontrolny, dominantny, vykonny.
V psychologickom kontexte st exekutivne funkcie najcastejSie vymedzované
ako riadiaci systém, prirad’'ujuci niektorym procesom prioritu, kym aktivitu
inych utlmuje. Su to psychické funkcie, ktoré riadia kognitivne funkcie,
podmieniuji spracovanie podnetov, adistribuuji prostriedky na ich
spracovanie avyuzitie. Manifestuji sa v procesoch inhibicie, kontroly
pozornosti, pracovnej pamaiti, sebaregulacie a planovania (Kovalcikova et al.,
2016).

Parkin tvrdi, Ze exekutivne funkcie si neuropsychologicky konstrukt.
NenaSiel Ziadne dokazy lokalizacie centralneho exekutivneho systému,
apodla neho teda neexistuje Ziadna oblast mozgu vykazujica spojenie
s exekutivnymi funkciami. Taktiez pohlad Baddeleyho vypoveda, Ze
exekutivne funkcie su skor vedeckym pojmom. Viacero autorov vsak
existenciu exekutivnych funkcif potvrdzuje a spaja ich s frontadlnym lalokom
a analogicky poukazuje na ich tulohu - zabezpecovat dokonald suhru
vSetkych systémov mozgu. Problém vsak spociva skor v nedorieSenom
vztahu niektorych teoretickych konstruktov, ku ktorym patri aj samotny
pojem exekutivne funkcie. Pri posudzovani problematiky exekutivnych
funkcii mame teda problém nielen v definovani tohto pojmu, ale aj v otazkach
tykajucich sa samotnej existencie alebo neexistencie toho, ¢o oznacuje
(Kulistak, 2003).

Koukolik (2012) povazuje exekutivne funkcie za skupinu kognitivnych
funkcii, ktoré majua riadiacu tlohu. Ak teda existenciu exekutivnych funkcii
pripuStame, je zrejmé, Ze maju adaptivny vyznam v celom Zivote ¢loveka. Od
utleho veku sa u¢ime primeranym sposobom adapticie, a to tak v rodinnom,
ako aj inStitucionadlnom prostredi, spontanne, ako aj zamerne. Obdobie



dospievania je jednym zrozhodujlcich v priprave na buddcu adaptaciu
jednotlivca v Zivote. Odbornici hovoria o akcentovanom vyvinovom $tadiu.

Aktualne je k dispozicii niekol'’ko spdsobov vnimania a definicii exekutivnych
funkcii. Urcita nejednotnost vich definovani vyplyva zrelativne nizSej
preskimanosti, ako je tomu napr. v oblasti kognitivnych funkcii. V oblasti
exekutivnych funkcii poznatky neustdle pribudaju. VacSina odbornikov
skiimajucich exekutivne funkcie sa zhoduje na tom, Ze su prediktorom pre
spravne fungovanie kognitivnych funkcii a sebariadenia ¢loveka. Pomahaju
jednotlivcovi Celit novym situaciam, konat primerane a zvladat rieSenie
novych problémov okolia.

Prvotnd evidencia exekutivnych funkcii sa uskuto¢nila na poli
neuropsycholégie. Boli pozorovani pacienti s poskodenim mozgu (po
autonehodach, urazoch, cievnych prihodach a pod.), kde bola zistovana
najmad uroven kognitivnych procesov a ich zmeny. Aj ked’ pacienti vykazovali
dobru uroven jednotlivych kognitivnych procesov, boli pozorované zmeny
ako neschopnost sebakontroly, problémy srealiziciou cinnosti,
neschopnost pldnovania a rozhodovania, stereotypné a impulzivne reakcie
na rozne stimuly a situacie (Slavkovska, 2014).

Z polovice devatnasteho storoCia je zaznamenany pripad Zelezni¢ného
robotnika Phineasa Gagea, ktory utrpel zranenie a nasledné poskodenie
frontalnych lalokov mozgu: Zelezna ty¢ na utestiovanie strelného prachu
prerazila jeho spodinu lebe¢nt, presla frontalnou ¢astou mozgu a vysla von
temennou castou hlavy, bez straty pacientovho vedomia. VacSina
kognitivnych schopnosti zostala pozoruhodne zachovana, dramaticky sa
vSak zmenilo Gageovo spravanie. Zo zdvorilého a svedomitého cloveka sa
stal c¢lovek Tahkomyselny, hruby anezodpovedny. Phineas Gage,
pravdepodobne nasledkom urazu hlavy, stratil schopnost planovat, spravat
sa podla osvojenych spolocenskych pravidiel, a rozhodovat sa pre vhodné
spdsoby riesenia zivotnych situacii (Carterova, 2010).

Moderné vyskumy ukazuju, Ze prefrontdlna kéra velkého mozgu je
pravdepodobne zodpovednd za Specidlne a nové €innosti organizmu, a byva
tiez nazyvana exekutivou mozgu alebo orgdnom kreativity. Riadi mozgovu
koru, atym priebeh zakladnych foriem psychickej Cinnosti. Je nadradena
vSetkym ostatnym Struktdram mozgu (Kulistak, 2003).

Damasio (2000) uvadza, Ze obojstranné poskodenie prefrontalnej casti
mozgovej kory moZe spdsobovat poruchu vyjadrenia emdcii, a vedie
9



k neprimeranému spolo¢enskému spravaniu: Sebakontrola, dlhodobé
planovanie, abstraktné myslenie, Usudok, rieSenie problémov, aktivna
prispdsobivost, zmysel pre humor, schopnost empatie asvedomie su
procesmi, stavmi a vlastnostami, ktoré clovek poskodenim prefrontalnej
mozgovej kory moZe stratit.

Koukolik (2012) povaZuje za klI'icovu funkciu prefrontalnej ¢asti mozgovej
kory tlmenie neZiaducich alebo kontraproduktivnych druhov spravania.
Tvrdji, Ze prefrontalna kéra ma tzv. asocia¢nu funkciu ¢elového laloku mozgu
avo fylogenéze cloveka dosiahla (napr. oproti primatom) najvacsi rozvoj -
tvori az tretinu neokortexu. Plnd zrelost dosahuje az na konci obdobia
dospievania, ¢o zodpoveda kognitivnemu, moralnemu a emo¢nému vyvinu.
Autor (tamZe) vymedzuje Styri prefrontalne funk¢né systémy (resp. obvody):

1. Dorzolateralny prefrontalny obvod sprostredkiva exekutivne funkcie
amotorické programovanie. Jeho poskodenie vedie k poruche
znovuvybavovania bez poruchy znovupoznania. Dochadza tiez
k poruSeniu plynulosti reci, ale aj nerecovych ¢innosti. Jednotlivec
s poskodenou dorzolaterdlnou prefrontalnou koérou nie je schopny
vytvarat predpoklady, zachovavat ani presuvat usporiadané
myslienkové zostavy.

2. Orbitofrontdlny a ventromedidlny subkortikdlny obvod, ktorého
poskodenie ma za nasledok vyrazné zmeny osobnosti, prejavujice sa
poklesom svedomitosti, iniciativy a zdujmu, a tieZ podrazdenostou
a hypomanickymi priznakmi. Pacienti, ktori maji tento systém
poskodeny, dosahuju v neuropsychologickych testoch priemerné az
nadpriemerné vykony, ale ich spravanie sa v beZnom Zivote je
katastrofické, nie st schopni integrovat’ zloZité podnety beZného Zivota.
V situdciach rozhodovania sa priklanaju vacSinou k moznosti, ktora
prinasa bezprostredny zisk bez ohl'adu na nasledky v buduicnosti.

3. Medialny prefrontalny-subkortikalny obvod je jednym z uzlov
neuronalnej siete, ktorej sicastou je aj hypotalamus a mozgovy kmer.
Aktivita tohto systému zodpoveda vztahu medzi emédciami
a poznavacimi funkciami. PoSkodenie tejto Casti frontalnych lalokov
mozgu ma za nasledok poruchu exekutivnych funkcii, visceromotorickej
kontroly, vokalizacie, afektivity a reakcii na bolestivé stimuly.

4. Frontopolarny obvod je aktivovany v pripade, Ze jednotlivec si musi
uvedomovat hlavny ciel, priCom stucasne musi venovat pozornost aj

10



cielom vedl'ajSim. Je to proces, ktory podmietiuje schopnosti uvaZzovania
a planovania. Bola zistend rozdielna aktivita mozgovej kéry tejto oblasti
v suvislosti s typmi dloh - o¢akavanymi a novymi.

Exekutivne funkcie boli predmetom zaujmu vedcov uz pred viac ako
tridsiatimi rokmi. Su to tie mentalne procesy, ktoré riadia kognitivne funkcie.
Su teda pre fungovanie kognitivnych funkcii dolezité a sa ich nositelom.
Nikdy nepracuju samostatne, ale v sucinnosti s kognitivnymi funkciami
(Burgess, 2004).

Exekutivne funkcie mozu byt chapané ako rozsah zrucnosti poZadovanych
pre Ucelnu a cielenu ¢innost, socialne vhodné spravanie a nezavislé riadenie
a ¢innost’ (Lyon, 1994).

Brown (2006) vysvetl'uje pojem exekutivne funkcie ako ,najvyssi vykonny
organ“. Podla jeho nazoru exekutivne funkcie predstavuju urcity subor
procesov, ktoré v cloveku zabezpecujy, ale tiez reguluju sebakontrolu, a to
vdaka spravnej regulacii kognitivnych funkcii a spravania. Slavkovska
(2014) definuje exekutivne funkcie ako multioperacny systém, ktory zaistuje
zloZitd suhru na neurologickej a psychologickej tirovni.

Exekutivne funkcie predstavuju schopnost zabranit nevhodnym reakciam,
odolat’ rozptyleniu a ruseniu, udrziavat spravanie na dlhsi cas, sicCasne
vyuzivat viaceré zdroje informacii, pochopit podstatu komplexnej situacie,
planovat’ a postupovat komplexne (Dencklova, 1996).

Exekutivne funkcie tieZ umoznuju vyvin nového pristupu k vykonavaniu
urcitej alohy, ktora predtym nebola beZne realizovana (Mahone, 2002).

Schoffelova (2012) prezentuje pohl'ad na exekutivne funkcie z medicinskeho
hl'adiska. Autorka tvrdi, Ze terminom exekutivne funkcie sa zaoberaju najma
odbornici, ktori sa orientuji v oblasti neuropsycholégie. Tento pojem je Casto
spajany aj s roznymi psychickymi poruchami, najma poruchami pozornosti
a aktivity.

Podl'a Carlsona (2005) st exekutivne funkcie funkciami vysSieho radu, teda
sebaregula¢nymi kognitivnymi procesmi, ktorych cielom je sledovat
a kontrolovat’ myslenie a konanie, vratane inhibi¢nej kontroly, planovania,
pozornosti, detekcie a opravy chyb.

Aplikacia exekutivnych funkcii umoznuje zZiakom rozobrat tlohu na mensie

celky, planovat, ako ulohu rieSit, usporiadat kroky, alebo vytvorit plan

potrebny na vykonanie ulohy, vypracovat terminy na dokoncenie ulohy,
11



v pripade potreby upravit alebo posundt kroky, aby Ziak dokoncil dlohu
a dokoncil ju v¢€as. Pri nizkej drovni exekutivnych funkcii maju Ziaci problémy
v sebaovladani, I'ahko sa nahnevaj, neZiadaji o pomoc pri dlohach, ktoré im
robia problémy alebo ulohy jednoducho nedokoncia. Takito ziaci maju
problém s reSpektovanim pravidiel a pokynov, samostatne nevedia, o maji
robit. Byvajd emocionalne labilni a prili$§ preZivaju ¢asto nepodstatné veci.
Takito Ziaci byvaju aj agresivni. V $kolskej triede nedokdZu odpovedat na
otazky, pretoze si odpoved nepamataji. Maju problém so zmenou uloh. Pri
rozhovore casto kladu otazky, ktoré nestvisia s témou. Ucitelia, ¢i uz
v materskych Skolach, alebo na zakladnych Skolach by mali rozvijat obe
skupiny funkcii - kognitivne i exekutivne (Komarik, 2017).

Podl'a Hetheringtona (2005) niektoré exekutivne funkcie umoZiuju rieSit
problémy urcitého typu, vyzZadujuceho logické myslenie a abstraktnu
predstavivost, kym iné st zamerané na zvladanie afektov a regulaciu emécii
amotivacie. Autor potom vymedzuje nasledovné exekutivne funkcie:
Predstava alebo reprezenticia problému, planovanie rieSenia problému,
realizacia planu, posudenie alebo zhodnotenie riesenia.

Koval¢ikova (2016) povazuje za hlavné komponenty exekutivneho
fungovania selektivnu pozornost, inhibiciu, pracovni pamit, planovanie
a kognitivnu flexibilitu.

Guare, Dowson a Guare (2012) identifikovali jedenast konkrétnych
exekutivnych funkcii: Inhibicia odpovede, pracovna pamat, emoc¢na kontrola,
flexibilita, koncentracia pozornosti, iniciacia prace, urCovanie priorit,
organizovanie, casovy manazment, na ciel orientovana vytrvalost,
metakognicia. Autori na zaklade toho vytvorili Dotaznik exekutivnych funkcii
(Executive Skills Questionnaire). V roku 2019 Strait et al. uvedeny dotaznik
zrevidovali, a to na zdklade redukcie povodného poctu exekutivnych funkcif
na pat - Planovanie, Casovy manaZment, Organizovanie, Emoé¢na regulacia
a Regulacia spravania. Revidovany Dotaznik exekutivnych funkcii bol pouzity
aj v naSom vyskume (pozn. autori).

Miyake et al. (2000) identifikovali tri druhy exekutivnych funkcii:

1. Aktualizacia - schopnost upravit pracovna pamat pre efektivne vyuzitie
jej kapacity - material, uz nie relevantny pre aktualne ciele, je z paméti
odstraneny, ¢im sa oslobodi priestor pre iny; potreba aktualizacie sa
zvycajne odhaduje podla dlohy, ktora si vyzaduje simultanne ukladanie
a spracovanie informdcii.
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2. Prepojenie - malokedy sa stane, Ze urcitad tloha sa da splnit bez
venovania pozornosti zaroven aj inej tlohe, alebo presmerovania na ind
ulohu. Za tychto okolnosti musi dochadzat' k prepajaniu informécii, ktoré
je povazované za dolezity index kognitivnej kontroly.

3. Inhibicia - mnohokrat je naSe spravanie automatické a zaloZené na tom,
Ze sme sa naucili, akym spésobom reagovat na podnety, pricom je
Ziaduce, aby sme sa branili silnej nevhodnej reakcii.

Podl'a Preissa (1998) exekutivne funkcie umoZiuju ¢loveku samostatne,
ucelne, nezavisle a produktivne konat' v pripade, ak nie si posSkodené. Ich
poskodenie sa negativne prejavuje v spravani jednotlivca. Podl'a autora maju
exekutivne funkcie Styri zloZky: Vol'a, planovanie, ticelné konanie, uspesny
vykon.

Podl'a Lenderovej a Timu (2001) umoziuju exekutivne funkcie spravne
spracovavat informacie a su prezentované schopnostami ako planovanie
a kombinovanie informacii.

Exekutivne funkcie vymedzuje Koukolik (2012) ako riadiace funkcie, ktoré
su skupinou kognitivnych funkcii, kam patria schopnost tvorit
a uskutociovat plany, tvorit analégie, reSpektovat pravidla spolocenského
spravania sa, rieSit problémy, adaptovat sa na nové (neoCakavané) zmeny
v prostredi, vykonavat vacsi pocet cinnosti sucasne, zorad'ovat jednotlivé
udalosti v ¢ase a priestore, ukladat, spracovavat avybavovat informacie

Z pracovnej pamati.

1.1.1 Prediktivne moZnosti exekutivnych funkcii

Exekutivne funkcie aktivuju a usmernuju mentalne schopnosti ako myslenie,
rec, tvorbu vizualno-priestorovych obrazov, organizuji pozornost, myslenie,
paméat. Odbornici diskutuju o tom, ktorej exekutivnej funkcii sa pripisuje
primarny vyznam. Barkley za takuto funkciu povaZuje inhibiciu, resp.
autoregulaciu, Baddeley pracovni pamit, Anderson pldnovanie, resp.
kognitivnu flexibilitu (Zelina, 2017).

Exekutivne funkcie sa zacinaju vyvijat v Zivote jednotlivca vel'mi skoro.
Schopnost dietata orientovat pozornost na rézne objekty a sledovat pohl'ad
dospelého sa zacina vyvijat pocas prvého roku zivota. Schopnost udrzat
pozornost sa rychlo rozvija v priebehu druhého a tretieho roku. Komplexné
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rieSenie v8ak vyZaduje viac, ako len koncentrovat pozornost. Dokonca aj
dospeli moZu mat problémy pri planovani rieSenia ulohy. Vyvin
exekutivnych funkcii je ovplyvneny individudlnymi charakteristikami
jednotlivca, environmentalnymi faktormi a vystavenim Specifickym
aktivitam a ucebnym osnovam v ranom veku. Vyvin exekutivnych funkcii vo
veku troch az Siestich rokov je podmieneny rychlym vyvinom prefrontalnej
kory mozgu, o ktorej sa predpoklada, Ze je zakladom exekutivneho
fungovania. Hoci vyvin exekutivnych funkcii pokraCuje aj v dospelosti,
vyskumy naznacuju, Ze obdobie raného detstva pravdepodobne predstavuje
najdramatickejsi rast zrucnosti spojenych s exekutivnymi funkciami. R6zne
zlozky exekutivnych funkcii sa vyvijaji v réznych Stadiach. Napriklad
pracovna pamat a inhibicia sa vyvijaju skor ako kognitivna flexibilita, ktora
je relativne vyspela uz od trinasteho roku. D6vodom je rychle obdobie rastu
v prefrontidlnej kére pocas raného dospievania (okolo jedenasteho,
dvanasteho roku). Vyvin inhibi¢nej a pracovnej pamiti je zvlast vyrazny vo
veku troch-Styroch rokov. Predskolaci maju tieZ schopnost kontrolovat svoje
mySlienky a spravanie. Rozvoj réznych dimenzii exekutivnych funkcif moZze
byt vzajomne zavisly. Niektoré vyskumy tiez naznacuji, Ze vyvin
exekutivnych funkcii zavisi aj od pohlavia. Nedavny vyskum vSak naznacil, Ze
tieto rodové rozdiely mozu byt kultirne zavislé (Ackerman, Friedman-
Krauss, 2017).

Viacero teorii vyvinu exekutivnych funkcii zd6raziiuje vyznam komplexnosti.
Naznacuje, Ze ako sa deti rozvijaju, s schopné porozumiet Ccoraz
komplexnejSim vztahom medzi objektami. Komplexnost znamena pocet
vztahov, ktoré je mozné spracovat paralelne. Spracovanie jedného
(unarneho) vztahu je menej zloZité, ako spracovanie binarnych vztahov, ¢o
je menej zlozité ako spracovanie ternarnych vztahov atd. Unarne vztahy
dieta zvlada v prvom roku, binarne vztahy v dvoch rokoch, ternarne vztahy
v piatich rokoch, a kvartérne vztahy v jedenastich rokoch fyzického veku
(Halford et al., 1998).

Podl'a Piageta, prvy znak toho, ¢o dnes nazyvame exekutivne funkcie
- konstantnost’ objektu, je zjavny okolo 6smeho, deviateho mesiaca Zivota
dietata. Medzi 6smym mesiacom a koncom prvého roku fyzického veku
moZeme pozorovat obdobie, ked’ dieta dokaze udrzat ciel' v mysli, planovat
a postupovat priamo k ciel'u (detour reaching). Toto obdobie si vyzaduje viac
inhibicie, ked’ je ciel' viditeI'ny, ako ked' nie je. TaktieZz st uz v tomto obdobf
deti schopné udrzat informaciu v dlhodobej pamati, a to aj v pripade, ked' je
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poZadovany objekt skryty. DokdZu kontrolovat svoje spravanie tak, Ze
neopakuju neefektivne hl'adanie predmetu na tom istom mieste, ktoré
predtym identifikovali ako nespravne. TieZ dokdZu prispdsobit smer
hl'adania, ak je objekt schovany na inom mieste. Bolo zistené, Ze v l'udskom
mozgu dochddza medzi siedmym a dvanastym mesiacom k intenzivnemu
vyvinu dendritov. To koresponduje s obdobim, ked sa dieta zlepSuje
v hl'adan{ objektov. DéleZitou vyvinovou zmenou pocas tohto obdobia méze
byt aj vzrastajica hladina dopaminu. Dopamin je predovSetkym doéleZity
neuronovy prenasac a redukciou dopaminu v prefrontalnej kore sa oslabuje
vykonnost, ktora je zamerana na exekutivne tlohy. Medzi tretim az piatym
rokom dochadza k pokrokom v oblasti inhibicie a kognitivnej flexibility. Tieto
kognitivne pokroky st vyjadrené v socialnej kognicii, v moralnom vyvine
a v roznych kognitivnych dlohach (triedenie, viacznacné figury a pod.) Deti
vtomto veku su schopné vyvodit to, ¢o si ini myslia, a podla toho
predpokladat, ¢o mozu urobit. Toto vyZaduje, aby deti boli schopné udrzat
dve informacie v mysli v tej istej situdcii a inhibovali impulzy, aby vyjadrili
konetnd odpoved. Tieto impulzy zvycajne vychadzaju z detskej tazby
ukazat, aké st bystré. Pritlohach ako st napr. hl'adanie a skryvanie objektov,
deti musia udrzat v mysli, kde objekt nasli, kde dospely videl objekt
naposledy, a ked' sa ind osoba nepozer3, skryt ho na iné miesto. Deti musia
inhibovat sklon k prezradeniu polohy objektu a chybného miesta hl'adania.
Trojro¢né deti zvycCajne v tychto tlohach neuspejq, ale uz deti vo veku Styri
a pat rokov su v takychto tlohach tspesné (Diamond, 2006).

Trojrocné deti maju eSte problém s ulohami vyzadujucimi triedenie do
kategorii podla tvaru a farby sucasne, naopak starSie deti to uz dokazu.
Mladsie deti maju problém v tom, Ze sa sustredia len na farbu, alebo len na
tvar (centracia). V predskolskom veku sa deti dokdzu zamyslat nad
minulostou a su schopné planovat aktivity a Cinnosti. ESte stale maju
problémy s kontrolovanim impulzov, emdcii, ¢Cinnosti a kontrolou myslenia.
Medzi piatym a jedenastym rokom Zzivota dietata st evidentné pokroky
v oblasti kognitivnej flexibility a pracovnej pamati - podrZanie informacif v
pamiti,  manipuldcia s  informadciami, = monitorovanie,  alebo
pretransformovanie informacii. Pozorovatel'né pokroky vidime u deti medzi
Stvrtym a 6smym rokom Zzivota, vacSie pokroky vykazuje dieta vo veku desat’
az jedenast rokov, a najvacsie mozeme pozorovat u deti neskor. Znacné
vyvinové pokroky deti v tomto veku moZeme pozorovat v ulohach, ktoré si
vyzaduju pretransformovanie informacii v mysli v sulade s rusivymi
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podmienkami, vyZadujdcimi si inhibiciu. Dieta vyuZiva selektivnu pozornost
ainhibiciu (napr. oddeluje cervené a zelené bodky), je schopné udrZat
informaciu v pamati (pamatd si predchadzajice poclty zelenych bodiek).
Rychlost spracovania informacii nie je povaZovana za exekutivnu funkciu, no
pokroky, ktoré robia deti v rychlosti odpovedi v uz spominanych tlohach su
viditelné. Ide tu o vztah medzi rychlostou spracovania a exekutivnymi
funkciami. Rychlost spracovania narasta v obdobi ranej puberty a postupne
sa zlepSuje aZ do dospelosti a zniZuje sa poclas starnutia, ¢o spdsobuje
zhorSenie exekutivnych funkcii v starSom veku. Normalne starnutie je
spojené so znizenym vykonom kognitivnych aj exekutivnych funkcii. Rozne
studie dokazuju, Ze skupiny dospelych robia vac¢si pocet chyb a trva im dlhs{
Cas, kym odpovedia na urcitii otdzku v porovnani so skupinami mladSich.
Frontalne laloky st vyrazne ovplyvnené procesom starnutia a pri dospievani
a starnuti sa zhorsuje ich vykonnost, a tym aj vykonnost exekutivnych
funkcii (Diamond, 2006).

Tak ako kognitivne, aj exekutivne funkcie je potrebné kontinualne pozitivne
ovplyviiovat od utleho veku dietata. Kym do veku troch rokov sa tak deje
viac-menej extenzivne, v zavislosti od biologickych a socialnych podmienok
vyvinu dietata, neskor - v rdmci inStitucionalizovaného sposobu vychovy
avzdelavania - by mali byt podmienky zamerne usporiadané s cielom
primeraného rozvoja exekutivnych funkcif. Problémom vsak ostdva, Ze
doposial nebolo na dostato¢nej tirovni identifikované spektrum mentalnych
funkcii, ktoré sa podielaju na schopnosti ucit sa. Pravdepodobne je tato
schopnost podmienena interakciou viacerych jednoduchsich psychickych
funkcii, ktoré ovplyviiuju ¢innost inych. Ak teda chceme vyvijat primerané
didaktické aplikacie alebo intervenc¢né, ¢i rozvijacie programy, musime
najprv poznat' jednotlivé komponenty tejto schopnosti (Kovalc¢ikova, 2016).

Viacero odbornikov v smere rozvijania schopnosti ucit sa, povazuje za
rozhodujici metakognitivny pristup. Metakognicia ma tri délezité zlozky:
metakognitivne vedomosti, metakognitivne schopnosti (stratégie kontroly
kognicie) a metakognitivne skusenosti (Flavell, 1993).

Metakognicia umoziiuje jednotlivcovi lepSie riadit jeho kognitivne
schopnosti  aidentifikovat obmedzenia, ktoré moZe Kkorigovat
skonstruovanim novej, efektivnejsej kognitivnej stratégie (Hong et al.,, 2015).

R. ]. Sternberg definuje metakogniciu ako schopnost’ jednotlivca premyslat
a uvazovat o vlastnych myslienkovych procesoch, predovsetkym s cielom
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zlepsit svoje kognitivne schopnosti (2009). Metakognicia je teda poznavanie
poznavania. Metakognitivny pristup je potom napr. ucenie sa toho, ako si
efektivne osvojit ucivo.

KaZdy jednotlivec realizujici na primeranej urovni kognitivne operacie, by
mal byt teda schopny realizovat aj adekvatne metakognicie, a teda byt
schopny rozmysl'at nad danymi operaciami ¢i vlastnostami a vediet' ich
sebakriticky posudit. Cim viac ma jednotlivec rozvinuté metakognitivne
schopnosti, tym viac eliminuje mechanicky Styl u¢enia a konania bez hlbsieho
prepojenia na povodné poznatky. VyuZziva tak aktivne stratégie a dokaze
zmysluplne prepdjat jednotlivé poznatky (Heldova et al., 2011).

Schopnost’ vyuZivat metakognitivne kompetencie sa pocas Zivota ¢loveka
pravdepodobne vyvija v zavislosti od internych aj externych faktorov.
Metakognitivne kompetencie sa zacinaju rozvijat medzi tretim a piatym
rokom fyzického veku. Najprv sa vyvijaji metakognitivne vedomosti
a metapamdt, ktorych vyvin pokracuje celozivotne. Od 6smeho aZ desiateho
roku sa zacina vyvin ostatnych metakognitivnych schopnosti (Veenman et al,,
2006).

Niektoré schopnosti sa vSak zacinaju vyvijat az neskor, ako napriklad
hodnotenie, alebo planovanie. Metakognitivne kompetencie sa zlepSuju
s pribidajicim vekom za spolupdsobenia vhodnych instrukcii, pretoze
schopnost reflektovania vlastného myslenia je naucitel'na (Lai, 2011).

Pri inStituciondlnom vzdelavani je teda potrebné pouzivat vhodné stratégie,
ktoré reSpektuji vyvinové Stddium a zdroven jednotlivé skupiny
osobnostnych vlastnosti Ziaka rozvijaji. Takymi sa javia napriklad rozvijacie
programy zaloZené na metakognitivnom pristupe, alebo metakognitivne
stratégie priamo aplikované v jednotlivych vyucovacich predmetoch.

Optimalny Skolsky vykon v oblastiach ako C¢itanie s porozumenim,
vypracovanie domdcich uloh, samostatné Stidium, vypracovanie projektov,
tvorba zaznamov a pozndmok, vypracovanie testov a inych Ccinnosti
spojenych s vyucovacim procesom, je zavisly na schopnosti Ziaka planovat
svoj cas, usporiadat, vyberat a prirad'ovat’ prioritu informaciam, oddel'ovat
hlavné myslienky od detailov, monitorovat svoj vlastny vykon a hodnotit
vykonané cinnosti a ich vysledky. To si vyZaduje simultannu integraciu
a organizaciu komplexnych subprocesov myslenia. Tieto klticové exekutivne
procesy naberaju na dolezZitosti s prechodom na druhy stupeii primarneho
vzdelavania, ked sa vyucovaci proces stava Strukturovanej$Sim z hl'adiska
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organizacie a obsahu a vyZaduje vy$Siu mieru samostatnosti Ziaka. Navyse je
optimalne rozvinuté exekutivne fungovanie zakladom schopnosti ucit sa vo
vyssich stupnioch Skolskej dochadzky (Koval¢ikova, Ropovik, 2012).

Tréning kognitivnych funkcii je popularny zasah zamerany na zmiernenie ich
oslabovania suvisiaceho s vekom, avsak ucinky tohto zasahu na Struktdru
a funkciu mozgu neboli dékladne preskimané. Hlavné exekutivne funkcie
(pracovna pamat, inhibicia, kognitivna flexibilita) zavisia od prefrontalnych
oblasti mozgu - jednej z najzranitel'nejsich oblasti oslabovania suvisiaceho
s pribadajiucim vekom. TieZ sa podielaji na viacerych kognitivnych
procesoch a funkciach vyssieho radu. Systematické rozvijanie exekutivnych
funkcii by preto malo podporovat kognitivne a neurologické fungovanie vo
vySSom veku. Vramci cca dvadsiatich stddii bol zisteny zvySujici sa
behavioralny vykon vplyvom trénovanych kognitivnych tloh u zdravych
starSich dospelych. Boli zistené Strukturalne zmeny suvisiace s tréningom,
ktoré sa prejavili zvySenim objemu Sedej hmoty a kortikalnej kéry. Funkéné
zmeny neboli konzistentné, hoci v Stididch sa objavil vSeobecny vzor
zvySenej subkortikdlnej a zniZenej frontalnej a parietalnej aktivacie, ¢o
naznacuje, ze tréning moze potencidlne zniZit spoliehanie sa na
kompenzacné nervové mechanizmy. Zda sa, Ze tréning exekutivnych funkcii
podporuje kognitivnu a nervovu plasticitu v starSom veku, aj ked’ je potrebny
d’alsi vyskum na vytvorenie komplexnejSieho ramca, ktory spaja a objasnuje
mechanizmy, ktoré sa zdkladom kognitivneho tréningu, kognitivneho
prenosu a kognitivneho starnutia (Nguyen, Murphy & Andrews, 2019).

Narusenie exekutivnych funkcii moze mat markantny vplyv na akademicky,
ale aj socidlny a osobnostny vyvin jednotlivca, a tym na jeho d'al$i Zivot
v budtcnosti. Hovorime o tzv. dysexekutivnom syndréme (Bell, 2006),
ktorého vSeobecné priznaky by sa dali zhrnut nasledovne: Poruchy motoriky
(centrdlna paréza, mimovolné stacanie pohladu do strany, narusenie
chddze), poruchy reci (afazia, poruchy plynulosti, mutizmus), zmeny emocii
a afektivity (emocionalna plochost, poruchy emocionalnej kontroly,
emocionalna labilita), naruSenie osobnosti (socidlne nevhodné spravanie,
hypersexualita, strata zdbran), apatia (nezdujem o okolie, utlm poruchy
myslenia (mentalna rigidita, spomalené myslenie, konfabulacie), poruchy
nalady (euféria, zvySena drazdivost, vybuchy hnevu), poruchy pozornosti
(senzoricka nepozornost), poruchy pamati (zabudlivost, porucha pracovne;j
pamiti), prejavy perseveracii a stereotypov v odpovediach, echoldlie
a echopraxie, problémy s ¢asovou organizaciou Cinnosti, ich planovanim,
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neschopnost rieSit problémy, dezorganizacia ¢innosti. Pri dysexekutivhom
syndréme sa objavuju problémy so socidlnym spravanim sa jednotlivca
a jeho emocionalnou kontrolou, problémy s ¢asovou organizaciou ¢innosti,
ich vyberom a prisposobovanim sa pravidlam, a tieZ poruchy pamati (tamze,
2006).

Aj psychické poruchy ako ADHD (porucha pozornosti spésobena
neprimeranou uroviiou aktivity) a OCD (obsedantno-kompulzivna porucha),
vyrazne ovplyviiujuce Zivot jednotlivca najmad v obdobi dospievania, su
spojené snadmernou aktivitou orbitofrontalnej oblasti mozgovej koéry
(Lyketsos et al., 2004).

Koukolik (2012) sumarizuje spolo¢ny znak portch mozgovych obvodov ako
zavislost jednotlivca od prostredia: Ak maju skopirovat predlohu, su
uspesni, ale ak majui predmet nakreslit sami, perzeveruju. Ak maji moZnost
zrakového vnimania urcitého predmetu, pomenuji ho, ale sami pojmy
nedokazu dobre tvorit. Metafory su schopni interpretovat konkrétne, nie
vSak abstraktne. Dokazu stereotypne recitovat, ale nedokdzu napriklad
invertovat nejaky vyrok. Na podnety z prostredia reaguju impulzivne
a zavisle. St schopni realizovat’ instrukcie, ale aj tak imituja spravanie inych
I'udi, nutkavo pouzivaju predmety vo svojom okoli. Byvaju apaticki, ale na
inStrukcie reaguju. Predpoklada sa, Ze uvedené prejavy mdzu suvisiet
s poruchou pracovnej pamati.

Pri problémoch sp6sobenych biologickou bazou exekutivnych funkcii vSak
moZeme pocitat so schopnostou mozgu do urcitej miery poskodenie
kompenzovat. Pod vplyvom vhodnych vonkajsich podnetov sa urcité oblasti
nervovych buniek mézu pretvarat. Pravdepodobne aj v dospelom I'udskom
mozgu prebieha neurogenéza. Tato schopnost mozgu by sa dala vyuzit pri
néprave vrodenych poriuch mozgu, akou je napriklad ADHD, ale aj v pripade
patologicky navodenych portch sposobenych trazmi alebo ochoreniami
(Kulistak, 2003).

Exekutivne funkcie st nevyhnutné pre regulaciu cieleného spravania
a zahffiaju procesy ako pracovna pamat, koncentracia pozornosti, inhibicia,
prepinanie medzi dlohami a motivacia k vykonu. Ich deficity mézu vyrazne
branit kvalite Zivota. Napriklad nedostatky v koncentracii pozornosti mézu
brzdit akademicky a pracovny vykon, zatial Co impulzivita mdze viest
k zvySenému riskovaniu, astym suvisiacim doésledkom. Aj ked mnohé
vyskumy interpohlavnych rozdielov v trovni exekutivnych funkcii maju
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nizku vypovednu hodnotu pre maly rozsah vyskumného sdboru a bio-
psycho-socialne vplyvy, z metaanalyz a velkych stadii vyplyva, Ze muzi
vykazuju selektivnu dysfunkciu v podobe impulzivity vo vykonovych tlohach
oproti zenam, kde zistenia boli ovplyvnené chybou ocakavania, alebo falosne
pozitivnymi vysledkami. Tieto selektivne vykonové deficity teda mozu byt
podkladom vys$Sej Urovne kriminality, nasilia a iniciacie zneuZivania latok
jednotlivcami muzského pohlavia (Cornblath et al., 2018).

Aktudlna terapia poruch exekutivnych funkcii zvycajne pohlavie neberie do
uvahy aje relativne obmedzend na psychoterapiu a neSpecificka
psychofarmakolégiu. Nie je zndme, ¢i a do akej miery je patofyzioldgia
vykonnych deficitov $Specifickd vzhladom na pohlavie. Zistovanie
pohlavnych rozdielov v tirovni exekutivnych funkcii méZe byt teda u€innym
nastrojom na odhalenie Kklinicky relevantnych variacii, s potencidlnymi
aplikdciami na rozvoj personalizovanych intervencii napriklad pri
neuropsychiatrickych ochoreniach. Porozumenie pohlavnym rozdielom
v urovni exekutivnych funkcif a ich désledkom pre diagnostiku a lie¢bu ich
deficitov si vyzaduje pochopenie normativneho zrenia nervovej sustavy.
Viacero stadii poukazuje na skuto¢nost, Ze rozdiely medzi pohlaviami v zreni
nervovej sustavy, su pritomné v Struktire, anatomickej a funkcnej
konektivite a aktivite. Pouzitim Strukturalnej MRI, nedavna Stadia uvadza
vekovo zavisly nelinearny narast hustoty Sedej hmoty so sicasnym poklesom
hrubky kortikalnej vrstvy. Zaujimavé je, Ze dozrievanie tychto Struktirnych
znakov bolo vyrazne medzipohlavne rozdielne, pricom Zeny vykazovali
globalne vyssiu hustotu Sedej hmoty a vyssiu kortikalnu hriabku v ¢elovych
a ostrovnych oblastiach mozgu (tamze, 2018).

Napriek tymto vyznamnym deskriptivnym $tididm je stale problematické
urcit, v mechanistickom zmysle, ako by mohli byt exekutivne funkcie
podmienené pohlavim v ramci takéhoto komplexného multimodalneho
modelu dozrievania mozgu. Medzipohlavné rozdiely by sa mohli prejavit
v zniZenej schopnosti niektorych dospievajucich, najma muzského pohlavia,
dosiahnut' stav intenzivnej kontroly impulzov. Analyza rozdielov medzi
pohlaviami v Strukturdlnych sietach mozgu ukézala, Ze muzi a Zeny su si
z hl'adiska schopnosti ovladat neuronalne siete vel'mi podobni. Priemerné
a modalne rozdiely v schopnosti kontroly neuronalnych sieti medzi muzmi
a zenami vSak naznacuju rozdiely v kognitivnych vykonoch. Tieto vysledky
moézu byt podkladom pre skimanie vplyvu pohlavia a veku na ucinky
mozgovej stimulécie. Takyto pristup moze lekdrom pomoct vopred nastavit
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parametre stimulacie na zaklade pohlavia a veku, ¢o by mohlo pomoct pri
poskytovani personalizovanej psychiatrickej starostlivosti (tamzZe, 2018).

1.1.2 Exekutivne funkcie ako determinant profesijnych kompetencii
ucitel'a

Stadia Roloffa et al. (2020) skiimala, do akej miery sii tirovei osobnostnych
¢rt, kognitivnych schopnosti a akademickych znalosti adeptov ucitel'stva
a ucitel'ov, meranych longitudinalnym sposobom v priebehu desiatich rokov,
a to pri ukonceni strednej Skoly, prvého a druhého stupiia ucitel'ského
vzdelavania, schopné predpovedat neskorS$iu kvalitu vyucovania. Na
meranie kognitivnych schopnosti buducich ucitel'ov bol pouZity Kognitiver
Fahigkeitstest - KFT 4- 2 + R autorov Heller a Perleth z roku 2000, nemecka
verzia testu kognitivnych schopnosti autorov Thorndike a Hagen z roku
1971. Stidia kombinovala meranie vy$sie uvedenych premennych 3 768
nemeckych stredoSkolakov a ich hodnotenie 113 vlastnych ulitel'ov v smere
kvality vyucCovania. Viaciroviiové regresné analyzy odhalili, Ze vstupné
charakteristiky kandidatov ucitel'skej profesie maji prediktivnu hodnotu
vsmere kvality vyucby, konkrétne vyssia uroven kognitivnych funkcii,
ustretovost ako osobnostna vlastnost' a vysledky Statnej skusky v druhom
stupni ucitel'ského vzdelavania predikuju droven odbornych kompetencii
ucitel'a.

Slovenska studia suvislosti urovne exekutivnych funkcii a akademickej
prokrastindcie Studentov a Studentiek vysokych $kol ukazala, Ze takmer
polovica (46,5%) Studentov prokrastinuje. T{ maju aj signifikantne horsie
vysledky v studiu. Medzipohlavné rozdiely v prokrastinacii neboli vyznamné.
Bola vSak zistend vyznamne vysSSia Uroven exekutivnych funkcii
neprokrastinujicich studentov/iek avysSia Uroveil schopnosti inhibicie
a sebamonitorovania Studentiek oproti Studentom (Schweigerova
a Slavkovska, 2015).

Kulikova a Jursova Zacharova sa v roku 2017 venovali vyskumu vplyvu
pocitacovych hier na uroven exekutivnych funkcii dospievajucich. Cielom
vyskumu bolo zistit, aky ma vplyv kratkodobé hranie pocitacovych hier na
pozornost, ostrost’ a presnost pozorovania, na myslenie a pracovnu rychlost
ziakov. Na vyskume sa zucastnilo 80 ziakov vo veku 9 rokov, z ¢oho bola
polovica z triedy pre intelektovo nadanych a polovica z beZnych tried. Pomer

21



dievcat achlapcov bol 34:46. Vo vyskume boli porovnavané pretestové
a posttestové vykony Ziakov/Ziatok vzhl'adom na intervenciu, ktorou bola
pocitac¢ova hra, realizovana v ¢asovom rozmedzi 30 - 60 minut. Vysledky
ukazali, ze ziaci dosiahli v pripade uloh zameranych na koncentraciu
pozornosti lepSie vysledky v posttestoch. V tlohach merajtcich intelektovy
vykon nebol zisteny rozdiel pretestu a posttestu. Ziaci/Zia¢ky z tried pre
nadanych skérovali po intervencii vo vSetkych posttestoch lepSie, ako
v pretestoch. Ziaci/zia¢ky z beZnych tried skérovali vo vykonovych testoch
horsie po intervencii. V ostatnych testoch skoérovali v postteste lepsie, ako
v preteste (Kulikova a Jursova Zacharova, 2017).

Autorky Jursova Zacharova, LemeSova a Sokolova (2019) si stanovili v ramci
analyzy kognitivnych profilov adeptov ucitel'ského povolania odpovedat na
nasledovné otazky: Existuju rozdiely v kognitivnych profiloch Studentov
bakalarskeho a magisterského stupifia? Suvisi droven vsSeobecnych
kognitivnych schopnosti Studentov ucitel'stva s droviiou ich kognitivnej
reflexie? Autorky analyzovali kognitivne profily Studentov ucitel'skej
profesie (N = 344), prostrednictvom testu kognitivnej reflexie (CRT), testu
implicitnych teérii inteligencie a Mannheimského inteligen¢ného testu (MIT,
verbadlne, numerické a priestorové schopnosti). Slovenski Studenti
bakalarskeho stupnia dosiahli priemernu droveini vSeobecnych kognitivnych
schopnosti a nizku troveti kognitivnej reflexie. Studenti magisterského
stupnia mali vyrazne vyssSie skore v teste kognitivnej reflexie a v jednej
neverbalnej subskale MIT. Studenti bakalarskeho stupiia dosiahli vyrazne
vysSie skore iba v jednej Ciselnej subskale MIT. Aj ked’ na zaklade vysledkov
nie je mozné poskytnut vedecké dékazy o tom, ako ich kognitivne profily
mozZu ovplyvnit ich kompetencie pri vykone ucitel'ského povolania alebo
vysledky ich zZiakov, navrhujeme venovat vacSiu pozornost hodnoteniu
arozvoju kriticktho myslenia a suavisiacich kognitivnych Stylov
v pregradudlnej priprave ucitel'ov.

V stadii Posilnenie pedagogickej kompetencie absolventov ucitel'stva
prostrednictvom stratégii metakognitivnej intervencie autori skimali na
vzorke 30 absolventov univerzitného Stadia ucitel'stva prirodnych vied (13
muzov a 17 Zien) vplyv tréningového programu na rozvoj ich profesijnych
kompetencii. Tréningovy program pozostaval z nacviku metakognitivnych
intervencnych stratégii. Vyskum bol realizovany experimentalne (pretest -
posttest). Profesijné kompetencie absolventov ucitel'ského Studia
prirodnych vied sa vplyvom pouzitej metakognitivnej intervencnej stratégie
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(MCIS) zlepsili, ako ukazali priemerné skére v postteste - bola zistena
vyznamna koreldcia medzi vysledkami posttestu MCIS a profesijnymi
kompetenciami ucitelov prirodnych vied (Parimala Fathima, Sasikumar,
Panimalar Roja, 2014).

Autori Stadie Otvorenie ¢iernej skrinky: Kompetencia ucitel’a, kvalita vyucby
apokrok Studentov vuceni zistovali vztah medzi kognitivnymi
kompetenciami ucitel'a (Specifické kognitivne schopnosti ako schopnost
vnimat' situicie v triede, interpretovat ich a realizovat rozhodnutia)
a kvalitou vyucovania a ucenia sa Ziakov. Vyskumny subor tvorilo 3496
Ziakov 154 Skolskych tried v Nemecku v rokoch 2012 aZ 2016 a 89 ucitel'ov.
Pokrok v uceni sa Ziakov bol hodnoteny prostrednictvom narodnych testov
uspesnosti v matematike, ktoré pozostavaju z viacerych typov uloh,
tvoriacich tri skimané dimezie: reprodukcia, vytvaranie vztahov
a zovSeobeciiovanie a reflexia. Zru¢nosti ucitel'ov boli hodnotené v troch
rovinach, a to matematické vedomosti, vyucovacie zrucnosti v matematike
(napr. planovanie a organizacia vyu€ovacej hodiny matematiky) a zru¢nosti
v praci so Skolskou triedou (vnimanie, interpretdcia a rozhodovanie)
metddou testov v elektronickej forme. Kvalita vyucby bola hodnotena
pomocou Standardizovaného pozorovania, ktoré bolo zamerané na
manazment triedy, podporu Ziakov, kognitivnu aktivaciu a Strukturovanie
uciva matematiky. Vysledky ukazali, Ze primerané vedomosti z matematiky
je mozné povazovat za dolezity predpoklad schopnosti vyucovania
matematiky, a to zasa mozno povazovat za predpoklad zrucnosti zvladania
Skolskej triedy. Vysledky ukazali tieZ vyznamny vztah medzi kognitivnymi
kompetenciami ucitel'a matematiky (vnimanie, interpretacia, rozhodovanie)
a zru¢nostami zvladania Skolskej triedy a napredovania Ziakov v uceni
(Blémeke et al., 2022).

Vyskum problémov so spravanim Zziakov, exekutivnych funkcii a stresu
ucitelov v prvych triedach bol zamerany na vztah medzi vnimanim
problémov spravania deti uCitelmi a pracovnym stresom ucitel'a, ako aj
moznost, Ze primerana droven exekutivnych funkcii ucitel'ov na tento vztah
pozitivne vplyva. Udaje pochadzaji od 69 predskolskych ucitelov v 31
triedach v Styroch centrach Head Start a boli zozbierané pomocou webovych
prieskumov a vypracovanim konkrétnych uloh na webe. Viacurovnové
modely odhalili, Ze vysSia droveinn vnimania problémov spravania deti
ucitel'mi suvisela s vy$Sou Uroviiou pracovného stresu ucitela, a Ze vyssia
uroven exekutivnych funkcii ucitel'ov sivisela s niz§im pracovnym stresom.
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Problémy so spravanim Ziakov zvySuju zataZz uclitela a nasledne mozu
prispievat’ k prezivaniu stresu. Primerana uroven exekutivnych funkcif im
vSak umoziuje pouZivat efektivne kognitivne riadenie spravania
a vzdelavacie stratégie pocas interakcii s detmi, ¢o méze zniZit ich stres
(Friedman-Krauss et al., 2014).

Tri roky trvajuca Studia exekutivnych funkcii skimala ich rozvoj pocas
pregradudlnej pripravy na vykon ucitel'skej profesie. V prvej vine tvorilo
vyskumny sdbor 231 Studentov, vdruhej 36 Studentov avtretej 109
Studentov. Vysledky naznacdili longitudinalne nevyznamny pokles priemeru
indexu metakognicie aindexu reguldcie spravania. Trajektérie rozvoja
metakognicie mali pocas pripravy ulitelov nelinedrny trend, zatial co
trajektorie rozvoja reguldcie spravania mali trend linearny. Zistenia
z aktudlnej Studie naznacuju, Ze exekutivne fungovanie Studentov sa pocas
troch rokov terciarneho vzdeldvania nezlepSili. Autori na zaklade tychto
vysledkov odporucaju intenzivne sa zaoberat systematickym rozvojom
exekutivnych funkcii v Studijnych programoch zameranych na pripravu
ucitel'ov (Corcoran, O'Flaherty, 2017).

Autori Vandenbroucke et al. (2018) tvrdia, Ze exekutivne funkcie st ddlezité
kognitivne procesy, ktoré umoziuja cielené spravanie. Vyvijaju sa vdaka
dozrievaniu a stimulacii prostredim. Ich Stidia systematicky skumala
a syntetizovala dokazy o suvislosti medzi interakciami ucitel - Student
a exekutivnymi funkciami. Vysledkom bola identifikacia 28 studii, z ktorych
23 poskytlo dostato¢né idaje na to, aby boli zahrnuté do spracovania. Zistena
intenzita vztahov naznacuje, Ze interakcie medzi ucitel'om a Ziakom suvisia
so vSeobecnym exekutivnym fungovanim, pracovnou pamatou a inhibiciou,
ale nie s kognitivnou flexibilitou. Vzt'ahy boli silnejsie v Stadiach zahinajucich
ziakov na zaciatku Skolskej dochadzky, studiach s tucastnikmi s vySSim
socioekonomickym statusom a vacsim poctom chlapcov a Stadiach
merajucich interakcie ucitel - Ziak na dyadickej urovni. Vysledky ukazuju, Ze
kvalitativne interakcie ucitel - Zziak su dolezité pre zlepSovanie miery
exekutivnych funkcii Ziakov. To naznacuje, Ze ucitelia mézu podporovat
kognitivne procesy, ktoré st nevyhnutné pri uceni Ziakov zmenou ich
spravania tak, aby vytvorili emociondlne pozitivne, Struktirované
a kognitivne stimulujuce prostredie v $kolskej triede.

Hodnotenie exekutivnych funkcii Zziakov realizuji ucitelia ¢asto metédou
pozorovania. Vtakomto pripade vSak mézu byt wucitelove zrucnosti
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ovplyvnené demografickymi charakteristikami Ziakov. Autori Garcia, Sulik
& Obradovi¢ (2019) preto zrealizovali kratkodobu longitudindlnu Studiu,
vramci ktorej hodnotili, ¢i pohlavie, etnicka prisluSnost a status Ziakov
ovplyvnovali vnimanie ich exekutivnych funkcii ucitel'mi. Vysledky
pozorovania porovnavali shodnotenim exekutivnych funkcii Ziakov
prostrednictvom testov. Taktiez zistovali, ¢i sa uvedené vplyvy menili v ase
(pozorovanie a testovanie prebiehalo v preteste na jesen av postteste na
jar). Data boli Cerpané zo sStddie realizovanej v jednotlivych Skolach na
vzorke Ziakov tretieho, Stvrtého a piateho ro¢nika (N = 558, 33 tried, 8 skol),
vramci ktorej bola miera exekutivnych funkcii Ziakov merana
prostrednictvom testov a pozorovania ucitel'mi. Naslednou analyzou boli
zistené systematické rodové, etnické a statusové rozdiely v ucitel'skych
hodnoteniach drovne exekutivnych funkcii Ziakov. Uvedené diferencie sa
vzhl'adom na ¢as nezmenili. Autori na zaklade vysledkov Studie upozornuju
na zvySenu potrebu skiimat a rieSit potencial systematickych rozdielov
v pozorovaniach ucditel'ov a skuto¢nej miere exekutivnych funkcif Ziakov, a to
hlavne v pripade, Ze sa vysledky tychto pozorovani pouzivaju pri formalnom
hodnoteni Ziakov.

Autorky Koskulu-Sancar, Van de Weijer-Bergsma, Mulder a Blom (2023)
skimali teoretické ramce a mechanizmy vysvetl'ujuce suvislost medzi
rodicovskym a ucitel'skym spravanim a rozvojom exekutivnych funkcii
dietata a porovnavali a kombinovali empirické zistenia pre vztah medzi
spravanim rodica a ucitel'a a rozvojom exekutivnych funkcii dietata v ranom
a strednom detskom veku. Vysledky odhalili, Ze teoretické ramce boli
pevnejsie etablované v zdrojoch urcenych rodicom a rodicovské spravanie
bolo v porovnani so Studiami v zdrojoch urcenych ucitelom podrobnejsie
skdmané. Celkovo zistenia naznacuju, Ze pozitivne (napr. emocionalna
podpora) a kognitivne spravanie rodicov/ucitelov (napr. kognitivna
stimulacia) boli pozitivne spojené s mierou exekutivnych funkcii dietata,
zatial' ¢o negativne spravanie na ne vplyvalo nepriaznivo. Ulohy na rozvoj
exekutivnych funkcii deti, ktoré si urcené rodicom aucitelom pritom
vykazuju podobnost. Autorky uvazuju o tom, Ze poznatky z literatiry pre
rodicov by mohli umoznit' lepSie pochopenie vplyvu spravania ucitel'ov na
rozvoj exekutivnych funkcii deti (a naopak) a otvaraju nové priestory pre
buduci vyskum ucitel'ov v tejto oblasti. Okrem toho tieto zistenia naznacuju,
Zze okrem genetickych vléh zohravaju vrozvoji exekutivnych funkcii
vyznamnu ulohu sociadlne faktory, ako su interakcie rodi¢/ucitel’ - dieta.
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Vyskum je preto potrebné zamerat na vzajomny vplyv spravania rodicov
a ucitel'ov na rozvoj exekutivnych funkcii deti.

Hiver et al. (2021) skiamali schopnost metakognicie ucitel'ov, ktort povazuju
za tému rasticeho zaujmu v oblasti vyucby a ucenia sa, priCom jej vztah
k skuto¢nym vyucovacim kompetenciam sa len zriedka skiima pri vyucovani
cudzieho jazyka. Cielom Studie bolo preskumat, ¢i a ako si metakognicia
a d'alSie exekutivne funkcie ucitela jazykov prepojené s praxou vyucovania.
Vyskumny subor tvorili ucitelia cudzich jazykov (N = 937), vratane
bilingvalnych ucitel'ov, z verejnych $kol na juhu Spojenych Statov. Exekutivne
funkcie ucitelov boli merané pomocou testov a metakognitivna kapacita
prostrednictvom  pozorovania. Prostrednictvom  triangulacie  boli
zhodnotené tiez Specifické aspekty pedagogickej praxe vramci troch
Sirokych koncep¢nych oblasti: osobna podpora, podpora u¢ebnych osnov
a akademicka tla¢. Bola zistena sprostredkovatel'ska iloha metakognitivnej
kapacity ucitel'a medzi exekutivnymi funkciami a prikladmi dobrej praxe
v Skolskej triede. Vysledky naznacuju, zZe ucitel'skd metakognicia - adaptivna
schopnost ucitelov monitorovat, interpretovat, hodnotit a zasahovat do
udalosti v triede - predstavuje délezita sprostredkujicu podmienku pre
budovanie prostredia triedy, ktoré je putavé, primerane narocné,
a podporujice rozvoj ziakov.

1.2 Vedecké myslenie a kognitivna reflexia

Vedecké myslenie a kognitivna reflexia st pojmy, s ktorymi sa stretavame
najma v oblasti vedy a vyskumu a ich presahov do vzdeldvania. Zatial’ ¢o
vedecké myslenie zahfnia pristup k problémom, ktoré sa rieSia pomocou
vedeckych metdd a procesov, kognitivna reflexia sa zaobera schopnostou
premyslat o svojom vlastnom mysleni a rozumiet tomu, ako to ovplyviuje
nas pohlad na svet. Chapeme ich aj ako koncep¢né nastroje, ktoré sa
vyuzivaju pri rieSeni problémov a formovani nasho chapania sveta. Hoci st
tieto pojmy vzajomne prepojené, maju aj svoje Specifické charakteristiky.

Vedecké myslenie je spb6sob uvaZovania a pristupu, ktory je zaloZeny na
vedeckej metdde. Tato metdda zahrna systematické zhromazdovanie
dokazov, formulovanie hypotéz, experimentovanie a overovanie vysledkov.
Vedecké myslenie sa zameriava na objektivne pozorovanie, meranie
a ziskavanie dékazov s ciel'om ziskat presné a spol'ahlivé poznatky o svete.
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Zakladnym prvkom vedeckého myslenia je schopnost analyzovat
ainterpretovat’ vysledky, a to aj prostrednictvom kritického myslenia
(Sternberg, 2011).

Kritické myslenie je proces aktivneho, reflexivneho a analytického
uvazovania, Kktory sa zameriava na systematické hodnotenie
avyhodnocovanie informacii, tvrdeni a argumentov. Kritické myslenie
zahfna schopnost rozpoznavat a analyzovat predpoklady, chyby v logike,
nekonzistentnost a skreslenie vargumentacii, s cielom dospiet
k objektivnym a racionalnym zaverom (Paul, 1992).

Kognitivna reflexia je d'alS$im d6leZitym aspektom myslenia. Zameriava sa na
vnutorné procesy a metakognitivne schopnosti jednotlivca. Je to proces,
ktory sa tyka vnatorného premyslania a monitorovania vlastnych
myslienkovych procesov. Zahifna schopnost byt si vedomy svojich
mySlienkovych procesov a schopnost reflektovat to, ako a prefo nieCcomu
rozumieme alebo nerozumieme. Kognitivna reflexia ndm umoZiiuje
rozpoznat svoje vlastné stereotypy, predsudky, nedostatky v logike a iné
skreslenia myslenia a prispieva k lepSiemu porozumeniu a kontrole
vlastného poznavania (Schoenfeld, 2013).

Viaceri domaci a zahrani¢ni autori (Kahneman & Frederick, 2005; Kuhn,
2012; Srol, 2015) zdoraziiuju déleZitost' kognitivnej reflexie vo vyu¢ovacom
procese s dorazom na Kkritické myslenie. Podl'a autorov je dolezité, aby
Studenti vedeli rozpoznat a zodpovedat otazky typu "Co vieme a ako to
vieme?" a uvedomit' si, Ze veda nie je staticka, ale vyvija sa na zaklade novych
dokazov a poznatkov, CiZe, ako nové objavy a tedrie menia nasu predstavu o
svete. V tejto suvislosti pokladaju za délezité upozornit na to, Ze veda sa
vyvija skokmi, a Ze vyskumnici ¢asto musia opustit’ staré tedrie a paradigmy,
aby mohli prijat nové. Kognitivna reflexia sa v tomto pripade tyka schopnosti
vidiet veci z r6znych uhlov pohl'adu a menit svoje nazory na zaklade novych
dokazov. Autori tiez diskutuju o suvislostiach medzi kognitivnou reflexiou
arozhodovanim. Poukazuji na to, Ze ludia, ktori maja vyS$S$iu mieru
kognitivnej reflexie, maju tendenciu kriticky premysSlat o svojich
rozhodnutiach a zvaZovat rézne faktory, ktoré by mohli ovplyvnit ich
rozhodnutia. Zdéraziiuju, Ze v sicasnom svete plnom informacii a vyziev je
dolezitejSie ako kedykol'vek predtym, aby sme boli schopni kriticky uvazovat
a reagovat na nové informacie a zmeny.
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V tejto suvislosti sa tieZ otvaraju témy tykajuce sa otazky preco I'udia robia
vo svojom mysleni chyby. Dobelli (2013) a Kosso (2011), ktori sa tejto
problematike venuji, zdo6raziiuju doleZitost kritického myslenia
a kognitivnej reflexie pri rozhodovani a nacrtavaju spdsoby, ako by sme sa
mali logickym chybam vyhybat, tak aby ¢o najmenej skresl'ovali na$ pohl'ad
na svet. Upozoriiuju na to, Ze vedecké metédy sa pri rieSeni problémov
kli€ové a zdbraziiuju dblezZitost kritického myslenia, otvorenosti a flexibility
v procese vedeckého vyskumu. Zaroven pripominajy, Ze kognitivna reflexia
zohrava dolezitd ulohu pri identifikacii potencidlnych chyb v nasom
vedeckom mysleni a umoziiuje nam zlepsit presnost’ a spolahlivost naSich
vyskumnych zisteni.

Vedecké myslenie a kognitivna reflexia st délezitymi aspektami pri vyskume
a rozhodovani. Kritické myslenie, flexibilita a schopnost vidiet veci z r6znych
uhlov pohl'adu su klIicové pre tispesné vedecké objavy a rieSenie problémov.
Vyznam tychto tém je preto v sicasnosti vysoko aktudlny, najma v suvislosti
s dynamikou rozvoja technoldgii, vedy a vyskumu kde je dolezité byt
schopny kriticky uvazovat a reagovat na nové informacie a zmeny.

V suvislosti s tym sa javia ako nevyhnutné pre vyskum, rozhodovanie
akazdodenné situdcie. Kritické myslenie, otvorenost a flexibilita su
podmienkou pre dosiahnutie uspechu v tychto oblastiach. Svet sa neustale
meni a je dolezité byt schopni kriticky posudzovat nové informacie a zmeny.
Okrem informacii sme Casto vystaveni réznym druhom dezinformacii,
manipuldcidm anepravdivym informaciam. Tu je kritické myslenie
a schopnost’ reflexie doleZitejSia ako kedykolvek predtym. Vyskumnici
a pedagdgovia su v suvislosti s tym postaveni pred vyzvu pracovat na rozvoji
kritického myslenia Studentov, ale aj verejnosti, aby boli schopni spravne
posudzovat informacie a rozhodovat sa na zaklade faktovej a dokazovej
zdkladne (Stanovich & West, 2000).

Z nasho pohladu je rozvoj kritického myslenia a kognitivnej reflexie
nevyhnutny pre efektivnejSie fungovanie vo vztahoch a situdciach.
V kontexte rozhodovania tiez s preventivnhym dopadom na eliminaciu
rizikového spravania.

Ako uvadza Sagan (1996), vedecké myslenie a kognitivna reflexia nam

pomahaju byt otvoreni novym informaciam, byt schopni preskimat fakty

a posudzovat ich objektivne a kriticky. NavysSe, kognitivna reflexia je

dolezitou sticast ou ucenia sa a rozvoja osobnosti. Hovorime teda o kl'icovych
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faktoroch podnecujtcich dspech v mnohych oblastiach, od vyskumu az po
kaZzdodenné situacie. Vzhl'adom na ddlezitost tychto fenoménov sa otvaraju
vyzvy na ich rozvoj v ramci komunit a spoloc¢nosti ako celku.

Fokusované na profesiu ucitel'a, vedecké myslenie stivisi s mensou mierou
podliehania nepodloZenym tvrdeniam, pseudovede ¢i paranormalnym
presvedceniam. Systém vedeckého myslenia by preto mal dominovat vo
vzdeldvani, zvlast v pregradudlnej priprave ucitelov. KedZe ucitelia
nadobudaju epistemické znalosti najma pocas pregradudlnej pripravy, pre
ich plné porozumenie je potrebné, aby disponovali dostato¢ne rozvinutym
vedeckym myslenim (Cavojové et al., 2020; Drummond & Fischhoff, 2017;
Klaczynski, 2000; Krell et al., 2020).

Bez hlbSieho porozumenia prostrednictvom vedeckého myslenia nemdoze
ucitel' dosiahnut uroven poznatkov na takej irovni, aby kvalitne a relevantne
sprostredkoval informacie Ziakom. Vedecké myslenie zahffia pouZivanie
systematického pristupu zalozeného na dokazoch k rieSeniu problémov,
rozhodovaniu a hodnoteniu informacii. Na druhej strane, kognitivna reflexia
sa tyka procesu umyselného a vedomého hodnotenia myslienok
apredpokladov na urcenie ich presnosti. Obe tieto sposobilosti su
nevyhnutné pre uUcinné a efektivne rozhodovanie, rieSenie problémov
a sebareflexiu. Ak sa aplikuju v kontexte vzdelavania, m6zu poméct ucitel'om
robit’ informované rozhodnutia, kriticky hodnotit' ich postupy a neustale
zlepSovat ich efektivitu v edzukacnom procese (Krell et al., 2020).

Mohli by sme teda povedat, Ze vedecké myslenie a kognitivna reflexia st
vzajomne prepojené procesy, ktoré sa vyznamne podiel'aju na schopnosti
I'udi rozhodovat' sa a riesit problémové situacie. Vedecké myslenie zahina
pouzitie systematického pristupu zalozeného na dékazoch na vyhodnotenie
informacii a vytvorenie zaverov. Kognitivna reflexia je sytena metakogniciou
a hodnotenim presnosti a pravdivosti myslienok a presvedceni. V kombindacii
vedu tieto schopnosti k prijimaniu racionalnych zaverov a efektivnejSiemu
rieSeniu problémov. V kontexte vzdeldvania tieto schopnosti zvySuju
odborné kompetencie ucitel'a.
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1.2.1 Vedecké myslenie v kontexte osobnosti ucitel'a

Myslenie je komplexny kognitivny proces, ktory zahfiia mentalne aktivity
spojené s vnimanim, spracovavanim, ukladanim a generovanim informacif. Je
to schopnost formovat predstavy, koncepty, riesit problémy, robit zavery
a vytvarat nové myslienkové vzorce. Je to proces, ktory zahfia vnimanie
informdcii, uvazovanie o nich a vytvaranie novych myslienok v kontexte
analyzy, syntézy a interpretacie informacii (Anderson, 1995).

Podobne nazeraju na vymedzenie pojmu myslenie aj d’al$i autori (napr.
Holyoak & Morrison, 2015; Kahneman, 2011; Sternberg, (Ed.), 2003), ktori
ho popisuju ako kognitivny proces, ktory zahftia mentéalne operéacie, ako je
vnimanie, uvaZovanie, pamat, jazyk a rozhodovanie, a umoziiuje 'udom
spracovavat informécie, generovat’ myslienky a vyvijat kreativne a logické
rieSenia problémov.

Proces myslenia sprevadza ¢loveka od utleho detstva aZ po zreld starobu a je
kazdodennou stucastou jeho Zivota. Okrem inych procesov a funkcii psychiky
sa vyznamnou mierou podiela na procese ucenia, ktory je spociatku
sprostredkovany najblizsim okolim dietata a neskér, spravidla od tretieho
roku Zivota, vstupuju do procesu vychovy a vzdelavania ucitelia. Profesia
ucitel'a sa okrem iného vyznacuje tym, Ze v jej obsahovej a formalnej naplni
je pozadovana kvalita. Aby uéitelia mohli Gspe$ne napliiat’ tieto o¢akavania,
potrebuju ziskavat nielen odborné znalosti, ale aj schopnost ucit sa a mysliet
kriticky.

Kritické myslenie je proces analyzovania informacii a argumentov, ktoré
smeruju k logickym zaverom. Ide o schopnost vyhodnotit informacie tak, aby
zavery z toho vyplyvajice mohli byt objektivne a racionalne. Kritické
myslenie je z tohto pohladu zakladnym predpokladom pre efektivne
rozhodovanie, pretoZe umoznuje ¢loveku rozlisit, o je pravdivé a ¢o nie
(Paul, & Elder, 2006; Halpern, 2014; Facione, 2015).

Kritické myslenie, ktorého zakladné definicie sme nacrtli v avode kapitoly je
teda nevyhnutnym predpokladom pre kvalitny edukalny proces.
Kompetencie ucitela teda zahfnaju schopnost analyzovat informacie,
hodnotit argumenty a pochopit rézne perspektivy. Ucitelia su v kontexte
kritického myslenia schopni viest' a rozvijat diskusiu a motivovat’ Studentov
k tomu, aby si sami formulovali otazky a pokusali sa na nehl'adat odpovede.
Kompetencie ucitel'a pre Kkritické myslenie si teda nevyhnutnou sucastou
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dobrého vyucovania, pretoZe umoZziuju ucitel'om viest Studentov v procese
rozvoja ich schopnosti.

V kontexte vysSie spomenutého, m6Zeme kritické myslenie povaZovat za
proces, ktory vyZaduje analytické myslenie, ciZe schopnost analyzovat
a vyhodnocovat informécie s ciel'om dospiet k logickym zaverom. Kritické
myslenie teda mo6Zeme chapat ako proces, prostrednictvom ktorého sa tieto
zavery skumaju a overuju. To pomaha cloveku rozpoznat chyby alebo
nedostatky v argumentoch a predstavach a umoZiiuje prehodnotit postoje
a nazriet na veci z inej perspektivy.

Umiestnenie kritického myslenia v systéme komplexného myslenia vystihuje
obrazok 1, na ktorom je mozné vidiet integrovany model myslenia podla
Kollarikovej (1995). Obrazok charakterizuje kritické myslenie vo vzajomne;j
interakcii s vedomostnym zakladom a tvorivym myslenim ako sucast’ celku
komplexného procesu myslenia.

Vedomostny zaklad

/.

Kritické myslenie Tvorivé myslenie

«— >

Obrazok 1 Integrovany model myslenia podla Kollarikovej (zdroj:
Kollarikova, 1995)
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Evans, & Over (1996), Gentner & Markman (1997), Stanovich (2009)
popisuju dva hlavné typy myslenia: analytické a konceptualne.

Analytické myslenie je proces, pri ktorom sa prostrednictvom analyzy
informacii vyvodzuju zavery. lde o systematicky pristup, ktory zahina
logické uvazovanie a vyhodnocovanie réznych moznosti prostrednictvom
logického uvaZovania, deduktivnym a induktivnym sp6sobom myslenia.

Konceptualne myslenie je proces, pri ktorom sa vytvaraji nové napady
a koncepcie. Ide o abstraktny pristup, ktory vyuziva predstavivost na tvorbu
rieSeni problémov. Skiima procesy analdgie a ich vyznam pri vytvarani
novych konceptov a rieSeni.

Hoci je analytické myslenie nevyhnutnym predpokladom pre uUspesnu
realizaciu akychkol'vek projektov a ciel'ov, vyznam konceptualneho myslenia
ma nezanedbatelny vplyv na proces vytvarania stratégii pri rieSeni
problémovych situacii v aktudlnych podmienkach. Oba typy myslenia su
vzajomne tizko prepojené a navzajom sa doplfiajii a ich vzajomna st¢innost
je nevyhnutnd pre uspesSnu realizaciu akychkol'vek projektov a ciel'ov.

Murphy et al. (2014) v tomto kontexte dopliiajt, Ze analytické myslenie ako
umyselné kognitivne spracovavanie sliziace na ziskavanie relevantnych
informacii, potrebnych k analyze problémov a navrhovaniu rieSeni méZeme
pokladat za jeden z najkomplexnejSich druhov myslenia. Je doblezité pre
spoznavanie sveta okolo nas, vytvaranie si vlastnych nazorov a pomaha nam
kriticky mysliet.

Inak povedané, analytické myslenie je sucastou vedeckého myslenia, ktoré
sa zameriava na analyzovanie a rozdel'ovanie problémov na mensSie ¢asti, aby
sa dali lepSie pochopit. Zahfiia schopnost identifikovat, definovat’ a rieSit
problémy a vyvodit logické zavery. Je to dolezity nastroj nielen pre vedcov,
pretoZze umoznuje hlbSie pochopenie vyznamov vyplyvajucich
z relevantnych informacii a ich ucinnejsiu interpretaciu.

K tuspesSnej realizacii cielov je teda potrebné disponovat schopnostou
identifikovat  problémy a analyzovat informacie. Pre dalSie
sprostredkovavanie informacii a prezentovanie vlastnych nazorov,
myslienok a postojov, je ale tiez potrebna adekvatna komunikacna
sposobilost. V tomto Kkontexte tieZ nemozno opomenuat dolezitost
exekutivnych funkcii, ktoré zabezpecuju sebaregulaciu v zmysle planovania
a organizacie Casu, flexibility, koncentracie pozornosti, emoc¢nej kontroly a na
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ciel orientovanej vytrvalosti. Synergia tychto oblasti podmieniuje vznik
arozvoj vedeckého myslenia, ktoré vyuziva logiku, raciondlne uvaZovanie
a dokazy na dosiahnutie zaverov a v neposlednom rade ma ¢asto zasluhy na
vytvarani novych teérii alebo predikcii.

Kuhn, (2002) a Morris et al. (2012) charakterizuju vedecké myslenie ako
sposob hl'adania vedomosti, ktoré zahfnaji umyselné hl'adanie informacii,
vratane kladenia otazok, testovania hypotéz, pozorovania, rozpoznavania
vzorov a vyvodzovania zaverov.

Vedecké myslenie v zmysle porozumenia principom vedy, tvorby poznania,
vedeckym postupom a procesom prepojené s poznatkovou bazou a déverou
vo vedu a vedecké zdroje (Cavojova et al, 2020; Drummond & Fischhoff,
2017; Klaczynski, 2000; Krell et al, 2020) suvisi s mensSou mierou
podliehania nepodloZenym tvrdeniam.

Mohli by sme teda povedat, Ze vedecké myslenie sa tyka systematického
a objektivneho pristupu k pochopeniu a vysvetleniu prirodnych javov na
zdklade dokazov, pozorovania a uvaZovania. Zahffla vyhodnocovanie
informacii, vytvaranie hypotéz, testovanie predpovedi a vytvaranie
vysvetleni, ktoré st v stlade s dostupnymi tildajmi. Podporuje skepticizmus,
kritické hodnotenie dékazov a ochotu revidovat presvedcenie vo svetle
novych informacii. Tieto atributy st doleZitymi aspektmi vedeckého badania,
ktoré pomdaha I'udom robit informované rozhodnutia a rieSit problémy
vroznych oblastiach, vzdeldvanie nevynimajic. Toto sa deje
prostrednictvom pouzitia empirickych, logickych a systematickych metéd na
zhromazd'ovanie, analyzu a interpretaciu dokazov na dosiahnutie zaverov.
Procesy, ktoré vedecké myslenie usmeriiuju, zahfiiaji formulovanie hypotéz,
navrhovanie vyskumnych postupov a testovanie tedrii. V procese
vzdelavania ma vedecké myslenie nezastupitelné miesto najma v oblasti
aplikacii vedeckych metéd do procesov vyucby a podpory postupov
zalozenych na dokazoch.

Autori Hoover a Donovan, (2011), Holoyak a Morrison, (2015), Kuhn (2000),
Kuhn (2010) vedecké myslenie chapu ako sucast kritického myslenia. Z ich
pohl'adu ide o r6zne mentalne procesy, ktoré sa uplatiiuju pri objasiovani
javov. Nie je to vSak iba oblast’ striktne uréena vedcom, ale naopak, autori
upozornuju na doélezitost uplatiiovania vedeckého myslenia v kazdodennom
zivote. Dalej poukazujti na fakt, Ze spdsob pouzivania vedeckého myslenia vo
vede a v beZnom Zivote sa li$i v presnejSom vymedzovani pojmov a zaverov
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a v starostlivejSom a systematickejSom vyberani metdd, no hlavna linia je
vel'mi podobna. TieZ upozoriiuju na déleZitost celoZivotného vzdelavania
a vedomého praktizovania principov vedeckého myslenia v priebehu celého
zivota cCloveka. Vysledky vedeckého myslenia produkuju vedecké
porozumenie c¢oho vysledkom je vedecké vzdelanie. V tomto kontexte,
Studenti, ktori si schopni vedecky mysliet by mali vediet formulovat
hypotézy, falzifikovat ich a vyhodnotit, do akej miery su vysledky badania
pravdivé a spol'ahlivé.

Z pohladu Kuhna, (2001); Dunna, Halonena a Sitha (2008) mdZeme na
konsStrukt vedeckého myslenia nazerat ako na hladanie problémov
v priestore. Problémovy priestor obsahuje roézne stavy problému a opericie,
prostrednictvom ktorych mozno riesenie problému dosiahnut.

Dunbar a Klahr (2012) pomenovali dva problémové priestory. Je to priestor
hypotéz a priestor experimentov. Tieto dva priestory autori neskoér rozsirili
o priestor pre alternativne rieSenie problémov, vratane udajov,
inStrumentacie a Specifickych poznatkov charakterizujicich dant oblast.
Podl'a Ruisela, (2016) je testovanie Specifickych hypotéz jednym z kI'icovych
atribuitov vedeckého myslenia. Testovanie hypotéz v tomto pripade znamena
hodnotenie a zbieranie dokazov, ktoré sa tykaju pravdivosti alebo
nepravdivosti testovanej hypotézy.

V stvislosti so zbieranim dékazov Kuhn (2010) vysvetl'uje vedecké myslenie
ako ,hladanie informécii“ (knowledge seeking). Vysvetluje to ako
cielavedomé myslenie, ktorého cielom je zlepSit poznanie hl'adajiceho.
ZjednoduSene povedané, vedecké myslenie je nieCo, ¢o l'udia robia, a nie
nieco, ¢o maju. Do popredia tak vystupuje procesudlny charakter vedeckého
myslenia, zahfnajici hladanie informacii, ich nasledné triedenie,
spracovavanie, vyhodnocovanie a interpretaciu. Vyhl'adavanie
a spracovavanie novych informacii sa takto stava zamernou a explicitnou
¢innostou.

Za vedecky mysliacu osobu potom mézeme podl'a Hurda (1997) povazovat
Cloveka, ktory:

- dokazZe rozlisit odbornikov od neodbornikov,

- vie rozlisit teériu od dogiem a data od mytov,

- chape sposoby, prostrednictvom ktorych sa vykonava vedecky
vyskum a ako sa falzifikuji vedecké predpoklady,
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- uplatiiuje vedecké myslenie pri Zivotnych rozhodnutiach, formovani
usudkov, rieseni problémov a prijimani opatrent,

- rozliSuje vedu od pseudovedy a Sarlatanstva,

- uznava vedu ako nekonec¢nud hranicu mozZnosti,

- vnima vyskumnikov ako tvorcov vedomosti,

- analyzuje a ziskava informacie potrebné pre nové znalosti,

- rozumie tomu, Ze vedecké pojmy a tedrie sa vyvijaju v Case,

- chape, ze vztah priciny a nasledku sa neda vzdy vysvetlit,

- dokaze rozpoznat, kedy nemda dostatok informdcii na to, aby urobil
racionalne rozhodnutie alebo vyslovil spol'ahlivy rozsudok,

- dokaze rozlisit dokazy od propagandy, fakty od fikcie a znalosti od
nazoru,

- amnohéiné.

Na zadklade vedeckého myslenia su I'udia schopni vysvetlit urcité prirodné
javy avyvijat sa na profesionalnej, ale aj 'udskej urovni (Ruisel, 2016).
V spojeni s vedeckym obsahom mdézZeme vedecké myslenie oznacovat aj ako
vedeckd gramotnost (Jurkovi¢ et al., 2019). Medzi zdkladné spdsobilosti
vramci vedeckej gramotnosti patri: pozorovanie, meranie, triedenie,
kvantifikacia, usudzovanie, predpovedanie, h'adanie vztahov a komunikacie.
Ako vysSie schopnosti vedeckej gramotnosti chdpeme: interpretaciu,
kontrolu premennych, definovanie, tvorbu hypotéz a experimentovanie
(Hejnova & Hejna, 2016). K délezitym atribitom vedeckej gramotnosti patri
tiez schopnost rozumiet rozdielom medzi pozorovanim a myslienkovou
dedukciou, rozlisSovat tieto dve metdédy vedeckej Cinnosti, a schopnost
odliSovat ndhodné objavy vo vedeckom vyskume od cielavedomej stratégie
vytvarania a testovania hypotéz (Arons, 1983).

Krell et al. (2020), Capps a Crawford (2013), Shulman, (1986) sa zhoduju
v tom, Ze vedecké myslenie je v systéme vzdelavania nezastupitel'né, a preto
by malo byt zahrnuté v profesijnych kompetenciach ucitel'ov, nakolko
jednou z obsahovych znalosti ucitela sui aj epistemické znalosti. Preto
odporucaju, aby sa v pregradualnej priprave buducich ucitel'ov dbalo aj na
rozvijanie vedeckého myslenia.

Osborne (2013) povazuje tieto poznatky za dolezita vyzvu, pretoZe nastroje
hodnotenia vedeckého myslenia by podla neho mohli prispiet
k transformacii vedeckého vzdelavania na Skolach.
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Domaci aj zahrani¢ni autori (napr. Kuhn et al., 1988; Arons, 1983; DoleZalova,
2020; Hejnova & Hejna, 2016; KireS et al., 2016; Murphy et al., 2015) sa
zhoduju v tom, Ze hlavnym cielom vedeckého vzdelavania by mala byt prave
podpora schopnosti vedeckého myslenia. Jednou z moZnosti, ako rozvijat
vramci vzdelavania vedecké myslenie, je badatel'sky orientovana vyucba.
Vyskumy ukazuji, Ze pomocou tejto vyucby dochadza k pozitivnemu
ovplyviiovaniu vedeckého myslenia vratane rozvoja metakognicii.

Vedecké myslenie a jeho tloha v procese vyucby su doleZité témy, ktoré sa
Casto skimaju v kontexte pregradualnej pripravy ucitel'ov a ich uplatnenia
v praxi. Vyskumnici, ktori sa danej problematike venujui (napr. Snowling
& Hulme, 2005; Taylor, Taylor & Luitel, 2012) odportucaja sposoby prace,
ktoré su efektivne pri implementacii prvkov vedeckého myslenia do vyucby
a pripravy ucitelov. Medzi najdoéleZitejSie metédy patri schopnost
pozorovat, zbierat data, interpretovat vysledky a robit zavery. Ucitelia, ktori
disponuju tymito schopnostami st schopni viest svojich Studentov cestou
kritického myslenia a rozvijat’ ich potencial.

Tiez autorsky kolektiv Ebert-May et al. (2011) prizvukuje, Ze vedecké
myslenie je zakladom ucenia a ucenie vedeckého myslenia je cielom vedy.
Podl'a autorov by malo byt vedecké myslenie integrované do vyucby
ucitel'ov, aby sa Studenti naucili, ako ho aplikovat v praxi. V kontexte
pregradudlnej pripravy ucitel'ov by sa mal klast d6raz na rozvoj kognitivnych
a metakognitivnych procesov, ktoré su nevyhnutné pre vedecké myslenie
a buduci ucitelia by mali byt v kontakte s vedeckym myslenim uz pocas svojej
pregradudlnej pripravy, aby sa mohli naucit, ako ho aplikovat v praxi.

V praxi mézu ucitelia pouzivat vedecké myslenie v roznych kontextoch,
napriklad pri tvorbe osnov, planovani a realizacii vyucby, hodnoteni
a vyhodnocovani Studentskych vysledkov. Vedecké myslenie méze byt tiez
integrované do vyucby konkrétnych predmetov, ako napriklad bioldgie,
chémie a fyziky, ale aj dalSich predmetov. Ucitelia mézu motivovat
Studentov, aby pouzivali vedecké myslenie a kritické myslenie pri rieSeni
problémov a pri analyze roznych situacii.

Vyskumnici zaoberajici sa problematikou vedeckého myslenia sa snazia

identifikovat, aké vlastnosti osobnosti su doélezité pre rozvoj vedeckého

myslenia ucitel'ov. Autori Anas et al. (2021) a Schwarzer et al. (2018)

zaoberajlci sa témou suvislosti osobnostnych charakteristik a vedeckého

myslenia prinasaju zistenia, ktoré smeruji k poznaniu, Ze extraverzia,
36



svedomitost, neuroticizmus a otvorenost pre nové skudsenosti Statisticky
vyznamne pozitivne koreluju s preferenciami pre inovativne ucenie. Ucitelia
s viac otvorenou a vedomostne zvedavou osobnostou maju vacsiu tendenciu
k zameraniu sa na kritické myslenie a sebareflexiu, ¢o nasledne vedie ku
skvalitneniu vyucCovania a zvySeniu efektivity v uCeni sa Studentov. Zistenia
autorskej dvojice Skaalvik & Skaalvik (2017) poukazuju na to, Ze ucitelia
svySSou mierou sebadcty a sebavedomia maji vacSiu tendenciu
k efektivnemu uplatiiovaniu réznych pedagogickych stratégii a technolégii,
ktoré zvysuju kvalitu vyucovania. Tieto vysledky smeruju k poznaniu, ze
ucitelia, ktori disponuju vyssie uvedenymi vlastnostami osobnosti, maju
tendenciu uprednostiiovat vyucCovacie metddy, ktoré podporuju vedecké
myslenie Studentov.

Vyznam vedeckého myslenia v kontexte pregradudlnej pripravy ucitel'ov
ajeho aplikacia v praxi je nesmierne doleZita pre rozvoj analytickych
schopnosti a kritického myslenia Studentov. V suvislosti s tym by bolo
vhodné, aby boli ucitelia motivovani a podporovani v rozvoji svojho
vedeckého myslenia, a aby tak nasledne mohli efektivne pouzivat' tieto
sposobilosti v procese vyucby.

Snowling & Hulme (2005) v kontexte svojich vyskumov tieZ podporuju
vychodisk3, ktoré vedud k tomu, Ze vedecké myslenie by malo byt sticastou
vyucby, nakol'ko vyucba je zaloZena na vedeckych principoch. Z ich pohl'adu,
vedecké myslenie nie je doleZité iba v oblasti prirodnych vied, ale méze byt
vel'kym prinosom aj v inych oblastiach, napr. v humanitnych a spolocenskych
vedach. Vyznam vedeckého myslenia pre ucitelov a ich pregradudlnu
pripravu a jeho aplikacia v praxi by mali byt preto prioritou pre kazdého, kto
sa zaobera vyucbou a vzdelavanim a to v kontexte celoZivotného vzdelavania.
Vedecké myslenie ucitela je kritickym prvkom uspesného vyucovacieho
procesu anepopieratelne podporuje rozvoj vedomosti a schopnosti
Studentov.

Vyskumy zaoberajtce sa vedeckym myslenim ucitel'ov poukazuju na to, Ze
ucitelia v predgradudlnej priprave so silnejSimi presved¢eniami o objektivnej
realite a kritickom mysleni vykazuji vyraznejSie zlepSenia v oblasti
vedeckého myslenia a tiez ze ucitelia s vysSimi predispoziciami ku
kritickému mysleniu maji vacsiu tendenciu uplatiovat vedecké myslenie
v ich vyucovacej praxi (Kocer et al, 2021; Taylor, Taylor, & Luitel, 2012).
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Ako sme uZ naznacili vyssie, vedecké myslenie nie je dané pri narodeni, ale je
vysledkom celoZivotného vzdelavania. Vysledky vyskumov Yosta, Sentnera
& Forlenza-Bailey (2000) nas informujud o tom, Ze vycvik v kritickom mysleni
areflexii moze zlepsit schopnosti ucitel'ov v oblasti rieSenia problémov,
zvladania konfliktov a rozhodovania. Opakovane teda prichadzame do
kontaktu so zisteniami, Ze celoZivotné vzdelavanie ucitelov najma
prostrednictvom vycvikov a tréningov v oblasti sebapoznania ma
nepopieratel'ny dopad aj na rozvoj sebareflexie a kritického myslenia.

Melville, Hardy & Bartley (2011) upozoriiuju aj na presahy rozvoja kritického
myslenia v spoloCenskom kontexte. Vysvetl'uju to tym, Ze ak sa Studenti
naucia s pouzitim kritického myslenia riesit problémy v kazdodennom
zZivote, stavaju sa z nich kriticki, informovani obcania. Vedecké myslenie
a kritické myslenie st teda doleZité nielen pre rozvoj kariéry ucitel'ov, ale aj
pre rozvoj schopnosti a spdsobilosti Studentov, ktori budi v buddcnosti
tvorit kl'a¢ov sucast spolocnosti.

Vzdelavanie v oblasti kritického myslenia prindSa mnohé benefity prave
uCitelom. Gess-Newsome & Lederman (1993) zistili, Ze ucitelia, ktori boli
trénovani v oblasti vedeckého myslenia, sa citili pohodlnejsie pri vyucovani
vedy a pouzivali viac aktivnych ucebnych stratégii. Naopak, ucitelia, ktori
mali menej skiisenosti s vyskumom a menej znalosti o vedeckom mysleni, sa
viac spoliehali na tradi¢né vyucovacie metddy, ako je napriklad frontalne
vyucCovanie. Poznanie, Ze vycvik v oblasti vedeckého myslenia moZe mat’
pozitivny vplyv na ucitel'ov a ich schopnost ucit vedy prinasa vyskumny tim
pod vedenim Shymanskej et al (1998). Vysledky ich experimentu, ktorého
sucastou bol $pecidlny tréning v oblasti vedeckého myslenia pre ucitel'ov
strednych $koél, poukazuju na vyrazné zlepSenie ucitelov v schopnosti
rozpoznavat vedecké otazky a vyvijat a hodnotit hypotézy. Tento vyskum
potvrdzuje, Ze tréning v oblasti vedeckého myslenia je pre ucitelov vel'mi
prospesny a moZe mat’ pozitivny vplyv na kvalitu ich vyucovania.

Nemozno opominat fakt, Zze rozvoj vedeckého myslenia ucitel'ov ovplyviiuju
aj d'alSie oblasti, ako napriklad vzdelavanie v profilovych témach a skiisenosti
z praxe. Napriek tomu existuje eSte vela otdzok a vyziev, ktoré otvaraju
priestor na vyskum v tejto oblasti. Vedecké myslenie a kritické myslenie si
teda klicové pre rozvoj vzdelania a pre vytvaranie novych poznatkov.
V stcCasnosti sa v oblasti vzdelavania a pedagogiky preto stale viac venuje
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pozornost rozvoju tychto zrucnosti u ucitel'ov v pregradualnej priprave aj
V praxi.

Je teda jasné, Ze vedecké myslenie a kritické myslenie su kI'icové pre rozvoj
vzdelania a pre vytvaranie novych poznatkov. Ucitelia, ktori si schopni
pouzivat tieto schopnosti a spdsobilosti v praxi, mozu efektivne vzdelavat
svojich Studentov a pomoct im rozvijat ich analytické schopnosti a kritické
myslenie. Z ndSho pohl'adu by preto pregradudlna priprava ucitelov mala
zahinat' systematicky rozvoj vedeckého a kritického myslenia.

1.2.2 Kognitivna reflexia v kontexte osobnosti ucitel'a

Kognitivna reflexia je proces, v ramci ktorého jednotlivec reflektuje,
analyzuje ahodnoti vlastné myslienky, pocity a vnimanie. Tento proces
zahfiia schopnost vnimat' a uvedomovat si svoje vlastné mentalne procesy
a obsah mysle, a to s ciel'om lepSie ich pochopit’ a prispdsobit svoje spravanie
a rozhodnutia. Umoznuje jednotlivcom objektivne zhodnotit svoje myslenie,
odhalit mozné chyby v usudku a racionalne reagovat na nové informacie
a situacie (Ong & Kho, 2019).

V spojitosti s kognitivnou reflexiou sa stretivame s tedriou dualnych
procesov. UZ v staroveku bol u I'udi spozorovany rozdiel v mysleni na dvoch
urovniach. Prvé spocivalo v rychlom intuitivnom odpovedani na otazku,
druhé v spésobe myslenia, ktoré bolo zaloZené na premyslani. V 20. storoci
sa tedria dudlnych procesov zacinala dostavat do popredia v spojitosti so
psycholdgiou ucenia a taktieZ so socialnym poznavanim. Pri teérii dualnych
procesov dochadza krozdielu medzi dvomi typmi myslenia, a to medzi
rychlym intuitivnym a pomalym deliberativnym.

Su to procesy typu 1 (rychle, intuitivne, automatické spdsoby spracovavania
informacii, vyrazne sa nevyznacCuju zapajanim vySSich kognitivnych
procesov) a procesy typu 2 (pomalSie, deliberativne spdsoby spracovavania
informacii, vyzadujuce usilie, zapajajuce kognitivne procesy). Procesy typu
1 st automatické, to znamend, Ze sa aktivuju ako prvé. Aby bolo mozné
zapojit procesy typu 2, je potrebné vynalozit usilie a Cas. Schopnost
pozastavit procesy typu 1 a zapojit procesy typu 2 sa nazyva kognitivna
reflexia (Frederick, 2005; Toplak et al.,, 2013).
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Pre proces kognitivnej reflexie je charakteristické, Ze prva, zvacsa intuitivna
a nespravna odpoved je nahradena odpovedou deliberativneho (vedomého)
myslenia. Kognitivna reflexia je mechanizmus, ktory reguluje sithru medzi
deliberativnym myslenim a intuiciou tak, Ze prerusi pouZzivanie intuicie
azapoji do myslenia deliberaciu. To, nakolko v urcCitej situacii Clovek
podl'ahne intuicii, alebo si zvoli deliberativne myslenie, je casto tiez
ovplyvnené situacnym kontextom (Stanovich, 1999). Vyznamn rolu v tomto
pripade zohrava aj l'udsky faktor zahfrajici okrem iného rozumové
schopnosti a osobnostné charakteristiky, ktoré sa podielaju na tom, ¢i sa
preferencia vysvetlovania si informdacii, javov a situdcii priklana
k deliberativnemu mysleniu alebo k intuicii. Kognitivna reflexia moéze byt
teda charakterizovana aj ako schopnost potlacit prvd, zvacsa intuitivnu
anespravnu odpoved, a zapojit deliberativne myslenie. Mohli by sme
hovorit o mechanizme, ktory reguluje sihru medzi deliberativnym myslenim
a intuiciou a v pripade potreby, prerusi pouZivanie intuicie a zapoji do
myslenia deliberaciu (Srol, 2015).

Evans a Stanovich (2013) o spominanych dvoch druhoch myslenia hovoria
bud’ ako o Systémoch 1 a 2, alebo o starej a novej mysli. Pri Systéme
1 predpokladaji, Ze reakcie l'udi st spontanne a rychle, a vyrazne sa
nevyznacuju zapajanim vyssich kognitivnych procesov. Systém 2 sa naopak
vyznacuje zapajanim kognitivnych procesov a podnecuje k aktivite pracovnu
pamat.

Teoéria duadlneho procesu a ich interpretacia nema jednotné, terminologické
vychodisko a autori sa k tejto problematike vyjadruju v niektorych pripadoch
kriticky. M&zeme sa stretnat s definiciou, Zze pri teorii dudlnych procesov
dochadza k prepojeniu dvoch mozgovych systémov, ktoré odliSnym
spdsobom spracovavaju informacie. TaktieZ sa mbéZeme stretnut s tedriou,
ktorej tvrdenia vyplyvaja z vyvoja a hovoria na jednej strane o starej, i
zvieracej forme poznania a na strane druhej o ¢loveku s vyvinutejSim
systémom myslenia (Evans, Stanovich, 2013).

Individudlna heterogenita je na tomto poli délezitou témou. Jednotlivci sa
odlisuju v tom, ¢i sa spoliehaju prevazne na jeden alebo druhy typ procesu
(Al6s - Ferrer, Garagnani, Hiigelschéfer, 2016).

Kahneman (2011) v tomto kontexte uvazuje o vplyve centrdlnej nervovej

sustavy na proces rozhodovania. TieZ rozliSuje dva typy myslenia: rychle

apomalé. Rychle myslenie pomenovava ako automatické, intuitivne
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a emocionalne, zatial ¢o pomalé myslenie, je zamerané na analyzu, logiku
a kritické myslenie. Podl'a autora sd oba typy v procese vedeckého myslenia
doleZité, pretoZze vedecké myslenie a kognitivna reflexia st dva vzajomne
prepojené pojmy. Vedecké myslenie zahfnia pouZzivanie systematického
pristupu zaloZeného na dokazoch k rieSeniu problémov, rozhodovaniu
a hodnoteniu informdcii. Na druhej strane, kognitivna reflexia sa tyka
procesu vedomého aumyselného hodnotenia ndazorov, myslienok
a predpokladov. Oba tieto procesy su nevyhnutné pre Ucinné a efektivne
rozhodovanie, rieSenie problémov a sebareflexiu. V kombinacii mézu tieto
zrucnosti viest' k informovanejSiemu a efektivnejSiemu rieSeniu problémov
arozhodovaniu. V kontexte vzdeldvania moézu zvySovat odborné
kompetencie ucitel'a, ako je kritické myslenie, planovanie hodin,
prispdsobenie sa potrebam Studentov a v konecnom dosledku m6zu pomoct
uCitelom robit informované rozhodnutia, kriticky hodnotit pracovné
postupy a neustale zlepSovat' efektivitu vychovy a vzdelavania v triede.

Vedecké myslenie a kognitivna reflexia su teda suvisiace schopnosti, ktoré
moZu zlepsit schopnost’ ¢loveka rieSit problémy a rozhodovat sa. Vedecké
myslenie zahfiia pouZitie systematického pristupu zaloZeného na dokazoch
na vyhodnotenie informdcif a vytvorenie zaverov. Kognitivna reflexia zahfna
krok spat od automatického myslenia a hodnotenia presnosti svojich
presvedCeni amysSlienok. V tejto suvislosti je kognitivna reflexia
vysvetlitelna ako schopnost’ ustupit’ a kriticky vyhodnotit intuitivne alebo
automatické reakcie na problém alebo situaciu. Tento proces zahfiia ¢as na
zvazenie alternativ, analyzu ddkazov a interpreticiu situdcie pred prijatim
rozhodnutia alebo vytvorenim nazoru. Tento typ myslenia sa podiela na
prekonavani kognitivnych predsudkov aumoziuje vytvarat presnejSie
usudky. V kontexte vzdeldvania kognitivna reflexia umoziiuje ucitel'om
zvazovat rozne perspektivy a robit informované rozhodnutia o vyucbe
a hodnotenf (Frederick, 2005).

Pithers & Soden (2000) potvrdzujd, Ze kognitivna reflexia je procesom
vedomého a Uumyselného premyslania o vlastnom mysleni, vratane
predsudkov a predpokladov, s cielom robit presnejSie a racionalnejsie
rozhodnutia. V c¢asovom ramci je vytvoreny priestor na analyzu
a vyhodnotenie predlozenych informacii a argumentov namiesto spoliehania
sa na intuitivne alebo automatické odpovede. Zapojenim sa do kognitivnej
reflexie jednotlivci zlepSuju presnost rozhodovania, eliminuju predsudky
a su schopni vyhnut sa beznym kognitivnhym pasciam. Vo vzdelavani moze
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byt kognitivna reflexia prinosom v sebareflexii ucitel'a, ktory na jej zaklade
moéZe prehodnotit svoje predpoklady a stereotypy atak pozitivne
ovplyvnovat klimu v triede a zefektivnit vyucovaci proces.

Cavojova a Jurkovi¢ (2017) vysvetl'uju kognitivnu reflexiu ako schopnost,
ktorou disponuje kazdy clovek. Pri rozhodovani si ¢lovek vybera z dvoch
moznosti. Ma moZnost vyberu, ktora sa opiera o intuiciu alebo alternativne
rieSenie, pri ktorom zapojime racionalne myslenie. Ak hovorime o intuitivnej
odpovedi, riadime sa pocitmi, nepremyslame nad odpovedou raciondlne
a neopierame sa o fakty. Ak sa rozhodneme potlacit prvy, intuitivnu odpoved’
a zamyslime sa nad moZnymi odpovedami, pospajame si suvislosti
avyvodime si racionalne zavery, opierame sa o kognitivnu reflexiu. Pri
kognitivnej reflexii dochddza ku spracovavaniu informécii, ktoré
vyvodzujeme z podloZenych poznatkov. Dolezité je, aby sme sa nenechali
strhnt’ pocitmi, ku ktorym nas nepodloZené informécie Casto vedq, a tak
dospejeme k iraciondlnym rozhodnutiam. Cely proces postaveny na
premyslani spociva v zhromazdovani relevantnych informécii, ktoré
analyzujeme, syntetizujeme a vytvarame nové, racionalne zavery. S tym
suvisi identifikacia réznych pedagogickych stratégii a technik, pri rozvoji
kognitivnej reflexie ucitelov vysoko efektivne, ako napriklad skumanie
vlastného ucitel'ského spravania, sebareflexia v suvislosti s pedagogickymi
rozhodnutiami a iné.

Kognitivna reflexia zastava v ucitel'skom odbore délezitu Ulohu, pretoze
pomaha rozvijat ucitel'ské kompetencie, désledok c¢oho sa premieta do
procesu vychovy a vzdeldvania (Cavojovd & Jurkovi¢, 2017a, 2017b).
Z vyskumov vyplyva, Ze vyssia tiroveri kognitivnej reflexie suvisi s dizkou
ucitel'skej praxe (Janssen et al., 2019) a teda, Ze ucitelia v praxi dosahuju
lepsie vysledky v testoch kognitivnej reflexie ako ucitelia v pregradualnej
priprave (Cavojova & Jurkovi¢, 2017a). TieZ ucitelia v pregradualnej priprave
na magisterskom stupni Studia dosahuju lepSie vysledky ako ucitelia
v pregraduélnej priprave na bakalarskom stupni (Jursova Zacharova et al,
2019a).

Celkovo mozno teda konstatovat, Ze osobnost’ a kognitivna reflexia ucitel'a
su dolezité faktory, ktoré ovplyviiuju kvalitu vyucovania a ucenia sa ziakov.
Vyskumy ukazuju, ze vycvik v kritickom mysleni a reflexii mo6ze pomoct
ucitel'om rozvijat tieto sposobilosti a zlepsit ich schopnosti viest' efektivne
vyucovanie. Vedecké myslenie a kognitivna reflexia st pre uspesSné
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pOsobenie uclitela v pregradualnej priprave aj v praxi doleZité. Vyskumy
naznadujt, Ze osobnostné charakteristiky uéitel'ov, dizka praxe, ako aj ich
schopnost premysl'at vedecky a reflexivne, m6Zu ovplyvnit ich vykon
a vysledky vo vyucbe. V suvislosti s tymito zisteniami by sa mali tieto témy
zohl'adilovat' pri tvorbe vyucbovych programov pre buducich ucitel'ov a pri
podpore rozvoja ucitel'skej praxe.

Vedecké myslenie a kognitivna reflexia su klicové aspekty pre efektivne
vyucovanie vedy. Ucitelia, ktori majui vysoku uroven vedeckého myslenia
a kognitivnej reflexie, st schopni prenasat’ tieto schopnosti na svojich ziakov
a pomahaju im tak rozvijat’ kritické myslenie.

1.3 Profesijné kompetencie ucitel'a

Pojem kompetencia pochadza z latinského slova ,competentia“ co znamena
pravomoc, spdsobilost, okruh, dosah pravomoci (Petldk, E. 2014).
Kompetencie ucitela predstavuju subor profesijnych zru¢nosti a dispozicii,
ktorymi by mal ucitel' disponovat, aby mohol svoje povolanie vykonavat
efektivne. Existuje mnoho definicii, ktoré charakterizuji kompetencie ucitel'a
snaziac sa ich zblizit s obsahom pripravy budtcich ucitelov na
pedagogickych a inych fakultach. Zvacsa byvaju uvedené ako osobnostné
kompetencie a kompetencie profesijné. Osobnostné kompetencie
predstavuju zodpovednost, tvorivost, schopnost rieSit rozne problémy
taktieZ sem patri timova spolupraca a schopnost byt socidlne vnimavy.
Profesijné kompetencie sa vztahuju k obsahovej zlozke vykonu profesie
(znalost predmetu) (Priicha, Walterova a Mares, 2003).

Kompetencie patria k neodmyslitelnému ,balicku“ osobnosti pedagoéga.
Kompetencie vyjadruja Siroka Skalu sposobilosti, ktorymi by mal pedagég
disponovat. Samozrejme kazdy ucitel’ ma rozvoj svojich kompetencii na inej
urovni. Avsak je dolezita sebareflexia a uvedomenie si toho, na akej drovni
ma pedagdég svoje kompetencie rozvinuté, aby sa mohol posunut
a zapracovat na tych menej rozvinutych. PretoZe ¢im budu rozvinutejsie, tym
bude aj jeho praca kvalitnejsia a efektivnejsia.

K povinnostiam pedagogického a odborného zamestnanca podla Zakona
Cislo 138/2019 2019 Z. z o pedagogickych a odbornych zamestnancoch
a o znenfi a doplneni niektorych zakonov patri udrziavat a rozvijat profesijné
kompetencie. V zakone sa taktiez uvadza, Ze pedagogicky alebo odborny
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zamestnanec ziska profesijné kompetencie, ktoré si vyZadované na vykon
¢innosti vediceho pedagogického zamestnanca alebo vediiceho odborného
zamestnanca absolvovanim zakladného programu a aj rozSirujuceho
programu.

Rovnanova (2013) uvadza, Ze nové pristupy menia aj poziadavky na ucitel'ov,
ktoré suvisia s uUrovnou rozvoja ich profesijnych kompetencii. Autorka
profesijné kompetencie definuje ako pozorovatelné a preukazatelné
sposobilosti v edukacnej praxi. Tieto spdsobilosti sd potrebné na
kvalifikovany vykon pedagogickej ¢innosti. Studenti ucitel'ského povolania
by sa mali v rdmci svojej praktickej pripravy stretavat s aktivitami, ktoré
bezprostredne ovplyviiuji formovanie ich odbornych kompetencii
v poznavani, spravani a preZivani s cielom zosuladit' vznikajice profesijné
kompetencie s poziadavkami diskutovaného a navrhovaného profesijného
Standardu, ktory je vytvoreny akademicky, preto moze obsahovat chyby,
vyplyvajuce z idealizacie ucitel'skej profesie.

Myslime si, Ze nielen nové pristupy, ale aj meniace a rozvijajice sa
spolo¢enské poziadavky sa podielaji na urovni rozvoja profesijnych
kompetencii. Je potrebné si uvedomit, Ze ucitelia vyucujuci patdesiat rokov
dozadu preukazovali iné sposobilosti ako ucitelia vyucujuici v dnesSnej dobe.
Tym, Ze sa meni doba, menia sa aj poziadavky. Narastaju napriklad
v digitdlnom smere, ktory je dnes uz znacne rozvinuty. Skoro v kazdej Skole
sa nachadza miestnost’ s IKT vybavenim, kde je nutna spdsobilost pedagdéga
prace s nim. Sihlasime s autorkou, Ze Studenti ucitel'stva by sa mali stretavat
s aktivitami, ktoré formuju ich kompetencie, nakol'’ko prechod Studenta do
prace moZze byt o to jednoduchsi.

Kli¢ovym faktorom vzdelavacich politik krajin OECD a EU je tsilie zvy$ovat
kvalitu tykajicu sa vychovy a vzdelavania sprevadzand snahou zvySovat
kvalitu prace ucitel'ov. Lisabonska stratégia z roku 2000 priniesla dohodu
o celoeurdpskom chapani profesijnych Cinnosti ucitela a ich naslednej
Standardizacii. Tento proces je spojeny s identifikovanim profesijnych
kompetencii (zrucnosti, vedomosti, osobnostné predpoklady, postoje)
charakterizujacich kvalitny vykon ucitela prostrednictvom profesijnych
Standardov, ktoré su vychodiskom pre vzdelavanie ucitel'ov, ich hodnotenie
a dalsi rozvoj (Rovnanova, 2015).

Rézni autori Kklasifikuja profesijné kompetencie ucitela podla roznych
a odlisnych kritérii (opis vykonov a cinnosti, vypocet zodpovednosti,
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typolégii alebo vlastnosti) (Roviianova, L., 2015). Autorka ponima profesijné
kompetencie ako sposobilosti, ktoré by mali byt preukazatelné
a pozorovatel'né v edukacnej praxi. Pedagogické sposobilosti vnima Laszlo
(2010) takto:

Pedagogické sposobilosti projektové - wucitel ich uplatiiuje
v pripravnej fiaze na vyucovaciu hodinu. Studenti sa oboznamuji
s tvorbou ¢asovo-tematickych planov, ktoré st v stilade so Struktiirou
triedy (osobnosti Zziakov). TaktieZ vymedzuju adekvatne ciele,
didakticky dotvarajd ucivo, hl'adaju adekvatne ako materialne tak
i nematerialne prostriedky a koncipuja organizac¢né formy vyucby.

Pedagogické sposobilosti stuvisiace s bezprostrednou realizaciou
vyucovania - ide o schopnosti realizovat’ jednoduché exponovania
uciva prostrednictvom rozhovoru ¢i rozpravania so Ziakmi. Taktiez
sem zarad'ujeme sposobilosti, ktoré umoziuju reagovat na signaly,
ktoré su vysielané ziakmi ako napriklad pozornost - nepozornost,
Unava, zvedavost, zaujem - nezaujem, schopnost pocuvat Ziakov
a rozvijat u nich pozitivne myslenie.

Pedagogické spdsobilosti diagnostické a intervencné - vytvaraju
predpoklady na pedagogické diagnostikovanie Ziakov triedy taktiez
na vyuzivanie ré6znych druhov preverovania a hodnotenia. Patri sem
aj pravidelné vyhodnocovanie priebehu vyucovania a motivovanie
k Ziakov k sebakontrole , sebausmeriiovaniu a sebahodnoteniu.

Pedagogické spdsobilosti reflexivne - autodiagnostické spocivaju
v sebareflexii a v sebahodnoteni Studenta po vlastnom vyucovani
(analyza oducenej hodiny). Studenti by mali vediet urobit’' zdznam
pozorovacej vyucovacej hodiny a ziskat schopnosti systematicky
pozorovat vyucCovaciu hodinu a v neposlednom rade vediet
teoreticky analyzovat a hodnotit ako vlastnu vyucbu tak i Studentov.

Hupkova, a Petlak (2004) vo svojej publikacii vymedzili mnoho kompetencii.
Vyberame z nich nasledovné:

Komunikacné: ucitel by mal so Ziakmi vstupovat do dialégu, ale mal
by aj ziakom umoZziioval vzijomni komunikaciu. Komunikacna
kompetencia nemusi znamenat' len dialég medzi ucitelom a ziakom,
¢i Ziakmi navzajom ale zarad'uje sa sem ak komunikacia ucitela
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s inymi ucitel'mi ale aj so sebou samym co predstavuje sebareflexiu
v praci ucitela.

- Odborno-pedagogické: ucitel' v priprave na svoju profesiu ziskava
mnoho vedomosti nie len zo svojho odboru, ale aj z inych dalSich
odborov. Podstata tejto kompetencie spociva v tom, aby ucitel vo
svojej praci popri pedagogicko-psychologickych a metodickych
vedomostiach vyuZival i svoje d’alSie vedomosti.

- Realizacné: tieto kompetencie sa tykaju spravnej pripravy ucitel'a na
vyuCovanie ako je napriklad vyber prostriedkov, vyber metdd,
vytvaranie podmienok a podobne.

- Asertivne: ucitel’ by mal vediet presadit svoj nazor, ciele a zamery.
Nejedna sa o presadenie nazoru za kazdu cenu, ale o zdévodnené
a uvazlivé presadenie nazoru.

- Poznavacie: vyjadruju to, Ze s osobnostou a ¢innostou ucitela je
spojeny aj zaujem o nové vedomosti a neustale sebavzdelavanie.

- Informacno-medidlne: ich vyznam a podstata spociva v tom, aby
ucitel’ vedel pracovat a vedel vo vyucbe vyuzivat rézne informacné
technolégie (Hupkova, Petlak, 2004).

Zelina (1994) vymedzuje kompetencie zname ako KEMSAK:

K - kognitivizacia, ktorej cielom je naucit cloveka mysliet, poznavat
a rieSit problémy,

E - emocionalizacia, ktorej cielom je naucit’ ¢loveka citit' a rozvijat jeho
kompetencie pre preZivanie, citenie taktiez rozvijat jeho city a emacie,

M - motivacia, ktorej ciel'om je rozvinut potreby, tizby, zaujmy, chcenia
osobnosti a jej aktivity,

S - socializacia, predstavuje naucit ¢loveka zit' s druhymi l'ud'mi, naucit
tvorit medziludské vztahy, ktoré su progresivne a v neposlednom rade
naucit’ 'udi komunikovat,

A - axiologizacia osobnosti, ktorej cielom je rozvinut progresivnu

hodnotovu orientaciu a taktiez ucit hodnotit,

K - kreativizacia, cielom tejto funkcie je to, aby sa tvorivy Styl Zivota
rozvijal v osobnosti.
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Kyriacou (1996) sa taktieZ zameral na profesijné kompetencie z hl'adiska
uspeSnosti vyu€ovania a identifikuje ich nasledovne:

Dalej

Planovanie a priprava: zru¢nost podiel'at sa na vybere vyukovych
cielov danej ucebnej jednotky (vyucovacej hodiny) taktiez na vol'be
cielovych zrucnosti (vystupov), ktoré maju Ziaci na konci hodiny
zvladnut.

Realizacia vyucovacej jednotky (hodiny): zrucnosti potrebné
k UspeSnému zapojeniu Ziaka do ucebnej ¢innosti.

Riadenie vyucovacej jednotky (hodiny): zru¢nosti potrebné k takej
organizacie a riadeniu ucebnych ¢innosti pocas uc¢ebnej jednotky, aby
bola udrzana Ziakova pozornost a aj ich aktivna icast na vyuke.

Klima triedy: zru¢nosti, ktoré su potrebné pre vytvorenie a udrzania
kladnych postojov Ziakov voc¢i vyucovaniu a ich motivacii k aktivnej
Ucasti na prebiehajucich ¢innostiach.

Disciplina: zrucnosti, ktoré su potrebné k udrzaniu poriadku a aj

k rieSeniu vSetkych prejavov neziaduceho spravania Ziakov.

Hodnotenie prospechu ziaka: zrucnosti, ktoré su potrebné
k hodnoteniu vysledku Ziakov aplikované ako pri formativnom
hodnoteni tak aj pri sumativnom.

Reflexia vlastnej prace a sebahodnotenie: zrucnosti, ktoré su
potrebné pre hodnotenie vlastnej pedagogickej prace s takym ciel'om,
aby ju v buducnosti zlepsil.

uvadzame priklady metéd rozvoja profesijného hodnotenia

a sebahodnotenia, ktoré st stucast'ou profesijnych kompetencii.

Hospitacia: Z metodologickej stranky sa zarad'uje hospitacia medzi
jedint priamu metédu pozorovania pedagogického procesu a tym je
aj nenahraditelnym nastrojom jeho riadenia. Pomaha diagnostikovat
sucasny stav taktiez poskytuje poznatky vedice ku skvalitneniu
prace ucitelov acelych pedagogickych Kkolektivov. Je formou
ziskavania informécii o pracovnych vysledkoch ucitelov a celého
kolektivu, vyu€ovacich metddach, organizacii prace, klime triedy ci
$koly (Pisofiova et al, 2017). Svamberk Sauerova (2018) tvrdi
o hospitacii, Ze méze sluzit pedagogickym pracovnikom ako nastroj
sebareflexie. TaktieZ uviedla, Ze pre mnoho ucitelov je doleZité
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vedomie toho, Ze svoju profesiu realizuju dobre a ich praca je
akceptovana. Preto su ochotni prijat i kritiku z ktorej by sa poucili
a d'alej sa rozvijali.

- Sebareflexivny dennik: Spracovavanie dennikovych zaznamov je
v pedagogike povazované za vhodnu techniku, ktora vedie
k usporiadaniu myslienok, pocitov a ich uvol'neniu. Ucitel' si moZe
zaobstaravat dennikové zaznamy po kaZdej vyucovacej hodine, na
konci Skolského diia, alebo pri objaveni sa nejakej predovsetkym
problémovej situicie. Vyznam dennika spociva predovSetkym v tom,
Ze ucitel'ovi umoznuje pomenovat a usporiadat konkrétne profesijné
skdsenosti, vracat s ak nim a na ich zaklade korigovat aktudlne
pedagogické skusenosti. Spracovanie dennika sa ukazuje ako vhodna
technika pre zacinajucich ucitel'ov avSak dobrou pomockou je aj pre
ucitel'ov s dlhSou praxou (Kireménkova, 2015).

- Audio a videozaznamy: Tieto zaznamy sa mozu realizovat pri
akejkol'vek ¢innosti a méZeme z nich ziskat cenné poznatky. Medzi
Casté namietky z tejto techniky je obava z toho, ako bude ucitel’ na
zazname poOsobit ataktieZ jeho  neistota ohladne vlastnych
schopnosti a kompetencii (Svamberk Sauerova, 2018).

- RuZa a bodliak: Skupina sedi v kruhu a kazdy ¢len skupiny (vratane
ucitel'a, vediceho skupiny) da skutotnu alebo imaginarnu ruzu
inému c¢lenovi skupiny za to, o na lom oceriuje, ¢o si na nom vazi.
Rovnakému ¢lenovi skupiny poda ten isty clovek bodliak za to, ¢o ho
sklamalo, ¢o by bolo treba zlepsit a podobne. Déraz sa kladie nie len
na poukazanie kladov, ale ja zaporov. Nasledne prebehne skupinova
diskusia nad tym ¢o sa odohralo a aké pocity to u clenov vyvolalo
(Kireménkova, 2015).

Pohl'ady odbornikov na vymedzenie profesijnych kompetencii si naozaj
réznorodé. Je ich skutotne mnoho a kazda je zamerana na ind oblast.
Niektoré sui v osobnosti ucitel'a rozvinuté menej a niektoré viac. Preto je
dolezita sebareflexia a uvedomenie si svojej pedagogickej prace, aby doslo k
zlepSeniu tych kompetencii, ktoré st menej rozvinuté. Ako sme uz vyssie
uviedli, profesijné kompetencie predstavuja Sirokd Skalu spdsobilosti, ¢o
moZeme vidiet aj na roznych pristupoch k ich klasifikacii.

Profesijné kompetencie budtcich ucitel'ov, ale aj ucitel'ov v praxi je potrebné
neustale primerane rozvijat. Ako piSu autori Pricha, Walterova
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a Mares (2003, s. 261) ucitel je ,jeden zo zakladnych Cinitel'ov vzdelavacieho
procesu, profesionalne kvalifikovany pedagogicky pracovnik,
spoluzodpovedny za pripravu, riadenie, organizdciu avysledky tohto
procesu. Kvykonu ucitel'ského povolania je nevyhnutna pedagogicka
sposobilost.”

V ramci pedagogického p6sobenia sa okrem iného Ziada, aby ucitel rozvijal
kreativitu Ziaka, jeho spontanne zaujmy a intuiciu. TaktieZ by mala byt
pozornost zamerand na Ziakove orientovanie a na zdroje jeho spiritualneho
zivota ako aj jeho racionalitu. DoleZité je rozvijat osobnost v jej individualite,
¢o znamend rozvijat vnutorni autondémiu stym, Ze nad inStinktmi
a zmyslovymi tiZbami prevladne sloboda a rozum (Koutekova, Furinovs,
2015).

Helus (1995) uvadza naroky na profesiu ucitela, ktoré vychadzaju zo
systétmu jeho kompetencii vktorych spociva profesionalita ucitela
v nasledujucich oblastiach:

- aby bol ucitel odbornikom na trovni magisterského vzdelania, s ¢im
suvisi

- okrem poznatkovej, inStrumentalnej, postojovej, nazorovej
vybavenosti aj urcita zrelost osobnosti, ktora mu umoznuje

- byt akceptovanym partnerom rodicov, predstavitel'ov obce, réznych
odbornikov (psycholégovia, lekari apod.), s ktorymi vychadza
v zaujme toho, aby sa rozvijala osobnost ziakov v ti¢inny kontakt.

- Nové korekcie, nové metddy a impulzy by mali spoluvytvarat vel'kd
dynamiku v oblasti vzdelavania ucitel'ov. AvSak mali by mat’ tomu
zodpovedajice moznosti respektive povinnosti vyrovnat sa s touto
skuto¢nostou vroznych formach dalSieho postgradualneho
vzdelavania.

Ucitel'skd profesia nie je jednoducha. Poukazuje na to aj fakt, ako su
stanovené naroky na vykon ucitel'a. Ako sme sa mohli dozvediet z tvrdeni
autorov ako naptr. Priicha a kol., Furinova, Helus, ucitel’ je zodpovedny za
mnoho cCinnosti, ktoré sa tykaju roznych smerov ako je priprava na
vyucovanie, rozvoj zaujmov, ¢i kreativity, a taktiez sa od neho ocakava, aby
bol dobrym spolupracovnikom so zdkonnymi zastupcami Ziakov
i odbornikmi. Je to zodpovedna praca, ktora si vyZaduje trpezlivost a hlavne
zaujem na sebe pracovat.
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Ucitel'ska profesia je predmetom vedeckého, politického a verejného zaujmu
z viacerych dévodov. Ide najma o to, Ze ma vyznamné postavenie pri vychove
a vzdelavani dorastajucich generacii. AvSak otazkou je, ¢i je na tato ulohu
pripravend, ¢i ju zvlada podl'a predstav spolocnosti, ¢i dokdze reagovat na
neustale sa meniace spoloCenské potreby deti aich zakonnych zastupcov.
V dneSnej dobe, viac neZ kedykolvek v minulosti, hl'adame odpoved na
otazku, ako podporit ucitel'ov pri vykone profesie, ako vytvorit vhodné
podmienky pre ich povolanie. Ide ovec verejného zaujmu a taktieZ aj
naliehavost podpory a pomoci musi byt dostatotne vedecko-teoreticky
zdovodnend a prakticky aplikovana tak, aby vo svojich désledkoch
nadobudla ¢o najlepsi a najvyssi efekt vo vychove a vzdeldvani deti (Pavlov
akol, 2018).

,0 tom, ¢i ucitel'ska profesia bude schopna naplnit poziadavky bududcnosti
a nadobudnut rozhodujuici vplyv na spoloc¢ensky vyvoj, rozhodnu samotni
prislusnici profesie tym ako budu budovat svoj status a profesijnud identitu,
zlepSovat svoju expertnost, obhajovat svoju autonémiu a profesijnua etiku,
ako dovolia vzdelavacej politike ,narabat® s ucitel'skym stavom, ¢i budu
edukaciu ajej inovacie tvorit, alebo len vykonavat cudzie nariadenia.”
(Tomengova a kol., 2017, s. 32).

Dnes sa ucitel'ska profesia ocitad v zloZitej a rozporuplnej situacii, kde sa
striedaju  trendy k profesionalizacii, zaloZené na snahe stat sa
plnohodnotnou avazenou profesiou so vSetkymi znakmi a trendy
deprofesionalizacie, ktoré zabranujd naplneniu tychto znakov. V poslednych
desatrociach dvadsiateho storocia sa konstatoval trend k profesionalizacii
ucitel'skej profesie, ked vyspelé krajiny vysokoskolsku pripravu reformovali
pre vSetky kategorie ucitel'ov, zvysil sa spoloCensky status a aj plat ucitela,
zacalo sa vytvaranie profesijnych Standardov, posilnil sa vyskum Skoly
a ucitela avneposlednom rade podporili sa ré6zne modely ich d’alSieho
vzdelavania (Tomengova a kol., 2017).

V priebehu rokov sme mohli zaznamenat mens$i zaujem o ucitel'sku profesiu.
Dovodov, ktoré znizuju zaujem i motivaciu mladych l'udi stat’ sa ucitelom
moZe byt viacero. Napr. v Belgicku realizovali $tidiu, ktora sa zaoberala
dovodmi odchodu ucitel'ov zo svojej prace. Uskutocnili sa rozhovory s 21
byvalymi ucitel'mi. VSetci ucitelia pracovali na strednych skolach. Zistenia
preukazali, Zze zacinajuci ucitelia svoj odchod sp3jali s pracovnou neistotou
anadmernym pracovnym zatazenim. Taktiez ucitelia poukazali na to, ze sa
citili vytlaceni faktormi na Grovni zamestnania (Amitai, Houtte, 2022).
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Ina Stidia sa zaoberala identifikovanim individudlnych a kontextovych
faktorov, ktoré boli spojené so zadmerom Svédskych ucitelov zotrvat
v profesii. Vzorku tvorilo 5903 ucitel'ov vyucujtcich na zakladnych Skolach.
Zistenia preukazali, Ze ich zamer zotrvat v profesii je vysvetleny najma
individualnymi faktormi, pracovnou motivaciou, kolegidlnou podporou
a podporou zdravého pracovného prostredia (vo Svédsku sa od organizacii
vyZaduje zapajanie sa do systematického riadenia pracovného prostredia
s cielom chranit a podporovat zdravie pri praci) (Casely-Hayford et al.,
2022).

Kariéra predstavuje profesionalnu Zivotnu drahu c¢loveka, prostrednictvom
ktorej rozvija a realizuje osobny potencial. Ziskava nové znalosti, skdsenosti,
zrucnosti realizdciou pracovnych Ccinnosti, alebo vramci vzdeldvania
dospelych. Vyznamnou sucCastou starostlivosti o zamestnancov je
pokracujuca kvalifikacna odborna priprava, ktorej prinos pre zamestnanca
apodnik je vpremyslenom komplexnom asystémovom pristupe
vzdelavania astarostlivosti o kvalifikacny rast ipracovni Kkariéru
zamestnancov. Ziskanie urcitého stupinia vzdelania predstavuje jeden
z predpokladov pracovnej sposobilosti, je to vychodisko, na ktoré musia
nadvazovat d'alSie formy vzdelavania (Matul¢ikova, Matulcik, 2009).

Rozvoj kariéry je vysledkom vzajomného pdsobenia toho, Co si zamestnanec
voli v sdlade so svojimi osobnymi cielmi a moZnostami a taktiez toho, aké
moznosti a ponuku poskytuje zamestnavatel'sky subjekt. Rozvoj kariéry
(career development) ma dve zlozKky. Prva predstavuje usilie jednotlivca
anajdenie svojej vlastnej cesty Zivotom, nazyvanej planovanie kariéry
(career planning). Druhd predstavuje usilie organizacie, ktorda svojim
zamestnancom umoZiiuje rast vsulade sich potencidlom - manaZment
kariéry (career management) (Matul¢ikova, Matulcik, 2009).

1.3.1 Interakény Styl ucitel'a

Ucitel prichadza do interakcie na dennej baze predovsSetkym so ziakmi, d’alej
so svojimi kolegami a ostatnymi pracovnikmi v inStitdcii a v neposlednom
rade isrodi¢mi respektive zakonnymi zastupcami ziakov. Ked' sa hlbsie
pozrieme na bazu dennej interakcie so Ziakmi uvedomime si, Ze je to sposob
komunikacie, klimy triedy, atmosféry skoly, spdsob nastolenia podmienok
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efektivneho vyucCovacieho procesu atak si uvedomime doleZitost
interakéného $tylu v koncepcii prace ucitel’a.

Koncepcia interak¢ného Stylu ucitel'a ma svoje korene v teérii T. Learyho,
klinického psycholéga, ktory bol inSpirovany Interpersondlnou teériou
amerického psychiatra H. S. Sullivana. Sullivanov pojem interpersonalny
odborov. Leary vytvoril (vychadzajuc zprac H. S. Sullivana) jeden
z najvplyvnejsich modelov interpersonalneho spravania. Leary bol klinicky
psycholég, ktory publikoval svoju vrcholni pracu Interpersonalne
diagnostikovanie osobnosti v roku 1957. Domnieval sa, Ze p6sobenie ¢loveka
na inych l'udi ovplyviiuje jeho vlastna konzistentna osobnost. Konzistentnou
ju nazyval preto, lebo bol presvedceny o tom, Ze c¢lovek v podobnych
situaciach reaguje rovnako. K tymto zaverom dospel na zaklade podrobnej
analyzy a vyskumného overovania svojich vlastnych klientov. Ako
praktikujuci psychoterapeut potreboval osobnostné vlastnosti klientov
pohotovo diagnostikovat na zdklade skidmania ich interakcie. Vypracoval
preto teoreticky model skladajici sa z dvoch zdkladnych osi. Jedna os je
vymedzena krajnymi bodmi, ktoré predstavuju naklonnost a odpor, krajné
body druhej osi tvori dominancia (presadzovanie sa) a submisivita
(podriadovanie sa). Zakladnym prvkom tohto modelu je princip
komplementarity. Ak je Clovek dominantny, a pritom nepriatel'sky,
v interakcii méze vzbudit u partnera submisivitu a stcasne priatel'skost
(a naopak). Priestor medzi dvoma osami tohto modelu sa mo6Ze vyplnit
d’alSimi osobnostnymi vlastnostami, ktoré mozno usporiadat do kruhu.
Kvo6li tomu bol model nazvany interpersonalny kruh alebo interpersonalny
cirkumplex. Na zdklade tohto modelu vytvoril Leary svoj diagnosticky
nastroj. Learyho teoériu aplikovali do oblasti vyucovania holandski
pedagogovia Wubbels, Brekelmansova, Créton, Hooymayers a d'alsi
z univerzity v Utrechte.

Do ceského a slovenského prostredia aplikovali uvedeny pristup Mares
a Gavora (2004). Autori vo svojej Studii popisuju jednotlivé dimenzie
cirkumplexu nasledovne (Obrazok 2):
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Obrazok 2 Klasifikatny systém interpersonalneho spravania modifikovany
na Skolské prostredie (Zdroj: Mares, Gavora, 2004).

- A. Organizator vyucovania - predstavuje ucitel'a, ktory vyucuje
predmet so zaujmom a s nadSenim, vd'aka ¢omu sa Ziaci od neho vela
naucia. Svojou putavostou a jasnostou dokaze udrzat pozornost
vSetkych Ziakov. Vedie svojich Ziakov a vie o vSetkom, ¢o sa v triede
deje.

- B. Napomahajuci ziakom - predstavuje ucitel’a, u ktorého dominuje
snaha poskytovat svojim Ziakom pomoc. Je priatel'sky, ale aj
ohl'aduplny a preto sa na neho Ziaci mézu vZdy spol'ahnut. Svojim
zmyslom pre humor dokaZe pocas vyucCovania vytvarat uvolnenu
atmosféru.

- C. Chapajuci - je trpezlivy, empaticky ucitel, ktory akceptuje
nedostatky ¢i chyby svojich zZiakov. Vela so zZiakmi komunikuje
a diskutuje. Ak Ziaci s u¢itelom nesthlasia, ponikne im priestor na
vyjadrenie svojho nazoru.

- D. Veduci k zodpovednosti - je ucitel, ktory dava Ziakom slobodu
amoznost rozhodovania o veciach, ktoré suvisia s triedou. Je
vel'korysy a ak Ziaci uvedi rozumné argumenty, maji moZzZnost
ovplyvnit ucitel'ov nazor ¢i rozhodnutie.

- E. Neisty - je ucitel' s typickym znakom plachosti a vadhavosti. Na
ziakov pdsobi zmatene a pripusta si svoje chyby. Ked'Ze je casto
neisty, ziaci ho dokazu vel'mi 'ahko vyviest z miery.

- F. Nespokojny - ucitel' je mrzuty a ¢asto s nie¢im nespokojny. Ucitel
poOsobi nestastne, kritizuje a tresta svojich zZiakov. Voci Ziakom je
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vacsSinou podozrievavy a neddveruje im. Trest pre neho sluZi ako
vychovny prostriedok.

- G. Karhajaci - uditel nemda so Ziakmi trpezlivost a Casto byva
nahnevany. Mava ironické a niekedy aZz povysenecké poznamkKy
smerom Kk Ziakom a ich praci. Lahko sa nahnev3, v désledku ¢oho sa
prestane ovladat.

- H.Prisny - ucitel je taky, z ktorého maju Ziaci strach, pretoze je to typ
ucitel'a vyZadujuci si poslusnost. UdrZiava disciplinu pocas hodin
a ma stanovené striktné pravidla. Poziadavky, ktoré ma na ziakov su
prilis vysoké, je narocny.

Podl'a Learyho modelu sa tieto dimenzie eSte nasledovne kategorizuju.
Organizator a Napomahajici spadaju do dimenzie dominancia a laska,
Chapajuci a Vedie k zodpovednosti do dimenzie submisivita a laska, Neisty
a Nespokojny do dimenzie submisivita a hostilita, Karhajuci a Prisny do
dimenzie dominancia a hostilita.

,Budovanie pozitivneho a podporujiceho vztahu medzi ucitelom a Ziakom,
ktory je zaloZeny na vzajomnom porozumeni a emociondlnom prijati by malo
byt prirodzenou sucastou pedagogického procesu v Skolskom prostredi a aj
mimo neho. Pre ucitel'a je dblezita reflexia a poznanie, pripadna korekcia
interak¢ného Stylu a svojej emociondlnej inteligencie, ktora by mala byt
vychodiskovou bazou pre jeho spravanie“ (Heinzova, Kubejova, 2020, s. 141
- 144).

Pri stadiu relevantnych teoretickych vychodisk sme si uvedomili ista
réznorodost pohl'adov na vymedzenie na to, ¢o patri do interak¢ného stylu
ucitela. Gavora (2005) definuje interakény sStyl takto: ,Pedagogicka
interakcia znamena vzajomne sa ovplyviiujicu ¢innost’ ucitel'a a ziakov ako
zaklad moderne chapaného vychovno-vzdelavacieho procesu.”

Pri vzdelavani dochidza k reakciam ziakov na ucitel'a a ucitel'a na ziakov,
ktoré je mozné pozorovat azaznamenavat. Interak¢ny Styl sa vytvara
postupne a je ovplyvitiovany ziakmi, ktori voci ucitel'ovi skusaju rézne typy
spravania. Na zaklade jeho reakcii odvodzuju svoje d’alSie spravanie k nemu.
Jeho ustalenie je podmienené casom a aktivnym pristupom ucitel'a k Ziakom
a naopak (Roviianova, 2015).

Interak¢éné prejavy si podmienené aj emocionalnou inteligenciou. Pri

komunikacii so Zziakmi je potrebné zvolit vhodny pristup a takua

komunikac¢nu uroven, aby jej kazdy dokazal porozumiet. Ucitel musi byt
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osobnostou, ktord dokaZe motivovat Ziakov, ale aj seba samého.
Emociondlnu inteligenciu v oblasti komunikacie a socidlnych vztahov je
podl'a Miksika (2007) potrebné rozvijat v tychto piatich oblastiach:

1. sebavedomie - uvedomovanie seba samého a porozumenie
vlastnému ja,

organizacia vlastného Zivota,

motivacia seba samého,

empatia - pohl'ad na preZivanie inych I'udi a schopnost’ vcitit' sa,
angazovany kontakt sdruhymi 'udmi - tendencia potreby
kontaktu s l'ud'mi.

g W

Na skumanie osobnosti jednotlivca podla jeho fungovania v socidlnych
interakciach vznikli viaceré dotazniky a inventare podl'a Learyho modelu,
s ktorym pracovali aj niektori autori na Slovensku. Napriklad Fenyvesiova
a Tirpakova (2005) opisuju interakéné dimenzie osobnosti prispdsobené
interakénému S$tylu ucitela. Pozostava z 6smich dimenzii predstavujucich
vlastnosti a spravanie ucitela v interakciach so Ziakmi. Specifika tychto
dimenzif su charakterizované nasledovne:

- Individualny sp6sob interakcie s okolim predovsetkym so Ziakmi,
- relativne stabilna charakteristika ucitela,

- Cinitel ovplyvnujuci kvalitu vztahov v triede a klimu triedy,

- Cinitel ovplyviiujtci kvalitu vzdelavacieho procesu.

1.3.2 Vyucovaci Styl ucitel'a

V sticasnom Skolstve sa stretdvame s poziadavkou naucit’ ziakov ¢oraz vacsi
objem poznatkov. Tato skutoc¢nost spésobuje, Ze z vyucovania sa vytraca hra
a celkova radost z ucenia. V tejto suvislosti sa do popredia dostava osobnost’
ucitel'a asnou suvisiaci vyucCovaci $tyl. Chapeme nim isty sposob alebo
postup vyucby, aky ucitel preferuje. Tieto postupy su ovplyvnené
zvlastnostami ucitel'ovej osobnosti, jeho pripravou na povolanie a d’alSim
vzdelavanim, jeho pedagogickymi skisenostami, ale predovsetkym jeho
ponatim vyucovania. Zahfnajui spoOsob, akym pristupuje ucitel
k projektovaniu vyucovania, jeho realizacii a tiez k jeho hodnoteniu

Vircikova (2011, s. 327) definuje vyucovaci $tyl vo vSeobecnosti ako ,postup
ucitel'a, ktory sa uplatniuje vo vychovno-vzdelavacom procese a mbZe byt
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posudzovany na zdklade toho, aké pouZziva ucitel vyucovacie metédy, ako
vnima Ziaka, aké ma vychovno-vzdelavacie ciele a podobne.”

VyucCovaci $tyl modZeme chapat ako individudlny a Specificky spdsob
vyucovania, ktory ucitel’ uprednostnuje. Prejavuje sa tym, Ze ucitel vyuziva
konkrétne stratégie a sposoby riadenia u¢ebnych ¢innosti Ziakov a vytvara si
vlastné postupy pri rieseni edukacnych situacii. Popri tom vychadza
z vlastnych kognitivnych predpokladov stendenciou prenasat na Ziakov
sposob, ktorym sa aj on sam uci. Vyucovaci $tyl sa utvara v priebehu
pedagogickej praxe, je relativne stabilny a tazko sa meni. Vo vSeobecnosti
moZeme povedat, Ze vyucCovaci Styl ucitela suvisi s postojom ucitel'a
kjednotlivym strankam vyucby. Napriklad niektori ucitelia s radostou
prijimaju vSetky inovacie vo vyucbe, inf ich striktne odmietaja a d’alsi s nimi
narabaju rozumne - v edukacnej praxi aplikuju len tie, ktoré sa im osvedcili.
KaZzdy ucitel' chape vyucbu rozne a toto chipanie sa odraza na spdsoboch
a vysledkoch jeho prace. Ucitel'ovo chapanie vyucby by malo byt v stlade so
sucasnymi edukacnymi cielmi a poskytnat kazdému Zziakovi mozZnost
rozvijat svoj potencidl na jeho optimalnej maximdlne mozZnej urovni.
Charakterizuje ho aj niekol'’ko d’al$ich faktov:

- jevychodiskom pre planovanie vyucby, samotnu vyucbu, hodnotenie
ziakov, kolegov, nadriadenych aj seba samého,

- kazdy ucitel ma vlastny (subjektivny) vyucCovaci $tyl, ktory je
zvyCajne stabilny, meni sa pomaly aje odolny voci vonkaj$im
vplyvom,

- je stereotypny a malo pruzny, no na jeho optimalizaciu a naruSenie
stereotypov sa vyuZzivaju rézne formy sebareflexie,

- ovplyviiuje ho to Co ucitel prijima, odmieta a o mu je 'ahostajné,

- je podmieneny chapanim jednotlivych didaktickych prvkov - obsah,
ciele, metddy, organizacné formy, tlohy ucitela, chdpanie ucitel'skej
profesie i seba samého v nej,

- zavisia od neho vysledky vychovno-vzdelavacieho procesu
(Roviianova, 2015).

KaZzdy ucitel’ ma podl'a MareSa (2013, s. 466-467) svoj:
- ,5tyl uCenia nadobudnuty behom skolskej dochadzky, ktory si
prepracovava a vylepsSuje,

- Styl myslenia a uvaZovania o svete, preferovania urcitych postupov,
uvazovania a rozhodovania sa,
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- pristup k vyu€ovaniu podl'a vnimania edukac¢nych situacii, ktorych je

sucastou,

- vyucovaci styl, ktory pouZiva pri vyuke a je pre neho typicky*“.
Vyucovacie Styly charakterizuje ako typické postupy pre daného uclitela,
ktoré v danom obdobi preferuje a pouziva ich pri edukicii, riadeni ucenia
ziaka ariadeni prace vtriede. Su ovplyvnené zvlastnostami ucitel'ovej
osobnosti, jeho pripravou na povolanie adal$im vzdelavanim,
pedagogickymi skisenostami a jeho pohl'adom na vyuku.

Manazérsky $tyl sa vyznacuje efektivitou, povzbudzovanim zZiakov k uceniu,
systematickou organizaciou akorektnou spatnou vazbou. Ucitel ako
manazér dokaze ziaka povzbudit primeranou spatnou vazbou. Pokial je
vazba primerand a konstruktivna, ma funkciu rady, tak moZe ziaka posunut’
vpred. Tymto spésobom méZe Ziak ziskat vedomosti a skuisenosti, ktoré st
pre neho prospesné. Facilitacny $tyl je zamerany na Ziaka, vnimanie jeho
potrieb a zdujmov. Déraz kladie na individualizaciu vyucCovania a proces
ucenia kazdého ziaka. Vyuzit iba tento S$tyl nie je v silach ucitel’a, venovat’
pozornost iba jednému Ziakovi nie je mozné. Je vSak do6lezité brat do uvahy,
Ze kazdy ziak je individualna osobnost. Pragmaticky S$tyl je zamerany na
vyucovacie ciele, dosiahnuté znalosti aich aplikaciu. VSetky tri Styly su
chapané pozitivne. Zalezi na konkrétnom ucitel'ovi, ktory pristup si zvoli.
Optimalnou cestou je ich prepajanie (Vircikova, 2011).

Mares$ (2013) popisuje aj tieto vyucovacie Styly ucitel’a:

- formalna autorita - vyzadujuci vel’kd mieru reSpektu,

- osobny vzor - je zadstancom, Ze najlepsie je ist vlastnym prikladom,

- facilitator - kladtci déraz na osobny vztah so Ziakmi,

- orientujuci sa na Zziacke kompetencie - sustredujici sa na
samostatnu pracu Ziakov.

Vyucovaci $tyl je vSeobecne ponimany ako postup ucitela pri planovani
i realizacii edukacného procesu. Vyucovacie Styly ucitelov posudzujeme na
zadklade viacerych Cinitel'ov. K zakladnym cinitelom patria Ziak, klima triedy,
vyucovacie metddy, zasady, prostriedky, formy, ale i obsah uciva, prostredie
triedy, aktivita Ziakov a mnohé iné. V ramci teoretickej analyzy vyucovacich
Stylov ucitelov sme natrafili na velké mnozstvo roéznorodych pohladov
jednotlivych vyskumnikov. Uvadzame vybrané:

Turek (2010) uvadza asi najznamejsiu Kklasifikaciu vyucovacich stylov:
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autoritativny vyucovaci $tyl - ucitel’ urcuje sam, ¢o a ako sa bude
vyucovat, ¢o maju Ziaci robit. Je dominantnym prvkom vyucby,
vyZaduje prisnu disciplinu, nazory Ziakov ho nezaujimaji a v pripade
ich prezentacie ich nere$pektuje. UdrZiava si od Ziakov odstup. Ziaci
ho vnimaju ako prisneho, netolerantného, s nedostatocnym zmyslom
pre humor. Niektori Ziaci majui z neho strach, ale reSpektuju jeho
odbornost,

demokraticky vyucovaci $tyl - Je sebareflexivny, zaujima sa o ndzory
Ziakov, pracuje so spatnou vazbou o svojej praci. So ziakmi diskutuje,
ich nazory si vypocuje, premysla o nich a niektoré aj reSpektuje.
Vytvara pozitivnu Kklimu, podporuje samostatnost, iniciativu
a tvorivost, vyuZiva aktivizujice formy a metddy. O problémy Ziakov
sa zaujima, poméaha im a podporuje ich. Je tolerantny. Ziaci si ho vazia
a maju ho radi,

liberalny vyucovaci styl - ucitel' sa snazi plnit svoje povinnosti, je
vSak prili§ nerozhodny, a to Ziaci zneuzivaju. Disciplina na vyucbe
byva uvolnena. Ziaci ho maju radi, ale vacinou ho velmi
nereSpektujy;

nevyhraneny vyucovaci $tyl Tento vyucovaci $tyl je typicky pre
zacinajucich ucitel'ov, ktori sa eSte len hl'adaju, preto st nevyhraneni.
V zavislosti od situacii sa snazia byt aj demokraticki, potom zase
autoritativni alebo liberalni.

K najznamejSim a najcastejSie spominanym patri autoritativny,
demokraticky, liberalny a nevyhraneny. Rovnanova (2015) ich
charakterizuje takto:

autoritativny vyucovaci Styl - ucitel si sdm stanovuje Co a akym
sposobom bude vyucovat. Vo vyucbe je dominantny a vyzaduje
prisnu disciplinu. Uprednostiiuje svoje nazory a ma problém vypocut
a reSpektovat nazory ziakov. V ramci budovania vztahu ucitel a ziak
si udrZiava odstup. Ziaci ho ¢astokrat vnimaji ako prisneho,
netolerantného a bez zmyslu pre akykol'vek humor. Vzbudzuje strach
a ma vel'kt autoritu.

demokraticky vyucovaci Styl - do ivahy berie nazory ziakov a vo
svojej praci pracuje so spatnou vazbou. So ziakmi diskutuje, ich
nazory si vypocuje, premysla o nich a niektoré aj reSpektuje. Pracuje
aj s vlastnou sebareflexiou. Vytvara pozitivnu a uvolnenu klimu,

podporuje samostatnost, tvorivost a vyuziva aktivizujice metody
58



aformy prace. OZiakov sa zaujima, pomadha im, je tolerantny
a podporuje ich.

- liberalny vyucovaci $tyl - ucitel’ sa snaZi plnit’ si svoje povinnosti, no
svojimi skutkami si nie je isty, je nerozhodny a Ziaci volnost
vyuzivaja v svoj prospech. Atmosféra je uvol'nena a disciplina v triede
nebyva zvladnuta. U Ziakov byva v obl'ube, no nerespektuju ho.

- nevyhraneny vyucovaci $tyl - je charakteristicky pre zacinajtcich
ucitel'ov, ktori si svoj sposob vyucby este len buduju. Prelinaju sa
viiom prvky autoritativneho, demokratického aj liberalneho
vyucovacieho Stylu, priCom postupne zacne dominovat jeden z nich.

»Je dolezité, aby ucitel prijal jeden $tyl ako vSeobecne preferovany a doplnil
ho charakteristikami, ktoré st typické pre jeho osobnost. Uspesny vodca
timu je predovsetkym ten, ktory svoj $tyl vedenia skupiny vie prisposobit jej
aktudlnym potrebam a zaroven vplyvom prichadzajucim z vonkajSieho
prostredia. Inak to nie je ani v pripade ucitel'skej profesie” (Rovitanova, 2015,
s. 58-59).

Vyucovacie Styly popisuje aj typoldgia podl'a Fenstermachera (2008), ktora
ich deli na zaklade piatich dstrednych zloZiek vyuCovania. Patria sem:
M - vyuéovacie metédy, Z - vlastnosti a potreby Ziakov, U - znalosti uciva,
C - ciele vyucovania, I - interakcia medzi ucitelom a ziakom. Na zaklade
uvedenych zloziek je mozné vyucovaci $tyl ucitela zaclenit do typovej
kategdrie manazéra, facilitatora a pragmatika.

Klasifikaciu vyucovacich Stylov, podobnd Turekovej, nijjdeme u Witkina
(1973), podl'a ktorého vyucovacie $tyly mozno triedit nasledovne:

- globalny vyucovaci $tyl - ucitel' je zamerany viac na Ziakov, prejavuje
mensi odstup od Ziakov, je empatickejSi, Casto sa prispdésobuje
potrebam a zelaniam Ziaka,

- analyticky vyucovaci $tyl - je orientovany predovsetkym na vykon
apri hodnoteni sa zameriava na vykon ako taky, snahu Ziaka
spravidla neocertiuje,

- manazérsky vyucovaci $tyl - najviac zdorazinuje obsah vzdeldvania
a vyucovacie metddy, mensi déraz kladie na potreby Ziakov a na
zistovanie individualnych potrieb Ziaka,

- facilitatny vyucovaci $tyl - zameriava sa na rozvoj a starostlivost
o jedine¢né schopnosti a osobnostné rysy kazdého Ziaka a podporuje
jeho autenticitu,
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- liberalny vyucovaci $tyl - dominantné su vzdelavacie ciele a znalost
utiva a vedlajSie si metédy a potreby Ziakov a vztahy medzi
uclitelom a Ziakom.

Vzhl'adom k dominancii pravej, alebo I'avej mozgovej hemisféry, rozliSuja
autori Skoda a Doulik (2011):

- pravohemisférovy vyucCovaci Styl - ucitelia - umelci zamerani na
emocionalitu,

- lavohemisférovy vyucovaci styl - ucitelia - racionalisti zamerani na
vedu.

V tomto pripade ucitel’ a ziak s rovnakou preferenciou mozgovej hemisféry
su viac kompatibilni ako pri strete opacnych hemisfér. Rovnako to funguje aj
v zamestnani ¢i sikromom Zivote.

Fenstermacher a Soltis (2008) vymedzujua 3 typové kategorie:

- manazérsky $tyl - vychodiskom je chapanie uclitel'a ako manaZéra
ucenia a ziskavania poznatkov, vedomosti, zrucnosti a kompetencii.
Zdoraziiuje ucivo, metédy a transmisivny prenos hotovych
poznatkov od ucitel'a k Zziakom. Podcenuje potreby ziakov. Malo
pozornosti venuje vymedzovaniu vyucovacich cielov a rozvoju
priatel'skych vztahov so ziakmi. K Ziakovi pristupuje ako k tabuli
rasa. Je systematicky, dobry organizator, ale ignoruje viaceré dolezité
pedagogické aspekty (napr. socidlne a kultirne rozdiely medzi
ziakmi; ziaci s ako neopracovany surovy material). Poskytuje
adekvatnu spatnu vazbu;

- facilitactny s$tyl - je opakom predchadzajuceho Stylu. Podporuje
autenticitu osobnosti Ziakov, reSpektuje ich vlastnosti, potreby aj
vztahy a robzne interakcie medzi nimi navzajom a ucitel'om.
Zvladnutie uciva nechape ako ciel, ale ako prostriedok rozvoja
osobnosti Ziaka. Voci ziakom je ustretovy, ¢o moéZzu niekedy Ziaci
zneuzivat. Ucitel s tymto Stylom nevyvija na ziakov potrebny natlak,
nemotivuje ich dostatoc¢ne k systematickému uceniu;

- pragmaticky Styl - Dominantné st ucivo a edukacné ciele. Metody,
potreby Ziakov, ich vzajomné interakcie s ucitelmi su vedlajSie.
Pozornost ucitela sa sustred'uje na prepojenie uciva so Zivotom.
Ucitel'ova snaha a vedenie Ziakov k ispeSnému osvojovaniu si uciva
ziakmi mo6Zze viest k ich pretazovaniu.
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Skoda a Doulik (2011) uvadzaju aj intelektové vyucovacie $tyly vymedzené
Sternbergom:

- monarchisticky $tyl - orientuje sa na jednotlivy ciel alebo potrebu.
Nepripusta moznost roznych ciest k dosiahnutiu ciel'a. Ucitel byva
netolerantny a pomerne rigidny. Tenduje k zjednoduSovaniu
problémov, vnima ich skor schematicky, nezaujimaju ho ich priciny;

- hierarchicky Styl - je opakom monarchistického Stylu. Vychadza
z faktu, Ze nie je moZné naraz dosiahnut’ vsetky ciele, a preto su
niektoré z nich dblezitejSie ako iné. Ucitelia s tymto Stylom su
tolerantni a flexibilni. Pri rieSeni problémov su systematicki
arozhodni;

- oligarchicky styl - ucitel’ s tymto Stylom tazko vymedzuje priority. Je
nerozhodny. Pri rieSeni problémov vyhladdva prehnanu
komplexnost, ktord moze viest k zbytocnej zloZitosti;

- anarchisticky S$tyl - vymedzuje vela cielov, ktorym chyba
diferenciacia. SU nejasne vymedzované a zaroven nejasne chapané.
Ucitelia s tymto Stylom pristupuju k rieSeniu problémov nahodne,
vyhybavo a nesystematicky.

Autor Svec (2005) rozli$uje dva vyucovacie $tyly ucitelov a to adaptaény
a inovativny. Caselmann (In Turek, 2014, s. 138,) urcil dva zakladné typy
ucitel'ov: 1. Ucitel logotrop - sustred'uje sa predovsetkym na ucivo, viac si
v§ima ucivo ako svojich Zziakov. 2. Ucitel' paidotrop - sustred'uje sa
predovsetkym na ziakov, viac sa zaujima o ziakov ako o ucivo, respektuje ich
vekové a individudlne osobitosti. Uvedeni autori zastavaju nazor
o konzistencii ucebnych Stylov, ale sd aj autori, ktori popieraja
konzistentnost vyucovacieho Stylu ucitel'a a demonstrujy, Ze na vyucovacom
Style ucitel'a sa podiela mnoZstvo faktorov. Napriklad autorka Sirotova
(2000) tvrdi, Ze vyucovaci styl je determinovany nasledovnymi skupinami
Cinitel'ov:
- spolocensko-historickymi podmienkami - vplyvom meniacich sa
spolocenskych zriadeni, ekonomickych a politickych podmienok sa
v jednotlivych obdobiach dominantné $tyly menili a pretvéarali,
- osobnymi skisenostami a vlastnostami ucitel'a - do pedagogického
posobenia kazdého wucitela zasahuje jeho vlastnd skusenost
a vyrazny vplyv maju i jeho osobnostné ¢rty, vzdelanie a pedagogicka
prax,
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- vlastnostami a skisenostami Ziakov, ich spravanim vo vyucovacich
hodinach

V stlade s tedriou o meniacom sa vyucujucom Style ucitela uvadza Zelina
(1993, s. 31) determinanty vyvolavajlice zmenu v zavislosti:

- ,0d osobnosti ucitela,
- od ziakov, osobnosti v skupine,
- od konkrétnej situacie a iloh“.

Petldk a Fenyvesiova (2009) pojednavaju o Cinitel'och podiel'ajicich sa nielen
na vybere ucebného Stylu, ale aj celkového interakéného vztahu medzi
subjektami ucitel - Ziak. K tymto Cinitelom zarad'uju:

- aktivaCno-motivacné vlastnosti, ktoré maju vplyv na troven
interakénych vztahov, predovsetkym vSak aj na vysledky ucebnej
Cinnosti Ziakov a patria tu napr. zaujmy, aSpiracie, ciele, plany,

- vztahovo-postojové vlastnosti ako napr. charakter, postoje,
svetonazor, ktoré moZu mat pozitivny ale rovnako aj negativny
dopad; ide o postoje ziakov k uceniu, k predmetom ale i k ucitel'ovi,

- vykonové vlastnosti; ich poznanie umoziuje ucitelovi primerane
zatazovat' Ziaka, postupne zvySovat narocnost a poverovat ho
adekvatnymi poziadavkami,

- dynamické vlastnosti predstavuju silu a intenzitu spravania a taktiez
aj prezivania,

- sebaregulacné vlastnosti pdsobia na spravanie ziaka a su ,,nositelom*“
obrazu, ktory si vytvara o sebe sam ziak.

Mares$ (1998) ho spolu s vyucovacim Stylom ucitel'a a u¢ebnym stylom ziaka
chape ako komplementarny konstrukt. Nie je mozné skimat ich izolovane,
ale v ramci systému vztahu ucitel - ziak.

Gavora (2005) uvadza, Ze systémovy pristup k problematike skimania
vztahu ucitel - zZiak bol empiricky overovany v ramci niekol’kych vyskumov
na vel'kom pocte respondentov (ziaci vo veku 12 - 18 rokov) metédou QTI
dotaznika (Questionnaire on Teacher Interaction), ktorého tvorcovia
vychadzali z aplikacie Learyho typoldgie osobnosti na osobnost ucitela.
Interakcné charakteristiky ucitel'ov boli posudzované v 8 dimenziach - ucitel
ako:

- organizator - ma prehlad o vSetko, ¢o sa v triede deje. Vyucuje
efektivne, dokaze udrzat pozornost ziakov, u¢ivo vysvetl'uje jasne;
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- pomahajlci - pomaha Ziakom, ak potrebuji pomoc. Vytvara v triede
prijemnu atmosféru, je priatel'sky a Ziaci mu déveruju;

- chapajuci - je trpezlivy, tolerantny, dokaze Ziakov vypocut, rad s nimi
diskutuje;

- veduci ziakov kzodpovednosti - umoziuje Zziakom prijimat
rozhodnutia v triednych =zalezitostiach. Je velkorysy, prijima
ospravedlnenie, ak Ziak uvadza rozumné dovody;

- neisty - svoju nevedomost maskuje. Byva zmateny, casto je
v rozpakoch, Ziaci ho I'ahko vyvedud z miery;

- nespokojny - je podozrievavy, vyhraza sa, ziakov podcenuje, je velmi
tazké sa mu zavd'acit;

- kritizujuci - 'ahko sa rozculi, je netrpezlivy, Ziakom casto adresuje
ironické poznamky. Mava zli naladu a sprava sa povySenecky;

- prisny - vyZaduje sustredenost a bezpodmiene¢nd posluSnost.
Ziakov za porusenie pravidiel tresta a tieZz hodnoti. Je naro¢ny.

Interakény Styl sa vytvara postupne a je ovplyviiovany ziakmi, ktori skasaju
rézne typy spravania voci ucitel'ovi a na zaklade jeho reakcii odvodzuju svoje
d’alSie spravanie k nemu. Ustalenie interak¢ného Stylu je teda otazkou casu
a aktivneho pristupu ucitel'a k ziakom.

Autori sa zhoduju v nazore, ze je dolezité, aby ucitel prijal jeden styl ako
vSeobecne preferovany a doplnil ho charakteristikami, ktoré su typické pre
jeho osobnost. Skuaseni ucitelia, ktori boli predmetom réznych vyskumov
a uspesne v nich obstali, dokazali relativne I'ahko pouzit zodpovedajtci styl
v situdcii, v ktorej sa prave nachadzali. Ako uvadza Heinzova (2012), paralelu
moézeme najst’ v zisteniach o vodcovstve, ktoré potvrdzuju, ze efektivita
pracovnej skupiny ¢i timu suvisi so schopnostou vodcu integrovat viaceré
Styly vedenia skupiny a za tispeSnych vodcov st povazovani ti, ktori dokazali
menit’ svoj $tyl pocas prace skupiny v zavislosti od aktualnych tloh. Uspe$ny
vodca timu je v dneSnej dobe predovsetkym ten, ktory svoj $tyl vedenia
skupiny vie prispdsobit’ jej aktudlnym potrebam a podmienkam a zaroveii
potrebam a podmienkam prichadzajucim z vonkajSieho prostredia timu.
Rovnako aj ucitel'ov, ktori dokazu prispdsobovat’ $tyl svojej prace potrebam
uloh aj potrebam ziakov, obyCajne vnimame ako vybornych ucitel'ov,
expertov.

Na zaklade Studia teoretickych vychodisk sme vytvorili prehl'ad, popisujuci

arozliSujuci medzi interakénym a vyucovacim Stylom ucitel'a. Vzhl'adom

k uvedenym kritéridm sa domnievame, Ze v procese edukacie ucitel musi
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vplyvat na svojich Ziakov predovsetkym svojim vystupovanim, odbornostou,
svojou osobnostou a pozitivnym vztahom knim i ksvojej praci.
Sebapoznanie a sebareflexia je dolezitym kritériom pre zhodnocovanie
a zefektivitovanie jeho prace Co nasledne vedie k motivacnym cinitel'om,
zlepSovaniu kvality prace ucitel'a a méze byt predpokladom odd'alovania
procesu vyhorenia v ucitel'skej profesii. Na zaver si dovolime tvrdit Ze
potrebujeme zvySovat kvalitu naSich $kol. Vysoka kvalita vzdelavacieho
systému = kvalita vyucujtcich pedagégov, kvalita prostredia $koly, kvalita
pomocok a prostriedkov vyucovania = vysoko vnutorne motivovani Ziaci so
zapojenim maximalneho usilia do edukacného procesu = kvalita ucenia
= zakladna podmienka funké¢nosti a existencie $kol.

Interakény Styl ucitela je relativne stdla charakteristika jeho osobnosti
prejavujuica sa v spravani, konani a reagovani na urcité situacie:

- vkomunikacii a vo vztahoch so ziakmi, ostatnymi pedagogickymi aj
nepedagogickymi zamestnancami, vedenim Skoly i rodi¢mi
respektive zdkonnymi zastupcami,

- vo vybere didaktickych aktivit a vspoOsobe skuSania, riadenia
i kontrole prace,

- vychadza zo vzajomnych interakcii, pricom treba brat do uvahy, Ze
interakcia je vzy dvojstranna (resp. viacstranna),

- vyraznejSie sa prejavuje pocas vystavenia zat'azi a stresu,

- je typickou charakteristika ucitela.

Vyucovaci $tyl ucitel'a va¢Sina odbornikov definuje ako dynamicky, nestaly
spdsob jeho prace, zavisly na viacerych Cinitel'och, prejavujici sa:
- pririeSeni pedagogickych situcii,
- privybere vyucovacich metdd, foriem, postupov,prostriedkov atd'’.,
- vprojektovani vyucovania, priamo na vyucbe, postupoch a struktdre
vyucovacej hodiny,
- vucitelovom mysleni
- moZe byt rbézny v zavislosti od vyucovaného predmetu a skupiny
ziakov, ktorych vyucuje,
- ucitel sa ho snazi menit na zaklade cinitel'ov vstupujucich do
edukacného procesu.
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2 METODOLOGIA VYSKUMU

2.1 Ciele a hypotézy vyskumu

V suvislosti s vysSSie uvedenymi vychodiskami nas vramci vyskumu
kognitivnych  prediktorov  a profesijnych ~ kompetencii  ucitel'ov
v pregradudlnej priprave aucitelov vpraxi zaujimali najma vztahy
uvedenych prediktorov a profesijnych kompetencii ucitel'ovej osobnosti, ale
aj vztahy medzi jednotlivymi interakénymi a vyucovacimi Stylmi ucitel'ov
v pregradudlnej priprave av praxi, a tieZ komparacia miery exekutivnych
funkcii, vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie a miery interakéného
avyucovacieho Stylu vskupindch uditelov v pregradudlnej priprave
a v praxi.

Vyskumny problém by sme teda mohli formulovat nasledovne: Predikuje
miera kognitivnych ukazovatel'ov ucitel'ovej osobnosti (exekutivne funkcie,
vedecké myslenie, kognitivna reflexia) mieru jeho profesijnych kompetencii
(interak¢ny a vyucovaci styl)? Je teda mozné meranim tychto kognitivnych
ukazovatelov predikovat mieru uvedenych profesijnych kompetencii
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi?

Z uvedeného vyplyvajice vyskumné ciele by bolo mozné formulovat
nasledovne:

- Zistit mieru exekutivnych funkcii ucitel'ov v pregradualnej priprave
a v praxi,

- zistit mieru vedeckého myslenia ucitel'ov v pregradualnej priprave
a v praxi,

- zistit mieru kognitivnej reflexie uclitelov v pregradudlnej priprave
a v praxi,

- zistit mieru jednotlivych interakénych Stylov  ucitelov
v pregradualnej priprave a v praxi,

- zistit mieru jednotlivych vyucovacich stylov ucitel'ov v pregradualne;j
priprave a v praxi,

- komparovat mieru exekutivnych funkcii ucitelov v pregradualnej
priprave a v praxi,

- komparovat mieru vedeckého myslenia ucitelov v pregradudlne;j
priprave a v praxi,
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komparovat mieru kognitivnej reflexie ucitelov v pregradudlnej
priprave a v praxi,

komparovat mieru interakénych Stylov ucitelov v pregradudlnej
priprave a v praxi,

komparovat mieru vyucovacich Stylov ucitelov v pregradudlnej
priprave a v praxi,

identifikovat vztah medzi exekutivnymi funkciami a interakénymi
Stylmi ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi,

identifikovat' vztah medzi exekutivnymi funkciami a vyucovacimi
Stylmi ucitel'ov v pregradudalnej priprave a v praxi,

identifikovat vztah medzi vedeckym myslenim a jednotlivymi
interakénymi $tylmi ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi,
identifikovat vztah medzi vedeckym myslenim ajednotlivymi
vyucovacimi Stylmi ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi,
identifikovat vztah medzi kognitivnou reflexiou ajednotlivymi
interakénymi $tylmi ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi,
identifikovat vztah medzi kognitivnou reflexiou a jednotlivymi
vyucovacimi Stylmi ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi,
identifikovat vztah medzi vedeckym myslenim ajednotlivymi
didaktickymi kompetenciami ucitelov v pregradualnej priprave
a v praxi,

identifikovat vztah medzi kognitivnou reflexiou ajednotlivymi
didaktickymi kompetenciami ucitelov v pregradualnej priprave
a v praxi.

Vramci realizovaného vyskumu budeme overovat nasledovné hypotézy
a odpovedat na vyskumné otazky:

H1: Predpokladdme, Ze miera exekutivnych funkcii

H1.1 planovanie

H1.2 ¢asova manaZment
H1.3 organizovanie
H1.4 emoc¢na regulacia

H1.5

reguldcia spravania ucitelov v pregradudlnej priprave bude

v porovnani s ucitel'mi v praxi nizsia.

H2: Predpokladame, Ze miera vedeckého myslenia ucitelov v pregradualnej

priprave bude v porovnani s ucitel'mi v praxi nizsia.

66



H3: Predpokladame, Ze miera kognitivnej reflexie ucitel'ov v pregradualnej

priprave bude v porovnani s u¢itelmi v praxi nizsia.

H4: Predpokladame, Ze miera interakéného stylu
H4.1 organizator vyucovania

H4.2 napomahajtci

H4.3 chapajuci

H4.4 veduci zZiakov k zodpovednosti

ucitel'ov v praxi bude v porovnani s ucitel'mi v pregradualnej priprave vyssia

a miera interakéného Stylu
H4.5 neisty

H4.6 nespokojny

H4.7 karhajuci

H4.8 prisny

ucitel'ov v praxi bude v porovnani s ucitel'mi v pregradudlnej priprave nizsia.

H5: Predpokladame, Ze miera vyucovacieho stylu
H5.1 podporujtci

H5.2 orientovany na ciele

H5.3 orientovany na vedomosti

H5.4 manaZzér ucitel'ov v praxi bude v porovnani s ucitelmi v pregradualnej

priprave vyssia.

VO1: Je model exekutivnych funkcii a statusu
prediktorom ich interak¢nych stylov?

VO2: Je model exekutivnych funkcii a statusu
prediktorom ich vyucovacich stylov?

VO03: Je model exekutivnych funkcii a statusu
prediktorom ich didaktickych kompetencii?

VO04: Je model vedeckého myslenia a statusu
prediktorom ich interakcnych Stylov?

VO5: Je model vedeckého myslenia a statusu
prediktorom ich vyucovacich stylov?

V06: Je model vedeckého myslenia a statusu
prediktorom ich didaktickych kompetencii?

VO7: Je model kognitivnej reflexie a statusu
prediktorom ich interak¢nych stylov?
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VO08: Je model kognitivnej reflexie astatusu uditelov vyznamnym
prediktorom ich vyucovacich stylov?

V09: Je model kognitivnej reflexie astatusu ucitelov vyznamnym
prediktorom ich didaktickych kompetencii?

V010: Existuje vztah medzi jednotlivymi interak¢nymi a vyucovacimi $tylmi
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi?

2.2 Participanti vyskumu

Vyskumny sibor pozostaval z ucitel'ov v pregradualnej priprave (Studentov
ucCitel'stva) aucitelov vpraxi. Data boli prostrednictvom dotaznikovej
metddy zbierané v dvoch vlnach. V prvej vine boli ziskané data od 925
ucitelov v pregradudlnej priprave, ztoho iSlo o 604 Studentov prvého
ro¢nika, pricom 313 z nich vypliialo dotaznikovii batériu v roku 2021 a 291
v roku 2022. Poc¢et Studentov druhého ro¢nika bakalarskeho stadia bol 187,
pocet Studentov tretieho roc¢nika bakalarskeho stadia 75. V magisterskom
stupni $tudia bolo na vyskume ztcastnenych 11 Studentov prvého roc¢nika
a 9 studentov druhého roc¢nika. 39 participantov neuviedlo do dotaznika tidaj
o ro¢niku $tddia (Tabul'ka 1).

Tabulka 1 Strukttra vyskumného stiboru (3tudenti) vzhladom na stupei
$tudia a ro¢nik

Roc¢nik/stupeii Studia N
1. ro¢nik bakalarskeho Stidia 604
2. ro¢nik bakalarskeho Stidia 187
3. ro¢nik bakalarskeho Studia 75
1. ro¢nik magisterského Stadia 11
2. ro¢nik magisterského Stadia 9
neuviedli 39

Legenda: N - pocCetnost

Z celkového poctu participantov bolo 125 muzov. Fyzicky vek participantov
vyskumu sa pohyboval v rozmedzi 17 az 53 rokov (M = 20,44, SD = 3,51). Na
Grafe 1 m6zZeme vidiet percentudlny pomer Studentov vyskumného stiboru
vzhladom na jednotlivé roc¢niky bakalarskeho a magisterského stupina
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Stadia. Najvacsi podiel tvoria Studenti prvého ro¢nika bakalarskeho stupna
stadia (65,3%), Studenti druhého ro¢nika bakalarskeho stupna tvoria podiel
20,2%, Studenti tretieho ro¢nika bakalarskeho stupna tvoria podiel 8,1%,
Studenti prvého ro¢nika magisterského stupina tvoria podiel 1,2%, Studenti
druhého roc¢nika magisterského stupinia podiel 1,0%, 4,2% Studentov
neuviedlo roc¢nik stidia, ktory navstevuju.

1,2 1,0

= 1. ro¢nik bakalarskeho stidia
= 2. ro¢nik bakalarskeho stidia
= 3. ro¢nik bakalarskeho stidia
1. roénik magisterského stidia
® 2. ro¢nik magisterského stidia

® neuviedli

Graf 1 Percentudlne zastupenie Studentov v jednotlivych ro¢nikoch

V Tabul'ke 2 uvadzame Struktiru vyskumného siboru Studentov ucitel'stva
vzhl'adom na povahu ich Studijného programu.

Tabul'ka 2 Strukttira vyskumného stiboru vzhl'adom na povahu $tudijného
programu participanta (Studenti)

Povaha Studijného programu N
priprava ucitel'ov pre predprimarne vzdelavanie 350
priprava ucitel'ov pre primarne vzdelavanie 12
priprava ucitel'ov pre nizsie a vyssie sekundarne vzdelavanie 411
priprava asistenta/Kky ucitel'a 5
neuviedli 147

Legenda: N - pocetnost’

Voblasti pripravy ucitelov pre predprimarne vzdelavanie islo o 350
Studentov, voblasti pripravy ucitelov pre primarne vzdelavanie o 12
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Studentov, pripravy ucitelov pre nizSie a vysSie sekundarne vzdeldvanie
0411 Studentov av oblasti pripravy na profesiu asistenta/ky ucitel'a
o 5 Studentov.

Na Grafe 2 mdzZeme vidiet percentudlny pomer Studentov vyskumného
suboru vzhl'adom na povahu ich Studijného programu. Najvacsi podiel tvoria
Studenti voblasti pripravy pre niz§i avyssi stupen sekundarneho
vzdelavania (44,4%). Studenti voblasti pripravy pre predprimarne
vzdelavanie tvorili podiel 37,8%, Studenti v oblasti pripravy pre primarne
vzdelavanie tvorili podiel 1,3%, a Studenti v oblasti pripravy pre poziciu
asistenta/ky ucitela podiel 0,5%. 15,9% Studentov neuviedlo oblast

pripravy.

® Priprava ucitel'ov pre predprimidrne vzdeldvanie

® Priprava uéitel'ov pre primarne vzdelivanie

" Priprava ucitel'ov pre niZsie a vyiSie sekundarne vedeldvanie
Priprava asistenta /ky ucitela

= neuviedli

Graf 2 Percentudlne zastupenie Studentov vzhladom na povahu ich
Studijného programu

Co sa tyka ¢asti vyskumného stiboru ucitelia v praxi (Tabulka 3), ziskali sme
data od 442 utitel'ov v praxi, pri¢om vsetci vypltiali batériu v roku 2021,
Z celkového poctu participantov bolo v tejto Casti vyskumného suboru 48
muzov. Rozpitie fyzického veku participantov bolo od 21 do 70 rokov
(M =44,29, SD = 10,38). Rozpatie rokov praxe sa pohybovalo od 0 do 50
rokov (M =18,15,SD =11,43).
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Tabul'ka 3 Struktira vyskumného stiboru vzhladom na poziciu participanta
(ucitelia v praxi)

Pozicia N
asistent/ka ucitela 7
ucitel’/ka predprimarne vzdelavanie 58
uditel’/ka pre 1. stuperi ZS 70
ucitel’ /ka pre niZsie sekundarne vzdelavanie 88
ucitel' /ka pre vyssie sekundarne vzdelavanie 154
riaditel'(ka) 59
iné 7

Legenda: N - pocetnost

Na Grafe 3 m6Zeme vidiet percentudlny pomer ucitel'ov v praxi vzh'adom na
jednotlivé pozicie. Najvacs$i podiel tvorili ucitelia pre wvysSs$i stupen
sekundarneho vzdelavania (34,8%). Ucitelia pre niZsi stupen sekundarneho
vzdelavania tvorili podiel 19,9%, ucitelia pre primarne vzdelavanie tvorili
podiel 15,8%, ucitelia pre predprimarne vzdelavanie tvorili podiel 13,1%,
13,3% participantov vyskumu bolo v pozicii riaditel'a/ky skoly, 1,6% tvorili
asistenti/ky ucitel'a a rovnako 1,6% tvorili participanti na inych poziciach.

= asistent /ka ucéitel'a

= péitel’/ka pre predprimarne vzdelavanie

= yéitel’/ka pre primarne vzdelivanie
ucitel'/ka pre nizsie sekunddrne vzdelavanie

= péitel’ /ka pre vy&&ie sekundarne vzdelavanie

= riaditel’(ka)

mingé

Graf 3 Percentualne zastipenie ucitel'ov v jednotlivych poziciach
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2.3 PouZzité metody

Jednotlivé pouZité batérie dotaznikov a testov obsahovali vZdy na zaciatku
demografické otazky, tykajice sa pohlavia, veku, rokov praxe, oblasti
ucCitel'skej pripravy, prisluSného stupna arocCnika Studia. Batérie boli
v oblasti demografickych tudajov upravené vzhladom na to, ¢i bol
participantom vyskumu ucitel z praxe, alebo Student.

Na meranie preferovanych vyucovacich Stylov bol pouzity Dotaznik
vyucovacich $tylov (DVS) (Priloha 2), zostaveny v pilotnej faze vyskumu
kombinaciou poloZiek dotaznika Evaluacia vyucovacich Stylov ucitel'a
a Grashov-Reichmannovej Dotaznika vyucovacich $tylov. Novy DVS
pozostava zo 16 poloZiek; ulohou participanta je vyjadrit, do akej miery
suhlasi s uvedenymi charakteristikami, polozkami (1 = vébec nesuhlasim,
5 = tiplne stihlasim). DVS meria $tyri vyu¢ovacie $tyly. Podporujici vyu¢ovaci
Styl reprezentuje pristup s dérazom na emocie ziaka, na povzbudzovanie
ziaka k badaniu a podpore zvedavosti, takyto ucitel Ziakom poskytuje
podporu. Vyucovaci $tyl orientovany na ciele vzdelavania predstavuje ucitel'a
preferujuceho vyucovacie hodiny formou vykladu, prednasky, prezentacie,
pricom sa primarne zameriava na ciele vyucby, v centre jeho zaujmu je
poskytovanie informéacif ajasnych ajednoznacnych pokynov. V ramci
vyuCovacieho S$tylu orientovaného na vedomosti poklada wucitel' za
najdolezitejSie fakty a vlastné vedomosti, pricom sa drzi ocakavanych
vysledkov vzdelavania. Manazérsky vyucovaci Styl je reprezentovany
ucitel'om, ktory riadi procesy vyucby, a zaroveil moZze byt aj v pozicii kouca.
Pre kazdy z vyucovacich Stylov bolo vypocitané priemerné skére tak, aby
vysSie skore reprezentovalo silnejSiu preferenciu daného Stylu. Pre blizsie
informacie o Dotazniku vyucovacich Stylov pozri publikaciu Ballovej
Mikuskovej (2022).

Preferované interakéné Styly ucitelov boli merané prostrednictvom
Dotaznika interakéného $tylu uéitela — sebahodnotenie (DIS) (Priloha 1),
ktory sa opiera o model ucitel'ovho interak¢ného spravania podl'a Wubbelsa
a kol. (1987) vychadzajticeho z Learyho modelu osobnosti (Leary, 1957)
ameria osem sektorov spravania sa ucitela: organizator vyucovania,
napomaha ziakom, chapajici, vedie ziakov k zodpovednosti, neisty,
nespokojny, karhajtici, prisny. V pilotnej verzii upravena verzia DIS
pozostava zo 40 poloziek, prostrednictvom ktorych ucitelia hodnotili svoje
spravanie na pat bodovej $kale (1 = vobec nesthlasim, 5 = Gplne suhlasim).
Pre kazdy sektor interakéného $tylu bolo pocitané priemerné skore - vyssie
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skére znamenalo silnejsiu preferenciu daného Stylu. Pre bliZsie informacie
o Dotazniku interakénych Stylov pozri publikiaciu Ballovej Mikuskovej
(2022).

Didaktické kompetencie ucitel'ov boli mapované prostrednictvom Dotaznika
didaktickych kompetencii (DDK), ktory pozostaval z 57 poloZiek. Ucitelia
hodnotili svoje spravanie a pristup k vyucovacej hodine v piatich oblastiach
realizacie vyuCovacej hodiny: planovanie a priprava, realizacia, triedna klima
a disciplina, diagnostika a hodnotenie, sebareflexia. Kazda poloZka bola opat’
hodnotena na pat bodovej Skale (1 = vébec nesdhlasim, 5 = tiplne sthlasim),
a pre kazdu oblast bolo vypocitané priemerné skdre (vyssie skére znamenlo
lepsie rozvinuté didaktické kompetencie). Struktiru jednotlivych pouZitych
Skal sme podrobili konfirmacnej faktorovej analyze. Pre Dotaznik
vyucovacich $tylov bol overovany 4-faktorovy model, ktory sa ukazal ako
vhodny (x2 = 356; p <.001; CFI = 0,88; TLI = 0,86; SRMR = 0,06; RMSEA
=0,08), podobne ako 8-sektorovy model Dotaznika interakéného Stylu
ucitel'a - sebahodnotenie (x2 = 1856; p <.001; CFI = 0,78; TLI = 0,76; SRMR
=0,07; RMSEA = 0,06) a 5-faktorovy model Dotaznika didaktickych
kompetencii (x2 =4301; p<.001; CFI=0,73; TLI=0,72; SRMR = 0,06; RMSEA
= 0,07). Pre bliZsie informacie o Dotazniku didaktickych kompetencii pozri
publikaciu Ballovej Mikuskovej (2022).

Na meranie drovne exekutivnych funkcii ucitelov v praxi a ucitel'ov
v pregradudlnej priprave bol pouzity Dotaznik exekutivnych funkcii
(Executive Skills Questionnaire-Revised; Strait et al., 2019) po tom, ako sme
preformulovali jednu polozku. Dotaznik meral prostrednictvom
25 sebahodnotiacich poloziek pat oblasti exekutivnych funkcii (planovanie,
Casovy manazment, organizacia, emocna regulacia, regulacia spravania).
Participanti maju jednotlivé polozky dotaznika posadit pomocou
sedembodovej $kaly, kde 1 znamena Uplne nesthlasim, 2 nesihlasim, 3 skor
nesuhlasim, 4 neviem, 5 skér stihlasim, 6 stihlasim, 7 aplne stihlasim. VSetky
polozKky su formulované ako inverzné, tzn. popisuju opacny jav vo vztahu
k nazvu subskaly (¢im nizSie skore participant dosiahne, tym je jeho
exekutivna funkcia lepsia). Dotaznik pozostava z piatich subskal:

- subskala Planovanie odraza logistické schopnosti a schopnosti plnit
naplanované ulohy. Zahfna individualne exekutivne funkcie ako
stanovenie priorit, udrzanie pozornosti, flexibilitu, metakogniciu
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avytrvalost zameranu na ciel. Priklad poloZky: Ked mam vela
povinnosti, je pre mia tazké stanovit priority.

- subskala Casovy manaZzment sa tyka schopnosti riadit rozne aspekty
Casu, vratane odhadu ¢asu, pridel'ovania ¢asu a schopnosti pracovat’
v ramci ¢asovych limitov a ¢asovych obmedzeni. Zahifna individualne
exekutivne zru¢nosti riadenia ¢asu, iniciacie tloh a pracovnej pamati.
Priklad polozky: Tazko odhadnem, ako dlho mi bude trvat’ dokon&it
ulohu.

- subskala Organizovanie sa tyka schopnosti vytvarat audrziavat
systétmy na sledovanie informacii alebo materidlov. Zahfna
exekutivne schopnosti organizdcie a pracovnej pamaiti. Priklad
poloZzky: Na mojom pracovnom stole je neporiadok.

- subskala Emoc¢na regulacia je identickd s vykonnou schopnostou
emocionalnej kontroly. Vztahuje sa na schopnost riadit emdcie alebo
kontrolovat spravanie. Priklad polozky: Aj malé prekazky ma
frustruju.

- subskala Reguldcia spravania sa tyka schopnosti prejavit
sebakontrolu a premyslat predtym, ako zacne jednotlivec konat
alebo reagovat, aby zvazil désledky svojich ¢inov. Zahfiia vykonné
zrucnosti inhibicie odozvy a cielavedomej vytrvalosti. Priklad
polozky: Konam impulzivne.

Na zistovanie urovne Kognitivnej reflexie bola pouzita sedempolozkova
verzia Testu kognitivnej reflexie (CRT; Frederick, 2005; Toplak et al., 2011),
ktory pozostava z jednoduchych numerickych a verbalnych tloh, veducich
participantov k intuitivnym, ale nespravnym odpovediam. Odpoved’ si
vyzaduje potlacenie prvej intuitivnej reakcie a zapojenie racionalneho,
zdmerného myslenia. Participanti dostali jeden bod za kazdd spravnu
odpoved'. Potom bolo vypocitané celkové skére a vysSie skére indikovalo
vysSiu uroven schopnosti kognitivnej reflexie.

Na zistovanie trovne Vedeckého myslenia bola pouzitd Skala vedeckého
myslenia. Pracovalo sa so slovenskou verziou S$kaly (Basnakova,
Cavojova & Srol, 2021) so siedmimi tilohami, pri ktorych si mali participanti
precitat kratky text a zhodnotit, ¢i sa da z daného opisu vedeckého problému
vyvodit' predloZeny zaver. Pocitalo sa sumarne skore spravnych odpovedi.
Principidlne je S$kala tvorena polozkami, ktoré obsahuji nasledovné
ohrozenia platnosti: zaslepenie, kauzalita vs. korelacia, matice premenné,
konstruktova validita, kontrolna skupina, ekologicka validita a nahodné
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priradenie k podmienkam. Bola vytvorena bezkontextova verzia kazdej zo
7 poloziek, aby participanti nemohli jednoducho pouZit svoje znalosti o téme
na to, aby dospeli k intuitivnym odpovediam. Bezkontextové verzie boli
vytvorené upravou konkrétnych verzii tak, aby sa ¢o najviac zhodovali, ale
vynechali sa akékolvek Specifické detaily. (Napriklad konkrétna polozka
Jpricinnost’ vs. korelacia“ bola o téme zvySovanie pdrodnosti: Vyskumnik
chce zistit, ako zvysit porodnost. Pyta sa na Statistické informacie a vidi, Ze
sa viac deti rodi v mestach, ktoré maju viac nemocnic. Zo zistenia vyplyva, Ze
vystavba novych nemocnic Zvysi porodnost’ obyvatel'stva.
Suhlasim/Nesuhlasim).

Dalej bola vo vyskume pouzitd Skala déveryhodnosti vedy (Credibility of
Science Scale - CoSS). Ide o §kalu pozostavajicu zo 6 poloziek formulovanych
ako vyroky. Ciel'om Skaly je meranie dévery participantov vo vedu. Na kazdy
zo Siestich vyrokov maji ucastnici moznost odpovedat prostrednictvom
vyberu zo siedmich mozZnosti, priCom 1 = rozhodne nesuhlasim
a 7 =rozhodne suhlasim. Potencidl uvedenej Skaly vyuZzivaju vedci na
skiimanie réznych fenoménov, napriklad, ¢i jednotlivci, ktori prejavuju
neddveru voci vlade svojej krajiny, buda disponovat’ aj nedéverou voci vede,
¢o by mohlo viest k tomu, Ze pri vypuknuti nejakej krizy budu respondenti
nachylni déverovat inym autoritdm a mo6zu odmietat vedecké odporicania
alebo nazory (Tavani et al.,, 2021).

Poslednou metédou, pouZitou v nasom vyskume, bola Skéla dispozicie ku
kritickému mysleniu (Critical Thinking Disposition Scale - CTDS). Skala
vychadza z predpokladu, Ze potencial kritického mysleniu ma takmer kazdy
jednotlivec, ale moZe existovat aj bez dispozicie vyuzivat' ho. Dispozicia ku
kritickému mysleniu zahfnia schopnost aktivovat toto myslenie vtedy, ked’ je
potrebné. Konkrétne je mozné hovorit o postojoch, intelektudlnych
moznostiach alebo navykoch myslenia, ktoré jednotlivcom umoznujd
zdovodiiovat, argumentovat’ a robit’ uréité rozhodnutia. Skdla pozostava
z jedenastich poloZziek, ktoré meraju dve dispozicné domény (kriticka
otvorenost a reflektivny skepticizmus). Kritickd otvorenost je smerovanie
Cloveka k novym napadom a kritickému hodnoteniu informacie alebo
myslienky, pripadne modifikacii vlastného myslenia a nazorov v désledku
presvedcivych dokazov. Reflektivny skepticizmus zahfiia tendenciu ucit sa
z minulych skusenosti a spochybnovat dokazy. Schopnost kritického
myslenia zavisi od kritickej otvorenosti a reflektivneho skepticizmu (Sosu,
2013).

75



2.4 Dizajn a ¢asovy plan vyskumu

Zber dat prebiehal v dvoch vlndch - na jesen v roku 2021 bola
administrovana prva batéria testov na vyskumnom sdibore ucitel'ov v praxi.
Identicky bol zber dat realizovany aj v d’alsich vinach. Na jesen v roku 2022
bola ucitelom v praxi a ucitelom v pregradualnej priprave od 2. ro¢nika
bakalarskeho S$tidia (vratane) administrovand druha batéria testov.
Studentom prvého roénika bakalarskeho $tidia bola administrovana prva
batéria testov, druha batéria nastrojov im bola administrovana na zaciatku
letného semestra v roku 2023.

Ucitelia z praxe boli do vyskumu prizvani prostrednictvom mailovej
pozvanky, ktora bola v prvom kroku distribuovana vSetkym riaditel'om
materskych, zdkladnych a strednych $kél na Slovensku (zoznam mailovych
adries bol vol'ne dostupny na stranke CVTI (2021)). Riaditelia a riaditel'ky
$kol boli poziadani, aby pozvanku rozposlali ucitel'om, spolu s linkom na
vypliianie batérie. Zber dat prebiehal v oktébri a novembri 2021, online
formou (na platforme survio). Participujuci uditelia boli zaradeni do
Zrebovania o viaceré darcekové poukazy od vydavatel'stva Martinus
v hodnote 30€, 20€ a 15€, ako aj o sadu publikacii z produkcie Katedry
pedagogickej a Skolskej psycholdgie Pedagogickej fakulty UKF v Nitre. Do
analyz bolo zaradenych celkovo 443 ucitel'ov a uciteliek z praxe (48 muzov),
vo veku od 21 do 70 rokov (M = 44,29; SD = 10,38). Dominancia Zien vo
vzorke (89%) zodpoveda zastipeniu Zien v slovenskom $kolstve (MSVVaS$,
2019). Po explicitnom vyjadreni informovaného suhlasu s ucastou vo
vyskume vyplnili participanti niekol'ko demografickych otazok, dalej
Dotaznik vyucovacich Stylov (vytvoreny v pilotnej faze), Dotaznik
interak¢ného S$tylu ucitela (sebahodnotenie; VereSova, 2021; overeny
v pilotnej faze), Dotaznik didaktickych kompetencii (overeny v pilotnej faze),
Dotaznik exekutivnych funkcii - Revidovany (Strait et al., 2020), dotaznik
Evaluacia vyucovacich Stylov ucitela (Mohanna et al, 2007), Grashov-
Reichmannovej Dotaznik vyucCovacich Stylov (Ford et al, 2016; Grasha,
2002), Dotaznik interak¢ného Stylu ucitel'a (Gavora et al., 2003; Veresova,
2021) a Dotaznik didaktickych kompetencii.

Vyskum profesijnych kompetencii ucitelov a ucitelov v pregraduilne;j
priprave sme realizovali na dvoch vyskumnych stuboroch. Prvy vyskumny
subor sme vyberali spomedzi Studentov Univerzity KonStantina Filozofa
v Nitre. Podmienkou oslovenia Studentov bolo zameranie na Stddium
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ucitel'skych programov. Studenti boli osloveni prostrednictvom mailovej
pozvanky distribuovanej na Studentské maily.

Druhy vyskumny sdbor sme vyberali spomedzi ucitelov v praxi. Oslovené
boli Skoly, resp. ucitelia, ktori majd aktivnu spolupracu s Univerzitou
Konstantina Filozofa v Nitre ako cvi¢né skoly, s tym, Ze oslovené osoby boli
poZiadané, aby vyzvu distribuovali aj d'al$im svojim kolegom a kolegyniam.
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3 VYSKUMNE ZISTENIA

3.1 Vysledky vyskumu exekutivnych funkcii v kontexte vybranych
profesijnych kompetencii ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi

3.1.1 Deskriptivne ukazovatele profesijnych kompetencii ucitel'ov
v pregradualnej priprave a v praxi

V nasledovnom texte avtabulkich wuvadzame najprv deskriptivne
ukazovatele profesijnych kompetencii (interak¢né Styly, vyucovacie Styly,
didaktické kompetencie) ucitelov v pregradudlnej priprave (Tabul'ka 4)
a ucitel'ov v praxi (Tabul'ka 5), ktoré boli ziskané prostrednictvom Dotaznika
vyucovacich $tylov (DVS), Dotaznika didaktickych kompetencii (DDK)
a Dotaznika interakéného $tylu ucitel'a - sebahodnotenie (DIS).

Vysledky uvadzame v podobe priemerného hrubého skére, dosiahnutého
minima, maxima, Standardnej odchylky, strmosti a Sikmosti sledovanych
premennych, ¢ize jednotlivych interakénych Stylov (organizator vyucovania,
napomahajuci, chapajuci, veduci Ziakov k zodpovednosti, neisty, nespokojny,
karhajuci, prisny), vyucovacich sStylov (podporujuci, orientovany na ciele,
orientovany na vedomosti, manaZér) adidaktickych kompetencii
(planovanie a priprava, realizacia, triedna klima a disciplina, diagnostika
a hodnotenie, sebahodnotenie) ucitel'ov v pregradualnej priprave a ucitel'ov
Vv praxi

Ucitelia v pregradualnej priprave dosiahli vramci interak¢ného Stylu
organizator vyucovania priemerné hrubé skére 4,19 bodu, minimalna
dosiahnutd hodnota bola 2 body amaximalna 5 bodov. Vramci Stylu
napomahajici dosiahli priemerné skoére 4,52 bodu s minimom 2,2
amaximom 5 bodov. Priemerné hrubé skére v ramci Stylu chapajici bolo
4,33 bodu, minimum bolo 2 a maximum 5 bodov. V ramci interakéného $tylu
veduci ziakov kzodpovednosti dosiahli priemerné skoére 3,93 bodu
s minimom 1,75 a maximom 5 bodov. Interakény $tyl neisty mal hodnotu
priemerného hrubého skére 2,2 bodu, minimum1 a maximum 4,5 bodu.
Interakény $tyl nespokojny vykazoval hodnotu priemerného hrubého skére
1,83 bodu, minimum 1amaximum 5 bodov. Vstyle karhajici dosiahli
Studenti priemerné skére 1,86 bodu s minimom 1 a maximom 4,2 bodu.
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Vramci interak¢ného Stylu prisny dosiahli priemerné skére 2,91 bodu,
minimalna hodnota bola 1 a maximalna 5 bodov.

Tabul'ka 4 Deskriptivne ukazovatele profesijnych kompetencii participantov
(ucitelia v pregradualnej priprave)

N ‘ M ‘ SD ‘min‘ max ‘ Sikmost | strmost o

interakcny styl
orgamizator | g,4\ 4 190051 2 | 5 | -048 0,06 |0,685
vyucCovania
napomahajtici | 920 |4,52|0,45] 22 | 5 1,13 1,90 |0676
chapajtci 919 | 4,33 ]0,46| 2 5 1,01 1,60 |0,610
vedie ziakovk 41913931059 1175| 5 -0,40 021 0,515
zodpovednosti
neisty 919 [220]068] 1 | 45 | 042 0,13 | 0,708
nespokojny 92011,83]0,59] 1 5 0,80 1,01 | 0,652
karhajuci 9191,86(059]| 1 | 42 | 082 0,79 0,663
prisny 920(291] 06 | 1 5 -0,01 004 |0,624
vyucovaci styl
podporujici | 919 ] 3,1 [0,64] 1 5 -0,07 0,78 0,460
orlentovanyna | g4 1319|067/ 1 5 -0,03 011 0,685
ciele
orientovanyna | g, \3851069| 15 | 5 -0,39 0,04 |0,739
vedomosti
manazér 917 | 424 06 |1,75] 5 -0,70 034 |0,737
didaktické
kompetencie
planovanie 924 3,93(0,51|1,77| 5 -0,22 0,06 |0,825
a priprava
realizacia 9221391]0,49]1,75] 738 | 0,13 2,78 10,812
triednaklima | g,3| 45 1g49]186| 5 -0,69 080 |0,744
a disciplina
diagnostika 920 /3,86 (0,48|1,71| 557 | -0,11 045 |0,797
a hodnotenie
seba-

_ 919 3,79(0,82|0,75| 5 -0,80 059 0,772
hodnotenie

Legenda: pocetnost; M - priemer, SD - Standardnd odchylka, min -
minimalna hodnota, max - maximalna hodnota, a - Cronbachova alfa
(vnutorna konzistencia)
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Tabul'ka 5 Deskriptivne ukazovatele profesijnych kompetencii participantov
(ucitelia v praxi)

N ‘ M ‘ SD ‘min‘max‘ Sikmost' | strmost | «

interakcny styl

organizator | 44ty 390052 26| 5 | -061 | -0,02 |0,740
vyucovania

napomahajtici | 443 [451] 05 | 1,8 | 5 | -1,25 2,12 | 0,751
chapajtci 443 [437(053] 22| 5 | -1,14 1,27 0,697
vedie ziakovk | y3 1y 151055 18| 5 | -057 0,30 | 0,568
zodpovednosti

neisty 443 (195(0,72] 1 [ 45| 0,68 0,01 | 0,666
nespokojny | 443181/ 06| 1 | 42| 085 081 |0,652
karhajtci 443 [1,71]054]| 1 | 4 0,99 124 | 0,648
prisny 443 (3,021073] 1 [ 48| -016 | -021 |0675
vyucovaci styl

podporujici | 443 [3,65]0,65] 1,5 | 5 0,02 0,11 ]0,611
gire‘leento"any“a 443 (312(0,79(1,25| 5 | 007 | -028 |0,745
32‘;:;:’3’3?3’“3 443 (3,74 10,74|125| 5 | -0,29 | -0,02 |0,712
manazér 443 (4221068125 5 | -081 0,79 |0,814
didaktické

kompetencie

51;;‘1‘;‘;23;6 443 | 41 |051(223| 5 | -0,50 0,27 0,802
realizacia 443 [4,09048[231] 5 | -048 0,12 |0,857

triedna klima

S 443 14,37| 0,5 |2,88| 5 -0,80 0,24 0,751
a disciplina

diagnostika |\, 51 41 1054 (214 5 0,57 0,09 | 0,868
a hodnotenie
seba-

. 443 416(0,77| 06 | 5 | -0,96 081 |0,785
hodnotenie

Legenda: pocetnost; M - priemer, SD - Standardnd odchylka, min -
minimalna hodnota, max - maximalna hodnota, a« - Cronbachova alfa
(vnutorna konzistencia)

Ucitelia v pregradudlnej priprave dosiahli vramci vyucovacieho Stylu

podporujuci priemerné hrubé skére 3,1 bodu, minimalna dosiahnuta

hodnota bola 1 bod a maximalna 5 bodov. V ramci $tylu orientovany na ciele

dosiahli priemerné skoére 3,19 bodu s minimom 1 a maximom 5 bodov.
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Priemerné hrubé skdre v ramci Stylu orientovany na vedomosti bolo 3,82
bodu, minimum bolo 1,5 a maximum 5 bodov. V rdmci vyuc€ovacieho $tylu
manazér dosiahli priemerné skoére 4,24 bodu s minimom 1,75 a maximom
5 bodov.

Ucitelia v pregradudlnej priprave dosiahli v ramci didaktickej kompetencie
planovanie apriprava hodnotu priemerného hrubého skére 3,93 bodu,
minimum 1,77 amaximum 5 bodov. Didaktickd kompetencia realizacia
vykazovala hodnotu priemerného hrubého skére 3,91 bodu, minimum
1,75 a maximum 7,38 bodu.

V didaktickej kompetencii triedna klima a disciplina dosiahli Studenti
priemerné skore 4,2 bodu s minimom 1,86 a maximom 5 bodov. V ramci
kompetencie diagnostika a hodnotenie dosiahli priemerné skdre 3,86 bodu,
minimalna hodnota bola 1,71 a maximalna 5,57 bodu. V ramci kompetencie
sebahodnotenie dosiahli priemerné skére 3,79 bodu, minimalna hodnota
bola 0,75 a maximalna 5 bodov.

Ucitelia v praxi (Tabul'’ka 5) dosiahli v rdmci interakéného $tylu organizator
vyucovania priemerné hrubé skére 4,32 bodu, minimalna dosiahnuta
hodnota bola 2,6 bodu a maximalna 5 bodov. V ramci $tylu napomahajuci
dosiahli priemerné skoére 4,51 bodu s minimom 1,8 a maximom 5 bodov.
Priemerné hrubé skére v ramci Stylu chapajici bolo 4,37 bodu, minimum
bolo 2,2 amaximum 5 bodov. Vramci interak¢ného Stylu vedtci Ziakov
k zodpovednosti dosiahli priemerné skére 4,13 bodu s minimom 1,8
amaximom 5 bodov. Interakény s$tyl neisty mal hodnotu priemerného
hrubého skoére 1,9 bodu, minimum 1 a maximum 4,5 bodu. Interakény styl
nespokojny vykazoval hodnotu priemerného hrubého skére 1,81 bodu,
minimum 1 a maximum 4,2 bodu. V Style karhajuci dosiahli ucitelia v praxi
priemerné skére 1,71 bodu s minimom 1amaximom 4 body. Vramci
interak¢ného Stylu prisny dosiahli priemerné skére 3,02 bodu, minimalna
hodnota bola 1 a maximalna 4,8 bodu.

Ucitelia v praxi dosiahli v ramci vyucovacieho Stylu podporujtci priemerné
hrubé skore 3,65 bodu, minimalna dosiahnutd hodnota bola 1,5 bodu
a maximalna 5 bodov. V rdmci $tylu orientovany na ciele dosiahli priemerné
skére 3,12 bodu s minimom 1,25 a maximom 5 bodov. Priemerné hrubé
skdre v ramci Stylu orientovany na vedomosti bolo 3,74 bodu, minimum bolo
1,25 amaximum 5 bodov. Vramci vyucovacieho Stylu manaZér dosiahli
priemerné skére 4,22 bodu s minimom 1,25 a maximom 5 bodov.
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Ucitelia v praxi dosiahli vramci didaktickej kompetencie planovanie
a priprava hodnotu priemerného hrubého skére 4,1 bodu, minimum 2,23
a maximum 5 bodov. Didaktickd kompetencia realizacia vykazovala hodnotu
priemerného hrubého skére 4,09 bodu, minimum 2,31 a maximum 5 bodov.
V didaktickej kompetencii triedna klima a disciplina dosiahli ucitelia v praxi
priemerné skére 4,37 bodu s minimom 2,88 a maximom 5 bodov. V ramci
kompetencie diagnostika a hodnotenie dosiahli priemerné skére 4,1 bodu,
minimdalna hodnota bola 2,14 a maximdalna 5 bodov. V ramci kompetencie
sebahodnotenie dosiahli priemerné skére 4,16 bodu, minimalna hodnota
bola 0,6 a maximalna 5 bodov.

3.1.2 Deskriptivnhe ukazovatele exekutivhych funkcii ucitel'ov
v pregradualnej priprave a ucitel'ov v praxi

Prostrednictvom Dotaznika exekutivnych funkcii sme vramci vyskumu
snimali data o arovni jednotlivych exekutivnych funkcii (planovanie, casovy
manazment, organizovanie, emoc¢na regulacia, regulacia spravania), ato
v skupinach ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi. Vysledky
uvadzame v Tabulke 6.

Tabul'ka 6 Deskriptivna Statistika miery exekutivnych funkcii participantov
(ucitelia v pregradualnej priprave a ucitelia v praxi)
N ‘M‘SD‘min‘max

Sikmost ‘ strmost | o

ucitelia

v pregradudlnej

priprave

planovanie 925 (2,39 ,60 [1,00[4,82] 0350 | 0214 |,825
casovy 925 (2,72 .69 |1,00(4,75| 0224 | -0,171 |,579
manazment

organizovanie | 925 | 2,24 ,99 [1,00]5,00] 0654 | -0,342 [,721
emocna 925 2,77| ,80 |1,00|500| 0214 | -0352 |,517
regulacia

regulacia 925 3,11 ,59 | 1,00|5,00| -0,025 | 0284 |,563
Spravanla
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Tabul'ka 6 - pokracovanie

ucitelia v praxi
planovanie 443 11,97 | ,54 |1,00|3,82| 0,549 0,218 |,793
casovy
manazment
organizovanie 443 11,96| ,82 |1,00|4,67| 0,853 0,131 |,732
emoc¢na
reguldcia
regulécia
spravania
Legenda: N - pocetnost; M - priemer, SD - Standardna odchylka, min -

443 12,26 | ,63 [1,00|4,50| 0,238 0,032 |,507

443 12,33| ,67 |{1,00|4,33| 0,311 -0,086 |,564

443 12,62 | ,64 |1,00|4,75| -0,020 0,210 |,311

minimalna hodnota, max - maximalna hodnota, a - Cronbachova alfa
(vnutorna konzistencia)

Ucitelia v pregradudlnej priprave dosiahli vramci merania exekutivnej
funkcie planovanie priemerné hrubé skére 2,39 bodu s minimom
1 amaximom 4,82 bodu. Vramci merania exekutivnej funkcie casovy
manazment dosiahli priemerné skoére 2,72 bodu, minimalna dosiahnuta
hodnota bola 1 bod a maximalna 4,75 bodu. Pri merani exekutivnej funkcie
organizovanie dosiahli priemerné skoére 2,24 bodu s minimom 1 a maximom
5 bodov. Meranie exekutivnej funkcie emoc¢na regulacia ukazalo priemernu
hodnotu 2,77 bodu, minimum 1 bod a maximum 5 bodov ameranie
exekutivnej funkcie reguldcia spravania priemerné hrubé skére 3,11 bodu,
minimum 1 bod a maximum 5 bodov.

Ucitelia v praxi dosiahli vrdmci merania exekutivnej funkcie planovanie
priemerné hrubé skoére 1,97 bodu s minimom 1 a maximom 3,82 bodu.
V ramci merania exekutivnej funkcie casovy manazment dosiahli priemerné
skére 2,26 bodu, minimalna dosiahnuta hodnota bola 1 bod a maximalna 4,5
bodu. Pri merani exekutivnej funkcie organizovanie dosiahli priemerné
skére 1,96 bodu s minimom 1 a maximom 4,67 bodu. Meranie exekutivnej
funkcie emocna regulacia ukazalo priemernt hodnotu 2,33 bodu, minimum
1 bod amaximum 4,33 bodu ameranie exekutivnej funkcie regulacia
spravania priemerné hrubé skére 2,62 bodu, minimum 1 bod a maximum
4,75 bodu.
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3.1.3 Diferencie profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudalnej
priprave a v praxi

Hrubé skoére vsmere jednotlivych profesijnych kompetencii (interakéné
a vyucovacie $tyly) sme vramci vyskumu komparovali prostrednictvom
postupov inferencnej Statistiky v skupindch ucitelov v pregradudlnej
priprave a v praxi navzajom. Vysledky uvadzame v Tabul'ke 7.

Tabulka 7 Rozdiely vybranych profesijnych kompetencii participantov
(Studenti ucitel'stva a ucitelia v praxi)

Profesijné kompetencie

t df p d
interakcny styl
organizator vyucovania -4,203 1361 <,001 |-0,243
napomahajuci 0,158 1361 0,874 | 0,009
chapajuci -1,286 1360 0,199 |-0,074
vedie Ziakov k zodpovednosti -6,479 1360 <,001 |-0,375
neisty 6,305 1360 <,001 | 0,365
nespokojny 0,418 1361 0,676 | 0,024
karhajuci 4,421 1360 <,001 | 0,256
prisny -2,900 1361 0,004 |-0,168
vyucovaci styl
podporujuci -15,053 1360 <,001 |-0,871
orientovany na ciele 1,928 1358 0,054 | 0,112
orientovany na vedomosti 2,041 1356 0,041 | 0,118
manazér 0,571 1358 0,568 | 0,033

Legenda: t - hodnota Studentovho t-testu, df - stupne volnosti, p -
signifikancia, d - Cohenovo d

Zistili sme, Ze Studenti ucitel'stva a ucitelia v praxi sa navzajom odliSuja
vinterakénych  Styloch  organizator vyuCovania, veduci zZiakov
k zodpovednosti, neisty, karhajlci a prisny. Vyssie hrubé skére dosiahli
ucitelia v praxi v ziaducich interak¢nych Styloch organizator vyucovania
aveddci Ziakov kzodpovednosti avneziadicom S$tyle prisny. Nizsie
priemerné skore dosiahli ucitelia v praxi v neziaducich interakénych Styloch
karhajuci a neisty. V oblasti ostatnych interakénych stylov (napomahajuci,
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chapajuci, nespokojny) sme nezaznamenali vyznamny rozdiel medzi
ucCitel'mi v pregradudlnej priprave a v praxi (Graf 4).
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Graf 4 Rozdiely medzi ucitelmi v pregradualnej priprave a ucitel'mi v praxi
v ich interak¢nych Styloch

V smere hypotézy H4 ajej Casti sme predpokladali vy$siu mieru Ziaducich
interak¢énych Stylov (organizator vyucovania, napomahajici, chapajuci,
veduci ziakov k zodpovednosti) ucitelov vpraxi oproti ucitel'om
v pregradudlnej priprave a niZSiu mieru neZziaducich interakénych Stylov
(neisty, nespokojny, karhajici, prisny) ucitelov v praxi oproti ucitel'om
v pregradudlnej priprave. Na zaklade vysledkov konstatujeme, Ze sa potvrdili
hypotézy H4.1, H4.4, H4.5 a H4.7 a nepotvrdili sa hypotézy H4.2, H4.3, H4.6
a H4.8.

Po komparacii hrubého skére vysledkov, ktoré dosiahli ucitelia
v pregradudlnej priprave a ucitelia v praxi v rdmci merania ich vyucovacich
Stylov sme dospeli k zaveru, Ze uvedené skupiny respondentov sa odlisuju vo
vyucovacich Styloch podporujuci aorientovany na vedomosti. Ucitelia
vpraxi dosiahli vysSie priemerné hrubé skoére v porovnani s ucitelmi
v pregradudlnej priprave v ramci merania vyucovacieho Stylu podporujuci.
Ucitelia v pregradudlnej priprave dosiahli vy$sie priemerné hrubé skore
vporovnani sucitelmi vpraxi vramci merania vyucCovacieho Stylu

orientovany na vedomosti. V oblasti ostatnych vyucovacich Stylov
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(orientovany na ciele a manazér) sme nezaznamenali vyznamny rozdiel
medzi ucitel'mi v pregradudlnej priprave a v praxi (Graf 5).
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Graf 5 Rozdiely medzi ucitelmi v pregradualnej priprave a ucitel'mi v praxi
v ich vyucovacich styloch

V smere hypotézy H5 a jej Casti sme predpokladali vys$siu mieru jednotlivych
vyucCovacich Stylov ucitelov vpraxi oproti ucitelom v pregradualnej
priprave. Na zaklade vysledkov konStatujeme, Ze sa potvrdila hypotéza H5.1
a nepotvrdili sa hypotézy H5.2, H5.3 a H5.4.

3.1.4 Profesijné kompetencie ucitelov v pregradudlnej priprave
a v praxi - korela¢ny ramec

Vramci nadsho vyskumu sme zistovali aj vzajomny vztah vybranych
profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov
v praxi, konkrétne i$lo o interakény $tyl a vyucovaci $tyl (Tabul'ka 8). Co sa
tyka didaktickych kompetencii aich vztahu kuvedenym profesijnym
kompetenciam, vysledky tohto skumania uvadza podrobne Ballova
MikuSkova (2022) v monografii zaoberajiicej sa pilotnym skimanim
profesijnych kompetencii ucitel'ov, ktoré predchadzalo naSmu vyskumu
v rdmci projektu VEGA.
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Co sa tyka vztahu interakénych a vyucovacich $tylov v skupine ucitel'ov
v pregradudlnej priprave sme zistili, Ze vyucovaci Styl podporujuci stredne
silno pozitivne Kkoreluje sinterakénymi S$tylmi napomahajuici, chapajuci
aveduci ziakov kzodpovednosti aslabo pozitivne sinterakénym Stylom
organizator vyucovania. Vyucovaci Styl orientovany na ciele stredne silno
pozitivne koreluje sinterakénymi S$tylmi organizator vyucovania,
napomahajuci, karhajuci a prisny.

Tabulka 8 Vztah medzi jednotlivymi interakénymi a vyucovacimi $tylmi
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi

vyucovacie Styly

interakéné styly ., . |orientovany | orientovany s

podporujici na ciele na vedomosti | anazer
Ucitelia
v pregradudlnej
priprave
organizator 0,079* 0,156** 0,317* | 0,392%*
vyucovania
napomahajuci 0,099** 0,100** 0,290** 0,434**
chapajuci 0,131** 0,019 0,202** 0,385**
vedie ziakov 0,237%* 0,042 0,130 | 0,341**
k zodpovednosti
neisty 0,051 -0,045 -0,078* -0,128**
nespokojny -0,016 -0,052 -0,124** -0,262**
karhajuci 0,052 -0,136** -0,164** -0,211**
prisny 0,022 0,204** 0,153** -0,027
Utitelia v praxi
organizator 0,297** 0,122* 0,259%* | 0,456**
vyucovania
napomahajuci 0,282** 0,040 0,146** 0,493**
chapajuci 0,284** -0,052 0,016 0,422**
vedieziakov 0,321%* -0,100* -0,033 0,422%*
k zodpovednosti
neisty -0,222%** 0,048 -0,063 -0,373**
nespokojny -0,247** 0,048 -0,009 -0,409**
karhajtci -0,185** 0,040 -0,040 -0,311**
prisny 0,004 0,272** 0,251** -0,024

Legenda: ***p < 0,001, *p < 0,01, *p < 0,05
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Vyucovaci Styl orientovany na vedomosti koreluje stredne silno pozitivne
s interakénymi Stylmi organizator vyucovania, napomahajuci, chapajici,
veddci Ziakov kzodpovednosti aprisny astredne silno negativne
s interak¢nymi $tylmi neisty, nespokojny a karhajuci. Vyucovaci $tyl manazér
koreluje stredne silno pozitivne sinterakénymi S$tylmi organizator
vyucovania, napomadhajici, chapajici, veduici Ziakov k zodpovednosti
astredne silno negativne sinterakénymi S$tylmi neisty, nespokojny
a karhajuci.

Co sa tyka vztahu interakénych a vyucovacich $tylov v skupine uditel'ov
v praxi zistili sme, Ze vyucovaci $tyl podporujici stredne silno pozitivne
koreluje sinterakénymi Stylmi organizator vyucovania, napomdahajuci,
chapajici aveduci ziakov kzodpovednosti astredne silno negativne
s interakénymi S$tylmi neisty, nespokojny akarhajdci. Vyucovaci Styl
orientovany na ciele stredne silno pozitivne koreluje s interakénym Stylom
prisny, slabo pozitivne so Stylom organizator vyucovania, a slabo negativne
so Stylom veduci Ziakov k zodpovednosti. Vyucovaci $tyl orientovany na
vedomosti koreluje stredne silno pozitivne s interakénymi S$tylmi
organizator vyucovania, napomahajici a prisny. Vyucovaci $tyl manazér
koreluje stredne silno pozitivne sinterakénymi S$tylmi organizator
vyuCovania, napomahajici, chapajici, veddci ziakov kzodpovednosti
astredne silno negativne sinterakénymi Stylmi neisty, nespokojny
a karhajuci.

Vramci vyskumnej otdzky VO10 ndas zaujimalo, ¢i existuje vztah medzi
jednotlivymi interakénymi a vyuCovacimi Stylmi ucitelov v pregradualnej
priprave a v praxi. Na uvedenu vyskumnu otazku odpovedame nasledovne:

Vyucovaci styl podporujuci pozitivne koreluje so ziadicimi interakénymi
Stylmi tak Studentov ucitel'stva, ako aj ucitelov v praxi. S neziaducimi
interakénymi S$tylmi nekoreluje v skupine Studentov azaporne koreluje
v skupine ucitelov - praktikov (s vynimkou interak¢ného Stylu prisny,
s ktorym nekoreluje).

Vyucovaci $tyl orientovany na ciele v skupine studentov pozitivne koreluje
sdvoma ziadlicimi interakénymi Stylmi, ale s dalSimi dvoma ziadtcimi
(chapajuci a veduci ziakov k samostatnosti nekoreluje). Pozitivne koreluje
s neziaddcim interakénym Stylom prisny, V skupine praktikov pozitivne
koreluje iba so Stylom organizator vyucovania a negativne so Stylom veduci
ziakov k zodpovednosti. Pozitivne koreluje s neziadicim interak¢nym stylom
prisny.
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Vyucovaci styl orientovany na vedomosti v skupine Studentov ucitel'stva
pozitivne koreluje so vSetkymi Ziaducimi interak¢nymi $tylmi a negativne
s neziaddcimi svynimkou Stylu prisny, sktorym Kkoreluje pozitivne.
V skupine praktikov pozitivne koreluje so $tylmi organizator vyucovania,
napomahajuci a prisny, s ostatnymi interakénymi Stylmi nekoreluje.

Vyucovaci $tyl manaZér v skupine Studentov uditel'stva pozitivne koreluje so
vSetkymi Ziaddcimi interakénymi S$tylmi a negativne s neZiaducimi
s vynimkou Stylu prisny, s ktorym nekoreluje. V skupine ucitel'ov v praxi
pozitivne koreluje so vSetkymi Ziadicimi interakénymi $tylmi, negativne
koreluje s neziadicimi s vynimkou $tylu prisny, s ktorym nekoreluje.

3.1.5 Diferencie miery exekutivnych funkcii ucitel'ov v pregradualne;j
priprave a v praxi

Po komparacii prostrednictvom postupov inferencnej Statistiky
dosiahnutého hrubého skére pri merani Urovne exekutivnych funkcii
ucitel'ov v pregradudlnej priprave av praxi sme zistili, Ze obe skupiny sa
navzajom vyznamne odliSuju v arovni vSetkych jednotlivych exekutivnych
funkcii. Ucitelia v praxi dosiahli vo vSetkych exekutivnych funkciach
signifikantne nizsie (lepSie) hrubého skére (skdrovanie poloziek v Dotazniku
exekutivnych funkcii je inverzné) (Tabul'ka 9).

Tabul'ka 9 Porovnanie miery exekutivnych funkcii participantov (Studenti
ucitel'stva a ucitelia v praxi)

Exekutivna funkcia t df p d

planovanie 12,196 1366 <,001 | 0,705
Casovy manazment 11,882 1366 <,001 | 0,687
organizovanie 5,053 1366 <,001 | 0,292
emocCna regulacia 10,093 1366 <,001 | 0,583
regulacia spravania 14,058 1366 <,001 | 0,812

Legenda: t - hodnota Studentovho t-testu, df - stupne volnosti, p -
signifikancia, d - Cohenovo d

Na Grafe 6 mdzZeme vidiet znazornenie pomeru intenzity jednotlivych

exekutivnych funkcii (planovanie, Casovy manazment, organizovanie,

emocCnd reguldcia, reguldcia spravania) v podobe priemernych hrubych
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skére, ktoré dosiahli participanti nasho vyskumu v skupine ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi.
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Graf 6 Rozdiely medzi uCitelmi v pregradualnej priprave a ucitel'mi v praxi
v miere ich exekutivnych funkcii

V ramci hypotézy H1 ajej ¢asti sme predpokladali, Ze miera exekutivnych
funkcii bude vysSia vskupine ucitelov v praxi v porovnani sucitel'mi
v pregradudlnej priprave. KonStatujeme, Ze hypotézy H1.1 aZz H1.5 sa
potvrdili.

3.1.6 Miera exekutivnych funkcii v kontexte interakénych Stylov
ucitel'ov v pregradualnej priprave av praxi - korelacny a predikény
ramec

Vramci naSho vyskumu sme dalej realizovali korela¢nu analyzu miery
exekutivnych funkcii a interak¢nych Stylov studentov ucitel'stva a ucitel'ov
v praxi. Prehl'ad vysledkov uvadzame v Tabul'ke 10.

Co sa tyka utitelov v pregradudlnej priprave, zistili sme, Ze exekutivna

funkcia planovanie vykazuje stredne silny negativny vztah k interak¢nym

Stylom organizator vyucovania, napomahajici a chapajuci a stredne silny

pozitivny vztah Kkinterakénym Stylom neisty, nespokojny a karhajuci.

Exekutivna funkcia Casovy manaZment stredne silno pozitivne koreluje
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s interakénymi Stylmi neisty, nespokojny akarhajici astredne silno
negativne koreluje sinterakénym Stylom organizator vyucovania.
Exekutivna funkcia organizovanie rovnako stredne silno pozitivne koreluje
s interaktnymi S$tylmi neisty, nespokojny a karhajici astredne silno
negativne koreluje sinterakénymi S$tylmi organizator vyucovania,
napomahajici a chdpajici. Exekutivna funkcia emocna reguldcia stredne
silno pozitivne koreluje s interakénymi Stylmi neisty, nespokojny, karhajtci
aprisny aslabo negativne koreluje sinterakénym Stylom organizator
vyucovania. Exekutivna funkcia regulacia spravania stredne silno pozitivne
koreluje sinterakénymi S$tylmi napomahajuici, chapajuici, veduci Zziakov
k zodpovednosti a karhajuci a slabo pozitivne koreluje s interakénym Stylom
neisty.

Tabulka 10 Korela¢na analyza miery exekutivnych funkcii a interakénych
Stylov Studentov ucitel'stva a ucitel'ov v praxi

Interakény 3tyl PL | M | ORG | ER | RS
Utitelia v pregradudlnej

priprave

organizator vyucovania -, 29%% | - 13%*| - 25%* -,08* ,06
napomahajuci -15**| ,00 -, 16** ,01 | ,11**
chapajuci -, 15%*| ,02 -07* -05 | ,13**
vedie Ziakov k zodpovednosti -02 | ,06 ,03 ,02 | ,10*%*
neisty JAOF* | 38*k | 24%% ,39% 1 ,07*
nespokojny ,39%* | 27k | 23 ,32%% | 0,06
karhajuci ,37% | ,26%F |, 30** ATR* | 22%*
prisny ,00 ,05 -,04 J212% 1 ,08*
Utitelia v praxi

organizator vyucovania SA5%K | L 36%% | L 34%% | 17 | - 11¢
napomahajuci 5,32 | L 24%x | L 23% | .18 ) -01
chapajuci 525" | - 11* -,07 - 15%* | 12*
vedie Ziakov k zodpovednosti | -,24** | -,14**| -01 -17*% | ,07
neisty ,50%* | 37*k | 23%x ,37%F |, 16%*
nespokojny A2¥% | 20%k | Dok A0%* 1 11*
karhajuci JATHR* | 20%K | 24%% JA9%F | 25%*
prisny -05 | -01 -,06 ,16%% | ,08

Legenda: PL - planovanie, CM - ¢asovy manazment, ORG - organizovanie, ER
- emocna regulacia, RS - regulacia spravania, *** p < 0,001, ** p < 0,01,
* p<0,05
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Co sa tyka ucitelov v praxi, zistili sme, Ze exekutivna funkcia planovanie
stredne silno negativne Kkoreluje sinterakénymi Stylmi organizator
vyuCovania, napomahajuci, chapajici aveduci ziakov kzodpovednosti
a stredne silno pozitivne koreluje s interak¢nymi $tylmi neisty, nespokojny
a karhajuci. Exekutivna funkcia ¢asovy manazment stredne silno pozitivne
koreluje s interak¢nymi $tylmi neisty, nespokojny a karhajuci, stredne silno
negativne koreluje sinterakénymi S$tylmi organizator vyucovania,
napomahajuici a veduci ziakov k zodpovednosti a slabo negativne koreluje
s interakénym Stylom chapajuci. Exekutivna funkcia organizovanie stredne
silno pozitivne koreluje s interakénymi $tylmi neisty, nespokojny a karhajuci
astredne silno negativne koreluje sinterak¢nymi Stylmi organizator
vyucovania a napomahajci.

Exekutivna funkcia emocna regulacia stredne silno pozitivne koreluje
s interak¢énymi Stylmi neisty, nespokojny, karhajtci a prisny a stredne silno
negativne s interakénym Stylom organizator vyucCovania, napomadhajuci,
chapajuci aveduci ziakov k samostatnosti. Exekutivna funkcia regulacia
spravania stredne silno pozitivne koreluje sinterakénymi $tylmi neisty
a karhajuci, slabo pozitivne s interakénymi Stylmi chapajtci a nespokojny
a slabo negativne s interakénym $tylom organizator vyucovania.

Hierarchicka linearna regresia (v prvom kroku status (Student alebo ucitel
v praxi) avdruhom kroku exekutivne funkcie) odhalila ako prediktory
urovne interak¢nych stylov:

- organizator vyucovania: vprvom kroku status ucitela
(F(1,1361) =17,663, p < 0,001, Rz = 0,013), vdruhom kroku
exekutivne funkcie (F(6,1356) = 42,193, p < 0,001, R2=0,157)

- napomahajuci: iba vdruhom kroku exekutivne funkcie
(F(6,1356) = 18,420, p < 0,001, R2=0,075)

- chapajuci: iba vdruhom kroku exekutivne funkcie (F(6,1355)
=18,171,p< 0,001, R2=0,074)

- vedie Ziakov k zodpovednosti: v prvom kroku status ucitel'a
(F(1,1360) = 41,973, p < 0,001, R = 0,030), v druhom kroku aj
exekutivne funkcie (F(6,1355) = 13,162, p < 0,001, R2=0,055)

- neisty: vprvom Kkroku status Studenta (F(1,1360) = 39,752,
p <0,001, Rz = 0,028), vdruhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1355) =95,485,p < 0,001, R2=0,297)

- nespokojny: iba vdruhom kroku status ucitela a exekutivne
funkcie (F(6,1356) = 55,160, p < 0,001, R2 = 0,196)
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karhajuci: v prvom kroku status Studenta (F(1,1360) = 19,541,
p<0,001, Rz = 0,014), vdruhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1355) =82,868,p < 0,001, R2=0,268)
prisny: v prvom kroku status Studenta (F(1,1361) = 8,412, p =
0,004, R2 = 0,006), vdruhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1356) = 9,058, p < 0,001, R2=0,039).

Na vyskumnu otazku VO1 odpoveddme nasledovne:

Vysledky hierarchickej linedrnej regresie potvrdzuju, Ze model exekutivnych
funkcii astatusu ucitela je celkovo vyznamnym prediktorom jeho
interakénych Stylov (Tabulka 11).

Tabulka 11 Exekutivne funkcie v kontexte interakénych Stylov ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a v praxi (hierarchickd linedrna regresia -
reportujeme Standardizovanu betu)

4 vedie Ziakov
organizator P P
" .| napomahajuci | chapajuci k

vyucovama zodpovednosti
status
(Student = 0, 0,113%** -0,004 0,035 0,173***
ucitel' = 1)
Status
(Student =0, ,038 -022 ,037 ,182%**
ucitel' = 1)
PL _,331*** -,246*** -,289*** _’170***
M ,011 ,071* ,125%% ,061
ORG -, 173%*x* -, 14 1%+ -021 ,051
ER ,057 ,036 -,032 -018
RS ,092%* ,1371%* ,184%** ,115%+*
zmena R2 0,145 0,075 0,073 0,025
F (zmena) 46,509*** 22,098*** 21,449%** 7,208***
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Tabul'ka 11 pokracovanie

neisty nespokojny | karhajuci | prisny
status (Student = 0, 0,169%* | -0,011 | -0,119%* | 0,078**
ucitel’ = 1)
status (Student =0, ,010 ,130%** ,071* ,117%**
ucitel' = 1)
PL , 3467 ,270%F* , 20 5% -, 112%**
CM ,117%%* ,036 -,023 ,039
ORG 1023 ,082%* 127% | - 061*
ER ,192%%* [ 214%%* ,309%** [173%%*
RS -,056* -,064* ,09 2% ,066*
zmena R? 0,269 0,196 0,254 0,032
F (zmena) 103,631***%|  66,149*** | 94,194*** | 9,137***

Legenda: PL - planovanie, CM - Casovy manazment, ORG - organizovanie, ER
- emoc¢na reguldcia, RS - reguldcia spravania, *** p < 0,001, ** p < 0,01,
*p<0,05

Vyznamnymi prediktormi interakéného S$tylu organizator vyucovania su
spomedzi jednotlivych exekutivnych funkcii pldnovanie (silny negativny
vzt'ah), organizovanie (silny negativny vztah) a reguldcia spravania (stredne
silny pozitivny vzt'ah). Znamena to, Ze ¢im lepsSie dokazu ucitelia planovat
a organizovat svoje aktivity, a ¢im menej regulovat’ vlastné spravanie, tym
bliZzsie majua k interak¢nému S$tylu organizator vyucovania.

Vyznamnymi prediktormi interakéného Stylu napomadhajici si spomedzi
jednotlivych exekutivnych funkcii planovanie (silny negativny vztah), casovy
manazment (slaby pozitivny vztah), organizovanie (silny negativny vztah)
aregulacia spravania (silny pozitivny vztah), ¢o znameng, Ze ¢im lepsie
ucitelia planuju a organizujui a ¢im menej manazuji svoj cas areguluju
vlastné spravanie, tym blizsie majud k interak¢nému $tylu napomahajuci.

Vyznamnymi prediktormi interak¢ného Stylu chapajici sd spomedzi
jednotlivych exekutivnych funkcii planovanie (silny negativny vztah), casovy
manazment (slaby pozitivny vztah) a regulacia spravania (silny pozitivny
vzt'ah), teda ¢im lepSie ucitelia planuji a ¢im menej manazuju cas a reguluja
vlastné spravanie, tym bliz$ie maju k interakénému Stylu chapajtci.
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Vyznamnymi prediktormi interak¢ného stylu veduci ziakov k zodpovednosti
su exekutivne funkcie planovanie (silny negativny vztah) aregulacia
spravania (silny pozitivny vztah), o znamen3, Ze ¢im lepSie dokazu ucitelia
pldnovat acim menej regulovat vlastné spravanie, tym bliZzSie maja
k interakénému Stylu vedci Ziakov k zodpovednosti.

Vyznamnymi prediktormi interakéného Stylu neisty su exekutivne funkcie
planovanie (silny pozitivny vztah), ¢asovy manaZment (silny pozitivny
vztah) emocna regulacia (silny pozitivny vztah) a regulacia spravania (slaby
negativny vztah), teda ¢im menej ucitel planuje, manaZuje Cas, reguluje svoje
emécie acim lepSie reguluje vlastné spravanie, tym blizSie ma
k interakénému $tylu neisty.

Vyznamnymi prediktormi interakéného Stylu nespokojny st exekutivne
funkcie planovanie (silny pozitivny vztah), organizovanie (stredne silny
pozitivny vztah), emoCnd regulacia (silny pozitivny vztah) aregulécia
spravania (slaby negativny vzt'ah), teda ¢im menej ucitel planuje, organizuje,
reguluje svoje emdcie a ¢im lepsie reguluje vlastné spravanie, tym blizSie ma
k interakénému Stylu nespokojny.

Vyznamnymi prediktormi interakéného Stylu karhajici su exekutivne
funkcie planovanie, organizovanie, emoc¢na regulacia a regulacia spravania
(vSetky vykazuju silny pozitivny vztah), o znamend, Ze ¢im menej ucitel
planuje, organizuje, reguluje svoje emocie aspravanie, tym bliZSie ma
k interakénému $tylu karhajuci.

Vyznamnymi prediktormi interakéného $tylu prisny su exekutivne funkcie
planovanie (stredne silny negativny vzt'ah), organizovanie (slaby negativny
vzt'ah), emoc¢na regulacia (silny pozitivny vztah) a regulacia spravania (slaby
pozitivny vztah), o znameng, Ze ¢im lepSie ucitel planuje a organizuje a ¢im
menej reguluje svoje emocie aspravanie, tym blizSie ma ktomuto
interak¢nému Stylu.

3.1.7 Miera exekutivnych funkcii v kontexte vyucovacich S$tylov
ucitel'ov v pregradudlnej priprave av praxi - korelacny a predikény
ramec

Vramci nasho vyskumu sme realizovali aj korelacnd analyzu miery
exekutivnych funkcii a vyucovacich stylov Studentov ucitel'stva a ucitel'ov
vpraxi (Tabulka 12). Co sa tyka uéitelov v pregradudlnej priprave, zistili
sme, Ze exekutivna funkcia planovanie vykazuje stredne silny negativny
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vztah s vyucovacimi Stylmi orientovany na ciele, orientovany na vedomosti
amanazér. Exekutivna funkcia organizovanie vykazuje stredne silny
negativny vztah s vyucovacimi $tylmi orientovany na ciele, orientovany na
vedomosti a manaZér. Exekutivne funkcie cCasovy manaZment, emocna
regulacia a regulacia spravania s vyucovacimi Stylmi nekoreluju.

Tabul'ka 12 Korela¢na analyza miery exekutivnych funkcii a vyucovacich
Stylov Studentov ucitel'stva a ucitel'ov v praxi

Vyucovaci $tyl PL | ¢M | ORG | ER | Rs
Ucitelia v pregradudlnej priprave

podporujuci -,03 ,01 ,02 ,04 ,02
orientovany na ciele -10** | -01 | -,17** ,01 ,02
orientovany na vedomosti -11** | -03 | -,15** ,04 ,06
manazér -13* | -02 -,07* -,01 ,05
Ucitelia v praxi

podporujuci 5 18*F |-, 18**| - 12% | - 17* | -,09*
orientovany na ciele -,06 -12% | -, 16** =02 | -12%*
orientovany na vedomosti 11 | - 14%* | - 21%* -,02 -,10*
manazér -, 32%% | - 23% | - 16%* | - 21** | -,08

Legenda: PL - planovanie, CM - ¢asovy manazment, ORG - organizovanie, ER
- emoc¢na regulacia, RS - regulacia spravania, *** p < 0,001, ** p < 0,01,
* p<0,05

Co sa tyka ucitelov v praxi, zistili sme, Ze exekutivna funkcia planovanie
stredne silno negativne koreluje svyucovacimi Stylmi podporujuci
a manaZzér a slabo negativne s vyu€ovacim stylom orientovany na vedomosti.
Exekutivna funkcia €asovy manazment stredne silno negativne koreluje
s vyucovacimi Stylmi podporujici, orientovany na vedomosti a manazér
a slabo negativne s vyucovacim Stylom orientovany na ciele. Exekutivna
funkcia organizovanie stredne silno negativne koreluje s vyu¢ovacimi $tylmi
orientovany na vedomosti, orientovany na ciele a manaZér a slabo negativne
s vyucovacim Stylom podporujici. Exekutivna funkcia emoc¢na regulacia
stredne silno negativne koreluje svyucovacimi Stylmi podporujtci
a manazér. Exekutivna funkcia regulacia spravania stredne silno negativne
koreluje svyucovacim Stylom orientovany na ciele aslabo negativne so
Stylmi podporujuci a orientovany na vedomosti.
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Hierarchicka linearna regresia (v prvom kroku status (Student alebo ucitel
vpraxi) avdruhom kroku exekutivne funkcie) odhalila ako prediktory
urovne vyucovacich Stylov:

- podporujuci: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1360) = 226,604,
p<0,001, R2 = 0,143), vdruhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1355) =39,193,p < 0,001, R2=0,148)

- orientovany na ciele: iba vdruhom kroku status Studenta
a exekutivne funkcie (F(6,1353) = 7,565, p < 0,001, R2=0,032)

- orientovany na vedomosti: vprvom kroku status Studenta
(F(1,1356) = 4,167, p = 0,041, Rz = 0,003), v druhom kroku aj
exekutivne funkcie (F(6,1351) = 9,503, p < 0,001, Rz = 0,040)

- manazér: iba vdruhom kroku status Studenta a exekutivne
funkcie (F(6,1353) = 9,559, p < 0,001, R2=0,042)

Na vyskumnu otazku VO2 odpovedame nasledovne:

Vysledky hierarchickej linedrnej regresie potvrdzuju, Ze model exekutivnych
funkcii astatusu ucitela je celkovo vyznamnym prediktorom aj jeho
vyucovacich stylov (Tabul'ka 13).

Vyznamnym prediktorom vyucovacieho stylu podporujici je exekutivna
funkcia planovanie (slaby negativny vztah), ¢o znamena, Ze ¢im lepsi su
uCitelia v planovani aktivit, tym blizSie maju k vyucovaciemu stylu
podporujuci.

Vyznamnym prediktorom vyucovacieho Stylu orientovany na ciele je
exekutivna funkcia organizovanie (silny negativny vztah), ¢o znamen3, Ze
¢im lepsi su ucitelia organizatori, tym blizSie majd k tomuto vyucovaciemu
Stylu.

Vyznamnymi prediktormi vyucovacieho stylu orientovany na vedomosti su
exekutivne funkcie planovanie (stredne silny negativny vztah),
organizovanie (silny negativny vztah) a emocna regulacia (slaby pozitivny
vztah), Co znamena, Ze ¢im lepSie maju ucitelia schopnosti planovania
a organizovania a ¢im menej reguluju vlastné emdcie, tym viac sa blizia
k vyuCovaciemu $tylu orientovany na vedomosti.

Vyznamnym prediktorom vyucovacieho stylu manazér je exekutivna funkcia
planovanie (silny negativny vztah), teda ¢im lepsie ucitel’ planuje, tym viac
preferuje vyucovaci Styl manaZzér.
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Tabul'ka 13 Exekutivne funkcie v kontexte vyucovacich Stylov ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a v praxi (hierarchickd linedrna regresia -
reportujeme Standardizovanu betu)

., . | orientovany | orientovany s

podporujici na ciele navedomosti | T araser
status (Student | 57 g -0,052 -0,055* -0,016
=0, ucitel = 1)
status (Student | joq -074* 071 059*
=0, ucitel' = 1)
PL -,079* -,057 - 111** -, 234%%*
CM -,012 ,033 ,018 ,040
ORG ,016 -, 162%+* -, 152%%* -,027
ER ,019 ,049 ,004* ,009
RS -,004 -,016 ,024 ,052
zmena R? 0,005 0,030 0,037 0,042
F (zmena) 1,610 8,315%** 10,541*** | 11,883***

Legenda: PL - planovanie, CM - ¢asovy manazment, ORG - organizovanie, ER
- emocCna regulacia, RS - reguldcia spravania, *** p < 0,001, ** p < 0,01,
*p<0,05

3.1.8 Miera exekutivnych funkcii v kontexte didaktickych kompetencii
ucitel'ov v pregradualnej priprave av praxi - korelacny a predikény
ramec

Vramci nasho vyskumu sme dalej realizovali korelatni analyzu miery
exekutivnych funkcii a didaktickych kompetencii (planovanie a priprava,
realizacia, triedna klima adisciplina, diagnostika ahodnotenie,
sebahodnotenie) Studentov ucitel'stva a ucitel'ov v praxi (Tabul'ka 14).

Co sa tyka utitelov v pregradudlnej priprave, zistili sme, %e exekutivna
funkcia pladnovanie vykazuje stredne silny negativny vztah so
vSetkymi didaktickymi kompetenciami, okrem kompetencie
sebahodnotenie, sktorou vykazuje slaby negativny vztah. Exekutivna
funkcia Casovy manaZment stredne silno negativne koreluje
s kompetenciami planovanie a priprava a triedna klima a disciplina a slabo
negativne s kompetenciou realizdcia. S ostatnymi kompetenciami
nekoreluje. Exekutivna funkcia organizovanie stredne silno negativne
koreluje so vSetkymi didaktickymi kompetenciami, okrem kompetencie
sebahodnotenie, s ktorou nekoreluje. Exekutivna funkcia emoc¢na regulacia
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stredne silno negativne koreluje iba skompetenciou triedna klima
a organizacia. Exekutivna funkcia regulécia spravania nekoreluje so Ziadnou
z didaktickych kompetencii.

V skupine ucitelov v praxi sme zistili, Ze exekutivna funkcia planovanie
vykazuje stredne silny negativny vztah so vSetkymi didaktickymi
kompetenciami. Exekutivna funkcia ¢asovy manaZment vykazuje stredne
silny negativny vztah so vSetkymi didaktickymi kompetenciami, okrem
kompetencie sebahodnotenie, s ktorou vykazuje slaby negativny vztah.
Exekutivna funkcia organizovanie stredne silno negativne koreluje so
vSetkymi didaktickymi kompetenciami, okrem kompetencie
sebahodnotenie, s ktorou vykazuje slaby negativny vztah.

Tabulka 14 Korela¢na analyza miery exekutivnych funkcii a didaktickych
kompetencii Studentov ucitel'stva a ucitel'ov v praxi

PL | ¢M | ORG | ER | RS
Ucitelia v pregradudlnej
priprave
planovanie a priprava -22%% | - 12% | -17* | -0,01 | 0,04
realizicia -, 22%* -07* | -,13* | -0,04 | 0,05
triedna klima a disciplina -,28%*% | -18*% | - 15** |-11*| 0,04
diagnostika a hodnotenie -,18** | -0,06 | -,09** | -0,03 | 0,06
sebahodnotenie -,08* 0,01 -0,04 | 0,01 0
Utitelia v praxi
planovanie a priprava S, 34%* | L 27%x L 25%E - 19%% ) 20,04
realizacia 5, 39%% | L 31k | - 21%% | - 17%* | - 10*
triedna klima a disciplina SR B 1 Ml IER ol A Eall I B fa
diagnostika a hodnotenie - 37%* | -28%* | - 25%F | -19%*] -0,08
sebahodnotenie - 22%% | - 10* -,10* |- 16**| 0,01

Legenda: PL - planovanie, CM - ¢asovy manazment, ORG - organizovanie, ER
- emoc¢na reguldcia, RS - regulacia spravania, *** p < 0,001, ** p< 0,01, * p<
0,05

Exekutivna funkcia emocna regulacia stredne silno negativne koreluje so
vSetkymi didaktickymi kompetenciami. Exekutivna funkcia regulacia
spravania stredne silno negativne koreluje s didaktickou kompetenciou
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triedna klima a disciplina a slabo negativne s kompetenciou realizacia.
S ostatnymi kompetenciami nekoreluje.

Hierarchicka linearna regresia (v prvom kroku status (Student alebo ucitel
v praxi), vdruhom kroku exekutivne funkcie) odhalila ako prediktory Grovne
didaktickej kompetencie:

- planovanie a priprava: v prvom kroku status ucitela (F(1,1365)
=31,815, p < 0,001, R2 = 0,023), v druhom kroku aj exekutivne
funkcie (F(6,1360) = 26,339, p < 0,001, R2 = 0,104),

- realizacia: v prvom kroku status ucitela (F(1,1363) = 39,481,
p<0,001, R2 = 0,028), v druhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1358) =27,310,p < 0,001, R2 = 0,108),

- triedna klima a disciplina: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1364)
=36,809, p < 0,001, R2 = 0,026), v druhom kroku aj exekutivne
funkcie (F(6,1359) = 36,741, p < 0,001, R2 = 0,140),

- diagnostika a hodnotenie: v prvom kroku status ucitela (F(1,1361)
=67,247, p < 0,001, R2 = 0,047), v druhom kroku aj exekutivne
funkcie (F(6,1356) = 27,784, p < 0,001, R2 = 0,109),

- seba-hodnotenie: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1360) = 61,984,
p<0,001, R2 = 0,044), v druhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1355) = 14,840, p < 0,001, R2 =0,062)

Na vyskumnu otdzku VO3 odpoveddme nasledovne:

Vysledky hierarchickej linearnej regresie potvrdzuju, Ze model exekutivnych
funkcii astatusu ucitela je celkovo vyznamnym prediktorom aj jeho
didaktickych kompetencii (Tabul'ka 15).

Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie planovanie a priprava st
exekutivne funkcie planovanie, organizacia (silny negativny
vztah), reguldcia spravania (stredne silny pozitivny vztah) aemocna
regulacia (slaby pozitivny vztah) co znamena, Ze ¢im leps$i su ucitelia
v planovani a organizovani a ¢im menej reguluji vlastné emdcie a spravanie,
tym kompetentnejsi st pri planovani a priprave svojich aktivit.

Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie realizacia su exekutivne
funkcie planovanie (silny negativny vztah), organizovanie (slaby negativny
vztah) aregulécia spravania (slaby pozitivny vztah), ¢o znamend, Ze ¢im
lepsi su ucitelia organizatori a planovaci, a ¢im menej reguluja vlastné
spravanie, tym lepSie realizuju svoje aktivity.
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Tabulka 15 Exekutivne funkcie v kontexte didaktickych kompetencii
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi (hierarchicka linedrna regresia -
reportujeme Standardizovanu betu)

lanovanie triedna | diagnostika
p & seba-
a realizcia 1.<11r.na,a a | hodnotenie
priprava disciplina | hodnotenie

status
(Student
=0, ,0151%*%* | 0,168*** | 0,162*** | 0,217*** 0,209***
ucitel
= 1)
status
(Student
=0, ,098%** ,108%** ,066* , 1637+ ,189%**
ucitel
=1)
PL -,253*** S 311%kx | - 282%kx -,263**%* -, 174%**
CM -016 ,030 -,082* ,011 ,079*
ORG -, 112%** -,058* -,040 -,049 -016
ER ,062* ,050 -,015 ,031 ,013
RS ,084** ,063* ,076** ,066* ,025
St 0,081 0,080 | 0,113 0,062 0,018
l(:zmena) 24,691*%* | 24,203*** | 35,788*** | 19,002*** | 5,218%***

Legenda: PL - planovanie, CM - ¢asovy manazment, ORG - organizovanie, ER
- emoc¢na regulacia, RS - regulacia spravania *** p < 0,001, ** p < 0,01,
*p<0,05

Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie triedna klima a disciplina
su exekutivne funkcie planovanie (silny negativny vztah), casovy
manazment (slaby negativny vztah) a regulicia spravania (stredne silny
pozitivny vztah), ¢o znamena, Ze ¢im lepSie maji ucitelia schopnosti
pldnovania a manazovania ¢asu a ¢im menej reguluju vlastné spravanie, tym
viac su schopni udrziavat pozitivnu klimu triedy a disciplinu.

Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie diagnostika a hodnotenie
su exekutivne funkcie planovanie (silny negativny vztah) aregulacia
spravania (slaby pozitivny vztah), teda ¢im lepSie ucitel planuje a ¢im menej
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reguluje vlastné spravanie, tym lepSie ma schopnosti diagnostikovat
a hodnotit.

Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie sebahodnotenie st
exekutivne funkcie planovanie (silny negativny vztah) a ¢asovy manaZment
(slaby pozitivny vztah), teda ¢im lepSie ucitel’ planuje, ¢im menej riadi
vlastny cas, tym lepSie ma schopnosti sebahodnotenia.

3.2 Vysledky vyskumu kognitivnych prediktorov v kontexte vybranych
profesijnych kompetencii ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi

3.2.1 Deskriptivne ukazovatele a diferencie vedeckého myslenia
a kognitivnej reflexie ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi

Viaceré vyskumy domdcich aj zahrani¢nych autorov (napr. Yost, Sentner
& Forlenz-Bailey 2000; Jursova Zacharova et al., 2019a; Cavojova & Jurkovi¢,
2017a) poukazuju na to, Ze diferencie v oblasti vedeckého myslenia
a kognitivnej reflexie medzi ucitel'mi v pregradualnej priprave a ucitel'mi
v praxi existuju. V naSom vyskume sa zameriavame na overovanie vztahov
vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie v kontexte vybranych profesijnych
kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a v praxi a to konkrétne
v oblastiach didaktickych kompetencii, interakénych stylov a vyucovacich
stylov.

V stuvislosti s vysSie uvedenymi faktami sme si polozili nasledujiice otazky:
Existuje Statisticky vyznamny rozdiel vo vedeckom mysleni a kognitivnej
reflexii medzi uCitel'mi v pregradudlnej priprave a ucitel'mi v praxi? Existuje
Statisticky vyznamny pozitivny vztah medzi kognitivnymi schopnostami
(kognitivnou  reflexiou, vedeckym  myslenim) a  didaktickymi
kompetenciami? Existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah medzi
kognitivnymi schopnostami (kognitivnou reflexiou, vedeckym myslenim)
a interak¢nymi $tylmi? Existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah medzi
kognitivnymi schopnostami (kognitivnou reflexiou, vedeckym myslenim)
a vyucovacimi $tylmi?

Vramci hypotéz H2 a H3 sme predpokladali, Ze medzi ucitelmi v praxi
aStudentmi ucitel'stva existuje Statisticky vyznamny rozdiel v miere
kognitivnej reflexie a vedeckého myslenia v prospech ucitel'ov v praxi.
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Vysledky v podobe priemerného hrubého skoére, dosiahnutého minima,
maxima, Standardnej odchylky, strmosti aSikmosti sledovanych
premennych, ¢iZe kognitivnej reflexie a vedeckého myslenia ucitel'ov
v pregradudlnej priprave aucitelov v praxi su uvedené v Tabulke 16.
Pocetnost’ respondentov (N) uéitel'ov v praxi, ktori vypliali Test kognitivnej
reflexie a Skalu vedeckého myslenia bol 443. Pocet respondentov (N)
uditel'ov v pregradudanej priprave, ktori vypliali Test kognitivnej reflexie bol
882 a Skalu vedeckého myslenia bol 922. Hodnoty M - znazortiujt priemerné
skére, SD - zachytava Standardnd odchylku a min a max - zaznamenavajua
minimalne a maximalne skdre, ktoré respondenti dosahovali v Teste
kognitivnej reflexie (CRT) a v Skile vedeckého myslenia. Vnitorna
konzistencia vyskumnych met6éd bola merand prostrednictvom Kuder -
Richardsonovej formuly 21. Vnutorna konzistencia testu vedeckého
myslenia vo vzorke ucitelov v pregradualnej priprave ma takmer nulovu
hodnotu, preto zistenia tykajlice sa vedeckého myslenia interpretujeme
S rezervou.

Tabulka 16 Deskriptivna Statistika miery kognitivnych prediktorov
participantov (Studenti ucitel'stva a ucitelia v praxi)

N ‘ M ‘ SD ‘ min ‘max‘ Sikmost ‘ strmost’ | KR21

ucitelia
v pregradudlnej
priprave

kognitivna

. 443 13,01|2,25| 0 7 0,366 -1,107 (0,771
reflexia

vedecké

. 443 14,31(099| 0 6 -0,803 0,667 |0,461
myslenie

ucitelia v praxi

kognitivna 88211,89(187| 0 | 7 | 0861 | -0,249 |0,706
reflexia
vedecké 922 (394(1,13| 1 | 6 | -0426 | 0,390 |0,071
myslenie
Legenda: N - pocetnost; M - priemer, SD - Standardna odchylka, min -
minimalna hodnota, max - maximalna hodnota, KR21 - wvnutorna

konzistencia (Kuder - Richardsonova formula 21)
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Vedecké myslenie a kognitivna reflexia sa v sudboroch ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitelov v praxi vyznamne odlisuju (p < 0,001)
(Tabul'ka 17). U¢itelia v praxi v oboch pripadoch dosahuji vysSiu droven
skidmanych kognitivnych schopnosti. KonStatujeme potvrdenie hypotéz H2
a H3.

Tabulka 17 Porovnanie miery kognitivnych prediktorov participantov
(Studenti ucitel'stva a ucitelia v praxi)

Kognitivne prediktory t df p d

kognitivna reflexia 9,578 1323 <,001 0,558

vedecké myslenie 5,929 1363 <,001 0,343
Legenda: t - hodnota Studentovho t-testu, df - stupne volnosti,

p - signifikancia, d - Cohenovo d

3.2.2 Vedecké myslenie a kognitivna reflexia v kontexte interakénych
stylov ucitelov v pregradualnej priprave a v praxi - Kkorelacny
a predikény ramec

Pri skimani vzajomného vztahu vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie
ako kognitivnych prediktorov interakénych Stylov ucitel'ov v pregradualnej
priprave avpraxi odhalila korelacna analyza vzijomné vztahy medzi
kognitivnymi schopnostami (kognitivna reflexia a vedecké myslenie)
a interak¢énymi $tylmi nasledovne (Tabul'ka 18):

Tabulka 18 Korela¢nd analyza kognitivnych prediktorov a interakéného
Stylu (Studenti ucitel'stva a uditelia v praxi)

kognitivna reflexia | vedecké myslenie

Utitelia v pregradudlnej priprave

organizator vyucovania ,01 ,09%*
napomahajuci -,02 J12%*
chapajuci ,03 ,12%*
vedie Ziakov k zodpovednosti ,09%* ,16%*
neisty .01 -,02
nespokojny ,08* -,06
karhajuci 11 -03
prisny ,01 .01
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Tabul'ka 18 - pokracovanie

Ucitelia v praxi

organizator vyucovania -,04 ,00
napomahajuci -07 ,03
chapajuci ,07 ,13%*
vedie Ziakov k zodpovednosti ,06 J11*
neisty -,05 -,06
nespokojny ,01 -07
karhajuci ,00 -,06
prisny ,09 -,10*

Legenda: ***p < 0,001, ** p < 0,01, *p < 0,05

Ucitelia v pregradudlnej priprave: medzi interakénym stylom vedie Ziakov
k zodpovednosti a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny pozitivny
stredne silny vztah, medzi interakénym Stylom nespokojny a kognitivnou
reflexiou je Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah, medzi interakénym
Stylom karhajuci a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny pozitivny
stredne silny vztah, medzi interakénym Stylom organizator vyucovania
a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah,
medzi interak¢nym Stylom napomahajtici a vedeckym myslenim je Statisticky
vyznamny pozitivny stredne silny vztah, medzi interakénym Stylom
chapajuci a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne
silny vztah, medzi interakénym S$tylom vedie Ziakov k zodpovednosti
a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah.

Ucitelia v praxi: medzi interakénym Stylom chdpajuci a vedeckym myslenim
je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah, medzi interakénym
Stylom vedie Ziakov k zodpovednosti a vedeckym myslenim je Statisticky
vyznamny pozitivny slaby vztah, medzi interakénym Stylom prisny
a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah. Ucitelia
v praxi nevykazovali v korelacnej analyze kognitivnej reflexie v kontexte
interakénych Stylov vyznamné vysledky.

Hierarchicka linearna regresia (1. krok - status, 2. krok - kognitivne
prediktory) odhalila ako prediktory tirovne interak¢nych Stylov:
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- organizator vyucovania: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1315)
=18,076, p < 0,001, R2 = 0,014), v druhom kroku aj vedecké
myslenie (F(3,1313) =7,611,p < 0,001, R2 =0,017),

- napomahajuci: iba v druhom kroku kognitivna reflexia a vedecké
myslenie (F(3,1313) = 4,266, p = 0,005, R2 = 0,010),

- chapajuci: iba v druhom kroku vedecké myslenie (F(3,1312)
=4,266,p <0,001,R2=0,014),

- vedie Ziakov k zodpovednosti: v prvom kroku status ucitela
(F(1,1315) = 38,827, p < 0,001, R2 = 0,029), v druhom kroKku aj
vedecké myslenie (F(3,1312) = 21,280, p < 0,001, R2 = 0,046),

- neisty: v prvom kroku status Studenta (F(1,1314) = 37,333,
p<0,001, R2 = 0,028), aj v druhom kroku status Studenta
(F(3,1312) = 13,095, p < 0,001, R2 = 0,029),

- nespokojny: iba v druhom kroku kognitivna reflexia a vedecké
myslenie (F(3,1313) = 3,265, p = 0,021, R2 = 0,007),

- karhajuci: v prvom kroku status Studenta (F(1,1314) = 17,675,
p<0,001, R2 = 0,013), v druhom kroku status Studenta aj
kognitivna reflexia a vedecké myslenie (F(3,1312) = 9,523,
p<0,001,R2 =0,021),

- prisny: v prvom kroku status uditela (F(1,1315) = 9,285,
p<0,001, R2 = 0,007), aj v druhom kroku status ucitel'a
(F(3,1313) =4,820,p < 0,001, R2=10,011)

V Tabulke 19 méZeme vidiet zistenu intenzitu vztahov medzi jednotlivymi
interakénymi Stylmi ucitelov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi
a kognitivnymi prediktormi vedecké myslenie akognitivna reflexia
(hierarchicka linearna regresia).

Medzi interak¢nym Stylom napomahajtci a kognitivnou reflexiou bol zisteny
Statisticky vyznamny negativny slaby vztah, medzi interak¢nym S$tylom
nespokojny a kognitivnou reflexiou bol zisteny Statisticky vyznamny
pozitivny slaby vztah, medzi interakénym s$tylom karhajtci a kognitivnou
reflexiou bol zisteny Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah.

Medzi interakénym S$tylom organizator a vedeckym myslenim bol zisteny
Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah, medzi interakénym Stylom
napomahajici a vedeckym myslenim bol zisteny Statisticky vyznamny
pozitivny silny vztah, medzi interakénym Stylom chapajici a vedeckym
myslenim bol zisteny Statisticky vyznamny pozitivny silny vztah, medzi
interak¢nym stylom vedie Ziakov k zodpovednosti a vedeckym myslenim bol
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zisteny Statisticky vyznamny pozitivny silny vztah, medzi interakénym
Stylom napomahajici avedeckym myslenim bol zisteny Statisticky
vyznamny pozitivny silny vztah, medzi interakénym S$tylom nepokojny
avedeckym myslenim bol zisteny Statisticky vyznamny negativny slaby
vztah, medzi interakénym Stylom karhajici a vedeckym myslenim bol
zisteny Statisticky vyznamny negativny slaby vzt'ah.

Tabul'ka 19 Vedecké myslenie a kognitivna reflexia v kontexte interak¢ného
Stylu ucitelov v pregradualnej priprave a v praxi - hierarchicka linearna

regresia (reportujeme Standardizovanu betu)

organizator e ... . | vedie Ziakov k
" .| napomahajuci | chapajuci .
vyucovania zodpovednosti
status (Student ) e -0,004 0,031 0,169%+*
=0, uCitel' = 1)
status (Student ) 3 -0,001 0,011 0,140%%*
=0, ucitel' = 1)
kognitivna -0,023 -0,066* 0,016 0,051
reflexia
vedecké 0,062* 0,003*%% | 0,111%%* |  0,113%*
myslenie
zmena R2 0,004 0,010 0,013 0,018
F (zmena) 2,359 6,388** 8,699 12,177
Tabul'ka 19 pokracovanie
neisty | nespokojny | karhajici | prisny
itz;';us (Student = 0, ucitel 0,116+ -0,007 _0.115%* | 0,084**
itz;;us (Student = 0, ucitel _0,158%++ 0,015 L0.129%* | 0.076%
kognitivna reflexia -0,015 0,072* 0,087** 0,057
vedecké myslenie -0,032 -0,071* -0,059* -0,046
zmena R2 0,001 0,007 0,008 0,004
F (zmena) 0,977 4,866** 5,389** 2,577

Legenda: ***p < 0,001, *p < 0,01, *p < 0,05
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Na vyskumnu otazku VO4 odpovedame nasledovne:

Vysledky hierarchickej linedrnej regresie potvrdzuju, Ze model vedeckého
myslenia astatusu ucitela je celkovo vyznamnym prediktorom jeho
interak¢nych stylov.

Na vyskumnu otazku VO7 odpovedame nasledovne:

Vysledky hierarchickej linedrnej regresie potvrdzuju, Ze model kognitivne;j
reflexie astatusu ucitela je celkovo vyznamnym prediktorom jeho
interakénych Stylov.

3.2.3 Vedecké myslenie a kognitivna reflexia v kontexte vyucovacich
Stylov ucitelov v pregradualnej priprave a v praxi - korela¢ny
a predikény ramec

Pri skimani vzajomného vztahu vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie
ako kognitivnych prediktorov vyucovacich stylov ucitel'ov v pregradualnej
priprave avpraxi odhalila korelacna analyza vzijomné vztahy medzi
kognitivnymi schopnostami (kognitivna reflexia a vedecké myslenie)
a vyucovacimi Stylmi nasledovne (Tabulka 20).

Tabul'ka 20 Korelacna analyza kognitivnych prediktorov a vyucovacieho
Stylu (Studenti ucitel'stva a ucitelia v praxi)

kognitivna reflexia | vedecké myslenie
Ucitelia v pregradudlnej
priprave
podporujuci ,16%* ,07*
orientovany na ciele -, 11** -,20%*
orientovany na vedomosti -, 12%* - 11%*
manazér -,04 ,10%*
Ucitelia v praxi
podporujuci -,06 ,00
orientovany na ciele -,16** -, 19%*
orientovany na vedomosti -, 14** -, 18**
manazér -, 13** -,01

Legenda: ***p < 0,001, *p < 0,01, *p < 0,05
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Uditelia v pregradudalnej priprave: medzi vyucovacim Stylom podporujuici
a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny stredne silny pozitivny
vztah, medzi vyucovacim $tylom orientovany na ciele a kognitivnou reflexiou
je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah, medzi vyucovacim
Stylom orientovany na vedomosti a kognitivnou reflexiou je Statisticky
vyznamny stredne silny negativny vztah, medzi vyucovacim Stylom
podporujuici a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny slaby pozitivny
vztah, medzi vyucovacim Stylom orientovany na ciele a vedeckym myslenim
je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah, medzi vyucovacim
Stylom orientovany na vedomosti a vedeckym myslenim je Statisticky
vyznamny stredne silny negativny vztah, medzi vyucovacim $tylom manaZér
a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny stredne silny pozitivny vztah.

Ucitelia v praxi: medzi vyucovacim Stylom orientovany na ciele a kognitivnou
reflexiou je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah, medzi
vyucCovacim Stylom orientovany na vedomosti a kognitivnou reflexiou je
Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah, medzi vyucovacim
Stylom manaZér a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny stredne silny
negativny vzt'ah, medzi vyucovacim Stylom orientovany na ciele a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah, medzi
vyuCovacim Stylom orientovany na vedomosti a vedeckym myslenim je
Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah.

Hierarchicka linearna regresia (1. krok - status, 2. krok - kognitivne
prediktory) odhalila ako prediktory drovne vyucovacich stylov:

- podporujuci: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1317) = 236,365
p<0,001, R2 = 0,152), v druhom kroku status ucitela aj
kognitivna reflexia (F(3,1315) = 82,589, p < 0,001, R2 = 0,159),

- orientovany na ciele: iba v druhom kroku kognitivna reflexia
a vedecké myslenie (F(3,1313) = 22,218, p < 0,001, R2 = 0,048),

- orientovany na vedomosti: iba v druhom kroku kognitivna
reflexia a vedecké myslenie (F(3,1311) = 12,582, p < 0,001, R2
=0,028),

- manazér: iba v druhom kroku kognitivna reflexia a vedecké
myslenie (F(3,1313) =4,876,p < 0,001, R2 = 0,011).

V Tabulke 21 mézeme vidiet zistenu intenzitu vztahov medzi jednotlivymi
vyucovacimi Stylmi ucitelov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi
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a kognitivnymi vedecké myslenie akognitivna reflexia

(hierarchicka linedrna regresia).

prediktormi

Tabulka 21 Vedecké myslenie a kognitivna reflexia v kontexte vyucovacich
Stylov ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi - hierarchicka linedrna

regresia (reportujeme Standardizovanu betu)

., . | orientovany | orientovany s
podporujuci ) . | manazér
na ciele na vedomosti

status (Student 0,390%+* -0,046 -0,053 -0,013
=0, ucitel' = 1)
status (Student 0,368*** 0,004 -0,012 -0,006
=0, ucitel = 1)
kognitivna 0,063* -0,093** -0,102*%%* |-0,096***
reflexia
vedecké myslenie 0,039 -0,176*** -0,103*** | -0,075**
zmena R? 0,006 0,046 0,025 0,011
F (zmena) 4,986** 31,882*** 16,972*%%* | 7,082%**

Legenda: *** p < 0,001, *p < 0,01, *p < 0,05

Medzi vyucovacim Stylom podporujuci a kognitivnou reflexiou je Statisticky
vyznamny pozitivny slaby vztah, medzi vyu¢ovacim $tylom orientovany na
ciele a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny negativny stredne silny
vztah, medzi vyucovacim Stylom orientovany na vedomosti a kognitivnou
reflexiou je Statisticky vyznamny negativny silny vztah, medzi vyuc¢ovacim
Stylom manazér a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny negativny
silny vztah, medzi vyucovacim S$tylom orientovany na ciele a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny negativny silny vztah, medzi vyucovacim
Stylom orientovany na vedomosti a vedeckym myslenim je Statisticky
vyznamny negativny silny vztah, medzi vyuCovacim Stylom manazér
a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny negativny stredne silny vztah.

Na vyskumnu otazku VO5 odpovedame nasledovne:

Vysledky hierarchickej linedrnej regresie potvrdzuju, Ze model vedeckého
myslenia astatusu ucitela je celkovo vyznamnym prediktorom jeho
vyucovacich stylov.
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Na vyskumnu otazku VO8 odpovedame nasledovne:

Vysledky hierarchickej linedrnej regresie potvrdzuju, Ze model kognitivne;j
reflexie astatusu ucitela je celkovo vyznamnym prediktorom jeho
vyucovacich stylov.

3.2.4 Vedecké myslenie a kognitivna reflexia v kontexte didaktickych
kompetencii ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi - korelacny
a predikény ramec

Pri skimani vzajomného vztahu vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie
ako kognitivnych prediktorov didaktickych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave av praxi odhalila korelatnd analyza Statisticky
vyznamné pozitivne vztahy iba medzi vedeckym myslenim a didaktickymi
kompetenciami (Tabulka 22) a to iba vo vzorke ucitelov v pregradualnej
priprave.

Tabul'ka 22 Korelacna analyza vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie
v kontexte didaktickych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave
a v praxi

Kognitivna reflexia | Vedecké myslenie
Ucitelia v pregradudlnej priprave
planovanie a priprava -03 ,11%*
realizicia ,00 ,09**
triedna klima a disciplina -,04 ,14**
diagnostika a hodnotenie ,00 ,13**
seba-hodnotenie ,04 ,11**
Ucitelia v praxi
planovanie a priprava -,08 -,08
realizacia -,05 -,04
triedna klima a disciplina -,04 ,04
diagnostika a hodnotenie -03 -,02
seba-hodnotenie ,02 ,06

Legenda: ***p < 0,001, *p < 0,01, *p < 0,05

Ucitelia v pregradudlnej priprave: medzi didaktickou kompetenciou
planovanie a priprava a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny
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pozitivny stredne silny vztah, medzi didaktickou kompetenciou realizacia
a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vzt'ah,
medzi didaktickou kompetenciou triedna klima a disciplina a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah, medzi
didaktickou kompetenciou diagnostika a hodnotenie a vedeckym myslenim
je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah, medzi didaktickou
kompetenciou sebahodnotenie a vedeckym myslenim je Statisticky
vyznamny pozitivny stredne silny vztah.

Ucitelia v pregradudlnej priprave nevykazovali v korelacnej analyze
kognitivnej reflexie v kontexte didaktickych kompetencii Statisticky
vyznamné vysledky. UcCitelia v praxi nevykazovali v korelacnej analyze
vedeckého myslenia akognitivnej reflexie v kontexte didaktickych
kompetencii Statisticky vyznamné vysledky.

Hierarchicka linearna regresia (1. krok - status, 2. krok - kognitivne
predispozicie) odhalila ako prediktory urovne didaktickej kompetencie:

- planovanie a priprava: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1319)
=30,477, p < 0,001, R2 = 0,023), v druhom kroku aj kognitivnu
reflexiu (F(3,1317) =12,372,p < 0,001, R2 = 0,027),

- realizacia: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1318) = 38,009,
p<0,001, R2 = 0,028), v druhom kroku tiez iba status ucitel'a
(F(3,1316) = 13,660, p < 0,001, R2 =0,030),

- triedna klima a disciplina: v prvom kroku status uditela
(F(1,1319) =36,718, p < 0,001, R2 = 0,027), v druhom kroku aj
kognitivnu reflexiu a vedecké myslenie (F(3,1317) = 18,529,
p<0,001, R2 =0,040),

- diagnostika a hodnotenie: v prvom kroku status ucitela
(F(1,1317) = 66,885, p < 0,001, R2 = 0,048), v druhom kroku aj
vedecké myslenie (F(3,1315) = 24,613, p < 0,001, R2 = 0,053),

- sebahodnotenie: v prvom kroku status ucditela (F(1,1317)
=63,375, p < 0,001, R2 = 0,046), v druhom kroku aj vedecké
myslenie (F(3,1315) = 25,305, p < 0,001, R2 = 0,055).

V Tabulke 23 mézeme vidiet zistent intenzitu vztahov medzi jednotlivymi
didaktickymi kompetenciami ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov
v praxi a kognitivnymi prediktormi vedecké myslenie a kognitivna reflexia
(hierarchicka linedrna regresia).

Medzi didaktickou kompetenciou planovanie a priprava hodiny
a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny negativny slaby vztah, medzi
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didaktickou kompetenciou triedna klima a disciplina a kognitivnou reflexiou
je Statisticky vyznamny negativny slaby vztah, medzi didaktickou
kompetenciou triedna klima a disciplina a vedeckym myslenim je Statisticky
vyznamny pozitivny silny vztah, medzi didaktickou kompetenciou
diagnostika a hodnotenie a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny
pozitivny slaby vztah, medzi didaktickou kompetenciou sebahodnotenie
a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny silny vzt'ah.

Tabul'ka 23 Vedecké myslenie a kognitivna reflexia v kontexte didaktickych
kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a v praxi - hierarchicka

linedrna regresia (reportujeme Standardizovanu betu)

Planovanie Trlfzdna Diagnostika
a Realizacia klima a Seba- .
, a . hodnotenie
priprava disciplina hodnotenie

Status
(Student
=0, 0,150%** 0,167*%* | 0,165%** 0,220%** 0,214***
ucitel’
=1)
Status
(Student
=0, 0,159*** 0,168*** | 0,165*** 0,217*** 0,199***
ucitel’
Kogni-
tivna -0,064* -0,031 -0,068* -0,031 0,006
reflexia
Vedecké | 0q 0,044 | 0,114% 0,071* 0,092%**
myslenie
ﬁrzne“a 0,005 0,002 0,013 0,005 0,009
F 3,267* 1,471 9,206*** 3,357* 6,028**
(zmena)

Legenda: ***p < 0,001, *p < 0,01, *p < 0,05
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Na vyskumnu otazku VO6 odpovedame nasledovne:

Vysledky hierarchickej linedrnej regresie potvrdzuju, Ze model vedeckého
myslenia astatusu ucitela je celkovo vyznamnym prediktorom jeho
didaktickych kompetencii.

Na vyskumnu otazku VO9 odpovedame nasledovne:

Vysledky hierarchickej linedrnej regresie potvrdzuju, Ze model kognitivne;j
reflexie astatusu ucitela je celkovo vyznamnym prediktorom jeho
didaktickych kompetencii.
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4 DISKUSIA K VYSLEDKOM VYSKUMU, LIMITY A ODPORUCANIA

Kognitivne schopnosti ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi
sa mozu liSit v aspektoch teoretickych znalosti a vedomosti, analytického
myslenia, kognitivnej reflexie, inovacie a kreativity. Je dbleZité si uvedomit,
Ze tieto ukazovatele sa moZu prezentovat rozne v zavislosti od réznych
podmienok asitudcii a mézu sa liSit medzi jednotlivymi ucite'mi
v pregradudlnej priprave aj ucitelmi v praxi. Hoci pragmaticky oc¢akdvame
opak, nevylucujeme, Ze niektori ucitelia v pregradualnej priprave uz mézu
mat praktické skusenosti, zatial' ¢o niektori ucitelia v praxi mézu mat’ silny
teoreticky zaklad. Okrem toho, kedZe ucitel'skii profesiu chdpeme ako
proces, sa disproporcie medzi teoretickymi a praktickymi sposobilostami
moZu priebezne vyrovnavat, ked' ucitelia v pregradualnej priprave postupne
nadobudaju praktické skiisenosti a ucitelia v praxi maju prileZitost zlepSovat’
svoje teoretické vedomosti.

V lasti vyskumu zameraného na porovnavanie miery exekutivnych funkcii,
vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie ucitel'ov v pregradualnej priprave
a v praxi sme overovali hypotézy H1, H2 a H3.

Po komparacii prostrednictvom postupov inferencnej Statistiky
dosiahnutého hrubého skére pri merani Urovne exekutivnych funkcif
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi sme zistili, Ze obe skupiny sa
navzajom vyznamne odliSuju v arovni vsetkych jednotlivych exekutivnych
funkcii. UCcitelia v praxi dosiahli vo vSetkych exekutivnych funkciach
signifikantne nizsie (lepSie) hrubého skére (skdrovanie poloZiek v Dotazniku
exekutivnych funkcii je inverzné). Vramci hypotézy H1 ajej Casti sme
predpokladali, Ze miera exekutivnych funkcii bude vyssia v skupine ucitel'ov
v praxi vporovnani sucitelmi v pregradualnej priprave. Vychadzali sme
pritom zo Studii viacerych autorov, ktoré dokazuju pribuidanie exekutivneho
fungovania vzhladom na vek jednotlivca (Ackerman, Friedman-Krauss,
2017; Diamond, 2006; Lai, 2011; Schweigerova a Slavkovska, 2015; KuliStak,
2003). Konstatujeme, Ze hypotézy H1.1 az H1.5 sa potvrdili. V tejto suvislosti
mozZeme hovorit o ocakavanom, resp. koreSpondujicom vysledku. Ucitelia
v praxi v naSom vyskumnom stibore dosahovali priemerny fyzicky vek cca 44
rokov, ¢o zhladiska vyvinovej psychologie koreSponduje s vrcholom
psychického vykonu cloveka. Exekutivne funkcie ako skupina poznavacich
funkcii (napr. Koukolik, 2012) podliehajd vyvinu a reaguju aj na primeranu
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stimuldciu - systematicky rozvoj, a to aj v dospelom veku (napr. Kovalcikov3,
2016; Nguyen, Murphy, Andrews, 2019).

TieZ nas zaujimalo, ¢i existuje Statisticky vyznamny rozdiel medzi vedeckym
myslenim a kognitivnou reflexiou v suboroch ucitelov v pregradudlnej
priprave a ucitel'ov v praxi.

V suvislosti s touto otazkou sme formulovali hypotézy H2 a H3, ktoré sme
overovali prostrednictvom Studentovho t-testu pre dva nezavislé vybery,
ktory potvrdil, Ze vedecké myslenie a kognitivna reflexia sa v suboroch
ucCitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitelov v praxi vyznamne odlisuju
(p <0,001). Konstatovali sme, Ze hypotézy H2 a H3 sa potvrdili. Podobne
Cavojova, Jurkovi¢ (2017a,b) poukazuju na to, Ze medzi kognitivnou reflexiou
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitelov v praxi existuju Statisticky
vyznamné rozdiely. Tiez dal$i autori (Jursovad Zacharova, LemeSova,
Sokolova, 2019; Toplak, West, Stanovich, 2013) sa k danej problematike
vyjadruju podobne, pricom uvazuju o suvislostiach v rozdieloch vysledkov
ulitelov v pregradudlnej priprave a ucitelov v praxi. Stotoznujeme sa
s ndzormi autorov, ktori dané rozdiely pripisuji najma skiisenostiam z praxe
a vyske dosiahnutého vzdelania. Podl'a nasho nazoru su tieto dve oblasti
navzajom prepojené a prax bez vzdelania a vzdelanie bez praxe nemozno
plnohodnotne aplikovat v ucitel'skej (ani akejkolvek inej) profesii
v prospech ciel'ovej skupiny (v naSom pripade Ziakov a Studentov).

V casti vyskumu zameraného na porovnavanie miery interakénych
avyucovacich Stylov ucitelov v pregradudlnej priprave avpraxi sme
overovali hypotézy H4 a H5.

V smere hypotézy H4 a jej Casti sme predpokladali vy$$iu mieru Ziaducich
interakénych Stylov (organizator vyucovania, napomahajici, chapajuci,
veduci ziakov k zodpovednosti) wucitelov vpraxi oproti ucitelom
v pregradudlnej priprave a niZ$iu mieru neziadudcich interakénych Stylov
(neisty, nespokojny, karhajuici, prisny) ucitelov v praxi oproti ucitelom
v pregradualnej priprave.

Hrubé skére, ktoré dosiahli participanti v rdmci merania ich vyucovacich
Stylov sme vramci vyskumu komparovali prostrednictvom postupov
inferencnej Statistiky v skupinach ucitelov v pregradualnej priprave
a v praxi navzajom. Zistili sme, Ze Studenti ucitel'stva a ucitelia v praxi sa
navzajom odliSuju v interakénych Styloch organizator vyucovania, vedtci
ziakov kzodpovednosti, neisty, karhajuci a prisny. VysSie hrubé skore
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dosiahli ucitelia v praxi vziaducich interakénych Styloch organizator
vyucovania aveduci Ziakov k zodpovednosti a v neZiadicom S$tyle prisny.
NiZSie priemerné skére dosiahli ucitelia v praxi v neZiaddcich interakénych
Styloch Karhajici a Neisty. Voblasti ostatnych interak¢nych stylov
(Napomahajuci, Chapajuci, Nespokojny) sme nezaznamenali vyznamny
rozdiel medzi ucitel'mi v pregradualnej priprave avpraxi. Na zaklade
vysledkov sme konstatovali, Ze sa potvrdili hypotézy H4.1, H4.4, H4.5 a H4.7
a nepotvrdili sa hypotézy H4.2, H4.3, H4.6 a H4.8.

Praktici dosiahli vys$sie hrubé skére v ramci merania premennje Organizator
vyucovania (t = 4,203, p < 0,001). Tento vysledok nasho vyskumu vnimame
ako désledok toho, Ze ucitel v praxi si vie efektivnejSie rozlozit aktivity pocas
vyucCovacej hodiny. Na zaklade svojich predchadzajicich skusenosti vie
narabat’'s Casom, a taktieZ vie lepSie reagovat na necakané situacie vzniknuté
v triede. V sdlade s vysledkami nasho vyskumu je aj tvrdenie Matuléikove;j
(2009), Ze kariéra predstavuje profesiondlnu zivotnu drahu c¢loveka, pocas
ktorej sa rozvija arealizuje osobny potencidl. Ziskava nové znalosti,
skdsenosti, zrucnosti realizdciou pracovnych cinnosti, alebo v ramci
vzdeldvania dospelych. Vyznamnou stucastou starostlivosti o zamestnancov
je pokracujica kvalifikatna odborna priprava, ktorej prinos pre ucitela je
zvySovanie jeho profesijnych kompetencii. Ziskanie urcitého stupia
vzdelania predstavuje jeden z predpokladov pracovnej spésobilosti, je to
vychodisko, na ktoré musia nadvdzovat dalSie formy vzdelavania
a samozrejme praxou nadobudnuté zruc¢nosti.

Vyssie hrubé skére dosiahli ucitelia v praxi aj v ramci merania interak¢ného
Stylu Veduci ziakov k zodpovednosti (t = 6,479, p < 0,001). Podl'a Learyho
modelu patri dimenzia napomahajiceho ucitela do oblasti submisivita
alaska. Pozitivnym zistenim je, Ze ucitel v praxi sa stavia do pozicie
facilitatora, najpomocného aje skor submisivny. Ucitel v pregradualnej
priprave je dominantny, orientovany na seba a na svoje ciele, pravdepodobne
vplyvom pedagogického vzdelavania sa vSak neskor, v praxi, orientuje na
ziaka, na jeho potreby.

Vyssie hrubé skére dosiahli ucitelia v praxi aj v ramci merania interak¢ného
Stylu Prisny (t = 2,900, p = 0,004). Je mozné polemizovat, ¢i tento vyucovaci
Styl vramci teoretickych vychodisk povaZovat za vyslovene negativny.
Prisny ucitel' je charakterizovany vyZadovanim sustredenosti Ziakov
a bezpodmienecnej poslusnosti. Ziakov za porusenie pravidiel tresta a tiez
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hodnoti. Je naro¢ny. Interakény Styl sa vytvara postupne a je ovplyviiovany
Ziakmi, ktor{ skiiSaju rézne typy spravania voci ucitel'ovi a na zdklade jeho
reakcif odvodzuju svoje d'alSie spravanie k nemu. Preto nas neprekvapilo, Ze
vo vyskume sme zistili vyssSie skore premennej Prisny prave u ucitel'ov
vpraxi. Ustalenie interak¢ného Stylu je teda otazkou casu a aktivneho
pristupu ucitela k Ziakom. Autori ako Mares (1998), Petldk (2012)
a Fenyvesiova a Tirpakova (2005) sa zhoduju v nazore, Ze je doleZité, aby
ucitel prijal jeden Styl ako vSeobecne preferovany adoplnil ho
charakteristikami, ktoré su typické pre jeho osobnost. Skuseni ucitelia, ktori
boli predmetom réznych vyskumov a tuspeSne v nich obstali, dokazali
relativne 'ahko pouzit zodpovedajuici interakény Styl v situdcii, v ktorej sa
prave nachadzali. Ako uvadza Heinzova (2012), paralelu méZeme najst
v zisteniach o vodcovstve, ktoré potvrdzuju, Ze efektivita pracovnej skupiny
¢i timu suvisi so schopnost'ou vodcu integrovat viaceré Styly vedenia skupiny
a za uspesnych vodcov st povazovani ti, ktori dokazali menit svoj $tyl pocas
prace skupiny v zavislosti od aktualnych tloh. Uspe$ny vodca timu je
v dneSnej dobe predovSetkym ten, ktory svoj Styl vedenia skupiny vie
prisposobit’ jej aktudlnym potrebdm a podmienkam a zaroveinn potrebam
a podmienkam prichddzajtcim z vonkajSieho prostredia timu.

Nizsie priemerné skdre dosiahli ucitelia v praxi v neziaducich interak¢nych
Styloch Karhajtci a Neisty, co pokladame za pozitivne zistenie. Ak sa vplyvom
pregradudlneho, pripadne postgradudlneho vzdeldvania anadobudania
praktickych skusenosti zvysi istota ucitela vjeho interkacii so Ziakom
a zaroven nepouziva neefektivne mentorské stratégie, mozno to povazovat
za pozitivny jav. Z uvedenych teoretickych vychodisk tieZ vyplyva, Ze ucitel,
ktory eSte nie je vpraxi bude neisty, istotu nadobudne praxou
a skisenostami. V oblasti ostatnych interakénych Stylov (Napomadhajuci,
Chapajuci, Nespokojny) sme nezaznamenali vyznamny rozdiel medzi
ucite'mi v pregradualnej priprave a v praxi. Tento vysledok nepovaZujeme
za ziaddci. Hlavne v suvislosti saktualnymi poZiadavkami na osobnost
ucitel'a ako na facilitatora sme ocakavali, Ze tento interakcény Styl bude
vykazovat' v skupine praktikov vyssiu tiroveii oproti neskisenym studentom.
Mozeme to dat do stuvisu s tym, Ze aj ked’ o osobnosti ucitel'a a jeho vztahoch
mame k dispozicii mnozstvo relevantnych informicii, ich implementacia do
praktickej roviny (tak pri vzdelavani, ako aj pri vykone ucitel'skej profesie)
asi stale nie je iplne samozrejma.
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Po komparacii hrubého skére vysledkov, ktoré dosiahli ucitelia
v pregradudlnej priprave a ucitelia v praxi v ramci merania ich vyucovacich
Stylov sme dospeli k zaveru, Ze uvedené skupiny respondentov sa odlisuju vo
vyucovacich Styloch Podporujici a Orientovany na vedomosti. Ucitelia
vpraxi dosiahli vys$Sie priemerné hrubé skoére v porovnani s ucitelmi
v pregradudlnej priprave v ramci merania vyucovacieho $tylu Podporujtci.
Uditelia v pregradudlnej priprave dosiahli vysSie priemerné hrubé skére
vporovnani sucitelmi vpraxi vradmci merania vyucovacieho S$tylu
Orientovany na vedomosti. V oblasti ostatnych vyucovacich Stylov
(Orientovany na ciele a ManaZér) sme nezaznamenali vyznamny rozdiel
medzi ucitel'mi v pregradudlnej priprave a v praxi.

V smere hypotézy H5 a jej Casti sme predpokladali vyssiu mieru jednotlivych
vyucovacich S$tylov ucitelov vpraxi oproti ucitelom v pregradudlnej
priprave. Na zaklade vysledkov konStatujeme, Ze sa potvrdila hypotéza H5.1
a nepotvrdili sa hypotézy H5.2, H5.3 a H5.4.

Vyucovaci Styl moézeme chdpat ako individualny a Specificky sposob
vyucovania, ktory ucitel uprednostrnuje. Prejavuje sa tym, ze ucitel’ vyuziva
konkrétne stratégie a sposoby riadenia ucebnych ¢innosti zZiakov a vytvara si
vlastné postupy pri rieSeni edukacnych situacii. Popri tom vychadza
z vlastnych kognitivnych predpokladov s tendenciou prenasat na Ziakov
spdsob, ktorym sa aj on sam uci a pravdepodobne preto dosiahli ucitelia
v praxi v premennej Podporujici vyucovaci Styl vysSie priemerné hrubé
skére ako uéitelia v pregradudlnej priprave (t= 15,053, p < 0,001). Dal$im
argumentom moZze byt tiez otazka veku, a s tym spojenych skisenosti. Kym
ucitel v praxi skor podporu poskytuje, Student skér podporu potrebuje a eSte
sa len uci ju poskytovat.

Ucitelia v praxi a Studenti v naSom vyskumnom subore sa tiez signifikantne
odliSovali v miere vyucovacieho Stylu Orientovany na vedomosti, ato
v prospech Studentov ucitel'stva. Tento vysledok by sa dal komentovat' tak,
Ze Student v pregradudlnej priprave je a priori orientovany na vedomosti,
ktoré praktik uz ma uloZeneé, systematizované a pristupuje k nim s urcéitym
nadhl'adom.

Viaceri autori, zaoberajuci sa skimanim vyucovacich Stylov (Ashton, 1996;

Yoon et. al,, 2007; Darling-Hammond, 2000) povaZzuju vzdelavanie ucitel'ov

za zefektiviiujuce proces vyucovania, pricom Studenti takychto ucitel'ov

dosahuju pozorovatelne lepSie vysledky. Darling-Hammondova (2000)
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zistila, Ze ucitelia, ktori majd vacsie znalosti o vyuCovani pracujd
efektivnejSie so Studentmi pri lohdach, ktoré si vyzaduju vysSie myslienkové
operdcie a si zamerané na rieSenie problémov. Ashton (1996) uvadza, Ze
vyskumy ukazuju pozitivnu suvislost vzdelavania ucitelov, poskytujice
nadobudanie novych vedomosti, zrucnosti a dispozicii, ktoré ucitel'om
umoZznia pracovat so ziakmi efektivnejSie oproti ucitelom, ktorym
vzdelavanie chyba.

V suvislosti s vy$Sie uvedenymi vysledkami napr. Glatthorn (1990) tvrdi, Ze
profesijny rozvoj uditel'a predstavuje v SirSom slova zmysle rozvoj osobnosti
v profesijnej role. Rozvoj ucitela znamena profesijny rast, ktory ucitel
ziskava ako vysledok nadobudnutych skisenosti a systematickym skiimanim
vlastného vyucovania. To znamena, Ze ucitelia v praxi sa vzdelavaju aj
prostrednictvom vlastnej sebareflexie, ked porovnavaji a hodnotia ako saim
podarilo naplnit ciele vyucovacej hodiny, ako sa im podarilo realizovat
naplanovani hodinu, hodnotia spravnost zvolenych metdd, foriem,
prostriedkov atd. TakZe skamanie vlastného vyucovania je tiez
nevyhnutnym predpokladom zvySovania profesijnych kompetencii.

Co sa tyka vyuéovacich $tylov Orientovany na ciele a ManaZér, vyznamny
rozdiel medzi uclitelmi v pregradudlnej priprave avpraxi sme
nezaznamenali. Orientacia na ciele by mohla byt u oboch komparovanych
skupin zhodna z dé6vodu rozdielneho obsahu ciel'ov praktikujtcich ucitel'ov
a Studentov ucitel'stva. Kym praktik si uvedomuje ciele azavaznost ich
plnenia smerom k ziakom, Student ucitel'stba eSte takyto pohlad nema
a uvedomuje si ciele tykajtce sa skor Studia a jeho samého. V ramci skimania
manazérskeho vyucovacieho Stylu sme jednoznacne ocakavali jeho vysSiu
intenzitu v skupine praktikov, z dévodu, Ze efektivne vedenie Ziakov je
jednou z ich zasadnych zrucnosti, ktora vplyva na d’alSie javy (napr. miera
vedomosti, zrucnosti a navykov ziakov). Vysledok by sme mohli znova
vysvetlit tym, Ze tak pri vzdelavani Studentov ucitel'sta, ako aj nasledne
v praxi su pravdepodobne tieto zru¢nosti menej akcentované, ako napr.
vedomosti. V tejto suvislosti by sme mohli citovat Tomengovu et al. (2017,
s.32): ,0 tom, ¢i ucitel'ska profesia bude schopna naplnit poziadavky
buducnosti a nadobudnut rozhodujuci vplyv na spolocensky vyvoj, rozhodnu
samotni prisluSnici profesie tym, ako budu budovat svoj status a profesijnu
identitu, zlepSovat svoju expertnost, obhajovat svoju autonomiu
a profesijnu etiku, ako dovolia vzdelavacej politike ,narabat* s ucitel'skym
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stavom, ¢i budu edukaciu a jej inovacie tvorit, alebo len vykonavat cudzie
nariadenia.”

Vramci nasho vyskumu sme zistovali aj vzajomny vztah vybranych
profesijnych kompetencii ucitelov v pregradualnej priprave a ucitel'ov
v praxi, konkrétne islo o interakény $tyl a vyucovaci styl. Co sa tyka vztahu
interakénych avyucovacich Stylov v skupine ucitelov v pregradudlnej
priprave sme zistili, ze vyucovaci $tyl podporujuci stredne silno pozitivne
koreluje s interakénymi Stylmi napomadhajici, chapajici aveduci Ziakov
k zodpovednosti aslabo pozitivne sinterakénym Stylom organizator
vyucCovania. Vyucovaci Styl orientovany na ciele stredne silno pozitivne
koreluje sinterakénymi Stylmi organizator vyucovania, napomahajuci,
karhajtci a prisny. Vyucovaci $tyl orientovany na vedomosti koreluje stredne
silno pozitivne s interakénymi $tylmi organizator vyucovania, napomahajuci,
chapajuci, veduci Ziakov k zodpovednosti a prisny a stredne silno negativne
s interak¢énymi Stylmi neisty, nespokojny a karhajuci. Vyuc€ovaci styl manaZzér
koreluje stredne silno pozitivne sinterakénymi S$tylmi organizator
vyucovania, napomadhajuici, chapajuci, veduci Ziakov Kk zodpovednosti
astredne silno negativne sinterakénymi Stylmi neisty, nespokojny
a karhajuci. Co sa tyka vztahu interakénych a vyucovacich $tylov v skupine
ucitel'ov v praxi zistili sme, Ze vyuCovaci Styl podporujuci stredne silno
pozitivne koreluje sinterakénymi S$tylmi organizator vyucovania,
napomahajuci, chapajici a veduci ziakov k zodpovednosti a stredne silno
negativne s interakénymi Stylmi neisty, nespokojny a karhajuici. Vyucovaci
Styl orientovany na ciele stredne silno pozitivne koreluje s interakénym
Stylom prisny, slabo pozitivne so Stylom organizator vyucovania, a slabo
negativne so Stylom veduci ziakov kzodpovednosti. Vyucovaci Styl
orientovany na vedomosti koreluje stredne silno pozitivne s interakénymi
Stylmi organizator vyucovania, napomahajici a prisny. Vyucovaci Styl
manazér Koreluje stredne silno pozitivne s interak¢nymi $tylmi organizator
vyuCovania, napomahajici, chapajici, vedudci ziakov kzodpovednosti
astredne silno negativne sinterakénymi Stylmi neisty, nespokojny
a karhajuci.

V zmysle odpovede na vyskumnu otazku VO10 sme konstatovali nasledovné:

Vyucovaci $tyl podporujici pozitivne koreluje so ziadicimi interak¢nymi
Stylmi tak Studentov ucitel'stva, ako aj ucitelov v praxi. S neziadlcimi
interakCnymi Stylmi nekoreluje v skupine Studentov azdporne koreluje
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v skupine ucitelov - praktikov (s vynimkou interakéného Stylu prisny,
s ktorym nekoreluje). Tento vysledok vztahu interakénych a vyucovacich
Stylov pokladame za priaznivy.

Vyucovaci $tyl orientovany na ciele v skupine Studentov pozitivne koreluje
s dvoma ziaducimi interakénymi S$tylmi, ale s dalSimi dvoma Ziaddcimi
(chapajuci a veduci ziakov k samostatnosti nekoreluje). Pozitivne koreluje
s neziaddcim interakénym Stylom prisny. Tento vztah by sa dal vysvetlit
zatial' vadgnou predstavou Studentov ucitel'stva o autorite ucitela -
pravdepodobne potrebuji nacvik zru€nosti, a tieZ praktické skisenosti, aby
dospeli k poznaniu, ¢o autoritu ucitela v smere kZiakom skutocne syti.
V skupine praktikov pozitivne koreluje iba so stylom organizator vyucovania
anegativne so Stylom veduci Ziakov k zodpovednosti. Pozitivne koreluje
s neziaddcim interak¢énym stylom prisny, o je vysledok, o ktorom je moZné
polemizovat. Skor sa vSak priklafiame k ndzoru, Ze prisnost nie je pozitivnou
Crtou ucitel'ovej osobnosti, resp. je potrebné ju primerane davkovat.

Vyucovaci Styl orientovany na vedomosti v skupine Studentov ucitel'stva
pozitivne koreluje so vSetkymi ziadicimi interak¢nymi $tylmi a negativne
s neziaddcimi s vynimkou $tylu prisny, s ktorym koreluje pozitivne. Tento
vysledok by sme mohli komentovat analogicky ako v stvislosti s vyucovacim
Stylom orientovany na ciele. V skupine praktikov pozitivne koreluje so Stylmi
organizator vyucCovania, napomahajuici a prisny, s ostatnymi interak¢nymi
Stylmi nekoreluje.

Vyucovaci styl manaZzér v skupine Studentov ucitel'stva pozitivne koreluje so
vSetkymi ZiadUcimi interakénymi Stylmi anegativne s neZiaducimi
s vynimkou $tylu prisny, s ktorym nekoreluje. V skupine ucitel'ov v praxi
pozitivne koreluje so vSetkymi zZiaddcimi interakénymi Stylmi, negativne
koreluje s neziadicimi s vynimkou $tylu prisny, s ktorym nekoreluje.

V casti vyskumu zameraného na zistovanie vztahu exekutivnych funkcii
avybranych profesijnych kompetencii (interakcné styly, vyucovacie Styly,
didaktické kompetencie) ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi sme si
poloZili nasledovné vyskumné otazky:

VO1: Je model exekutivnych funkcii astatusu ucitelov vyznamnym
prediktorom ich interakcnych stylov?

VO02: Je model exekutivnych funkcii astatusu ucitelov vyznamnym
prediktorom ich vyucovacich stylov?
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VO03: Je model exekutivnych funkcii astatusu uditelov vyznamnym
prediktorom ich didaktickych kompetencii?

Smerom k miere exekutivnych funkcii v kontexte interakénych Sstylov
uCitelov v pregradudlnej priprave a vpraxi sme realizovali korelacnu
analyzu, ktora odhalila, Ze exekutivna funkcia planovanie vykazuje stredne
silny negativny vztah kinterakénym S$tylom organizator vyucovania,
napomahajici a chapajici a stredne silny pozitivny vztah k interakénym
Stylom neisty, nespokojny akarhajici. Exekutivna funkcia c¢asovy
manazment stredne silno pozitivne koreluje s interakénymi Stylmi neisty,
nespokojny a karhajuci a stredne silno negativne koreluje s interakénym
Stylom organizator vyucovania. Exekutivna funkcia organizovanie rovnako
stredne silno pozitivne koreluje s interakénymi Stylmi neisty, nespokojny
a karhajici astredne silno negativne Kkoreluje s interakénymi Stylmi
organizator vyucCovania, napomahajici achapajici. Exekutivna funkcia
emocCna reguldcia stredne silno pozitivne koreluje sinterakénymi Stylmi
neisty, nespokojny, karhajuci aprisny aslabo negativne koreluje
s interakénym $tylom organizator vyu€ovania. Exekutivna funkcia regulacia
spravania stredne silno pozitivne Kkoreluje sinterakénymi Stylmi
napomahajuci, chapajuci, veduci ziakov k zodpovednosti a karhajtci a slabo
pozitivne koreluje s interakénym $tylom neisty.

V skupine ucitelov v praxi sme zistili, Ze exekutivna funkcia planovanie
stredne silno negativne koreluje sinterakénymi Stylmi organizator
vyucovania, napomahajuci, chdpajici aveduci Zziakov kzodpovednosti
a stredne silno pozitivne koreluje s interakénymi $tylmi neisty, nespokojny
a karhajuci. Exekutivna funkcia ¢asovy manaZzment stredne silno pozitivne
koreluje s interakénymi $tylmi neisty, nespokojny a karhajuci, stredne silno
negativne koreluje sinterakénymi S$tylmi organizator vyucovania,
napomahajuici a veduci ziakov k zodpovednosti a slabo negativne koreluje
s interakénym Stylom chapajuci. Exekutivna funkcia organizovanie stredne
silno pozitivne koreluje s interakénymi stylmi neisty, nespokojny a karhajuci
astredne silno negativne Kkoreluje sinterak¢nymi Stylmi organizator
vyucovania a napomahajici. Exekutivna funkcia emoc¢na regulacia stredne
silno pozitivne koreluje s interak¢nymi stylmi neisty, nespokojny, karhajuci
aprisny astredne silno negativne s interakénym Stylom organizator
vyuCovania, napomahajuici, chapajici aveduici ziakov k samostatnosti.
Exekutivna funkcia regulacia spravania stredne silno pozitivne koreluje
s interakénymi Stylmi neisty akarhajuci, slabo pozitivne s interakénymi
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Stylmi chapajici a nespokojny aslabo negativne s interakénym Stylom
organizator vyucovania.

Hierarchicka linedrna regresia (v prvom kroku status (Student alebo ucitel
v praxi) avdruhom kroku exekutivne funkcie) odhalila ako prediktory
urovne interakénych Stylov:

- organizator vyucovania: vprvom Kkroku status ucitela
(F(1,1361) =17,663, p < 0,001, Rz = 0,013), vdruhom kroku
exekutivne funkcie (F(6,1356) = 42,193,p < 0,001, R2=0,157)

- napomahajuci: iba vdruhom kroku exekutivne funkcie
(F(6,1356) = 18,420, p < 0,001, R2=0,075)

- chapajuci: iba vdruhom kroku exekutivne funkcie (F(6,1355)
=18,171,p< 0,001, R2=0,074)

- vedie zZiakov k zodpovednosti: v prvom kroku status ucitel'a
(F(1,1360) = 41,973, p < 0,001, Rz = 0,030), v druhom kroku aj
exekutivne funkcie (F(6,1355) = 13,162, p < 0,001, R2=0,055)

- neisty: vprvom kroku status Studenta (F(1,1360) = 39,752,
p<0,001, Rz = 0,028), vdruhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1355) =95,485,p < 0,001, R2=0,297)

- nespokojny: iba vdruhom kroku status ucitela a exekutivne
funkcie (F(6,1356) = 55,160, p < 0,001, R2 = 0,196)

- karhajuci: v prvom kroku status Studenta (F(1,1360) = 19,541,
p<0,001, Rz = 0,014), vdruhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1355) =82,868,p < 0,001, R2=0,268)

- prisny: vprvom kroku status Studenta (F(1,1361) = 8,412,
p =0,004, R2 = 0,006), vdruhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1356) =9,058, p < 0,001, R2=0,039).

V zmysle odpovede na vyskumnud otazku VO1 moZeme konStatovat, Ze
vysledky hierarchickej linearnej regresie potvrdzuji model exekutivnych
funkcii a statusu ucitel'a ako vyznamny prediktor jeho interakénych Stylov.
Vyznamnymi prediktormi interak¢ného Stylu organizator vyucovania su
spomedzi jednotlivych exekutivnych funkcii planovanie (silny negativny
vzt'ah), organizovanie (silny negativny vztah) a reguldcia spravania (stredne
silny pozitivny vzt'ah). Znamena to, Ze ¢im lepSie dokazu ucitelia planovat
a organizovat svoje aktivity, a ¢im menej regulovat vlastné spravanie, tym
bliZ$ie maju k interak¢nému $tylu organizator vyucovania. Na tomto mieste
pokladame za potrebné komentovat negativny vztah interakéného Stylu

124



organizator vyucovania a miery exekutivnej funkcie reguldcia spravania.
Mohli by sme uvaZovat otom, Ze ucitel, ktory menej reguluje vlastné
konanie, smeruje viac k demokratickému $tylu vedenia Skolskej triedy, teda
urcité mnozstvo aktivity vtomto smere prenechava ziakom, atymto
spdsobom je pri organizovani vyuCovania uspeSny. Vyznamnymi
prediktormi interak¢ného Stylu napomadhajici st exekutivne funkcie
planovanie (silny negativny vztah), ¢asovy manaZment (slaby pozitivny
vztah), organizovanie (silny negativny vztah) aregulacia spravania (silny
pozitivny vztah). Ucitelia, ktori menej manazuju svoj ¢as a reguluju vlastné
spravanie, teda preferuju interakény $tyl napomahajuci. Tento vztah by sa
dal vysvetlit vy$Sou mierou schopnosti ucitel'a akokol'vek pomahat Ziakom,
ked'Ze neopokladd za vlastnd vysoku prioritu striktne narabat s vlastnym
Casom aregulovat vlastné spravanie. Vyznamnymi prediktormi
interakéného Stylu chapajuci st spomedzi jednotlivych exekutivnych funkcii
planovanie (silny negativny vztah), ¢asovy manazment (slaby pozitivny
vztah) aregulacia spravania (silny pozitivny vztah). Uditel teda tym viac
inklinuje k interak¢nému $tylu chapajici ¢im menej manaZuju vlastny cas
areguluju vlastné spravanie. Vysvetlenie by mohlo byt analogické ako pri
vztahu tychto exekutivnych funkcii k interakénému Stylu napomdahajuci.
Vyznamnymi prediktormi interakéného $tylu veduci ziakov k zodpovednosti
su exekutivne funkcie planovanie (silny negativny vztah) aregulacia
spravania (silny pozitivny vzt'ah). Ucitelia teda viac inklinuji k interakénému
Stylu veduci Ziakov k zodpovednosti, ak sa menej zaoberaju regulovanim
vlastného spravania. Tento vztah by sme vysvetlili podobne ako vztah
regulacie spravania ainterak¢ného Stylu organizator vyucovania.
Autentickost’ ucitela je totiZ jednym z faktorov, ktoré zvysuju jeho autoritu,
atym umoziuju efektivnejSie viest jednotlivca alebo skupinu napr.
k zodpovednosti. Ako pi$u napr. Cap a Mare$ (2001) pri relizcii ucitel'skej
profesie je dolezity vztah ucitel'- Ziak, kde vel'’kt ilohu zohrava aj osobnost’
ucitel'a. Vo vztahu k ziakom ma byt ucitel redlnym autentickym ¢lovekom
vrole facilitdtora. Vyznamnymi prediktormi interakéného Stylu neisty su
exekutivne funkcie planovanie (silny pozitivny vztah), casovy manaZzment
(silny pozitivny vztah) emocna regulacia (silny pozitivny vztah) a regulacia
spravania (slaby negativny vztah). Cim viac teda ucitel' reguluje vlastné
spravanie, tym viac inklinuje k interakénému $tylu neisty. Tento vztah by
bolo mozné vysvetlit tak, Ze ak ma napriklad ucitel' vyssie naroky na seba
a oc¢akava to aj od svojich ziakov, v pripade, Ze to tak nie je, moze to zvySovat’
jeho neistotu vo vztahu k Ziakom. Vyznamnymi prediktormi interakéného
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Stylu nespokojny su exekutivne funkcie planovanie (silny pozitivny vztah),
organizovanie (stredne silny pozitivny vztah), emocna regulacia (silny
pozitivny vztah) aregulacia spravania (slaby negativny vztah), teda ¢im
menej ucitel planuje, organizuje, reguluje svoje emocie a ¢im lepsie reguluje
vlastné spravanie, tym viac preferuje neziaduci interak¢ny $tyl nespokojny.
Vyznamnymi prediktormi interakéného Stylu karhajici su exekutivne
funkcie planovanie, organizovanie, emoc¢na regulacia a regulacia spravania
(vSetky vykazuju silny pozitivny vztah), o znamend, Ze ¢im menej ucitel
planuje, organizuje, reguluje svoje emdcie a spravanie, tym viac preferuje
neziaduci interakény Styl karhajuici. Vyznamnymi prediktormi interakéného
Stylu prisny st exekutivne funkcie planovanie (stredne silny negativny
vztah), organizovanie (slaby negativny vztah), emocna regulacia (silny
pozitivny vztah) a regulcia spravania (slaby pozitivny vztah), o znamena,
Ze ¢im lepSie ucitel’ planuje a organizuje a ¢im menej reguluje svoje emdcie
a spravanie, tym blizSie ma k tomuto interakénému Stylu, teda ucitel, ktory
slabSie ovlada vlastné emocie akonanie, vykazuje zvySenu prisnost
v interakcii so Ziakmi.

Interakény $tyl v stvislosti s exekutivnymi funkciami skimany zatial’ nebol.
Interakény Styl ucitel'a skimali u nds napr. VaSaSova a Petrik (2019), ktori
zistovali jeho vztah ku klime Skolskej triedy (zistovali vztah medzi
jednotlivymi dimenziami interak¢ného Stylu a dimenziami $kolskej klimy, ¢o
sa im v o vacSej miere potvrdilo). Zo zisteni vyplyva, Ze osobnost ucitel'a
ajeho vztah k ziakom je v pri vytvarani pozitivnej Skolskej klimy vel'mi
dolezity.

Smerom k miere exekutivnych funkcii v kontexte vyucovacich stylov ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a v praxi sme realizovali korelacnu analyzu, ktora
v skupine ucitel'ov v pregradudlnej priprave odhalila, Ze exekutivna funkcia
planovanie vykazuje stredne silny negativny vztah svyucovacimi Stylmi
orientovany na ciele, orientovany na vedomosti a manazér. Exekutivna
funkcia organizovanie vykazuje stredne silny negativny vztah s vyuc¢ovacimi
Stylmi orientovany na ciele, orientovany na vedomosti a manazér.
Exekutivne funkcie casovy manazment, emocna regulacia aregulacia
spravania s vyu¢ovacimi $tylmi nekoreluju. Co sa tyka uéitel'ov v praxi, zistili
sme, Ze exekutivna funkcia pldnovanie stredne silno negativne koreluje
s vyucovacimi $tylmi podporujici a manaZér a slabo negativne s vyu¢ovacim
Stylom orientovany na vedomosti. Exekutivna funkcia ¢asovy manaZment
stredne silno negativne koreluje svyucCovacimi S$tylmi podporujuci,
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orientovany na vedomosti a manaZér a slabo negativne s vyuc¢ovacim Stylom
orientovany na ciele. Exekutivna funkcia organizovanie stredne silno
negativne koreluje svyucovacimi S$tylmi orientovany na vedomosti,
orientovany na ciele a manazér aslabo negativne svyucovacim Stylom
podporujuci. Exekutivna funkcia emocna regulacia stredne silno negativne
koreluje s vyucovacimi $tylmi podporujici a manazér. Exekutivna funkcia
regulacia spravania stredne silno negativne koreluje s vyucovacim S$tylom
orientovany na ciele a slabo negativne so $tylmi podporujici a orientovany
na vedomosti.

Hierarchicka linearna regresia (v prvom kroku status ($tudent alebo ucitel
v praxi) avdruhom kroku exekutivne funkcie) odhalila ako prediktory
urovne vyucovacich stylov:

- podporujuci: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1360) = 226,604,
p <0,001, R2 = 0,143), vdruhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1355) =39,193,p < 0,001, R2 = 0,148)

- orientovany na ciele: iba vdruhom kroku status Studenta
a exekutivne funkcie (F(6,1353) = 7,565, p < 0,001, R2 = 0,032)

- orientovany na vedomosti: vprvom kroku status Studenta
(F(1,1356) = 4,167, p = 0,041, R2 = 0,003), vdruhom kroku aj
exekutivne funkcie (F(6,1351) = 9,503, p < 0,001, Rz = 0,040)

- manaZzér: iba vdruhom kroku status Studenta a exekutivne
funkcie (F(6,1353) = 9,559, p < 0,001, Rz =0,042)

Vyznamnym prediktorom vyucovacieho Stylu podporujuci je exekutivna
funkcia planovanie (slaby negativny vztah), co znamena, Ze ¢im lepsi su
ucitelia v planovanf aktivit, tym viac preferuju vyucovaci styl podporujuci. Ak
teda su ucitelia schopni dobre planovat vlastné aktivity, d4 sa uvazovat
o tom, Ze budd vtomto zmysle podporni aj vo vztaho ksvojim Ziakom
a Studentom. Vyznamnym prediktorom vyucovacieho Stylu orientovany na
ciele je exekutivna funkcia organizovanie (silny negativny vztah), co
znamena, Ze ¢im lepSi su uditelia organizatori, tym viac inklinuju k tomuto
vyucovaciemu Stylu, teda ucitel, ktory si vie dobre zorganizovat prostredie,
bude cielavedomy vrealizacii vyucovania. Vyznamnymi prediktormi
vyuCovacieho Stylu orientovany na vedomosti si exekutivne funkcie
planovanie (stredne silny negativny vztah), organizovanie (silny negativny
vztah) a emoc¢na regulacia (slaby pozitivny vztah), ¢o znamena, Ze ¢im lepsie
maja ucitelia schopnosti planovania a organizovania a ¢im menej reguluji
vlastné emocie, tym viac sa blizia k vyuCovaciemu Stylu orientovany na
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vedomosti. Tu by sme komentovali vztah emoc¢nej sebaregulacie a orientacie
ucitel'a na vedomosti — ucitel, ktory je v emocnych prejavoch viac autenticky
sa pravdepodobne bude snazit' rozsirit vedomosti Ziakov napr. s vyuzitim
emocionalnej pamati. Vyznamnym prediktorom vyucovacieho stylu manazér
je exekutivna funkcia pldnovanie (silny negativny vztah), teda ¢im lepSie
ucitel’ planuje, tym viac preferuje vyucovaci styl manazér.

V zmysle odpovede na vyskumnu otazku VO2 moézZeme konStatovat, Ze
vysledky hierarchickej linedrnej regresie potvrdzuji model exekutivnych
funkcii a statusu ucitel'a ako vyznamny prediktor aj jeho vyucovacich sStylov.

Smerom k miere exekutivnych funkcii v kontexte didaktickych kompetencif
ucitelov v pregradudlnej priprave a vpraxi sme realizovali korela¢nd
analyzu, ktord odhalila, Ze vskupine Studentov exekutivna funkcia
planovanie vykazuje stredne silny negativny vztah so vSetkymi didaktickymi
kompetenciami, okrem kompetencie sebahodnotenie, s ktorou vykazuje
slaby negativny vzt'ah. Exekutivna funkcia ¢asovy manazment stredne silno
negativne koreluje s kompetenciami planovanie a priprava a triedna klima
adisciplina aslabo negativne skompetenciou realizacia. S ostatnymi
kompetenciami nekoreluje. Exekutivna funkcia organizovanie stredne silno
negativne Kkoreluje so vSetkymi didaktickymi kompetenciami, okrem
kompetencie sebahodnotenie, sktorou nekoreluje. Exekutivna funkcia
emocCna regulicia stredne silno negativne koreluje iba s kompetenciou
triedna klima a organizacia. Exekutivna funkcia reguldcia spravania
nekoreluje so Ziadnou z didaktickych kompetencii.

V skupine ucitel'ov v praxi sme zistili, Ze exekutivna funkcia planovanie
vykazuje stredne silny negativny vztah so vSetkymi didaktickymi
kompetenciami. Exekutivna funkcia ¢asovy manazment vykazuje stredne
silny negativny vztah so vSetkymi didaktickymi kompetenciami, okrem
kompetencie sebahodnotenie, s ktorou vykazuje slaby negativny vztah.
Exekutivna funkcia organizovanie stredne silno negativne koreluje so
vSetkymi didaktickymi kompetenciami, okrem kompetencie
sebahodnotenie, sktorou vykazuje slaby negativny vztah. Exekutivna
funkcia emoc¢nd reguldcia stredne silno negativne koreluje so
vSetkymi didaktickymi kompetenciami. Exekutivna funkcia regulacia
spravania stredne silno negativne koreluje s didaktickou kompetenciou
triedna klima adisciplina a slabo negativne s kompetenciou realizacia.
S ostatnymi kompetenciami nekoreluje.
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Hierarchicka linedrna regresia (v prvom kroku status (Student alebo ucitel
v praxi), vdruhom kroku exekutivne funkcie) odhalila ako prediktory Grovne
didaktickej kompetencie:

- planovanie a priprava: v prvom kroku status ucitela (F(1,1365)
=31,815, p < 0,001, R2 = 0,023), v druhom kroku aj exekutivne
funkcie (F(6,1360) = 26,339, p < 0,001, R2 = 0,104),

- realizacia: v prvom kroku status ucitela (F(1,1363) = 39,481,
p<0,001, R2 = 0,028), v druhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1358) =27,310,p < 0,001, R2 =0,108),

- triedna klima a disciplina: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1364)
=36,809, p < 0,001, R2 = 0,026), v druhom kroku aj exekutivne
funkcie (F(6,1359) = 36,741, p < 0,001, R2 = 0,140),

- diagnostika a hodnotenie: v prvom kroku status ucitela (F(1,1361)
=67,247, p < 0,001, R2 = 0,047), v druhom kroku aj exekutivne
funkcie (F(6,1356) = 27,784, p < 0,001, R2 = 0,109),

- seba-hodnotenie: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1360) = 61,984,
p<0,001, R2 = 0,044), v druhom kroku aj exekutivne funkcie
(F(6,1355) = 14,840, p < 0,001, R2 = 0,062)

Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie planovanie a priprava su
exekutivne funkcie planovanie, organizacia (silny negativny
vztah), regulacia spravania (stredne silny pozitivny vztah) aemocna
regulacia (slaby pozitivny vztah) co znamena, Ze ¢im lepSi su ucitelia
v planovani a organizovani a ¢im menej reguluji vlastné emdcie a spravanie,
tym kompetentnejsi st pri planovani a priprave svojich aktivit.
Pravdepodobne menej intenzivne zameranie ucitela na regulaciu vlastnych
emdcii aspravania mu umoziiuje zmysluplne planovat a pripravovat
vyucovaie. Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie realizacia st
exekutivne funkcie planovanie (silny negativny vztah), organizovanie (slaby
negativny vztah) a regulacia spravania (slaby pozitivny vztah), ¢o znamenj,
Ze ¢im lepSi s ucitelia organizatori a planovaci, a ¢im menej reguluju vlastné
spravanie, tym lepSie realizuju svoje aktivity, ¢o by sa dalo znova vysvetlit
autentickost'ou ucitel'ovej osobnosti, ktora ¢im je intenzivnejsia, tym viac je
realizacia wucitelovych didaktickych aktivit zmysluplna a efektivna.
Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie triedna klima a disciplina
su exekutivne funkcie planovanie (silny negativny vztah), Casovy
manazment (slaby negativny vztah) a regulacia spravania (stredne silny
pozitivny vztah), ¢o znamena, Ze ¢im lepSie maju ucitelia schopnosti
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planovania a manaZovania ¢asu a ¢im menej reguluju vlastné spravanie, tym
viac sd schopni udrZiavat pozitivau klimu triedy a disciplinu, teda viac
neformalne aludské spravanie ucitel'a facilituje pozitivnu klimu Skolskej
triedy. Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie diagnostika
a hodnotenie su exekutivne funkcie planovanie (silny negativny vztah)
aregulacia spravania (slaby pozitivny vztah), teda ¢im lepSie ucitel’ planuje
a ¢im menej reguluje vlastné spravanie, tym lepSie ma schopnosti
diagnostikovat a hodnotit. Na tomto mieste znova vidime, Ze pokial sa ucitel
sprava autenticky, jeho schopnosti diagnostikovania a hodnotenia Ziakov
budu intenzivnejsSie. Vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie
sebahodnotenie su exekutivne funkcie pldnovanie (silny negativny vztah)
a Casovy manazment (slaby pozitivny vztah), teda ¢im lepsie ucitel’ planuje,
¢im menej riadi vlastny Cas, tym lepsie ma schopnosti sebahodnotenia.

V zmysle odpovede na vyskumnud otdzku VO3 moZeme konStatovat, Ze
vysledky hierarchickej linearnej regresie potvrdzuji model exekutivnych
funkcii astatusu ucitela ako vyznamny prediktor jeho didaktickych
kompetencii.

Skiimanim profesijnych kompetencii ucitel'ov aich vztahu k exekutivnym
funkciam sa vo vSeobecnosti venuje vel'mi malo autorov. Tesnost vztahov
exekutivnych funkcii Studentov ucitel'stva v sdvislosti s interakénymi $tylmi,
didaktickymi kompetenciami a vyucovacimi $tylmi skimali Juhasova, Gatial
& Mesikova (2022). Autori identifikovali signifikantné vztahy medzi
premennymi v rbéznej miere intenzity. Exekutivne funkcie s niektorymi
skimanymi premennymi vykazovali stredne silny vztah alebo slabsi
pozitivny alebo negativny vztah, iné nevykazovali ziadny vztah
k exekutivnym funkciam. Statisticky vyznamné vztahy identifikovali
v oblasti interakéného Stylu ucitela. Interakény Styl ucitela existuje vo
vztahu k trom exekutivnym funkcidam (planovy manaZment, emocionalna
regulacia a regulacia spravania).

V casti vyskumu zameraného na zistovanie vztahu kognitivnych schopnosti
(kognitivna reflexia a vedecké myslenie) a vybranych profesijnych
kompetencii ucitelov v pregradualnej priprave a v praxi sme si polozili
otazky, Ci existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah medzi kognitivnymi
schopnostami (kognitivnou reflexiou, vedeckym myslenim) a didaktickymi
kompetenciami, Ci existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah medzi
kognitivnymi schopnostami (kognitivnou reflexiou, vedeckym myslenim)
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a interakénymi Stylmi a ¢i existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah
medzi kognitivnymi schopnostami (kognitivnou reflexiou, vedeckym
myslenim) avyucovacimi $tylmi. Formulovali sme nasledovné vyskumné
otazky:

V04: Je model vedeckého myslenia astatusu ucitelov vyznamnym
prediktorom ich interak¢nych stylov?

VO5: Je model vedeckého myslenia astatusu ucitelov vyznamnym
prediktorom ich vyucovacich stylov?

VO6: Je model vedeckého myslenia astatusu ucitelov vyznamnym
prediktorom ich didaktickych kompetencii?

VO7: Je model kognitivnej reflexie astatusu ucitelov vyznamnym
prediktorom ich interak¢nych Stylov?

V08: Je model kognitivnej reflexie astatusu ucitelov vyznamnym
prediktorom ich vyucovacich stylov?

V09: Je model kognitivnej reflexie astatusu uditelov vyznamnym
prediktorom ich didaktickych kompetencii?

Smerom k vedeckému mysleniu a kognitivnej reflexii v kontexte didaktickych
kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a v praxi sme realizovali
korelacnu analyzu, ktora odhalila Statisticky vyznamné pozitivne vztahy iba
medzi vedeckym myslenim a didaktickymi kompetenciami, a to iba vo
vzorke ucitel'ov v pregradualnej priprave. Zistili sme, Ze:

- medzi didaktickou kompetenciou planovanie a priprava a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah,

- medzi didaktickou kompetenciou realizacia a vedeckym myslenim je
Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah,

- medzi didaktickou kompetenciou triedna klima a disciplina
avedeckym myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne
silny vztah,

- medzi didaktickou kompetenciou diagnostika a hodnotenie
avedeckym myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne
silny vzt'ah,

- medzi didaktickou kompetenciou sebahodnotenie a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah.
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Z uvedeného vyplyva, Ze didaktické kompetencie v pripade ucitel'ov
v pregradudlnej priprave signifikantne Statisticky koreluju s vedeckym
myslenim. Mohli by sme povedat, Ze ¢im su Studenti ucitel'stva sposobilejsi
analyticky uvazovat, kriticky mysliet a pouzivat metddy a postupy
vedeckého myslenia, tym sa v oblasti didaktickych kompetencii zdatnejsi.
Predpokladame suvislost s aktivnym vzdelavacim procesom, v ktorom sa
Studenti ucitel'stva nachadzaju a ktory ich stimuluje k rozvoju analytického
myslenia v kontexte so Specifikami Studijného odboru.

Naopak, didaktické kompetencie v pripade ucitel'ov v pregradudlnej priprave
signifikantne s kognitivnou reflexiou Statisticky vyznamne nekoreluju.
V pripade ucitelov v pregradualnej priprave teda nie je pre ich didaktické
kompetencie urcujuce, ¢i reflektuju, analyzuja a hodnotia vlastné myslienky
a pocity.

Ucitelia v praxi nevykazovali v korelatnej analyze vedeckého myslenia
a kognitivnej reflexie v kontexte didaktickych kompetencii Statisticky
vyznamné vysledky. Z nasho pohladu je to signdl, Ze, pre realizaciu
didaktickych kompetencif budi urcujtce aj iné schopnosti.

Suhrnne povedané, v stadiu pripravy na ucitel'ské povolanie su kognitivne
schopnosti urcujice pri ziskavani vedomosti a spdésobilosti suvisiacich
s didaktickymi kompetenciami, v pripade ucitel'a v praxi vSak nie sd urcujice
pre ich uc¢inna aplikiciu. Status ucitel'a predikuje didaktické kompetencie
nad ramec kognitivnych schopnosti.

Hierarchickd linearna regresia (1. krok - status, 2. krok - kognitivne
predispozicie) odhalila ako prediktory urovne didaktickej kompetencie:

- planovanie a priprava: v prvom kroku status ucitela (F(1,1319)
=30,477, p < 0,001, R2 = 0,023), v druhom kroku aj kognitivnu
reflexiu (F(3,1317) = 12,372, p < 0,001, R2 = 0,027),

- realizacia: v prvom kroku status ucitela (F(1,1318) = 38,009,
p<0,001, R2 = 0,028), v druhom kroku tiez iba status ucitela
(F(3,1316) = 13,660, p < 0,001, R2 =0,030),

- triedna klima a disciplina: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1319)
=36,718, p < 0,001, R2 = 0,027), v druhom kroku aj kognitivnu
reflexiu a vedecké myslenie (F(3,1317) = 18,529, p < 0,001, R2
= 0,040),
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- diagnostika a hodnotenie: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1317)
= 66,885, p < 0,001, R2 =0,048), vdruhom kroku aj vedecké myslenie
(F(3,1315) = 24,613, p < 0,001, R2 = 0,053),

- sebahodnotenie: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1317) = 63,375,
p<0,001, R2 = 0,046), v druhom Kkroku aj vedecké myslenie
(F(3,1315) = 25,305, p < 0,001, R2 = 0,055).

Hierarchicka linearna regresia:

- medzi didaktickou kompetenciou planovanie a priprava hodiny
a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny negativny slaby
vztah,

- medzi didaktickou kompetenciou triedna klima a disciplina
a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny negativny slaby
vztah,

- medzi didaktickou kompetenciou triedna klima a disciplina
avedeckym myslenim a je Statisticky vyznamny pozitivny silny
vztah,

- medzi didaktickou kompetenciou diagnostika a hodnotenie
a vedeckym myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah,

- medzi didaktickou kompetenciou sebahodnotenie a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny silny vztah.

V zmysle odpovede na vyskumnud otazku VO6 mdZeme konStatovat, Ze
Statisticky vyznamny pozitivny silny vztah existuje medzi Vedeckym
myslenim a didaktickymi kompeteciami Triedna klima a disciplina
aVedeckym myslenim adidaktickou kompetenciou Sebahodnotenie.
Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah existuje medzi Vedeckym
myslenim a didaktickou kompetenciou Diagnostika a hodnotenie.

Viaceri autori (Cavojova et al, 2020; Drummond & Fischhoff, 2017;
Klaczynski, 2000; Krell et al, 2020) chapu vedecké myslenie v zmysle
porozumenia principom vedy, tvorby poznania, vedeckym postupom
a procesom prepojené s poznatkovou bazou a déverou vo vedu a vedecké
zdroje suvisi s menSou mierou podliehania nepodloZzenym tvrdeniam.
Vtomto kontexte vidime suvislosti vo vzdjomnom vztahu vedeckého
myslenia a schopnostou vytvarat a optimalizovat triednu klimu. Triedna
klima je dolezitym aspektom vzdelavania, ktory sa tyka vztahov, atmosféry
a interakcie medzi ulitel'om a Ziakmi v triede. Vytvorenie pozitivnej triednej
klimy je kl'i¢ové pre podporu efektivneho ucenia a emocionalnej pohody
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Studentov. Podla Hattieho (2012) je triedna klima jednym
z najvyznamnej$ich faktorov, ktory ovplyviiuje vysledky Studentov. Ucitelia,
ktori vytvaraju inkluzivne a podporujice prostredie, kde sa Studenti citia
bezpecCne, reSpektovani a motivovani, umoznuju Studentom lepSie sa
angazovat, spolupracovat a rozvijat svoje schopnosti. Disciplina v kontexte
pozitivnej triednej klimy savisi s vytvaranim jasne stanovenych pravidiel,
vzadjomného resSpektu, empatie a starostlivosti o potreby a zaujmy
jednotlivych Ziakov.

Pri skimani vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie v Kkontexte
interakénych Stylov ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi odhalila
korelacna analyza vzdjomné vztahy medzi kognitivnymi schopnostami
(kognitivna reflexia a vedecké myslenie) a interak¢nymi $tylmi nasledovne:

Ucitelia v pregradudlnej priprave:

- medzi interakénym Stylom vedie Ziakov k zodpovednosti
a kognitivnou reflexiou je Statisticky vyznamny pozitivny stredne
silny vzt'ah,

- medzi interakénym S$tylom nespokojny a kognitivnou reflexiou je
Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah,

- medzi interakénym Stylom karhajici a kognitivnou reflexiou je
Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah,

- medzi interakénym Stylom organizator vyucovania a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah,

- medzi interakénym stylom napomahajici a vedeckym myslenim je
Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah,

- medzi interakénym Stylom chapajiuci a vedeckym myslenim je
Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah,

- medzi interakénym Stylom vedie Ziakov k zodpovednosti a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah.

Z uvedeného vyplyva, Ze interakcné styly ucitel'ov v pregradualnej priprave
Statisticky vyznamne koreluji s kognitivnymi schopnostami, pricom
Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny a silny vztah s vedeckym
myslenim sa vyskytuje v polozkach: organizator vyucovania, napomahajuci,
chapajuci a vedie Ziakov k zodpovednosti. Co sa tyka kognitivnej reflexie, tu
sa Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny a silny vztah vyskytuje
v polozkach: vedie ziakov k zodpovednosti a karhajuci.
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Ucitelia v praxi:

- medzi interakénym Stylom chapajici a vedeckym myslenim je
Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah,

- medzi interak¢nym $tylom vedie Ziakov k zodpovednosti a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah,

- medzi interakénym Stylom prisny a vedeckym myslenim je Statisticky
vyznamny pozitivny slaby vztah.

Interak¢né Styly ucitelov v praxi Statisticky vyznamne koreluju
s kognitivnymi schopnostami, pricom S$tatisticky vyznamny pozitivny
stredne silny a silny vztah s vedeckym myslenim sa vyskytuje v polozke
chapajuci.

Ucitelia v praxi nevykazovali v korelacnej analyze kognitivnej reflexie
a interak¢nych Stylov Statisticky vyznamné vysledky.

Rovnako MikuSkova a Dariova (2022) zistili, Ze ucitelia disponuju vysSou
urovnou kognitivnej reflexie a nizSou tendenciou k neistému a karhajicemu
interakénému S$tylu. V ostatnych aspektoch interakénych Stylov sa rozdiely
medzi buddcimi ucitel'mi a ucitel'mi v praxi nepreukazali.

V zmysle odpovede na vyskumné otazky VO4 a VO7 moézeme konsStatovat, Ze
Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah existuje medzi
kognitivnou reflexiou a interakénym Stylom Karhajtci, ktory vystupuje do
popredia u$tudentov v pregradualnej priprave. Statisticky vyznamny
pozitivny silny vztah existuje medzi vedeckym myslenim a interakénym
Stylom Napomahajuci, Chapajuci a Vedie ziakov k zodpovednosti.

V suvislosti so zistenymi vztahmi by sme mohli povedat, Ze v $tadiu pripravy
na ucitel'ské povolanie su kognitivne schopnosti urcujice pri ziskavani
vedomosti a sposobilosti stvisiacich s interak¢nymi Stylmi a ich aplikaciou
v praxi prostrednictvom réznych cviceni. V pripade ucitel'a v praxi vSak uz
nie s urcujuce pre ich uc¢innu aplikaciu, s vynimkou interak¢ného Stylu
chapajuci, ktory vykazuje Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah
s vedeckym myslenim. Status ucitel’a predikuje interakcéné Styly: organizator
vyucovania, vedie Ziakov k zodpovednosti, zatial Co status Studenta
predikuje interak¢ny S$tyl: napomahajici, neisty a karhajici. Vysvetlenie
vidime v tom, Ze podobne ako didaktické, aj interakc¢né styly stivisia s praxou.
Nedostatok skusenosti ucitel'ov v pregradualnej priprave moze zapricinovat
neistotu, tendenciu k napomahaniu, ¢i karhaniu ziakov. Na druhej strane,
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ucitelia z praxe maju tendenciu byt viac prisni, st viac v roli organizatora
vyucovania a vedud Ziakov k zodpovednosti. Tieto suvislosti popisuje tieZ
model Cirkumplex interakénych Stylov (Bargawi, Galova, 2014), ktory
interak¢né Styly deli do Styroch kvadrantov: dominancia, submisivita,
odtazitost, blizkost. V kvadrante dominancia - blizkost sa nachadzaju
interakéné Styly organizator, pomahajuci. V suvislosti s nasimi vysledkami by
sme mohli hovorit o vyskyte interakénych Styloch ucitel'ov (organizator)
a ucitel'ov v pregradualnej priprave (napomahajuci). V kvadrante blizkost -
submisivita sa nachadzaju interakéné Styly chapajici a veduci
k zodpovednosti, ktoré v naSom vyskume evidujeme v stuvislosti s ucitel'skou
profesiou. V kvadrante submisivita - odtaZitost sa nachadzaju interakcné
Styly neisty a nespokojny, pricom neisty interakény styl bol predikovany
statusom Studenta a zrejme suvisi s nedostatkom skiisenosti z praxe a z toho
vyplyvajucou zniZenou mierou sebadbévery vo vyucovacom procese.
Posledny kvadrant odtaZitost - dominancia je syteny interakénymi Stylmi
namietajuci, prisny. V nasich vysledkoch predikuje status ucitel'a interakény
Styl prisny Statisticky vyznamne slabo. Buckova (2013) v tejto suvislosti
potvrdzuje, Ze medzi Groviiou kritického myslenia deviatakov vybranych ZS
a mierou direktivity ich pedagégov existuje Statisticky vyznamna pozitivna
zavislost' a teda Ze dominantny $tyl ucitel'a moze byt pri rozvoji kritického
myslenia napomahajuci.

Hierarchickd linedrna regresia (1. krok - status, 2. krok - kognitivne
prediktory) odhalila ako prediktory tirovne interak¢nych stylov:

- organizator vyucovania: v prvom kroku status ucitela (F(1,1315)
=18,076,p < 0,001, R2 =0,014), vdruhom kroku aj vedecké myslenie
(F(3,1313)=7,611,p < 0,001, R2=0,017),

- napomahajuci: iba v druhom kroku kognitivna reflexia a vedecké
myslenie (F(3,1313) = 4,266, p = 0,005, R2 = 0,010),

- chapajuci: iba v druhom kroku vedecké myslenie (F(3,1312) = 4,266,
p<0,001,R2=0,014),

- vedie ziakov k zodpovednosti: v prvom kroku status ucitela
(F(1,1315) = 38,827, p < 0,001, R2 = 0,029), v druhom kroku aj
vedecké myslenie (F(3,1312) = 21,280, p < 0,001, R2 = 0,046),

- neisty: v prvom kroku status Studenta (F(1,1314) =37,333,p < 0,001,
R2 =0,028), aj v druhom kroku status Studenta (F(3,1312) = 13,095,
p <0,001, R2 =0,029),
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nespokojny: iba v druhom kroku kognitivna reflexia a vedecké
myslenie (F(3,1313) = 3,265, p = 0,021, R2 = 0,007),

karhajuci: v prvom kroku status Studenta (F(1,1314) = 17,675,
p < 0,001, R2 =0,013), v druhom kroku status Studenta aj kognitivna
reflexia a vedecké myslenie (F(3,1312) = 9,523, p < 0,001, R2
=0,021),

prisny: v prvom kroku status ucitela (F(1,1315) = 9,285, p < 0,001,
R2 =0,007), aj v druhom kroku status ucitela (F(3,1313) = 4,820,
p<0,001,R2=0,011).

Hierarchicka linearna regresia:

medzi interakénym $tylom napomahajuci a kognitivnou reflexiou bol
zisteny Statisticky vyznamny negativny slaby vztah,

medzi interakénym Stylom nespokojny a kognitivnou reflexiou bol
zisteny Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah,

medzi interakénym Stylom karhajici a kognitivnou reflexiou bol
zisteny Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah,

medzi interakénym Stylom organizator a vedeckym myslenim bol
zisteny Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah,

medzi interakénym Stylom napomahajici a vedeckym myslenim bol
zisteny Statisticky vyznamny pozitivny silny vzt'ah,

medzi interakénym Stylom chapajici a vedeckym myslenim bol
zisteny Statisticky vyznamny pozitivny silny vztah,

medzi interakénym Stylom vedie Ziakov k zodpovednosti a vedeckym
myslenim bol zisteny Statisticky vyznamny pozitivny silny vztah,
medzi interakénym Stylom napomahajici a vedeckym myslenim bol
zisteny Statisticky vyznamny pozitivny silny vztah,

medzi interakénym S$tylom nepokojny a vedeckym myslenim bol
zisteny Statisticky vyznamny negativny slaby vztah,

medzi interak¢nym Stylom karhajici a vedeckym myslenim bol
zisteny Statisticky vyznamny negativny slaby vzt'ah.

Interakcia medzi ucitelom a Ziakmi je zdkladnym stavebnym kameriom

vytvarania pozitivnej triednej klimy, podpory a vzajomnej zodpovednosti.

KedZe ucitelia maja klicova ulohu pri smerovani zZiakov k sebareflexii,
samostatnosti a kritickému mysleniu je z nasho pohladu pre vyssiu
efektivitu vyucovania vhodné podporovat u ucitelov v pregradudlnej
priprave rozvoj interak¢nych stylov nachadzajtcich sa v modeli Cirkumplex
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interakénych s$tylov (Bargawi, Galova, 2014) v kvadrantoch dominancia -
blizkost a submisivita - blizkost. Interak¢né Styly obsiahnuté v tychto
kvadrantoch sd podporujtce pre rozvoj vztahov a vedu Ziakov k vzajomnej
interakcii a zodpovednosti ¢im podporuju ich socidlne a osobnostné
rozvojové procesy (KoStrnova, 2014).

Pri skimani vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie v kontexte
vyucovacich Stylov ucitelov v pregradualnej priprave a v praxi odhalila
korelatnd analyza vzdjomné vztahy medzi kognitivnhymi schopnostami
(kognitivna reflexia a vedecké myslenie) a vyucovacimi $tylmi nasledovne:

Ucitelia v pregradudlnej priprave:

- medzi vyucovacim Stylom podporujici a kognitivnou reflexiou
je Statisticky vyznamny stredne silny pozitivny vztah,

- medzi vyucCovacim Stylom orientovany na ciele a kognitivnou
reflexiou je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah,

- medzi vyuCovacim Stylom orientovany na vedomosti a kognitivnou
reflexiou je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah,

- medzi vyucovacim Stylom podporujuci a vedeckym myslenim je
Statisticky vyznamny slaby pozitivny vztah,

- medzi vyucovacim Stylom orientovany na ciele a vedeckym myslenim
je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah,

- medzi vyucovacim Stylom orientovany na vedomosti a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah,

- medzi vyucovacim Stylom manazér a vedeckym myslenim je
Statisticky vyznamny stredne silny pozitivny vztah.

V zmysle odpovede na vyskumné otazky VO5 a VO8 moéZeme konStatovat, Ze
vyucovacie Styly ucitelov v pregradudlnej priprave Statisticky vyznamne
koreluji s kognitivnymi schopnostami, pri¢om Statisticky vyznamny
pozitivny stredne silny vztah s kognitivnou reflexiou sa vyskytuje v polozke
podporujuci. Tato polozka koreluje aj s vedeckym myslenim no na trovni
slabého pozitivneho vzt'ahu. Ked'Ze kognitivna reflexia zahfiia krok spat od
automatického myslenia, umoziiuje hodnotenie presnosti svojich
presvedCeni a myslienok. V tejto suvislosti je kognitivna reflexia
vysvetlitelna ako schopnost ustipit a kriticky vyhodnotit intuitivne alebo
automatické reakcie na problém alebo situaciu (Frederick, 2005; Pithers
& Soden, 2000). V stvislosti s droviiou kognitivnej reflexie vystupuje v tomto
kontexte do popredia demokraticky vyucovaci Styl, ktory Turek (2010)
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popisuje ako sebareflexivny, kde sa ucitel zaujima sa o nazory Ziakov, pracuje
so spatnou vazbou, so ziakmi diskutuje, ich nazory si vypocuje, premysla
o nich a relevantné respektuje, pricom vytvara pozitivnu klimu, podporuje
samostatnost, iniciativu a tvorivost, vyuziva aktivizujice formy a metddy.
O problémy ziakov sa zaujima, pomaha im a podporuje ich. Je tolerantny.
Ziaci si ho vazia a maju ho radi.

Statisticky vyznamny pozitivny stredne silny vztah d’alej zaznamenavame
medzi vyucovacim $tylom manaZér a vedeckym myslenim. V tomto kontexte
vidime suvislosti medzi kritickym myslenim a schopnostou organizovat. V
tomto smere sa stotoZiujeme sa so Sternbergom (2011), ktory vedecké
myslenie popisuje ako proces zamerany na objektivne pozorovanie, meranie
a ziskavanie dokazov s cielom ziskat presné a spol'ahlivé poznatky o svete,
pricom zdkladnym prvkom je schopnost analyzovat a interpretovat
vysledky, a to aj prostrednictvom kritického myslenia.

Toto smerovanie potvrdzuju aj Fenstermacher a Soltis (2008) ked
manazérsky Styl charakterizuji ako systematicky, zdéraziujici vyznam
uciva, metdédy atransmisivny prenos hotovych poznatkov od ucitela
k ziakom. Menej pozornosti venuje vymedzovaniu vyucovacich ciel'ov
a rozvoju priatel'skych vztahov so Ziakmi, je dobry organizator, a poskytuje
adekvatnu spatnu vazbu. Tato charakteristika zaroven odkazuje na stuvislost’
s vedeckym myslenim.

Ucitelia v praxi:

- medzi vyucCovacim Stylom orientovany na ciele a kognitivnou
reflexiou je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah,

- medzi vyuCovacim Stylom orientovany na vedomosti a kognitivnou
reflexiou je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vzt'ah,

- medzi vyucovacim S$tylom manazér a kognitivnhou reflexiou je
Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah,

- medzi vyucovacim Stylom orientovany na ciele a vedeckym myslenim
je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vzt'ah,

- medzi vyucovacim Stylom orientovany na vedomosti a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny stredne silny negativny vztah.

Ucitelia v praxi vykazovali v korelacnej analyze kognitivnych schopnosti
a vyucovacich stylov Statisticky vyznamné negativne vysledky.
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V zmysle odpovede na vyskumnud otazku VO8 mdZeme konStatovat, Ze
Statisticky vyznamny pozitivny vzt'ah existuje iba medzi vyucovacim Stylom
Podporujtci a kognitivnou reflexiou a to na trovni slabého vztahu, ¢iZe jeho
vyznamnost je diskutabilnd. Ostatna Statistickd vyznamnost poukazuje
medzi vyucovacimi Stylmi a kognitivnymi schopnostami na réznu silu
negativnych vztahov, ¢o znamenj, Ze status ucitela predikuje vyucovacie
Styly nad ramec kognitivnych schopnosti. Z ndSho pohl'adu je to signal, Ze pre
realizaciu vyucovacich Stylov v Skolskej praxi budu urcéujice iné schopnosti
ucitela.

Hierarchicka linearna regresia (1. krok - status, 2. krok - kognitivne
prediktory) odhalila ako prediktory drovne vyucovacich stylov:

- podporujici: v prvom kroku status ucitel'a (F(1,1317) = 236,365
p <0,001, R2 = 0,152), v druhom kroku status ucitel'a aj kognitivna
reflexia (F(3,1315) = 82,589, p < 0,001, R2 = 0,159),

- orientovany na ciele: iba v druhom kroku kognitivna reflexia
a vedecké myslenie (F(3,1313) = 22,218, p < 0,001, R2 = 0,048),

- orientovany na vedomosti: iba v druhom kroku kognitivna reflexia
a vedecké myslenie (F(3,1311) = 12,582, p < 0,001, R2 = 0,028),

- manazér: iba vdruhom kroku kognitivna reflexia a vedecké myslenie
(F(3,1313) =4,876,p < 0,001, R2 =0,011).

Hierarchicka linearna regresia:

- medzi vyucovacim Stylom podporujici a kognitivnou reflexiou je
Statisticky vyznamny pozitivny slaby vztah,

- medzi vyuCovacim Stylom orientovany na ciele a kognitivnou
reflexiou je Statisticky vyznamny negativny stredne silny vztah,

- medzi vyu€ovacim Stylom orientovany na vedomosti a kognitivnou
reflexiou je Statisticky vyznamny negativny silny vztah,

- medzi vyuCovacim Stylom manazér a kognitivnou reflexiou je
Statisticky vyznamny negativny silny vztah,

- medzi vyucovacim Stylom orientovany na ciele a vedeckym myslenim
je Statisticky vyznamny negativny silny vztah,

- medzi vyucovacim Stylom orientovany na vedomosti a vedeckym
myslenim je Statisticky vyznamny negativny silny vztah,

- medzi vyucovacim Stylom manazér a vedeckym myslenim je
Statisticky vyznamny negativny stredne silny vztah.
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Podl'a viacerych autorov (napr. Mares, 1998; Heinzova, 2012) by ucitelia mali
byt schopni v konkrétnych pedagogickych situaciach modifikovat svoj
vyucovaci Styl tak, aby bol vyhovujuci pre ich Ziakov a aby bol zdkladom
efektivneho vyucovania a ucenia sa. Z tohto aspektu je pre vyucovacie styly
ucitel'a dolezita flexibilita a tvorivost, aby vedel svoj sStyl vedenia skupiny
prispdsobit’ jej aktudlnym potrebam a podmienkam a zarovein potrebam
a podmienkam prichadzajiucim z vonkajSieho prostredia timu. Kognitivne
schopnosti v tomto pripade nie su urcujuce. Ucitelov, ktori dokazu
prispdsobovat styl svojej prace potrebam uloh aj potrebam ziakov, obycajne
vnimame ako vybornych ucitel'ov a expertov.

Vysledky nasho vyskumu poukazujui na to, Ze vedecké myslenie a kognitivna
reflexia sa v suboroch ucitelov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi
vyznamne odliSuja (p < 0,001). U¢itelia v praxi v oboch pripadoch dosahuju
vysSiu aroven kognitivnych schopnosti. Podobnou témou sa tieZ zaoberala
dvojica autorov Cavojovd a Jurkovi¢ (2017a), ktori realizovali vyskum
porovnavajuci vztah skisenosti ucitel'ov a Studentov ucitel'stva a kognitivnej
reflexie. Prva skupina boli ucitelia, ktori pésobia v pedagogickej profesii uz
niekolko rokov a druhd, predstavovala skupinu Studentov, ktori Studuju
ucitel'sky odbor na Univerzite KonsStantina Filozofa v Nitre UKF. Autori sa
zamerali na dva smery. Prva hypotéza predpokladala rozdiely
v skdsenostiach ucitel'ov a Studentov ucitel'stva, ktort autori predpokladali
v prospech pedagbégov (pbsobia vo svojej profesii dlhsie). Druhd hypotéza
skiimala vztah medzi racionalitou a trpezlivostou u ucitelov a novicov.
Pouzity bol Test kognitivnej reflexie (CRT). Autorov zaujimalo, ktora skupina
ma vacsie sklony odpovedat na ulohy intuitivne a ktora skupina sa priklana
viac k raciondlnym odpovediam. Vysledky poukazujui na to, Ze ucitelia
uvazuju racionalnejsie ako Studenti ucitel'stva.

Nadvazujici vyskum Cavojovej, Jurkovi¢a (2017b) sa zameriava na mozné
suvislosti narastania kognitivnej reflexie ucitel'ov s vekom. Autori zistili, Ze
kym star$i ucitelia s vySSou kognitivnou reflexiou vykazovali viac
trpezlivejSich volieb, mladsi ucitelia s vySSou Kkognitivnou reflexiou
vykazovali preferenciu pre okamzité odmeny. V suvislosti so zisteniami si
autori kladu otazku, ¢i ma vacsi vplyv na kognitivnu reflexiu profesijna
skasenost, alebo narasta s vekom.

Podobne uvazuje aj Ferencova (2017), ktora v suvislosti so skimanim
spdsobilosti Studentov ucitel'skych Studijnych programov pre ucitel'stvo
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druhého stupiia 7S a SS okrem iného zistila, Ze $tudenti uditel'stva
v pregradudnej priprave maju menSiu spdsobilosti vhimat' vyucovaci proces
v celej jeho sirke a komplexnosti.

V tomto kontexte sme k podobnym zisteniam dospeli aj my, ked’ hierarchicka
linedrna regresia preukazala, Ze v pripade didaktickych Stylov ich status
uCitela predikuje nad ramec kognitivnych schopnosti. Status ucitela
predikuje interakéné Styly organizator vyucovania, vedie Ziakov
k zodpovednosti, zatial ¢o status Studenta predikuje interakény Styl:
napomahajuci, neisty a karhajtci. Vysvetlenie vidime v tom, Ze podobne ako
didaktické, aj interakéné $tyly stivisia s praxou. Co sa tyka vyucovacich $tylov,
Statisticky vyznamny pozitivny vztah existuje iba medzi vyucovacim $tylom
podporujtci a kognitivnou reflexiou a to iba na drovni slabého vztahu, Cize
jeho vyznamnost je diskutabilna. Ostatna Statisticka vyznamnost poukazuje
v kontexte vyucovacich Stylov a kognitivnych schopnosti na réznu silu
negativnych vztahov, ¢o znamen3, Ze status ucitela predikuje vyucovacie
Styly nad rdmec kognitivnych schopnosti.

Podobne Janssen et al. (2019) zistili prostrednictvom adaptovaného CRT
(Toplak, West, Stanovich, 2014), Ze kognitivna reflexia dosahovala vyssiu
uroven dosahovali vy$Siu drovei u ucitel'ov s dosiahnutym vy$$im vzdelanim
a bohatsimi skdsenosti.

Cielom vyskumu Jursovej Zacharovej, LemeSovej, Sokolovej, (2019) bolo
porovnat skére kognitivnej reflexie ucitel'ov v pregradudlnej priprave na
bakalarskom a magisterskom stupni. Vyskum bol realizovany
prostrednictvom testu kognitivnej reflexie (CRT) a Mannheimského
inteligen¢ného testu (MIT). Vysledky preukazali, Ze vySka kognitivnej
reflexie u mladsich ucitel'ov obsahovala nizsie skdre ako u starsSich ucitel'ov.

Kognitivna reflexia a vedecké myslenie su dolezitymi aspektmi ucitel'skej
profesie a m6zu mat’ vyznamny vplyv na efektivitu vyucovania a vysledky
Studentov, preto sa jej vyskumu venuju viaceri domaci aj zahrani¢ni autori.

Shtulman a Philips (2018) upozornuju na to, kognitivna reflexia zahfna
schopnost’ uvazovat Kriticky, zvazovat' alternativne rieSenia a hl'adat r6zne
spdsoby, ako sa dostat k ciel'u a preto je pre ucitel'ov kIticova najméa v oblasti
reflektovania svojich rozhodnuti v ramci triedy. Pregradudlna priprava
uCitelov by mala preto Studentom poskytovat moznosti rozvijat svoju
schopnost reflektovat azlepsSovat svoje vyucovacie postupy, mala by
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zahrnovat systematicky rozvoj kognitivnej reflexie. V praxi je kognitivna
reflexia rovnako dolezitd pre uUspeSné vyucCovanie a vedenie Studentov.
Ucitelia, ktori su schopni reflexie, st schopni zlepSovat svoje vyucovacie
metody, reagovat na potreby Studentov a zlepSovat vysledky Studentov.
Kognitivna reflexia je nevyhnutna pre ucitelov, ktori chci byt efektivni
v triede a pomdct Studentom dosiahnut ich potencial.

Napr. Orosova a kol. (2015), Kominarec et al. (2015) upozorinuju na to, Ze
vramci pregradudlnej pripravy ucitelov je potrebné klast doéraz na
rozvijanie didaktickych sposobilosti najma prostrednictvom predmetov ako
je vsSeobecnad didaktika, predmetové didaktiky, ale aj teéria vychovy,
pedagogicka komunikacia, pedagogicka psycholégia. Integralnou sucastou
vyucCovania didaktik by mali byt aj metddy a techniky mikrovyucovacej
analyzy, ktoré sii vyznamnym prostriedkom rozvoja spdsobilosti stivisiacich
s vyucovanim, ked'Ze umoziiuji po¢tivanie, pozorovanie a praktizovanie

Vysledky prace Karabona (2021) potvrdzuju, Ze ucitelia s vySSou uroviiou
kognitivnej reflexie si schopni lepsie identifikovat a analyzovat problémy
v triede a hl'adat pre svojich Studentov efektivne riesenia. Vyskum ukazuje,
ze skuseni ucitelia vykazovali vacsiu schopnost reflexie a boli schopni
rychlejSie a efektivnejsie riesit problémy v triede v porovnani s novymi
ucitel'mi. To opat potvrdzuje predchadzajuce zistenia, Ze kognitivna reflexia
je schopnost, ktord sa moze zlepSovat s praxou a skiisenostami v uceni.
V suvislosti s tvrdenim autora si myslime, Ze pedagogicka prax ucitel'ov
v pregradudlnej priprave si zasluhuje osobitni pozornost. Pocinajic
nacuvovou praxou je potrebné viest Studentov ktomu, aby si vnimali
areflektovali prvky vyucCovania podporujice u ziaka vzmysle procesov
premyslania, samostatného hodnotenia, vyjadrovania vlastnych sudov,
usudkov a pod.

Pregradualna priprava ucitelov by mala zahfnat systematicky rozvoj
kognitivnej reflexie a vedeckého myslenia, aby sa mali Studenti ucitel'stva
priestor stat’ sa efektivnymi a reflektujicimi ucitel'mi a v suvislosti s tym sa
mohli podielat na zlepSovani kvality vyucby a tak nasledne prispievat
k lepsim vysledkom studentov.

Podl'a Bermana, Grahama (2018), zlepSenie kognitivnej reflexie méze mat

dlhodobé pozitivne tcinky na rozhodovanie ucitel'ov, ako aj na kvalitu ich

vyucby a vysledky ich Studentov. Vyskum autorov opat poukazuje na to, Ze

systematicky tréning kognitivnej reflexie moze pomdct ucitelom pri
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rozhodovani a zlepSovani vysledkov ich Studentov. Preto zastdvame nazor,
Ze napr. prirozbore priprav ucitelov v pregradualnej priprave na vyucovaciu
hodinu je dbéleZité motivovat ich k tomu, aby sa usilovali o tvorivé
a aktivizujice vyucovanie.

Kognitivna reflexia a vedecké myslenie st dolezitymi aspektmi ucitel'skej
profesie a pregradudlna priprava ucitelov by mala zahfiiat' systematicky
rozvoj tychto schopnosti. Ucitelia by mali byt schopni reflektovat svoje
rozhodnutia a vyucovacie metédy, byt otvoreni novym spésobom ucenia
a byt schopni efektivne riesit problémy v triede. Tieto schopnosti mézu mat’
pozitivny vplyv na vysledky Studentov a prispiet k lepsSej kvalite vyucby.
V kontexte pregradudlnej pripravy ucitelov je doélezité zahrnut tréning
v kognitivnej reflexii a vedeckom mysleni do kurikula. Pregradualna priprava
ucitel'ov by mala zahfnat nielen rozvoj kognitivnych schopnosti, ale aj rozvoj
kritického myslenia a reflexie. Tieto schopnosti by mohli byt neskor
aplikované v ucitel'skej praxi, co by v kone¢nom désledku mohlo prispiet
k lepsim vysledkom Ziakov.

Stadie autorov Gray (1997) a St. Clair et al. (2021) zaoberajtice sa meranim
kognitivnej reflexie ucitel'ov informuju o tom, Ze ucitelia s vy$Sou troviiou
kognitivnej reflexie maju lepsie vysledky v oblasti pldnovania a realizacie
vyucovacich hodin. TaktieZ st schopni lepSie pochopit potreby svojich Ziakov
a prispdsobit’ svoje vyucovacie metody. Vysledky vyskumov tiez poukazuju
na to, Ze na uroven kognitivnej reflexie ucitel'ov mo6zu mat vplyv osobnostné
faktory. Teda ucitelia s vySSou Uroviiou emocionalnej stability maju vyssiu
urovenl kognitivnej reflexie. UCitelia s vy$Sou uroviiou otvorenosti maju
tendenciu byt viac otvoreni novym mySlienkam a skdmaniu novych
pristupov kvyucbe. V tejto suvislosti pokladdme za nanajvys Ziaduce
navstevovat' Studentov na pedagogickej praxi, diskutovat' s nimi a spolo¢ne
scvitnymi ucCitel'mi realizovat rozbory hodin s cielenou analyzou
aktivizujucich prvkov vyucovacieho procesu.

Bartlett & Burton (2007) upozortuja n to, Ze kognitivna reflexia sa moze
rozvijat aj prostrednictvom roznych tréningov a programov pre ucitel'ov. Ich
Stadia poukazuje na to, Ze ucitelia, ktori sa zucastnili tréningu kognitivnej
reflexie, mali v porovnani s kontrolnou skupinou vyssiu uroven kognitivnej
reflexie, boli schopni lepSie reflektovat na svoju vlastni pracu, boli vo
vyucovacom procese efektivnej$i s lepSou prispdsobivostou na zmeny
v Skolskom prostredi.
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TieZ d’al$i autori (napr. Butler, 2017; Fang et al., 2019) poukazuju na to, Ze
program, ktory sa zameriava na rozvoj kognitivnej reflexie ucitel'ov v rdmci
pregradudlnej pripravy, mdze viest k zlepSeniu ich schopnosti zvladat
narocné situacie a k vacsSej sebadovere pri rieSeni problémov v sSkolskej
triede.

Dalsie presahy kognitivnej reflexie ucitel'a do vyucovacieho procesu sa tykaju
otazok, ako méze kognitivna reflexia ovplyvnit postoj ucitel'ov k inovativnym
vyuCovacim metédam a technoldgiam. Vyskumy autorov Arici et al. (2019),
Loughran (2010) prinasaju vysledky, ktoré hovoria o tom, Ze ucitelia, ktor{
maju vyssiu uroven kognitivnej reflexie, si otvorenejsi k novym vyucovacim
stratégiam a technolégidm a s schopni efektivnejSie ich integrovat do
svojho vyucovania.

Vyskumy teda poukazuji na to, Ze kognitivna reflexia moZe mat pozitivny
vplyv na rozhodovanie ucitelov v triede, ich schopnost prispdsobit sa
emocionalnym potrebam a motivacidm Studentov a ich ochotu prijimat nové
vyucovacie stratégie a technoldgie.

Zapojenim sa do kognitivnej reflexie jednotlivci zlepSuji presnost
rozhodovania, eliminuju predsudky a st schopni vyhnut sa beznym
kognitivnym pasciam. Vo vzdelavani méze byt kognitivna reflexia prinosom
v sebareflexii ucitela, ktory na jej zaklade mdze prehodnotit svoje
predpoklady a stereotypy a tak pozitivne ovplyviiovat klimu v triede
a zefektivnit vyucovaci proces. Kognitivna reflexia zahfnia krok spat od
automatického myslenia a hodnotenie presnosti svojich presvedceni
amyslienok. V tejto suvislosti je kognitivna reflexia vysvetlitelna ako
schopnost ustupit a kriticky vyhodnotit intuitivne alebo automatické reakcie
na problém alebo situaciu. SucCasne sa tento typ myslenia podiela na
prekonavani kognitivnych predsudkov a umoZiuje vytvarat presnejSie
usudky(Frederick, 2005; Pithers & Soden 2000).

Na druhej strane niektoré vyskumy ukazuju, Ze slovenski ucitelia
nedisponuju vysokym kritickym myslenim (napr. Kosturkova, 2013;
Petrasova, 2009; Gavora, 2003; Zelina, 2011), ¢o potvrdili aj vysledky nasho
vyskumu a to v kontexte skimania vztahov medzi kognitivnymi
schopnostami ucitel'ov a ich profesijnymi kompetenciami.

Zaujimavy pohl'ad do tejto problematiky prinasa Ferencova (2017), ktorej
vyskum sa zameriaval na stav spdsobilosti Studentov ucitel'skych Studijnych
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programov pre ulitel'stvo druhého stuptia ZS a SS planovat vyucovaciu
hodinu s akcentom na rozvoj hodnotiaceho myslenia Ziakov. S pouZzitim
obsahovej analyze priprav sa zamerala na to, aké kognitivne ciele, na akych
urovniach kognitivnych funkcii ucitelia v pregradualnej priprave formulujui a
aké je v ramci formulovanych ciel'ov zastupenie tych, ktoré si zamerané na
rozvoj vyssich kognitivnych funkcii. Vysledky pojednavajui o tom, Ze aZz 73,33
% kognitivnych cielov bolo formulovanych na prvych dvoch drovniach
revidovanej Bloomovej taxondmie, teda na irovni zapamatavania (42,02 %)
a porozumenia (31,31 %). 18,99 % kognitivnych ciel'ov bolo formulovanych
na urovni aplikacie (10,71 %) a analyzy (8,28 %) a len 7,68 % kognitivnych
cielov bolo formulovanych na drovni hodnotenia (6,06 %) a tvorivosti
(1,62 %). Tieto zistenia autorka nepoklada za uspokojivé najma z hl'adiska
zamerania cielov vyucovacieho procesu na rozvoj hodnotiaceho myslenia
ziakov. Vysledky smerujui k poznaniu, Ze vyuCovaci proces je orientovany
prevazne na rozvoj pamate, resp. niz§ich kognitivnych funkcii, ¢o je nasledne
predmetom hodnotenia vo vyucovani.

V kontexte vzdelavania kognitivna reflexia umoZiuje ulitelom zvaZovat
rdzne perspektivy a robit’ informované rozhodnutia o vyucbe a hodnoteni,
preto by mal byt z nasho pohladu vztah medzi kognitivnou reflexiou
a didaktickymi kompetenciami Statisticky vyznamny a to vo vSetkych
polozkach, teda: planovanie a priprava, realizacia, triedna klima a disciplina,
diagnostika ahodnotenie, seba-hodnotenie. V tejto suvislosti sa
stotoZziiujeme s nazorom Zelinu (2011), ktory upozoriiuje doéleZitost
komplexného spracovania metodiky axiologizacie osobnosti a spolu s tym
odporuca zahrnut metodiku rozvoja hodnotiaceho myslenia do ucebnic
didaktiky, nielen ako nastroj pre ucitel'ov v pregradualnej priprave, ale aj ako
pomocku pre ucitelov z praxe, ktori by z nej mohli vychadzat' pri realizacii
vlastnych vyucovacich hodin.

KedZe existuju suvislosti medzi vedeckym myslenim a uroviiou ich
didaktickych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave, a kedZe
analytické aj vedecké myslenie je ovplyvnitelné vzdelanim, rovnako ako
Ferencova (2017) si myslime, Ze systematicka podpora analytického
a vedeckého myslenia pocas pregradudlnej pripravy buducich ucitel'ov je
nanajvy$ ziaduca. Ciel' vzdeldvania buducich uditelov by mal byt viac
orientovany na to ¢o je vo vzdelavani prioritou, kam smerujeme, Co
planujeme so Ziakom rozvijat, ale aj hodnotit, na ¢o chceme sa chceme
zamerat. Samotny vyucovaci proces - vyber metdd, organiza¢nych foriem,
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formulacia ucebnych tloh, tieZ nasved¢uju tomu, Ze Studenti kladu vo
vyucovani vacsi doraz na rozvoj nizSich kognitivnych funkcii, nie su
pripraveni na to, aby davali Ziakom podnety a priestor pre vlastné
hodnotenie.

Tu sa otvara pre garantov Studijnych odborov ucitel'stva priestor na
zvazovanie novych koncepcii vzdelavania ucitel'ov v pregradudlnej priprave
postaveného na principoch edukacie v oblasti kritického myslenia,
kognitivnej reflexie s cielom priniest do pedagogickej praxe postupy

podporné pre rozvoj vyssich kognitivnych i afektivnych procesov osobnosti
Ziaka.

Vedecké myslenie a kognitivna reflexia sd prepojené s odbornymi
kompetencie ucitela, ako je kritické myslenie, rieSenie problémov
arozhodovacie schopnosti. Tieto schopnosti su pre ucitel'ov dolezité najma
v oblasti analyzy, hodnotenia informdcii, navrhovania a implementacie
efektivnych vyucovacich stratégii a uskuto¢tiovania efektivnych rozhodnuti.
Okrem toho schopnost vedecky mysliet a kognitivne uvaZovat moéze tiez
prispiet k schopnosti ucitel'a neustale zlepsovat svoju prax a prisposobovat’
sa meniacim sa vzdelavacim kontextom, aplikovat’ technolégie a inovativne
pedagogické pristupy do svojej pedagogickej praxe. Vedecké myslenie
a kognitivna reflexia podporuju rastové myslenie, ¢o ucitelom umozinuje
neustale zlepSovat svoju prax a drzat krok s pokrokom vo vzdelavani.

Zajeden z limitov nasho vyskumu povazujeme vysledky merania premennej
Vedecké myslenie, ktora v ¢asti vyskumného siboru ucitelia v praxi dosiahla
takmer nulovi vnitornd konzistenciu. Je mozZné v tejto suvislosti uvazovat
o vplyve Specifickosti vyskumného stiboru. V nadvazujicom projekte, ktory
je  rozSireny o skumanie psychologickej gramotnosti ucitelov
v pregradudlnej priprave a v praxi, po¢itame s metodologickymi upravami,
ktoré uvedeny problém odstrania.
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5 ZAVER

Vyskumny sibor pozostaval z ucitel'ov v pregradualnej priprave (Studentov
ucCitel'stva) a ucitelov v praxi. Data boli prostrednictvom dotaznikovej
metddy zbierané v dvoch vinach. V prvej vine boli ziskané data od 925
ucCitelov v pregradudlnej priprave, ztoho iSlo o 604 Studentov prvého
ro¢nika, pricom 313 z nich vypliialo dotaznikovi batériu v roku 2021 a 291
v roku 2022. Pocet Studentov druhého ro¢nika bakalarskeho studia bol 187,
pocet Studentov tretieho ro¢nika bakalarskeho stadia 75. V magisterskom
stupni $tudia bolo na vyskume ztcastnenych 11 Studentov prvého roc¢nika
a 9 Studentov druhého ro¢nika. 39 participantov neuviedlo do dotaznika daj
o ro¢niku Stidia. Z celkového poctu participantov bolo 125 muZov. Fyzicky
vek participantov vyskumu sa pohyboval vrozmedzi 17 aZ 53 rokov
(M =20,44, SD = 3,51). Najvacsi podiel tvorili Studenti prvého rocnika
bakalarskeho stupna studia (65,3%), Studenti druhého ro¢nika bakalarskeho
stupna tvorili podiel 20,2%, Studenti tretieho ro¢nika bakalarskeho stupna
tvorili podiel 8,1%, Studenti prvého ro¢nika magisterského stupia tvorili
podiel 1,2%, Studenti druhého ro¢nika magisterského stupna podiel 1,0%,
4,2% Studentov neuviedlo ro¢nik Studia, ktory navstevuju.

Co sa tyka $truktiry vyskumného stiboru $tudentov uditel'stva vzh'adom na
povahu ich Studijného programu, voblasti pripravy udlitelov pre
predprimarne vzdelavanie iSlo o 350 Studentov, v oblasti pripravy ucitel'ov
pre primarne vzdelavanie o 12 Studentov, pripravy uclitelov pre nizsie
avyssie sekundarne vzdelavanie o411 Studentov av oblasti pripravy na
profesiu asistenta/ky ucitel'a o 5 Studentov. Najvacsi podiel tvorili Studenti
voblasti pripravy pre niz$i avysSSi stupen sekundarneho vzdeldvania
(44,4%). Studenti v oblasti pripravy pre predprimarne vzdelavanie tvorili
podiel 37,8%, studenti v oblasti pripravy pre primarne vzdelavanie tvorili
podiel 1,3%, a Studenti v oblasti pripravy pre poziciu asistenta/ky ucitel'a
podiel 0,5%. 15,9% Studentov neuviedlo oblast pripravy.

Co sa tyka ¢asti vyskumného stiboru ucitelia v praxi, ziskali sme data od 442
uditel'ov, pricom vsetci vypliali batériu vroku 2021. Z celkového poétu
participantov bolo v tejto casti vyskumného suboru 48 muzov. Rozpitie
fyzického veku participantov bolo od 21 do 70 rokov. Rozpétie rokov praxe
sa pohybovalo od 0 do 50 rokov. Najvacsi podiel tvorili ucitelia pre vyssi
stupeni sekundarneho vzdelavania (34,8%). Ucitelia pre niz$i stupen
sekundarneho vzdelavania tvorili podiel 19,9%, ucitelia pre primarne

148



vzdelavanie tvorili podiel 15,8%, ucitelia pre predprimarne vzdelavanie
tvorili podiel 13,1%, 13,3% participantov vyskumu bolo v pozicii
riaditel'a/ky Skoly, 1,6% tvorili asistenti/ky ucitel'a a rovnako 1,6% tvorili
participanti na inych poziciach.

Jednotlivé pouzité batérie dotaznikov a testov obsahovali vZdy na zaciatku
demografické otazky, tykajice sa pohlavia, veku, rokov praxe, oblasti
ucitel'skej pripravy, prisluSného stuptia arolnika Studia. Batérie boli
voblasti demografickych ddajov upravené vzhladom na to, ¢i bol
participantom vyskumu ucitel’ z praxe, alebo Student.

Na meranie preferovanych vyucovacich Stylov bol pouzity Dotaznik
vyucovacich Stylov, zostaveny v pilotnej faze vyskumu kombinaciou poloZiek
dotaznika Evaluacia vyucovacich Stylov ucitela a Grashov-Reichmannovej
Dotaznika vyucovacich stylov.

Preferované interakéné Styly ucitelov boli merané prostrednictvom
Dotaznika interakéného Stylu ucitela - sebahodnotenie, ktory sa opieral
omodel ucitelovho interak¢ného spravania podla Wubbelsa a kol,
vychadzajuceho z Learyho modelu osobnosti.

Didaktické kompetencie ucitel'ov boli mapované prostrednictvom Dotaznika
didaktickych kompetencii.

Na meranie drovne exekutivnych funkcii ucitelov v praxi a ucitel'ov
v pregradudlnej priprave bol pouzity Dotaznik exekutivnych funkcii
(Executive Skills Questionnaire-Revised).

Na zistovanie urovne Kognitivnej reflexie bola pouzitd sedempolozkova
verzia Testu kognitivnej reflexie autorov Frederick a Toplak.

Na zistovanie Urovne Vedeckého myslenia bola pouzitd Skala vedeckého
myslenia. Pracovalo sa so slovenskou verziou $kdly autorov Basnakovj,
Cavojova & Srol.

Dalej bola vo vyskume pouzitd Skala déveryhodnosti vedy (Credibility of
Science Scale - CoSS) autorov Tavani et al. a Skala dispozicie ku kritickému
mysleniu (Critical Thinking Disposition Scale - CTDS) autora Sosu.

Prostrednictvom analyzy vychodisk a vysledkov komparacnej ¢asti nasho
vyskumu sme dospeli kzisteniam ohladne miery exekutivnych funkcii,
vedeckého myslenia akognitivnej reflexie ako predpokladanych
kognitivnych prediktorov profesijnych kompetencii u¢itel'ov v pregradudlnej
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priprave a ucitel'ov v praxi. Tak miera exekutivnych funkcii, ako aj miera
vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie bola vys$Sia v skupine ucitel'ov
v praxi v porovnani s u¢itelmi v pregradudalne priprave.

Prostrednictvom analyzy vychodisk avysledkov relacnej casti nasho
vyskumu sme dospeli kzisteniam ohladne predikcie profesijnych
kompetencii mierou exekutivnch funkcii, vedeckého myslenia a kognitivne;j
reflexie ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi. Zistili sme vyznamnu
prediként schopnost modelu exekutivnych funkcii a statusu ucitel'a v smere
jeho interakénych a vyucovacich Stylov a didaktickych kompetencii. TaktieZ
sme zistili vyznamnu prediként schopnost modelu vedeckého myslenia
a kognitivnej reflexie astatusu ucitela vsmere jeho interakénych
a vyucovacich Stylov a didaktickych kompetencii.

Exekutivne funkcie, vedecké myslenie a kognitivna reflexia st doleZitymi
faktormi v kontexte osobnosti ucitela v pregradualnej priprave a v praxi.
Vyskumy poukazuji na to, Ze rozvoj kognitivnej flexibility a reflexie méze
mat pozitivny vplyv na efektivnost' vyucovania, schopnost rieSit naro¢né
situacie v triede a prispdsobenie sa emocionalnym potrebdm a motivacii
ziakov. Taktiez mdzZe zvysSit ochotu ucitelov prijimat nové vyucovacie
stratégie a technologie.

Vzhl'adom na to, Ze vyucovanie nie je len proces prenosu informacii, ale aj
proces rozvoja osobnosti Studentov, je doleZzité, aby ucitelia mali schopnosti
potrebné na podporu tohto procesu. Exekutivne funkcie, kognitivna reflexia
a vedecké myslenie mézu byt u€innymi nastrojmi pre ucitel'ov na zlepSenie
kvality vyucovania a rozhodovania sa v triede.

Taktiez je nevyhnutné, aby ucitelia v praxi mali moZnost dalSieho
profesiondlneho rozvoja, ktory podporuje ich schopnost vyuzivat vedecké
myslenie a kognitivnu reflexiu v ich vyucovacej praxi. To m6ze zahfiiat ucast
na vzdelavacich programoch, odbornych skoleniach, vyskumnej Cinnosti
a diskusnych férach, kde mozu zdiel'at’ svoje skisenosti a naucit sa od
ostatnych kolegov.

Diferencie medzi ucitel'mi v pregradudlnej priprave a ucite'mi v praxi mozu
mat’ dosah aj na vyucbu studentov. Ucitelia v praxi, s bohatSimi skiisenostami
alepsim vyuzivanim vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie, mézu byt
schopni vytvarat stimulujice vyucovacie prostredie a inovativne vyucovacie
metody. Naopak, ucitelia v pregradudlnej priprave mozu vyzZadovat podporu
a prilezitosti na d'alsi rozvoj svojich schopnosti v tychto oblastiach.
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Preto je doblezité, aby v ramci pregradudalnej pripravy ucitel'ov bola posilnena
doleZitost ich exkutivnych funkcii, vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie.
To mbZe =zahfnat integrovanie vedeckych metéd a pristupov do
pedagogickych programov, podporu kritického myslenia a reflektivnej praxe,
a tiez vytvaranie prilezitosti na skiisenosti v redlnom vyucovacom prostredi.

Zaroven je potrebné, aby ucitelia v praxi mali pristup k kontinudlnemu
profesiondlnemu rozvoju, ktory im umoZni neustdle zdokonalovat svoje
vedomosti a zrucnosti v oblasti vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie. To
moze pomdct ucitelom byt efektivnejSimi v ich pedagogickej praxi
a zabezpecit vysoku kvalitu vzdelavania pre svojich Studentov.

Dalej, je dolezité podporovat spolupracu medzi uéitelmi v pregraduélnej
priprave a ulitel'mi v praxi. Uéitelia v pregradualnej priprave mozu ziskat
hodnotné poznatky a skdsenosti prostrednictvom stazi alebo mentorovania
s ucitelmi v praxi. Tato spolupraca im moéze pomdct vidiet exekutivne
funkcie, vedecké myslenie a kognitivnu reflexiu v praxi a ziskavat’ hodnotné
rady a podporu od skusenejsich kolegov.

Skolské institicie a pedagogické fakulty by mali poskytovat podporu
a prostriedky na vyskum a inovacie vo vyuCovacom procese. Podpora
vyskumu umozni ucitelom v praxi a v pregradualnej priprave vykonavat
systematické zhromazd'ovanie tidajov, analyzovat vysledky a vyvijat nové
pedagogické postupy zaloZené na vedeckom mysleni a kognitivnej reflexii.

Celkovo je doleZité uvedomit si, Ze exekutivne funkcie, vedecké myslenie
a kognitivna reflexia st kontinudlnym procesom rozvoja pre ucitel'ov.
Posilnenie tychto schopnosti by malo byt suicastou ich profesionalneho
rozvoja a vzdelavacieho prostredia. Tymto sposobom mozu ucitelia lepSie
porozumiet vedeckym principom, rozvijat' kritické myslenie a reflektovat’
nad svojou vlastnou pedagogickou praxou.

Diferencie medzi ucitelmi v pregradudlnej priprave a ucitelmi v praxi
v oblasti exekutivnych funkcii, vedeckého myslenia a kognitivnej reflexie
moZu byt prekonané prostrednictvom vhodnych opatreni a podpory. Tymto
sposobom mébzeme zabezpecit, Ze ucitelia budi mat potrebné schopnosti
aznalosti na zlepSenie kvality vzdelavania a prispésobenie sa rychlo
meniacim potrebam Studentov a spolo¢nosti.
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PRILOHY
Priloha 1
DOTAZNIK INTERAKCNEHO STYLU UCITELA - SEBAHODNOTENIE

Autor: Na zdklade Gavora et al. (2003) do podoby sebahodnotenia upravila
Veresovd (2021), psychometrické overenie Ballovd Mikuskovd (2022)

V tomto dotazniku vyjadrite svoj nazor na vlastni ¢innost a spravanie seba
ako ucitel'a/ucitel’ky (budiceho ucitel'a/ucitel’ky) tak, ako ho aktudlne
vnimate a hodnotite. Dotaznik sliZi na vedecké ucely, preto Vas prosime, aby
ste sa ako ucitel' /ucitel’ka (budtci ucitel /ucitel’ka) opisali ¢o najpresnejsie.
Pri kazdom vyroku oznacte Vasu vol'bu reflektujicu Vas pohl'ad na Vas ako
ucitel'a/ucitel’ku vyberom Vam zodpovedajucej preferencie na skale od 1 po
5, pricom 1 = nikdy, 5 = vzdy.

1. vyZadujem od Ziakov bezpodmienec¢nu poslusnost

. ked' v triede ziaci vyvadzajd, som zmateny/a

. verim Ziakom

. ziaci ma l'ahko vyvedu z miery

. som tolerantny/a

. mam sarkastické, ironické poznamky

7.7ziaci sa u mna (na mojich hodinach) vel'a naucia

8. dokazem pochopit’ chyby a nedostatky Ziakov

9. pohrdam ziakmi

10. ddvam moznost Ziakom rozhodovat o veciach tykajtcich sa triedy
11. som prisny/a

12. ked’ si nedokazu Ziaci s nie¢im poradit, pom6zem im

o Ul A W N

13. ziaci sa mdzu spolupodiel'at na mojich rozhodnutiach
14. myslim si, Ze ma Ziaci podvadzajia/klamu

15. myslim si, Ze Ziaci toho malo vedia

16. ked’ sa nahnevam, prestanem sa ovladat’

17. ziaci sa na mna mozu spol'ahnut

18. moje poziadavky su vel'mi vysoké

19. som k Ziakom priatel'sky

20. odpisovanie trestam

21. Ziaci mi déveruju



22.
23.
24.
25.
26.

27

35

ucivo jasne a zrozumitel'ne vysvetl'ujem

vyzeram nespokojne

som plachy/a

ked’ ma ziak iny nazor na vec ako ja, smie mi to povedat
p6sobim doveryhodne

. usilujem sa Ziakov pochopit
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.

byvam nahnevany/a

som vahavy/a

dokazem Ziakov vypocut

je I'ahké vyviest ma z miery

vyzeram nestastne

I'ahko sa nahnevam

zmenim svoj nazor, ked’ Ziak uvedie argumenty

. v triede vytvaram prijemnud atmosféru
36.
37.
38.
39.
40.

viem udrzat pozornost Ziakov
som k Ziakom zhovievavy/a
znamkujem prisne

byvam podrazdeny/a

svoje sl'uby dodrzim



Priloha 2

DOTAZNIK VYUCOVACICH STYLOV

Autor: kolektiv riesitel'ov projektu VEGA 1/0084/21, psychometrické overenie

Ballovd Mikuskovd (2022)

V tomto dotazniku vyjadrite svoj nazor na vlastnu €innost a spravanie seba
ako ucitel'a/ucitel'’ky (budtceho ucitel'a/ucitel’ky) tak, ako sa aktudlne
vnimate a hodnotite. Dotaznik sliZi na vedecké ucely, preto Vas prosime, aby
ste sa ako ucitel' /ucitel’ka (budtci ucitel /ucitel’ka) opisali ¢o najpresnejsie.
Pri kazdom vyroku oznacte VaSu vol'bu reflektujicu Vas pohl'ad na Vas ako
ucitel'a/ucitel’ku vyberom Vam zodpovedajticej preferencie na $kale od 1 po
5, pricom 1 = nikdy, 5 = vzdy.

10.

11.

12.

Podnecujem ziakov v participacii na priebehu vyucovania.

M&j pristup k vyucbe je podobny praci manazéra, ktory deleguje
ulohy a zodpovednost na podriadenych.

Ziaci si ur¢uju vlastné tempo pre dokonc¢enie samostatnych tloh
alebo skupinovych projektov.

Ziaci by ma mohli oznacit’ ako ,kouca“, ktory tizko spolupracuje na
naprave problémov v ich mysleni a spravani.

Pri organizovani vyucby sa mi dari najlepSie, ked su presne
stanovené ucebné osnovy a organizacnd Struktira/forma
vzdelavania.

Fakty, koncepty a principy su najdoleZitejSie obsahy, ktoré by si mali
Ziaci osvojit.

Drzim sa pri vyucbe jasne definovanych ocakavanych vysledkov
vzdelavania.

Ziaci by ma mohli oznacit za ,zasobaren vedomosti“, ktora uci fakty,
zasady a koncepty, ktoré potrebuju.

Poskytujem Zziakom velmi jasné pokyny o tom, ako chcem, aby
dokoncili ulohy v mojom predmete.

Predmet, ktory u¢im ma vel'mi konkrétne vzdeldvacie ciele, ktoré
chcem vo vyucbe Ziakov dosiahnut.

Vyklad/prednaska je vyznamnou sucastou toho, ako uc¢im kazdu
vyucovaciu hodinu.

Zdiel'anie mojich vedomosti a odbornych poznatkov so ziakmi je pre
mna vel'mi dolezité.



13.

14.
15.

16.

Ziakom poskytujem vel’kti osobnti podporu a povzbudenie, aby sa im
v mojom predmete darilo.

Davam Ziakom prileZitost objavovat, ako sa najlepSie ucit.

Pracu s emobciami prostrednictvom hrania roli alebo dramy
pokladam za cennd metddu vyucby.

Praktické aktivity poCas vzdeldvania v mojom predmete povzbudzuju
Ziakov, aby prevzali iniciativu a zodpovednost za svoje ucenie sa.
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