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UvoD

Katedra pedagogickej a $kolskej psycholégie PF UKF v Nitre (dalej KPSP)
pokracuje pod editorstvom doc. PaedDr. Marcely Veresovej, PhD., ktora je osobou
zodpovednou za kvalitu Stadia v Studijnom programe Ucitel'stvo psycholégie na PF
UKF, v uspesnej sérii vydani nekonferen¢ného zbornika Konvergencie vedeckej
Cinnosti Studentov aucitelov treti rok. Zbornik je ukaZkou praktizovania na
Studenta zameraného pristupu, ktory je kIticovou normou pre zabezpecenie kvality
vzdelavania vo vysokoskolskom priestore. Sucastou rozvoja profesijnych
kompetencii a psychologickej gramotnosti buddcich pedagogickych
zamestnancov/kyn S$kol je aj zvySovanie arozvoj ich vedecko-vyskumnej
kompetencie, ktora je reprezentovana aj sposobilostou vedecky tvorit a v podobe
prispevkov prezentovat vystupy tejto tvorivej ¢innosti.

Tim ucitel'ov/liek, ktori investovali pri spracovani vedeckych studii pod
hlavnym autorstvom Studentov/tiek vela usilia a Casu, trpezlivo facilitoval pre
Studentov/Ky pomerne naroc¢nu vedecku pripravu vyskumnych alebo teoretickych
stadii, ktoré boli prakticky u vacSiny Studentov/tiek prvym vedeckym vystupom,
ktory podliehal odbornému recenznému konaniu. Menovite za osobnym vkladom
do vedeckého rastu Studentov/tiek stoja: Marcela VereSova, Viktor Gatial, Eva
Ballova Mikuskov3, Robert Krause, Lucia Siittd, Andrea Juhasov3, Lucia Rapsova.

V aktualnom zborniku sa do ponuky prezentovanych vystupov dostali prace
Studentov/tiek Ucitel'stva psycholdgie vroznych kombinaciach, Predskolska
a elementdrna pedagogika, ako aj Studentky Dopliiujuceho pedagogického studia.
Studenti/$tudentky, ktori/é participovali ako prvi/é autori/autorky na zostaveni
vedeckych $tadii boli bud’ z denného bakaldrskeho stupiia $tidia, magisterského
stupnia Stidia alebo dvojrocného Doplnujiceho pedagogického stadia. V case
publikovania zbornika sui uz mnohi/é zradov Studentov/tiek tuspeSnymi
absolventmi prislusného studijného programu avykraCuju ako uspeSni
absolventi/dspeSné absolventky do praxe alebo pokracuji vo vysSom stupni
vysokoskolského Stiidia. Sme presvedceni, Ze aj tato vedecka skiisenost obohati ich
profesijné kompetencie a vytvori priestor na rozvoj vedeckého tvorivého myslenia,
vedeckého kritického uvazovania a rieSenia problémov s prienikom do praxe.

Sttdie v zborniku sii v tomto roku diferencované do dvoch smerov. Prvy (Cast
1) reprezentuju vedecko-vyskumné Studie, ktoré vznikli v a afiliacii k projektu
VEGA 1/0084/21 Osobnostné, kognitivne a motivacné prediktory profesijnych
kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a vpraxi, ktory kolektiv
zamestnancov katedry aktualne aktivne na pracovisku riesi. Druhy smer (Cast 2)
predstavuju prispevky centrované na relevantné problémy, ktoré reprezentuju



vedecké aodborné psychologické problémy dotykajuce sa psychologického
poznania pedagogickych a odbornych zamestnancov $kél, s prienikom do ramca
ich vzdelavania aodbornej profesijnej pripravy a/alebo praxe. Vuvedenej
postupnosti dvoch smerov vyskumu su aj jednotlivé stddie zaradené v zborniku.

Sumarizaciu zisteni Citatelia/Citatel'’ky najdu v Casti Zaver, ktora je spracovana
editorkou nekonferen¢ného zbornika.

Mili citatelia a milé Citatel'’ky, verime, Ze Vas nasSe stidie oslovia a prinest Vam
plnohodnotny odborny zazitok.

Za kolektiv autorov/autoriek vedeckych stadii
doc. PaedDr. Marcela VereSova, PhD.
editorka zbornika




Cast' 1

OSOBNOSTNE, KOGNITIVNE A MOTIVACNE ASPEKTY
PROFESIJNYCH KOMPETENCIi UCITELOV V PREGRADUALNE]
PRIPRAVE A V PRAXI



SEBAHODNOTENIE DIDAKTICKYCH KOMPETENCIi UCITELOV
V PREGRADUALNE] PRIPRAVE NA UNIVERZITE KONSTANTINA
FILOZOFA V NITRE

SELF-EVALUATION OF DIDACTIC COMPETENCES OF PRE-SERVICE
TEACHERS AT THE CONSTANTINE THE PHILOSOPHER UNIVERSITY IN NITRA

Alexandra Guttova, Marcela VeresSova

Abstrakt: V prispevku sa venujeme analyze didaktickych kompetencii u Studentov ucitel’stva.
Centrujeme sa na prezentdciu vysledkov autorského vyskumu realizovaného u 84 studentov
UKF v Nitre, ztoho 42 Studentov ucitelstva predskolskej a elementdrnej pedagogiky a 42
Studentov Studijnych programov ucitel'stva pre nizsie a vyssie sekunddrne vzdeldvanie. Uroveri
didaktickych kompetencii sme identifikovali pomocou Dotaznika didaktickych kompetencii.
Zistili sme, Ze troven kaZdej z piatich kliicovych didaktickych kompetencii (pldnovanie
a priprava vyucovacej hodiny, realizdcia vyucovacej hodiny,  vytvdranie/udrZiavanie
pozitivnej klimy a disciplina, diagnostikovanie a hodnotenie, a sebareflexia) je u Studentov
ucitel'stva predskolskej a elementdrnej pedagogiky a u studentov ucitel’stva pre niZsie a vyssie
sekunddrne vzdeldvanie hodnotend z aspektu pdsma majstrovstva, ¢i expertnosti ako znacne
rozvinutd.

Kl'icové slovd: ucitel’; profesijné kompetencie; didaktické kompetencie; pldnovanie a priprava
vyucovacej hodiny; realizdcia vyucovacej hodiny; vytvdranie a udrZiavanie pozitivnej klimy
a disciplina; diagnostikovanie a hodnotenie; sebareflexia; pregradudlna priprava

Abstract: In this article we deal with the analysis of didactic competencies of students of the
teacher programmes. We focus on the results presentation of the author's research realized by
84 UKF students in Nitra, of which 42 students of pre-school and elementary pedagogy and 42
students of lower and upper secondary education. We identified the level of didactic
competencies using the Didactic Competences Questionnaire. We found out that the level of
each of the five key didactic competencies (lesson planning and preparation, lesson
implementation, creating/maintaining a positive climate and discipline, diagnosis and
evaluation, and self-reflection) is for pre-school and elementary pedagogy and and upper
secondary education evaluated from the aspect of mastery or expertise as considerably
developed.

Keywords: teacher; professional competences; didactic competencies; lesson planning and
preparation; realization of a lesson; creating and maintaining a positive climate and
discipline; diagnosis and evaluation; self-reflection; pregradual preparation

Vedecka stddia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
amotivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave
a v praxi“.
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1 GVOD DO PROBLEMATIKY

Ucitel'ska profesia je profesiou, ktora si okrem iného vyzaduje systematické
aneprestajné prehlbovanie, osvojovanie arozvijanie profesijnych kompetencii.
Zaroven je jednou z najkomplexnejsich profesii dneSnej spolo¢nosti arovnaka
komplexnost' sa preto o¢akava aj od suboru ucitel'ovych profesijnych kompetencii
(Zuljan et al, 2012). Kompetencia je vnimand aj ako pozorovatelny subor
vedomosti, zru¢nosti a postojov, ¢i spoésobov spravania, s cielom zlepsit vykon,
zvysit  kvalifikovanost a schopnost adekvatne rieSit situacie a vykonavat
jednotlivé ulohy a ¢innosti. V nadvaznosti na pozorovatelnost kompetencii je
dolezité poznamenat, Ze kompetencie si meratelné aich postudenie je
uskutocnitelné prostrednictvom ucitelovho vykonu pocas posobenia vo vychovno-
vzdelavacom procese (Nessipbayeva, 2012). S pojmom kompetencia sa stretame
Coraz CastejSie a spolu s nim sa bezprostredne spaja aj efektivny a kvalitny vykon
v ucitel'skej profesii. UZ od roku 2018 realizuje Narodny ustav certifikovanych
merani vzdeldvania (NUCEM) narodny projekt Medzindrodné hodnotenie
klicovych kompetencii dospelych, ktorého sucastou je aj vyskum Kklucovych
kompetencii odbornych a pedagogickych zamestnancov na Slovensku. Projekt
prinaSa rbézne prinosné aodborné zistenia, no vkoneénom ddsledku
v odporucaniach pre poskytovatelov d'alSieho vzdelavania vymedzuje niekolko
hlavnych priorit aznich dplne prvou je prave priorita rozvijat relevantné
kompetencie ucitelov, nakolko vyskumy preukazali, Ze najmlad$i ucitelia
nepreukazali vysSie kognitivne tUrovne (najma v matematickej gramotnosti)
v porovnani so star§imi ucitelmi. Medzi d’alSie priority bola zaradena priorita
podporit kontinudlne vzdelavanie. Potreba podpory kontinualneho vzdelavania
bola zaznamenana aj vyskumom ucitel'ov TALIS, ktory takisto apeluje na nutnost
a potrebu dalSieho vzdelavania, ktoré, ako bolo zistené, ma pozitivne dopady
nielen na pedagogicku ¢innost ucitel'ov, ale aj na vykon a celkové vysledky ziakov
(Wirtz et al,, 2022). V sucasnosti sa na ucitel'ovu osobnost kladu vysoké naroky, co
je vSak pochopitelné, kedZe ucitel, aby mohol vzdelavat, musi mat dokladne
osvojeny svoj odbor a mat’' odbornd pedagogicku pripravu a kvalitné pedagogické,
odborné, ale i vieobecné vzdelanie z rdznych oblasti. Co je viak velmi ddleZité je
kvalita akvantita ucitelovych profesijnych kompetencii. V sticasnosti sa ako
dolezita podciarkuje aj vyskumna kompetencia ucitela (Kurincova, Turzak, &
Turzakova, 2019). Mimoriadne prinosny pohlad na ucitel'a ajeho pedagogicku
¢innost a s tym spojené vyucovacie Styly predkladajid Mohanna, Chambers, & Wall
(2007). To, akym vyucovacim Stylom ucitel disponuje a ¢i pritom efektivne vyuziva
svoje profesijné kompetencie na korektnej a adekvatnej Grovni vypoveda mnoho.
Nevhodny vyucovaci $tyl mdéze mat za nasledok neziaduce situacie, nenaplnené
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a neplnohodnotné vyucovanie a nesulad jednotlivych ¢innosti vo vyucovani, ¢o sa
neskér moéze odzrkadlit na vysledkoch ziakov a celkovej kvalite vychovno-
vzdelavacieho procesu. Autori vSak ponukaju pohlad na vyucovacie Styly ana
vyber tychto Stylov, pricom tvrdia, Ze ich vyber sa viaZe so vSeobecnym nazorom
ulitela na ciele vzdeldvania. Sumarne popisuji dva centralne typy ucitelov -
formalny ucitel’ a neformalny ucitel. Formalneho ucitel'a vykresl'uji ako niekoho,
kto ma svoj vyucovaci pristup zaloZeny na Struktdre, presne a korektne vyuziva
profesijné kompetencie, odborni pripravu, jasne stanovuje ciele, pridrziava sa
ucebnych planov a pod. Formdlny ucitel’ je tym, ktory uprednostiiuje poriadok,
dodrziavanie pravidiel adisciplinu. Pod neformalnym ucitelom si moézeme
predstavit opak vSetkého vyssSie spomenutého. Takyto vyucovaci Styl alebo typ
utitela do zna¢nej miery pdsobi aj na Ziakov. Ziaci, ktori su tiez ,neformalni*
avyznacuju sa znakmi neformalneho wuditela, sa budd skoér priklanat
k neformalnemu ucitel'ovi, pricom pri formalnom uditelovi sa moZu citit
nekomfortne. Naopak formdalni Studenti sa budd do vicsSej miery priklanat
formalnemu ucitel'ovi, pretoze sjeho pristupom aspdsobmi sa do vel'kej miery
stotozniujui a st im vyhovujice. Vtomto pripade je dolezité si uvedomit pojem
flexibilita a flexibilny ucitel. Flexibilny ucitel’ by mal byt pripraveny ulit oboma
sp6sobmi, nielen formalne, ale aj neformalne prisposobovat vychovno-vzdelavaci
proces a prostredie, v ktorom interaguje so ziakmi. Flexibilny ucitel by sa mal
vyznacovat nie jednym, ale vSetkymi Siestimi faktormi, ktoré, popisali Mohanna,
Chambers a Wall (2007). To sa vSak odvija aj od miery rozvinutosti ucitel'ovych
profesijnych kompetencii, pretoze aj vyucovaci $tyl chdpeme ako postup, ktory je
pre kazdého ucitela Specificky, aktorého zaklad sa vyznacuje prave mierou
nadobudnutia arozvinutosti profesijnych kompetencii ucitel'a. To, akym Stylom
ucitel’ vyuCuje sa do znaCnej miery odvija od miery rozvinutosti jeho profesijnych
kompetencii.

Vychovno-vzdelavaci proces nie je ovplyvneny len ucitelovymi Crtami
a Specifickymi osobnostnymi charakteristikami, ale celou dynamikou a celkovou
stavbou jeho osobnosti. U¢itel'ova osobnost je tou, s ktorou sa Ziaci do vel'kej miery
identifikuju, stotoznuju, ktorej sa chct podobat a zobrat' si z nej priklad (Hupkov3,
& Petlak, 2004). S touto problematikou sa stotoziiuju aj Kunter et al. (2013), ktori
tvrdia, Ze ucitel' vSetkym tym, ¢im disponuje, celou svojou osobnostou do velkej
miery ovplyviiuje samotného ziaka ajeho vysledky. Rozvoj profesijnych
kompetencii, pedagogické a profesijné znalosti ucitelov, motivacia spojena
s pracou a sebaregulacia patria medzi aspekty ucitel'ovej odbornej kompetencie
anajmd sd vplyvnymi pri naraste motivacie a celkovej uspeSnosti Ziakov.
V suvislosti s uvedenym bola realizovana $tudia, ktora skiimala ako tieto vysSie
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vymenované aspekty ovplyviuju vyucovanie a samotné ucenie a ucebné vysledky
ziakov (Kunter et al,, 2013). Vysledky preukazali, Ze ziaci, ktorych ucitelia mali
vysoké znalosti pedagogického obsahu, teda aj vysokil mieru kompetencii
(profesijnych a didaktickych) alebo ucili s nadSenim a entuziazmom vykazovali
vysSie uspechy. Okrem toho Studenti prejavovali zvySend zalubu daného
predmetu. Uvedené dokladuje, aké ddlezité je nadobtdanie profesijnych
kompetencii ucitel'ov a ich neprestajny rozvoj pocas celého posobenia v ucitel'skej
profesii a aky pozitivny vplyv dokazu mat’ na Ziakove vnimanie daného predmetu,
¢i jeho ucebné vysledky (Kunter et al., 2013). Uplatiiovanie kompetencii ucitel'a vo
vychovno-vzdelavacom procese méZe do vel'kej miery zvysit efektivitu vzdelavania
nielen Zziakov, ale aj ucitelov arovnako tak aj celkova kvalitu vyucovania
(Creemers, Kyriakides, & Antoniou, 2013).

Na déleZitost didaktickych kompetencii poukazuje aj Karimi (2014). Cielom
nim vypracovanej Studie bolo zistit Groven didaktickych kompetencii a jej typy. Ak
ma byt vyucba vysoko kvalitnd a efektivna, je potrebné, aby ucitelia neustale
umociiovali potrebu dalSieho vzdelavania apripravy voblasti didaktickych
kompetencii. DneSna doba acelkovy narast poznatkov voblasti pedagogiky,
odborovej didaktiky a pedagogickej psycholégie si vyzaduje od ucitel'ov neustdle
vzdelavanie, skvalitiiovanie a obnovovanie didaktickych kompetencii, aby mohli
efektivne a korektne riesit aktualne potreby, problémy a situacie, ktoré su otazkou
nielen teoretickych, ale najma praktickych skiisenosti a postupov. S tymto suvisi
najma oblast kontinudlneho vzdelavania, v ktorej maju ucitelia moZnost rast
nielen po osobnostnej, ale najma po profesijnej a odbornej stranke (Karimi, 2014).
Je dolezité si uvedomit skutocnost, Ze kompetencie sa vytvaraju na zaklade
vedomosti, praxou, cvicenim, reflektovanim skusenosti, ale aj sebareflexiou
(Hinzen, & Robak, 2016). Aj autori Kasacova et al. (2006) prichadzaja s nazorom,
Ze profesijné kompetencie dokdzu zaistit expertnost a profesionalitu ucitel'skej
profesie, preto su pre ucitel'ska profesiu tak vyznamné. Podobne ako Karimi
(2014) aj Kasacova et al. (2006) pokladaju za dolezité zabezpecit ucitelom
kontinualne vzdelavanie, aby sa mohli dalej vzdelavat, zdokonalovat
a skvalitiiovat’ svoje profesijné/didaktické kompetencie. Kontinualne vzdelavanie
moézZeme povazovat aj za kompenzaciu preSlapov, ¢i nedostatkov didaktickych
kompetencii a vdaka tejto forme kompenzacie, prostrednictvom kontinualneho
vzdelavania, jeho réznych postupov, ¢i foriem rozvijat d’alej svoje didaktické
kompetencie. Rozvijanie kompetencii predstavuje v zivote kaZdého ucitela
nepretrzity proces (Murugan, & Rajammal, 2018).

Ucitel'ska profesia si vyzaduje v praxi odbornika, profesionala, ktory disponuje
profesijnymi kompetenciami vo vychovnej ivzdelavacej oblasti s centraciou na
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ziaka vprisluSnom vyvinovom ramci, ako iscentraciou na sebareflexiu
a sebarozvoj. Je to jedna z najkomplexnejsich a najnarocnejSich profesii, ktora si
vyzaduje ucitela srozvinutymi profesijne orientovanymi vedomostami,
zrucnostami a kompetenciami, vSimavym pristupom aempatiou k Ziakom
a ostatnym zainteresovanym strandm, Kkritickym myslenim a tvorivym rieSenim
problémov, otvorenostou, cielavedomostou, sebavedomim, nadSenim a d'alSimi
osobnostnymi charakteristikami, ktoré budd motivaciou pre ucenie sa Ziakov
(podla Kane, & Mallon, 2006 - rozSirené autorkami). Spolo¢nost a Skolstvo
potrebuje ucitel'ov, ktorych kompetencie budd rozvinuté a rovnako budu schopni
vediet ich efektivne aadekvatne vyuzit v praxi. Profesijny aneustaly rozvoj je
zakladom pre ucitel'skii profesiu. Profesijne sa rozvijat znamend oZzivovat
a aktualizovat zaujem o ulenie avyucovanie novymi spdsobmi (Lunenberg,
Dangerink, & Korthagen, 2014). Bezzina a Michalak (in Swennen, & Klink, 2009)
ponimaju ucitel'skil profesiu ako celoZivotnd a preto apeluji najmd na dalSie
vzdelavanie (rozSirujuce vysokoskolské vzdelavanie) uz u Studentov ucitel'stva
v pregradudlnej priprave. Pregradualnu pripravu chapu ako cestu, pocas ktorej je
nutné buddcim ucitelom ponuknut viacero klicovych vedomosti, zrunosti
a kompetencif potrebnych pre vykon ucditel'skej profesie. Autori dokonca prinasaju
niekol’kostupniovy model, ktory ma zaistit, aby pregradualna priprava bola pre
Studentov ucitel'skych programov ¢o najefektivnejSia a ndpomocna. Model zahinia
pripravu Studentov ucitel'stva na ucitel'skd prax, identifikaciu kritickych oblast{
alebo nastrah v ucitel'skej profesii spojenych so zdokonalovanim zrucnosti,
vedomosti a kompetencii, ¢i vzajomnd pomoc apodporu pri profesijnom raste.
Kosova, Tomengova et al. (2015) konStatuju, Ze pregradualna priprava Stadiom,
v ktorom buddci ucitelia ziskavaji prvotné =zaklady voblasti profesijnych
kompetencii. Netvrdia, Ze pregradudlna priprav je tou, ktora urobi zo Studentov
yhotovych“ ucitel'ov, no je ich dobrym zakladom a pripravou pre ucitel'skd profesiu.
Prave pocas pregradudalnej pripravy a pedagogickej praxe mézu Studenti, budtci
ucitelia ziskat teoretické zaklady, ale i praktické zrucnosti. Praktické zrucnosti sa
tykajui najma praktickych Cinnosti a pedagogickej praxe, ktora je neodmyslitelnym
¢lankom pregradudlnej pripravy atakisto prostriedkom, vd'aka ktorému moézu
buduci ucitelia reflektovat svoju pedagogicky, ¢i prakticka ¢innost, skisenosti, ale
i niektoré drobné nedostatky (Kosova, & Tomengova et al., 2015).

Vyskumné otazky v kontexte rieSeného vyskumného problému

VysSie nastoleny vyskumny problém v kontexte nasho autorského vyskumu
deskribuje kli¢cova vyskumna otazka, ktoru si kladieme: ,,Aka je troven kl'acovych
didaktickych kompetencii u ucitelov pregradualnej pripravy?“. Specifické
vyskumné otdzky, ktoré zhlavnej vyskumnej otazky vyplyvaju, aviazu sa na
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konkrétnu komparaciu Studentov predSkolskej aelementarnej pedagogiky
a Studentov ucitel'sky orientovanych Studijnych programov pripravujicich pre
pracu vnizSom avySSom sekundarnom vzdelavani pri kazdej jednej z piatich
kli€ovych kompetencii, moZno vymedzit nasledovne:

VO1: Aka je uroven didaktickej kompetencie ,planovanie a priprava vyucovacej
hodiny“ u Studentov ucitel'stva predSkolskej aelementarnej pedagogiky
a Studentov ucitel'stva pre nizsie a vyssSie sekundarne vzdelavanie?

VO02: Aka je uroven didaktickej kompetencie ,realizacia vyucovacej hodiny“
u Studentov ucitel'stva predSkolskej aelementarnej pedagogiky a Studentov
ucitel'stva pre nizZsie a vyssie sekundarne vzdeldvanie?

V03: Aka je uroven didaktickej kompetencie ,vytvaranie a udrZiavanie pozitivnej
klimy a discipliny na vyucovacej hodine“ u Studentov ucitel'stva predskolskej
a elementarnej pedagogiky a Studentov ucitel'stva pre nizsSie a vysSie sekundarne
vzdelavanie?

VO4: Aka je uroven didaktickej kompetencie ,diagnostikovanie a hodnotenie na
vyucovacej hodine“ u Studentov ucitel'stva predskolskej a elementarnej pedagogiky
a Studentov ucitel'stva pre nizsie a vysSie sekundarne vzdelavanie?

VO5: Aka je uroven didaktickej kompetencie ,sebareflexia v Skolskom prostredi“
u Studentov ucitel'stva predsSkolskej aelementarnej pedagogiky a Studentov
ucitel'stva pre nizsie a vySsie sekundarne vzdelavanie?

2 METODY

Na identifikovanie kl'i¢ovych didaktickych kompetencii sme vyuZili Dotaznik
didaktickych kompetencii, ktory je stucastou testovej batérie pouzitej vo vyskume
VEGA 1/0084/21 ,0Osobnostné, kognitivne a motivacné prediktory profesijnych
kompetencii ucitelov v pregradualnej priprave a v praxi, ktora bola zostavena
rieSitel'skym kolektivom projektu pod vedenim Marcely VereSovej a Evy Ballovej
Mikuskove;j.

Dotaznik didaktickych kompetencii diagnostikuje celkovo prostrednictvom 56
poloziek pat klicovych didaktickych kompetencii, pricom respondenti odpovedaju
na 5 bodovej Skile, pricom 1 reprezentuje ,iroven bez rozvinutej kompetencie“ a 5
»uplne rozvinuti uroven kompetencie“. Piat dotaznikom diagnostikovanych
didaktickych kompetencii:

1. planovanie a priprava vyucovacej hodiny - 13 poloziek v oblastiach DK1, DK2
a DK3;
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2. realizacia vyucovacej hodiny - 16 poloziek v oblastiach DK4, DK5, DK6 a DK7;

3. vytvaranie/udrziavanie pozitivnej klimy a disciplina - 8 poloziek v oblastiach
DK8 a DK9;

4. diagnostikovanie a hodnotenie - 14 poloZiek v oblastiach DK10, DK11, DK12;
5. sebareflexia - 5 poloZiek v oblastiach DK13 a DK14.

Vysledky kvantitativneho spracovania jednotlivych skoére didaktickych
kompetencii mozno proporcionalne previest aj do kvalitativnej skaly diferencii
urovne rozvinutia prislusnej kompetencie alebo majstrovstva/expertnosti
samohodnotenia danej kompetencie, a to nasledovne: bez rozvinutej kompetencie;
mierne rozvinuta kompetencia; priemerne rozvinutd kompetencia; znacne
rozvinuta kompetencia; iplne rozvinuta kompetencia.

Vyskumnua vzorku tvorilo spolu 84 Studentov predsSkolskej a elementarnej
pedagogiky  (dalej aj PEP; 50%, N=42) astudenti Studijnych programov
zameranych na pripravu ucitelov pre niZsie avySSie sekundarne vzdelavanie
(ucitel'stvo jednopredmetové alebo v kombindacii aprobécie; d’alej aj NaVSV; 50%,
N=42). V skupine Studentov PEP bolo 13 studentov prvého rocnika, 17 Studentov
druhého roc¢nika a 12 Studentov tretiecho rocnika. Ide o Studijny program
bakalarskeho studia. V skupine Studentov studijnych programov pripravujicich
ucitelov pre NaVSV bolo vbakaldrskom stupni 28 Studentov 1. roc¢nika, 11
Studentov 2. ro¢nika a3 Studenti 3. ro¢nika; v magisterskom stupni bolo
0 Studentov 1. ro¢nika a 0 Studentov 2. ro¢nika. Vekové rozpatie participantov bolo
od 17-24 rokov, priemerny vek bol 20,5 roka. 79 participantov bolo Zenského
pohlavia (94%) a 5 muzského pohlavia (6%).

3 VYSLEDKY VYSKUMU

V tabul'ke 1 predstavujeme deskriptivne spracovanie nami ziskanych udajov
s ciel'om identifikovat, aka je uroven piatich klticovych didaktickych kompetencii
u Studentov ucitel'stva predSkolskej aelementarnej pedagogiky a Studentov
ucitel'stva v Studijnych programoch pre nizSie avysSie sekundarne vzdelavanie
(kombinacné, jednopredmetové), ktori Studuji na UKF v Nitre. Vtabulke
uvadzame priemerné hrubé skore, priemerné skére na polozku, minimalne hrubé
skore/minimalne priemerné polozkové skore, maximalne hrubé skére/maximalne
priemerné polozkové skére.
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Tabul'ka 1 Deskriptivne ukazovatele v 5 didaktickych kompetenciach u 2 skupin
Studentov ucitel'stva (PEP a NaVSV)

PP | SZ PHS PSP MinHS/PS | MaxHS/PS

Planovanie a priprava VH 13 PEP 50,17 3,86 38/2,92 60/4,61

NaVSV | 48,90 3,76 36/2,76 61/4,69

Realizacia VH 16 | PEP 62,5 3,91 53/3,31 77/4,81

NaVSV | 62,26 3,89 21/1,31 75/4,68

Vytvaranie a udrziavanie 8 PEP 30,71 3,84 22/2,75 38/4,75

pozitivnej klimy a disciplina Navsv | 3148 394 12/15 37 /462

Diagnostikovanie a 14 | PEP 53,71 3,84 41/2,92 68/4,85

hodnotenie NaVsSV | 53,79 | 3,84 | 18/128 | 69/4,92

Sebareflexia 5 PEP 18,60 3,72 9/1,8 25/5
NaVSv | 1895 | 3,79 7/1,4 25/5

Vysvetlivky: PP = pocet poloZiek v dotazniku; SZ = $tudijné zameranie; PEP = Predskolskd
a elementdrna pedagogika; NaVSV = Studijné programy pre nizZsie avysSie sekunddrne
vzdeldvanie; PHS = priemerné hrubé skére; PSP = priemerné skére na polozku; MinHS/PS=
minimdlne hrubé skdére/poloZkové skére; MaxHS/PS = maximdlne hrubé skore/polozkové
skére

Didakticka kompetencia ,planovanie a priprava vyucovacej hodiny“
v sebahodnoteni buducich ucitel'ov

Priemerné hrubé skdére arovnako aj priemerné skoére na polozku
v kvalitativnej rovine hodnotenia pasma rozvinutia kompetentnosti (mozné pasma:
bez rozvinutej kompetencie; mierne rozvinuta kompetencia; priemerne rozvinuta
kompetencia; znaCne rozvinutd kompetencia; Uplne rozvinutd kompetencia),
poukazuji na vnimanie a hodnotenie znacne rozvinutej prvej klItdcovej
kompetencie, ktorou je planovanie a priprava vyucovacej hodiny. Zaznamenali
sme vtejto didaktickej kompetencii len minimalne rozdiely medzi oboma
skupinami Studentov (PEP a NaVSV) v kvantitativnej rovine v smere vysSieho skére
u Studentov PEP, avSak v kvalitativnej rovine spadaji do rovnakého pasma. Zistili
sme, Ze uroven rozvinutia didaktickej kompetencie planovanie a priprava
vyucCovacej hodiny hodnotia Studenti ucitel'stva vo vSeobecnosti kvalitativne
vyhovujico v padsme znacne rozvinutej urovni kompetencie. V oblasti DK1, ktora
spada k prvej klicovej kompetencii sme zistili, Ze vacSina respondentov sa pri
priprave na vyucovaci proces orientuje v Skolskych dokumentoch, oboznamuje sa
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s pedagogickou dokumentaciou ziakov, vychadza z poznania ich aktudlneho stavu
rozvoja a pri spracovavani obsahu uciva sa zameriava na pouzitie adekvatnych
vyucovacich foriem, metdd, postupov a prostriedkov. Pri polozkach v oblasti DK2
sme zistili, Ze vac¢Sina respondentov obsah uciva, metddy, organizaciu vyucovania
a prostriedky prisposobuje individudlnym Specifikdm a potrebam Ziakov. Oblast
DK3 nam vypoveda o tom, Ze vacsina Studentov ucebné pomocky ako aj samych
seba pripravuje vpredstihu, a Ze jednotlivé fazy vyucovacej hodiny planuje
proporcne, s adekvatnou ¢asovou dotaciou.

Didaktickda kompetencia ,realizacia vyucovacej hodiny“ v sebahodnoteni
buducich ucitel'ov

Priemerné hrubé skdére arovnako aj priemerné skoére na polozku
v kvalitativnej rovine hodnotenia pasma rozvinutia kompetentnosti (moZné pasma:
bez rozvinutej kompetencie; mierne rozvinuta kompetencia; priemerne rozvinuta
kompetencia; znatne rozvinutd kompetencia; Uplne rozvinutd kompetencia),
poukazuji na vnimanie a hodnotenie znacne rozvinutej druhej Kklucovej
kompetencie, ktorou je realizacia vyucovacej hodiny. Zaznamenali sme v tejto
didaktickej kompetencii len minimalne rozdiely medzi oboma skupinami Studentov
(PEP a NaVSV) v kvantitativnej rovine v smere vysSieho skdre u Studentov PEP,
avsak v kvalitativnej rovine spadaju do rovnakého pasma. Zistili sme, Ze Uroven
rozvinutia didaktickej kompetencie realizacia vyucovacej hodiny hodnotia Studenti
ucitel'stva vo vSeobecnosti kvalitativne vyhovujico v pasme znacne rozvinutej
urovni kompetencie. Pri poloZkach v oblasti DK4, sme zaznamenali, Ze vacSina
respondentov pri realizacii vyucovacej hodiny oboznamuje Ziakov s vychovno-
vzdelavacimi ciel'mi, planovanym priebehom vyucovacej hodiny, ¢i aplikuje také
metody, ktoré by mohli viest k dosiahnutiu vopred stanovenych ciel'ov samotnym
ucitelom. Pri polozkach v oblasti DK5 sme zistili, Ze pokial' ide o obsah uciva,
vacsina respondentov aplikuje aktivizujuce a zazitkové metddy, heuristické
aproblémové metddy, ¢i metody, Kktoré prispievaji krozvoju Kkritického
a tvorivého myslenia zZiakov. Oblast DK6 a DK7 nam vypoveda o tom, Ze vacSina
Studentov oboch odborov aplikuje na vyucovacej hodine didaktické zasady, ale
i organizacné formy a nadobudnuté vedomosti. Rovnako vyuziva materidlne
a ucebné prostriedky, didakticka techniku a v neposlednom rade taktiez aj rozne
edukacné platformy a aplikacie urc¢ené pre vzdelavanie.
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Didakticka kompetencia ,vytvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy
a disciplina“ v sebahodnoteni budcich ucitel'ov

Priemerné hrubé skoére arovnako aj priemerné skére na polozku
v kvalitativnej rovine hodnotenia pasma rozvinutia kompetentnosti (moZné pasma:
bez rozvinutej kompetencie; mierne rozvinuta kompetencia; priemerne rozvinuta
kompetencia; znaCne rozvinutd kompetencia; Uplne rozvinutd kompetencia),
poukazuji na vnimanie a hodnotenie znacne rozvinutej tretej kltucovej
kompetencie, ktorou je vytvaranie audrziavanie pozitivnej klimy a discipliny.
Zaznamenali sme v tejto didaktickej kompetencii len minimalne rozdiely medzi
oboma skupinami Studentov (PEP aNaVSV) v kvantitativnej rovine vsmere
vysSieho skore u Studentov ucitel'stva pre nizsie a vysSie sekundarne vzdelavanie,
avSak v kvalitativnej rovine spadaju do rovnakého pasma. Zistili sme, Ze tiroven
rozvinutia didaktickej kompetencie vytvaranie audrZiavanie pozitivnej klimy
a discipliny na vyucovacej hodine hodnotia Studenti uditel'stva vo vSeobecnosti
kvalitativne vyhovujico v pdsme znacne rozvinutej irovni kompetencie. V oblasti
DK8, sme zistili, Ze vicSina respondentov pri vytvarani audrziavani klimy, ¢i
discipliny pocas vyucovacej hodiny pristupuje k Ziakom individualne a spravodlivo
a podporuje ich vich vlastnej sebarealizicii. Co sa tyka spravania Ziakov, tak
vacsina respondentov si stanovuje isté pravidld apoZiadavky, aby predisla
neziaducemu spravaniu a v pripade, Ze nastane problém v spravani Ziakov, dokaze
ho riesit na primeranej Urovni. Okrem toho vaicSina respondentov vytvara
neohrozujuce prostredie, ¢i eliminuje situacie spojené so stresom a konfliktami. Pri
polozkach v oblasti DK9 sme zistili, Ze pre vd¢Sinu respondentov nie je problém
ziskat si u ziakov prirodzenu autoritu arovnako unich nie je problém udrzat
v triede alebo pocas vyucovacej hodiny primerand disciplinu.

Didakticka kompetencia ,diagnostikovanie a hodnotenie” v sebahodnoteni
buducich ucitel'ov

Priemerné hrubé skoére arovnako aj priemerné skére na polozku
v kvalitativnej rovine hodnotenia pasma rozvinutia kompetentnosti (mozné pasma:
bez rozvinutej kompetencie; mierne rozvinuta kompetencia; priemerne rozvinuta
kompetencia; znacne rozvinutd kompetencia; uplne rozvinutid kompetencia),
poukazuji na vnimanie a hodnotenie znacne rozvinutej Stvrtej kltucovej
kompetencie, ktorou je diagnostikovanie a hodnotenie. Zaznamenali sme v tejto
didaktickej kompetencii len minimalne rozdiely medzi oboma skupinami studentov
(PEP aNaVSV) vkvantitativnej rovine vsmere vysSieho skére u Studentov
ucitel'stva odboru pre nizSie a vyssie sekundarne vzdelavanie, avSak v kvalitativne;j
rovine spadaju do rovnakého pasma. Zistili sme, Ze trovein rozvinutia didaktickej
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kompetencie diagnostikovanie a hodnotenie hodnotia Studenti ucitel'stva vo
vSeobecnosti kvalitativne vyhovujlico vpasme znaCne rozvinutej urovni
kompetencie. Voblasti DK10, sme zaznamenali, Ze vacSina respondentov
v suvislosti s diagnostikovanim vyuZiva ré6zne formy diagnostikovania. Pri vybere
diagnostickych metéd akceptuju rézne odliSnosti Ziakov, Ziakom vopred zdiel'aju
kritéria hodnotenia a spatnu vazbu predostrd Ziakom po ich vykone, pricom sa
nezameriavaju len na Zziakove slabé miesta a chyby, ale podporuji aj samotny
rozvoj ziaka. Pri polozkach v oblasti DK11 sme zaznamenali, Ze pri diagnostikovani
vacSina respondentov zadava Ziakom také otazky a dlohy, ktoré preveruju uroven
ich kognitivnych, ale i non-kognitivnych procesov. Oblast DK12 nam potvrdzuje, Ze
vacSina respondentov Zziakom poskytuje prilezitost hodnotit seba samého
arovnako aj svojich spoluziakov. Taktiez sa vicSina respondentov zhoduje na
skutoCnosti, Ze vysledky diagnostikovania usmeriiuji ich eduka¢nu cinnost, Ze
dokdZu reagovat na vzniknuté situdcie vtriede, ¢i identifikovat Ziaka so
Specidlnymi eduka¢nymi potrebami.

Didakticka kompetencia ,sebareflexia“ v sebahodnoteni buducich ucitel'ov

Priemerné hrubé skére arovnako aj priemerné skére na polozku
v kvalitativnej rovine hodnotenia pasma rozvinutia kompetentnosti (moZné pasma:
bez rozvinutej kompetencie; mierne rozvinuta kompetencia; priemerne rozvinuta
kompetencia; znacne rozvinutd kompetencia; Uplne rozvinutd kompetencia),
poukazuji na vnimanie a hodnotenie znacne rozvinutej piatej Kklucovej
kompetencie, ktorou je sebareflexia. Zaznamenali sme vtejto didaktickej
kompetencii len minimdalne rozdiely medzi oboma skupinami Studentov (PEP
a NaVSV) v kvantitativnej rovine v smere vysSieho skére u Studentov ucitel'stva
odboru pre nizSie a vysSie sekundarne vzdelavanie, avSak v kvalitativnej rovine
spadaju do rovnakého pasma. Zistili sme, Ze turoven rozvinutia didaktickej
kompetencie sebareflexia hodnotia Studenti ucitel'stva vo vSeobecnosti kvalitativne
vyhovujlico v pasme znac¢ne rozvinutej irovni kompetencie. Pri polozkach v oblasti
DK13, sme zaznamenali, Ze vacSina respondentov uviedla fakt, Zze uvazuje o kvalite
svojej pedagogickej Cinnosti atiez, Ze po analyze spatnej vazby sa snazi zlepsit
svoju pedagogicku Cinnost. Pri polozkach v oblasti DK14 sme zistili, Ze vacSina
respondentov prehodnocuje svoju pedagogickd c¢innost v pripade, Ze dostane
spatnu vazbu od kolegov, Ziakov alebo rodicov tychto ziakov.

Zudajov vtabulke 1 méZeme poukazat na najmensSiu a najvacsiu hodnotu
priemerného skére na polozku. Najmensiu hodnotu mézeme identifikovat pri
didaktickej kompetencii ,sebareflexia“ (3,72), ktoru dosiahli Studenti ucitel'stva
predskolskej a elementarnej pedagogiky. Z uvedeného aspektu mdZeme povedat,

20



Ze najmenej rozvinuta je didaktickd kompetencia sebareflexia, hoci kvalitativne
priemerné polozkové skére reprezentuje znacne rozvinutd uroven tejto didaktickej
kompetencie. Naopak najvacsiu hodnotu dosiahli Studenti ucitel'stva pre nizsie
avysSie sekundarne vzdeldvanie v didaktickej kompetencii ,vytvaranie
audrziavanie pozitivnej klimy a disciplina“ spriemernym poloZzkovym skére
(3,94), ¢o mozno deskribovat’ ako najrozvinutejSiu kompetenciu, hoci i toto skére
kvalitativne reprezentuje pasmo znacne rozvinutej kompetencie.

4 DISKUSIA A ZAVER

Ucitel'skd profesia je do znacnej miery zavisld od stupiia rozvinutosti
a celkovej kvality profesijnych kompetencii ucitela. Umenie efektivne vyucovat
suvisi s potrebou dalSieho vzdelavania, rozvijania a skvalitiiovania ucitel'ovych
profesijnych kompetencii (Kyriacou, 2012). U¢itel'ska profesia predstavuje jednu
z najkomplexnejSich azarovenn najnarocnejSich profesii, ktord si vyZaduje
Specifické zrucnosti aschopnosti v sprievode sebavedomych, inteligentnych,
flexibilnych a najma kompetentnych ucitel'ov (Kane, & Mallon, 2006). Leutner et al.
(2017) charakterizuji kompetencie ako Kkontextovo Specifické kognitivne
dispozicie, potrebné pre adekvatne a efektivne konanie v urcitych situaciach
arieSenie roznorodych ¢innost{ a tloh. Didaktické kompetencie st neoddelitenou
sucastou pedagogickej cCinnosti ucitelov asu predovsetkym vysledkom ich
pedagogického a odborného vzdelavania (Khimmataliev et al., 2021). Vychadzajtc
zo zaverov nasho vyskumu sa stotozinujeme s nazorom VaSutovej (2004, s.23),
ktord tvrdi, Ze ucitel by mal ovladat ,expertné diagnostikovanie situacif
a subjektov, procesy rozhodovania a intervencie so znalostou Kkauzality,
interpersonalne stratégie, sebareflexiu na odbornej baze postaveného
vyucCovacieho konania“. Vo vyskume sme zistovali Uroven piatich kl'ucovych
didaktickych kompetencii, do ktorych neodmyslitelne patria aj vyssie citované
aspekty, ktoré poukazuju na to, ¢o by mal ucitel' ovladat. RieSitel'sky kolektiv
projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne a motiva¢né prediktory
profesijnych kompetencii ucitelov v pregradualnej priprave a v praxi“ (projekt
aktualne rieSeny na Katedre pedagogickej a sSkolskej psycholégie PF UKF),
identifikoval a polozkovo deskriboval 5 nasledovnych klucovych didaktickych
kompetencii viazanych na profesiu ucitela: planovanie a priprava vyucovacej
hodiny, realizicia vyucovacej hodiny, vytvaranie/udrziavanie pozitivnej klimy
adisciplina, diagnostikovanie ahodnotenie, a sebareflexia, ktorym sme sa
vyskumne venovali. Sumdarne naSe zistenia poukazali na fakt, Ze Studenti
ucitel'stva vnimaju a hodnotia svoju uroven rozvinutia vSetkych piatich kl'icovych
kompetencii v priemere ako znacne rozvinuti (aj Studenti PEP, aj Studenti
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Studijnych programov zameranych na pripravu ucitelov pre niZsie avysSie
sekundarne vzdelavanie). Z vyskumu vyplyva, Ze pri diagnostikovani Studenti
ucitel'stva oboch odborov do znacCnej miery zadavaju ziakom roézne ulohy alebo
otazky, ktoré preveruju ich kognitivne a non-kognitivne procesy, poskytuju Ziakom
moznost hodnotenia seba samych, ale ispoluZiakov a dokonca sa zhodujui na
skutoc¢nosti, Ze vysledky diagnostikovania usmernuju ich edukac¢nu €innost. Okrem
toho sme zistili Ze respondenti dokdzu adekvatne ana odbornej urovni
intervenovat na vzniknuté situacie v triede, ¢i identifikovat' Ziaka so Specialnymi
eduka¢nymi potrebami. Mozno konstatovat, Ze Studenti ucitel'stva, to, ¢o by mali
ovladat' ako ucitelia, maji uzZ do znacnej miery rozvinuté v pregradudlnej priprave.
Zistenia z nasho vyskumu by sme prirovnali nasledovnému konstatovaniu
Koutekovej a Furinovej (2015, s. 96) : , Ucitel moze efektivne pdsobit a napomahat’
rozvoju Ziaka v tych sférach, kde je skuto¢ne kompetentny a primerane sposobily.”
Efektivni ucitelia napomahaju rozvoju Ziaka aj tym, Ze spajaju vyucovanie
s urovilou ucenia Ziakov, pricom teoretické a praktické cinnosti prispdsobuju
taktiez rozvoju a celkovejurovni ziakov. Tato prispdésobivost je Kklticovou
zruénostou a predstavuje, Ze ucitel ma schopnost byt vdanych oblastiach
skutotne kompetentny a flexibilny (Mohanna, Chambers, & Wall, 2007). Znac¢na
rozvinutost ich kompetencii moZe suvisiet s celkovou kvalitou vyucby pocas Studia
na vysokej Skole, Co vytvara pozitivne hodnotenie kvality zabezpecenia vzdelavania
v oblasti didaktickej pripravy a pedagogickej praxe (primarne znacné navySenie
doticie predmetov praxe uZz pocas vyucby adoéraz na rozvinutie odborovo
didaktickych kompetencii v Studijnych programoch ucitel'stva na UKF v Nitre),
avSsak na druhej strane moéze byt vuvedenom pozitivnom sebahodnoteni
rozvinutia danej kompetencie vnutorne skryta aj absencia dlhodobej suvislej praxe
ako ucitel'a, ktora moéze viest kcelkovému prehodnoteniu vysoko pozitivneho
hodnotenia rozvinutia didaktickych kompetencii uz pocas pregradualnej pripravy.
Otvéara sa preto centracia na dal$i vyskumny zamer (je formulovany uZ ako ciel
projektu VEGA), ato porovnanie vnimania a hodnotenia rozvinutosti klticovych
didaktickych kompetencii u ucitel'ov v pregradualnej priprave a u ucitel'ov v praxi.
Ondriova (2015, s. 185) uvadza Ze ,hlavnym cielom pregradualnej pripravy na
akejkol'vek vysokej Skole je predovSetkym formovanie Studentov po ich
osobnostnej a profesiondlnej stranke. Nami prezentované vysledky podporuju
fakt, Ze Studenti v pregradudlnej priprave vyznamne rozvijaju tak svoje odborné
kompetencie (ich vyskum nebol predmetom nasho vyskumu, no rozsah odborovo
zameranych predmetov v Studijnych planoch uvedené podciarkuje), ako aj svoje
didaktické kompetencie, ktoré hodnotia uz pocas pregradualnej pripravy ako
znacne rozvinuté, ¢o podporuje fakt, Ze pregradualna priprava vyznamne
kvalitativne prispieva k dosiahnutiu ciel'a stat’ sa dobrym ucitel'om.
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V suvislosti s pregradudlnou pripravou povazujeme s akcentom na rozvoj
didaktickych kompetencii za prinosné, ak by sa zvysil pocet hodin pedagogickej
praxe (s dorazom na redlne pedagogické vystupy), nakolko praktickd cinnost
umoZziiuje sebaevaluovat azlepSovat vlastné socidlne, odborné a didaktické
zrucnosti a spdsobilosti v priamej interakcii s redlnym prostredim skoly. Cvi¢ni
uCitelia zpraxe Skol aodborovi metodici zastreSujici prax v Studijnych
programoch ucditel'stva na vysokej Skole su nastrojmi pre spatnu vazbu, rast
arozvoj jednotlivich kompetencii u Studenta. TieZ vyjadrujeme nazor, Ze
osvojovanie si teoretickych aodborovo Specifickych poznatkov pocas
pregradudlneho S$tudia ucitel'stva je vysoko vyznamné, potrebné a prinosné, no
pedagogicka prax (ajej jednotlivé stcasti ako napriklad rozbor hodin s cvicnym
ucitelom ¢i metodikom a d’alSie) je tou, kde si Student osvojuje, cielene rozvija,
skvalitfiuje najvacsi rozsah profesijnych kompetencii a prepaja ich navzajom do
integrovaného celku, ¢im ziskava redlny pohl'ad na poZiadavky prostredia Skoly na
jeho profesijné kompetencie. Pregradudlna priprava a s ilou spojena pedagogicka
prax ma mimoriadne velky vplyv na osobnostny, socialny, profesijny a odborny
rast a rozvoj ucitel'a. Aj autori zahrani¢nej publikacie s ndzvom Becoming a Teacher
Educator (Swennen, & Klink, 2009) predstavuji apopisuji niekolko
suhrnnych vysledkov medzinarodnych Studii, ktoré takisto kladi déraz na zvySenie
hodin pedagogickej praxe. Poskytovanie pedagogickej praxe predstavuje pre
Studentov ucitel'skych programov ziskavanie praktickych a odbornych skiisenosti
uZ pocas pregradualnej pripravy. Odborné zistenia zo Studii preukazali vysoké
poziadavky anavrhy na prediZenie obdobia pedagogickej praxe, zvy$enie
praktickych skdsenosti a ¢innosti (a naopak menej teoretickych) a taktiez vacsiu
mieru zapajania a interagovania v prostredi skoly, ¢o by mohlo budicim ucitelom
vyrazne napomoct pri prechode do ucitel'skej profesie.

Aj napriek priaznivym vyskumnym zisteniam si vSak uvedomujeme neustalu
potrebu rozvijania didaktickych kompetencii a ich jednotlivych zloZiek (planovanie
a priprava VH, realizicia VH, vytvaranie a udrZiavanie triednej klimy a discipliny,
diagnostikovanie a hodnotenie, sebareflexia), kedze vo vysledkoch vyskumu stale
zaznamenavame niektoré medzery aneistoty Studentov ucitel'stva. Prinosné
zistenia pozorujeme aj zvysledkov medzinarodnej stidie OECD o vyucovani
avzdelavani TALIS (2013) zameranej na profesijny rozvoj a na tie oblasti, ktoré
moZu pozitivne ovplyvnit vzdelavanie. Medzi tieto oblasti boli zaradené oblasti ako
pedagogické kompetencie vo vyucovani predmetu, postupy pri hodnoteni Ziakov
a samotné hodnotenie Ziakov, pristupy k individualnej vyucbe Ziakov a iné, no my
sa stotoznujeme najma s oblastou profesijnych kompetencii, ktoré, ako preukazali
vysledky stidie OECD patria medzi najvplyvnejSie oblasti v stvislosti s profesijnym
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rozvojom ado velkej miery nan pozitivne vplyvajd. Stymto zistenim sa
stotoznujeme a po nasom vyskume moézeme konsStatovat, Ze uroven profesijnych
kompetencii Studentov ucitel'skych programov Univerzity KonStantina Filozofa
v Nitre budd rovnako pozitivne vplyvat na ich profesijny rozvoj abudicu
pedagogicku ¢innost (OECD, 2014). Selvi (2010) vyjadruje nazor, Ze kompetencie
ucitel'a by sa mali neustale prehodnocovat, znovu nadobtdat’ a najma rozvijat' a to
subezne so zmenami, ktoré Skolstvo prinasa. Ucitelia sa stavaju tymi, ktori Celia
roznym zmenam v oblasti Skolstva a nasledne podla nich prispésobuju celu svoju
pedagogicku cinnost, preto je dolezité aby disponovali aneustdle prispievali
rozvoju svojich profesijnych kompetencii (Selvi, 2010). Diagnostické nastroje
okrem iného sluzia aj na zlepSovanie celkového vykonu ucitel’a, prispievaju rozvoju
anadobudaniu jeho profesijnych zrucnosti a rovnako aj profesijnych kompetencii.
Okrem toho diagnostické nastroje napomdhaju vcéasnému diagnostikovaniu,
identifikovaniu a hodnoteniu problémov a pripadnych nedostatkov v pedagogicke;j
¢innosti ucitela (Stipek, 1993). V nadvaznosti na nas vyskum by sme za Ucelom
zlepSenia arozvoja didaktickych kompetencii chceli odporucit a poznamenat, Ze
jednym zo spoésobov zlepSenia mézu byt prave diagnostické nastroje, ako
napriklad diagnosticky nastroj priprava vyucovacej hodiny, portfélia, hospitatna
¢innost, autodiagnostika, ¢i sebareflexia, dotaznik, rozhovor, pozorovanie alebo
stimuldcia socidlnej situdcie, kedy si ucitel méze vyskasat, zmerat' alebo overit, ¢i
zlepsit naplnenost svojich didaktickych kompetencii. Pri diagnostickych
nastrojoch je vZdy pritomny hodnotitel, ktory hodnoti a skiima naplnenost’ dane;j
kompetencie. V tomto pripade si myslime, Ze vymenované diagnostické nastroje by
mohli byt prinosom, pretoze kazdy ucitel by si na vlastnej kozZi vyskusal
diagnostické nastroje pocas vyucovacej hodiny, zistil by, kde ma medzery, ¢i ktoré
su jeho slabé stranky a nasledne by mal k dispozicii obraz o tom, ¢o by mal zlepsit
alebo skvalitnit’ v stuvislosti s danou kompetenciou. Myslime si, Ze vyuZitie tychto
diagnostickych nastrojov (primarne pre zacinajucich ucitelov) by mohol byt
dobrym Startom na ich profesijnej drahe arovnako aj indikatorom ukazujicim
uroven a kvalitu danej kompetencie.

Dal$im spdsobom skvalitnenia profesijnych kompetencii je tieZ samozrejme
samotnd pregradudlna priprava, ako =zaklad pre dosiahnutie ucitel'ského
majstrovstva, kedy sa buduci ucitel oboznamuje a nadobuda vSetky potrebné
informacie, poznatky, rozSiruje aprehlbuje svoje vedomosti, scielom byt
plnohodnotne pripraveny na vykon ucitel'skej profesie. Prave pregradualna
priprava dava ucitelovi moZnost obohatit sa aziskat Co najviac, aby pri jeho
vstupe do tejto profesie bol pripraveny nielen na niektoré, ale na vSetky oblasti
avrovnakej miere. Swennen a Klink (2009) konStatuji, Ze uz v pregradudlnej
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priprave pedagogicki zamestnanci predstavuju pre Studentov - budtcich ucitel'ov
vzor, vdaka ktorému preberaji ich nazory atedrie aneskor ich premietaju do
svojej vlastnej pedagogickej ¢innosti. Vyznamnym zdrojom rozvoja kompetencii
ucitel'a je aj kontinualne vzdelavanie, ktoré pontika r6zne moznosti na skvalitnenie
¢i prehibenie profesijnych kompetencii v organizaciach uréenych platnou
legislativou, no k samozdokonalovaniu mézu prispiet aj r6zne online platformy
a portaly pre dalSie vzdelavanie ucitel'ov. Sa to portaly, ktoré pontkaji niekol’ko
stoviek vzdelavacich kurzov, vd'aka ktorym sa mo6Zzu ucitelia a d'al$i pedagogicki
zamestnanci d’alej vzdelavat ato aj online formou. Je profesijne nevyhnutné pri
vybere profesie ucitel'a, aby ucitel' nezastal na jednom bode a jednoducho ukonc¢il
svoje vzdelavanie ukonCenim formalneho vysokoSkolského vzdeldvania podla
poziadavky kvalifikacnych predpokladov pre vykon povolania. Ucitel by mal
nepretrzite odborne a kompetencne rast avzdeldvat. Prinosné a obohacujtce
zistenia pozorujeme z pilotného vyskumu s ndzvom ,Vplyv profesijného rozvoja
ucitel'a pri zvySovani kvality vyucovania“ v State Kosovo (Bicaj, 2014), zaloZenom
na odbornych Skoleniach ucitelov, scielom zvysit azlepSit profesijny rozvoj
ucitel'ov, vytvarat nové poznatky a zvySovat kvalitu vyucby. Hlavnym cielom tohto
vyskumu bolo zistit' rozdiel medzi vzdelavacimi programami a kvalifikovanostou
ucitela a tieZ zistit, aky vplyv ma profesijny rozvoj na zvySovanie kvality vyucby.
Zistenia preukazali, Ze profesijny rozvoj ma pozitivny vplyv na zvySovanie kvality
vyucby najmd vdaka ziskavaniu novych vedomosti azrucnosti arozvoja
v oblastiach profesijnych kompetencii v procesoch kontinualneho vzdelavania.
Odborné zistenia preukazali, Ze rdzne vzdeldvacie programy, ako aj samotné
kontinudlne vzdelavanie vyrazne napomdahaju aktualizacii ainovacii vedomosti
a napredovaniu vyucby. Zo zaverov tohto vyskumu mézZeme teda predikovat, Ze
profesijny rozvoj ucitel'a vyrazne vplyva na kvalitu vyucby a v kone¢nom désledku
aj na osobnost ucitel'a a ucitel'ski profesiu ako taki. Aj samotné samosStadium
ucitel'a ajeho snaha ofi m6Ze byt mimoriadne prinosnym nastrojom pre rozvoj
profesijnych kompetencii a hlbSieho porozumenia eduka¢nym ciel'om, vyucovacim
postupom a kontextom vyucby (Swennen, & Klink, 2009). Na zaver by sme chceli
pripomenut, Ze aj napriek vysokej modernizacii Skolstva a s tym spojenym Coraz
lepSim materidlnym vybavenim, ¢i roznymi pokrokovymi a technologickymi
vydobytkami dneSnej modernej doby, je a verime, Ze aj nad’alej bude ucitel a jeho
rozvinuté profesijné kompetencie stredom vychovno-vzdelavacieho procesu. Ucitel
je avzidy bude neodmyslitelnou anenahraditelnou sucastou Skolského sveta
(Ceretkova et al., 2019).
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ANALYTICKE A VEDECKE MYSLENIE VO VZTAHU K PROFESIJNYM
KOMPETENCIAM UCITELOV

ANALYTIC AND SCIENTIFIC REASONING AND THEIR RELATIONSHIP WITH
PROFESSIONAL COMPETENCIES OF TEACHERS

Lenka Pajtasova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Cielom vyskumu bolo zistit, i existuje vztah medzi analytickym myslenim
(kognitivnou reflexiou), vedeckym myslenim a profesijnymi kompetenciami (didaktickymi
kompetenciami) u Studentov ucitel'stva a ucitel'ov v praxi. Vyskumu sa ziicastnilo 200 ucitel'ov
(z toho 100 ucitelov v pregradudlnej priprave). Z vyskumu vyplyva, Ze existuje vztah medzi
kognitivnou reflexiou a didaktickou kompetenciou ,sebareflexia“ a medzi vedeckym myslenim
a vsetkymi didaktickymi kompetenciami u Studentov ucitel'stva. U ucitelov v praxi vyskum
odhalil vztah medzi kognitivnou reflexiou a didaktickou kompetenciou ,sebareflexia”“ a medzi
vedeckym myslenim a didaktickymi kompetenciami ,sebareflexia“, ,pldnovanie a priprava“
a ,triedna klima a disciplina“. Dalej bola zistend vysSia troveri kognitivnej reflexie a
vedeckého myslenia, ako aj lepsie rozvinuté kompetencie v oblasti budovania triednej klimy
a discipliny a diagnostiky a hodnotenia u ucitel'ov v praxi (Studenti ucitel'stva vysSie skérovali
iba v oblasti seba-reflexie).

Klucové slovd: kognitivna reflexia; vedecké myslenie; analytické myslenie; didaktické
kompetencie; ucitelia

Abstract: The main aim of the study was to examine a relationship between analytical
thinking (cognitive reflection), scientific reasoning and professional competencies (didactic
competencies) of pre-service and in-service teachers. Total of 200 teachers (100 pre-service
teachers) participated in the study. There was a relationship between cognitive reflection and
the didactic competence of "self-reflection” and between scientific reasoning and all didactic
competencies in pre-service teachers. In in-service teachers, relationships between cognitive
reflection and the didactic competence "self-reflection” and between scientific reasoning and
the didactic competence "self-reflection”, "planning and preparation” and "classroom climate
and discipline” were revealed. Furthermore, in-service teachers had a significantly higher level
of cognitive reflection, scientific reasoning, and significantly better developed competencies
“building classroom climate and discipline” and “diagnostics and assessment” (pre-service
teachers scored higher only in the “self-reflection”).

Keywords: cognitive reflection; scientific reasoning; analytic thinking; didactic competencies;
teachers

Vedecka stddia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
amotivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave
a v praxi‘.
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1 GVOD DO PROBLEMATIKY

Ludia sa vyznatuju individudlnymi osobitostami v mysleni, v hibke a $irke
myslenia, ako aj v presnosti, pruznosti a kritickosti myslenia. Tieto osobitosti sa
samozrejme tykajd aj ucitel'ov, ¢i uZ v pregradualnej priprave alebo ako aj tych
v praxi. Otazkou je, i tieto jedine¢né diferencie stivisia so sp6sobom, akym ucitelia
vykonavaju svoje povolanie. Inymi slovami, ¢i spdsob myslenia suvisi
s profesijnymi kompetenciami ucitel'ov. A prave tento problém bol cielom nasho
vyskumu. V sucasnosti sa kladie velky doraz na kritické, analytické, vedecké
myslenie. My sme sa v naSom vyskume zamerali na analytické myslenie v zmysle
kognitivnej reflexie a na vedecké uvazovanie a z balika profesijnych kompetencii
ucitelov (odborové a predmetové, odborovo-didaktické, vychovné, organizacné,
osobnostné, komunika¢né, vztahov kompetencie; Sokolova et al, 2014) sme
upriamili pozornost na didaktické kompetencie.

Analytické myslenie ako Umyselné kognitivne spracovavanie sliZiace na
ziskavanie relevantnych informacii potrebnych k analyze problémov a navrhovaniu
rieSeni m6zeme pokladat za jeden z najkomplexnejsich druhov myslenia (Murphy
et al,, 2014). Je ddleZité pre spoznavanie sveta okolo nas, vytvaranie si vlastnych
nazorov, pomaha nam kriticky mysliet. V rdmci teérie dualnych procesov (napr.
Evans, 2003, 2010; Stanovich, 2010; Toplak et al., 2013, 2014) je analytické
myslenie oznaCované aj ako procesy typu 2, teda procesy, ktoré predstavuju
pomalSiu arozvaznejSiu formu myslenia, vyzadujucu koncentraciu a pozornost
na rozdiel od procesov typu 1, ktoré su rychle, automatické (oznacované su aj ako
intuitivne myslenie). Procesy typu 1 st v mysli ,prednastavené”, viacSinou prva
reakcia na problém je intuitivna, automaticka. K tomu, aby sme zapojili analytické,
deliberativne myslenie je potrebné vyvinut Gsilie, pozastavit prvotné reakcie. Tato
schopnost sa nazyva kognitivna reflexia (Frederick, 2005; Toplak et al.,, 2011).
Ludia, ktori maju dostato¢ne rozvinutu kognitivnu reflexiu—schopnost potlacit
prvy, zvacsa intuitivnu a nespravnu odpoved, a zapojit deliberativne myslenie—
vykazuju vysSiu uspesnost v rozhodovacich tlohach (Ballova Mikuskova, 2015),
ale aj vmenSej miere podliehajui nepodlozenym presvedceniam (napr. Ballova
Mikuskova & Cavojova, 2020, 2019; Mikuskova, 2021).

Podobne aj vedecké myslenie (porozumenie principom vedy, tvorby poznania,
vedeckym postupom a procesom, ale samotna poznatkova baza a dévera vo vedu
a vedecké zdroje; Cavojové et al., 2020; Drummond & Fischhoff, 2017; Klaczynski,
2000; Krell et al, 2020; et al, 2022) savisi s menSou mierou podliehania
nepodlozenym tvrdeniam, pseudovede ¢i paranormalnym presvedceniam. Vedecké
myslenie je, alebo by malo byt, nevyhnutnou sucastou vzdelavania, u ucitelov
obzvlast. Ucitelia pocas pregradualnej pripravy nadobudaju epistemické znalosti;
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pre ich uplné porozumenie je ale potrebné, aby ucitelia disponovali dostato¢ne
rozvinutym vedeckym myslenim (Krell et al.,, 2020). Bez hlbSieho porozumenie
prostrednictvom vedeckého myslenia nemoZe ucitel'’ dosiahnut’ Groven poznatkov
na takej urovni, aby kvalitne arelevantne sprostredkoval informacie Ziakom.
A prave v tomto vidime potencidlne prepojenie analytického a vedeckého myslenia
a didaktickych kompetencii ucitel'ov.

Didaktické kompetencie a profesijné kompetencie si Casto I'udia zamienaju
a vich vymedzeni eSte stale dochadza k nezrovnalostiam. Didaktické kompetencie
su vSak déleZitou sucastou profesijnych kompetencii ucitel'a. Stivisia s procesom
planovania, organizovania, riadenia a hodnotenia a realizovania vyucovacieho
procesu (Roviianova, 2015). Podla Sutakovej (Sutakova, 2017; Sutakova
& Ferencova, 2017), by mal ucitel, ktory ma osvojené a rozvinuté didaktické
kompetencie ovladat odbor vyufovaného predmetu, mat vedomosti z oblasti
pedagogiky , vyvinovej psychologie a odborovej didaktiky, poznat a vyuzivat
inovativne formy a metody vyucby, didaktické prostriedky a u¢ebné pomdcky,
projektovat’ ciele, obsah predmetu, metédy a formy do vyucovacieho procesu,
uplatiiovat postupy evaluacie eduka¢ného procesu, poznat a zohl'adnovat
psychologické aspekty ucenia a vyucovania, a zameriavat sa na komplexny rozvoj
ziakov pri zohl'adneni ich individualne vzdelavacich potrieb a osobitosti.

Hoci sa na Slovensku viacero vyskumov venovalo kognitivnej reflexii ucitel'ov
(napr. Cavojova & Jurkovi¢, 2017a, 2017b; Jursova Zacharova et al., 2019), ako aj
didaktickym kompetenciam ucitelov (Jursovd Zacharova, 2015; Sutékova
& Ferencova, 2017), prepojenie tychto konceptov vjednom vyskume absentuje.
Preto sme si v naSom vyskume kladli otazku, aky bude vztah medzi kognitivnou
reflexiou, vedeckym myslenim a didaktickymi kompetenciami, a ¢i budu rozdiely
medzi ucitel'mi v pregradudlnej priprave a v praxi v sledovanych ukazovatel'och.

2 METODY
Participanti a dizajn vyskumu

Déta boli zbierané v ramci projektu VEGA 1/0084 /21 "Osobnostné, kognitivne
amotivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradualnej
priprave a v praxi". Do analyz v ramci predkladaného vyskumu bola (po dohode
s veducou projektu) vybrana vzorka pozostavajuca zo 100 Studentov ucitel'stva
a 100 ucitel'ov v praxi.

Vzorku Studentov teda tvorili Studenti ucitel'skych odborov Univerzity
Konstantina Filozofa v Nitre. Studenti boli osloveni na prednaskach na zaciatku
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zimného semestra 2021/22 a batériu testov a dotaznikov vypliali formou pero -
papier. Vzorku ucitel'ov tvorili ucitelia z praxe, ktori boli osloveni prostrednictvom
mailu (sprostredkovaného riaditel'mi materskych, zakladnych a strednych s$kol).
Utitelia vyplnali batériu testov a dotaznikov on-line formou (cez platformu survio).
VSetci participanti podpisali pred zberom dat informovany suhlas a vyskum bol
realizovany respektujuc APA eticky kodex
(https://www.apa.org/monitor/jan03/principles).

Vzorka pozostavala zo 100 ucitelov v praxi a zo 100 Studentov ucitel'stva,
pricom 183 participantov boli Zeny (91 Studentiek a 92 ucliteliek v praxi),
a 17 participantov boli muZi (9 Studentov a 8 ucitel'ov v praxi). Priemerny vek
ucitel'ov v praxi bol 44,67 (SD = 10,77) rokov, a priemerny vek Studentov ucitel'stva
bol 20,23 (SD = 2,01) rokov

Pouzité metédy

Na meranie kognitivnej reflexie bol pouZity Test kognitivnej reflexie (Cognitive
reflection test, CRT; Frederick, 2005; Sirota et al,, 2021; Toplak et al., 2011), jeho
7-polozkova verzia obsahujica numerické aj verbadlne ulohy. CRT hodnoti
schopnost potlacit prvi, spontannu, intuitivnhu a Casto nespravnu odpoved
anahradit ju deliberativnou, spravnou odpovedou. Ulohou participantov bolo
rieSit sedem uloh, z odpovedi bolo pocitané sumarne skére spravnych odpovedi -
vySSie skére znamend rozvinutejsiu kognitivnu reflexiu.

Vedecké myslenie bolo merané prostrednictvom Skaly vedeckého myslenia
(Scietific rasoning scale, SRS; (Basnakova et al, 2021; Drummond & Fischhoff,
2017)). V nasom vyskume sme pouzili modifikovani verziu od Cavojovej,
Basnakovej a Srola (2021), so siedmimi polozkami, ktoré zachytavaji nasledovné
aspekty vedeckého myslenia: zaslepenie, kauzalita verzus korelacia, matace
premenné, konstrukéna validita, kontrolna skupina, ekologicka validita a ndhodné
priradenie k podmienkam. Ulohou participantov bolo vyjadrit, ¢i stihlasia alebo
nesuhlasia so zaverom, ktory bol odvedeny z prezentovaného scendra ulohy.
Z odpovedi bolo pocitané sumarne skdére spravnych odpovedi - vysSie skoére
znamena rozvinutejsie vedecké myslenie.

Didaktické kompetencie sme merali pomocou Dotaznika didaktickych
kompetencii vytvoreného pre potreby projektu VEGA (Ballovda Mikuskova, n.d,;
Rapsova et al, 2021). Dotaznik pozostaval z 57 poloziek, ktoré participanti
hodnotili na 5-bodovej skale (1 - stihlasim, 5 - nesthlasim). Dotaznik meral pat
oblasti didaktickych kompetencii: planovanie a priprava (13 poloziek), realizacia
(17 poloziek), triedna klima a disciplina (8 poloziek), diagnostika and hodnotenie
(14 poloziek) a seba-reflexia (5 poloziek). Pre kaZzdu oblast sme vypocitali
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priemerné skore, pricom vysSSie skdére znamena viac rozvinuté didakticku
kompetenciu.

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Ked'Ze cielom naSho vyskumu bolo zistit, ¢i existuje vztah medzi kognitivnou
reflexiou, vedeckym myslenim a didaktickymi kompetenciami, pozreli sme sa aj
na deskriptivnu Statistiku tychto troch premennych (Tabulka 1).

Tabulka 1 Deskriptivne Statistiky

M D minimu | maximu
m m
Kognitivna reflexia Studenti 1,36 1,46 0,00 6,00
ucitelia 3,05 2,31 0,00 7,00
vedecké myslenie Studenti 3,78 1,44 0,00 6,00
ucitelia 3,78 0,44 2,00 4,00
didaktické kompetencie
planovanie a priprava §t1vl.der.1ti 3,85 0,48 2,15 4,77
ucitelia 3,96 0,42 2,54 4,69
realizicia Studenti 3,99 0,45 2,56 5,00
ucitelia 4,11 0,49 2,31 5,00
triedna Klima Studenti 4,22 0,45 2,40 5,00
ucitelia 4,40 0,44 3,13 5,00
diagnostika a hodnotenie §tu.der.1t1 3,91 0,44 2,92 4,86
ucitelia 4,16 0,53 2,14 5,00
seba-reflexia Studenti 3,36 0,59 1,67 5,00
ucitelia 3,20 0,64 1,67 5,00

Vysvetlivky: M — priemer, SD - Standardnd odchylka

3.1. Komparacna analyza

Jednym z ciel'ov vyskumu bolo zistit, ¢i existuju rozdiely v kognitivnej reflexii,
vedeckom mysleni a didaktickych kompetencidch medzi Studentami ucitel'stva
aucitelmi v praxi. Na overenie rozdielov sme pouzili t-test pre dva nezavislé
vybery, a na zistenie normality rozloZenia dat jednotlivych premennych sme
pouzili Shapiro-Wilkov test. Ten vySiel pre Studentov ucitel'stva signifikantny
pri testovani dat vysledkov testov kognitivnej reflexie aj vedeckého myslenia, preto
sme sa rozhodli pouzit na overenie rozdielov medzi Studentami ucitel'stva
a ucitelmi v praxi Mann-Whitneyho U-test.
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Mann-Whitneyho U-test preukazal Statisticky vyznamny rozdiel medzi
Studentami ucitel'stva (Md = 1) a ucitel'mi v praxi (Md = 2,5) vo vysledkoch testu
kognitivnej reflexie (W = 2506,00; p < 0,001), ako aj aj Statisticky vyznamny rozdiel
medzi Studentami ucitel'stva (Md = 4) a ucitel'mi v praxi (Md = 4) vo vysledkoch
Skaly vedeckého myslenia (W = 5838,00; p = 0,029). U¢itelia dosiahli signifikantne
vysSiu drovenn kognitivnej reflexie, pri vedeckom mysleni su sice preukadzané
Statistické rozdiely, nie je vSak podla priemeru a medianu mozné urcit, kto
dosiahol vyssiu uroven. U ucitel'ov bol vykon vramci skupiny vyrovnanejsi (2-4
spravne odpovede, modus bol 4) ako u Studentov (0-6 spravnych odpovedi, modus
bol 5).

Dalej Mann-Whitneyho U-test preukazal $tatisticky vyznamny rozdiel medzi
Studentami ucitel'stva (Md = 4,25) a ucitelmi v praxi (Md = 4,44) v didakticke;j
kompetencii ,triedna klima a disciplina“ (W = 3801,00; p =0,003) a Statisticky
vyznamny rozdiel medzi Studentami ucitel'stva (Md = 3,33) a uciteI'mi v praxi
(Md = 3,17) v didaktickej kompetencii ,sebareflexia“ (W = 5811,50; p=0,050).

Pre ostatné data vysledkov dotaznikov didaktickych kompetencii vysiel
Shapiro-Wilkov test pre Studentov ucitel'stva nesignifikantny, preto sme sa
rozhodli pouZit' na zistenie rozdielov medzi Studentmi ucitel'stva a ucitel'mi v praxi
Studentov
t-test. Studentov t-test pre dva nezavislé vybery preukazal Statisticky vyznamny
rozdiel medzi Studentami ucitel'stva a ucitel'mi v praxi vo vysledkoch dotaznika
didaktickej kompetencii ,diagnostika a hodnotenie“ (¢t(198) = -3,608; p = 0,001;
d =0,510) v prospech ucitel'ov v praxi.

3.2 Korela¢na analyza

Dal$im ciel'om nasho vyskumu bolo preskimanie vztahu medzi kognitivnou
reflexiou, vedeckym myslenim a didaktickymi kompetenciami.

U Studentov ucitel'stva sme odhalili negativne vztahy (Tabulka 2) medzi
kognitivnou reflexiou a didaktickou kompetenciou ,sebareflexia“® a medzi
vedeckym myslenim a didaktickou kompetenciou ,sebareflexia“. Dalej sa preukazal
pozitivny vztah medzi vedeckym myslenim a didaktickymi kompetenciami
»planovanie a priprava“, ,realizacia vyucovacej hodiny*, ,triedna klima a disciplina“
a ,diagnostika a hodnotenie“.

U uditelov v praxi sme neodhalili (Tabulka 3) Ziadne vyznamné medzi
kognitivnou reflexiou, vedeckym myslenim a didaktickymi kompetenciami.
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Tabul'ka 2 Pearsonova korela¢na analyza - Studenti

kognitivna reflexia vedecké myslenie
r(p) r(p)
planovanie a priprava 0,03 (0,79) 0,21 (0,03)
realizicia 0,03 (0,79) 0,21 (0,03)
triedna klima 0,11 (0,30) 0,24 (0,02)
diagnostika a hodnotenie 0,09 (0,39) 0,20 (0,04)
seba-reflexia -0,22 (0,04) -0,28 (< 0,001)

Vysvetlivky: r — korelacny koeficient, p - hodnota signifikancie

Tabul'ka 3 Pearsonova korela¢na analyza - ucitelia

kognitivna reflexia vedecké myslenie
r (p) r (p)
planovanie a priprava -0,16 (0,11) -0,02 (0,84)
realizicia -0,07 (0,47) -0,04 (0,68)
triedna klima -0,15 (0,14) -0,04 (0,70)
diagnostika a hodnotenie -0,10 (0,34) -0,10 (0,30)
seba-reflexia -0,09 (0,37) -0,18 (0,08)

Vysvetlivky: r — korelacny koeficient, p - hodnota signifikancie

4 DISKUSIA A ZAVER

Nasim hlavnym cielom bolo skiimanie vztahu medzi kognitivnou reflexiou,
vedeckym myslenim a didaktickymi kompetenciami. Zistili sme, Ze v skupine
ucitel'ov v praxi tieto vztahy neboli pritomné a v skupine Studentov ucitel'stva sa
preukazali iba slabé negativne vztahy seba-reflexie sanalytickym a vedeckym
myslenim a pozitivne vztahy ostatnych didaktickych kompetencii s vedeckym
myslenim.

Zistili sme aj, Ze ucitelia dosahovali vysSiu uroven analytického myslenia
v porovnani so Studentami ucitel'stva. Niektoré vyskumy naznacuju, Ze analytické
myslenie suvisi s vekom (napr. Sladek et al., 2010), ¢o by bolo moZnym vysvetlenim
nasich zisteni. Dal$im moznym vysvetlenim je aj diZzka praxe a skiisenosti ucitel'ov
vpraxi (Cavojova & Jurkovi¢, 2017c). K podobnym zistenia dospeli aj Cavojova
a Jurkovic¢ (2017c) - v teste kognitivnej reflexie dosiahli vyznamne lepSie vysledky
uCitelia vporovnani so Studentmi  ucitel'stva. NavySe, v porovnani
s predchadzajticimi vyskumami realizovanymi na Slovensku je uroven kognitivne;j
reflexie Studentov ucitel'stva priblizne rovnaka. Pri porovnani 7-polozkového testu
napr. Srol (2015) uvadza, Ze $tudenti pedagogickych odborov v teste kognitivnej
reflexie dosiahli priemerné skére 2,18 (SD = 2,07) vporovnani so Studenti
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ucitel'stva v nasom vyskume (M = 1,36; SD = 1,46). V d'alSom vyskume zas Cavojova
a Jurkovic (2017c) pouzili 3-polozkovy test kognitivnej reflexie a zistili u Studentov
ucitel'stva 27.33% spravnych odpovedi v porovnani s 19,42% spravnych odpovedi
v na$om vyskume. Cavojova a Jurkovi¢ skiimali aj uéitel'ov v praxi a ich vysledky st
podobné tym naSim -48% spravnych odpovedi v porovnani s 43.57% v nasSom
vyskume.

Co sa tyka didaktickych kompetencii, uéitelia v praxi vykazovali lepsie
vysledky v oblastiach manazovania triednej klimy a udrziavania discipliny, ako aj
voblasti diagnostikovania ahodnotenia Ziakov. Na druhej strane, Studenti
ucitel'stva sa hodnotili ako viac seba-reflektujiici v porovnani s ucitelmi v praxi.
Tato skutocnost je podl'a nds uzko naviazana prave na objem praxe, ktord ucitelia
maju a Studenti eSte nie. NavySe, sicasni Studenti ucitel'stva si v ramci pripravy do
praxe vedeni ku konStantnému a dlhodobému reflektovaniu vlastnej prace na
hodinach.

KedZe uStudentov uditel'stva existuje stuvis medzi vedeckym myslenim
a uroviou ich didaktickych kompetencii, a kedZe analytické aj vedecké myslenie je
ovplyvnitelné vzdelanim, zdd sa, Ze systematickdA podpora analytického
a vedeckého myslenia pocas pregradualnej pripravy je Ziaduca.
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VZTAH VEDECKEHO MYSLENIA A PROFESIJNYCH KOMPETENCIi
STUDENTOV UCITELSTVA A UCITELOV V PRAXI

RELATIONSHIP BETWEEN SCIENTIFIC REASONING AND PROFESSIONAL
COMPETENCIES OF TEACHERS IN PREGRADUAL EDUCATION AND PRACTISE

Alexandra Tomacekova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Cielom vyskumu bolo preskimat vztah vedeckého myslenia a profesijnych
kompetencii Studentov ucitel'skych odborov a ucitel'ov z praxe. Do analyz bolo zahrnutych
50 studentov vo veku od 19 do 37 rokov (M = 20,64, SD = 2,84) a 50 ucitel'ov vo veku 23 azZ 58
rokov (M = 42,26, SD = 9,93). KaZdy participant vyplnil Skdlu vedeckého myslenia, Dotaznik
interakénych Stylov, Dotaznik vyucovacich stylov a Dotaznik didaktickych kompetencii.
Vyznamné rozdiely medzi Studentmi ucitel'stva a ucitel'mi z praxe boli zistené vo vedeckom
mysleni, vo vyucovacom S$tyle orientovanom na ciele a v seba-reflexii. Korelacnou analyzou
neboli zistené Ziadne vyznamné vztahy vo vzorke studentov, okrem negativheho vztahu medzi
vedeckym myslenim a karhajicim interakénym S$tylom. Vo vzorke ucitelov bol pritomny
pozitivny vztah medzi vedeckym myslenim a vyucovacim stylom orientovanym na ciele.

Klicové slovd: vedecké myslenie; profesijné kompetencie; interakcny styl; vyucovaci $tyl;
didaktické kompetencie

Abstract: The aim of the study was to examine the relationship between scientific thinking and
professional competencies of pre-service and in-service teachers. Fifty students aged 19 to 37
years (M = 20.64, SD = 2.84) and 50 teachers aged 23 to 58 years (M = 42.26, SD = 9.93) were
selected to the analyses. Each participant filled in the Scientific Reasoning Scale, the Teacher’s
Interaction Styles Questionnaire, the Teaching Styles Questionnaire and the Didactic
Competences Questionnaire. Significant differences between teaching students and practicing
teachers were found in scientific thinking, goal-oriented teaching style and self-reflection.
Correlation analysis did not reveal any significant relationships in the sample of students,
expect for the negative relationship between scientific thinking and the objecting interaction
style. In the sample of teachers, there was a positive relationship between scientific thinking
and goal-oriented teaching style.

Keywords: scientific reasoning; professional competencies; interaction style; teaching style;
didactic competencies

Vedecka studia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne a
motivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a
v praxi®.
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1 GVOD DO PROBLEMATIKY

Pod pojmom profesijné kompetencie si moéZeme predstavit subor vedomosti,
zrucnosti a postojov, ktoré umoziuja ucitel'ovi vykonavat' svoju profesiu efektivne
(Antalova, 2008; VasaSova & Petrik, 2019), ktoré je ale potrebné neustale rozvijat
sebavzdelavanim. Medzi profesijné kompetencie radime odborové a predmetové,
odborovo-didaktické, vychovné, organizacné, osobnostné, komunikacné, vztahov
kompetencie (Sokolova et al, 2014). VnaSom vyskume sme sa zamerali
na didaktické kompetencie, preferovany interakény a vyucovaci Styl aich suvis
s uroviiou vedeckého myslenia.

Profesijné kompetencie

Ucitelia sa liSia vurovni dosiahnutych didaktickych kompetencii ako aj
v preferovanych vyucCovacich ainterakénych Stylov. Nadobudnutie arozvijanie
didaktickych kompetencif je cielom tak pregradualnej pripravy ucitel'ov, ako aj ich
celoZivotného vzdelavania, kedZe ide o kliCové pedagogické zrucnosti suvisiace
s vychovno-vzdelavacimi procesmi (Kyriacou, 1996). Konkrétne ide o odborné
vedomosti, pouzivané vyucovacie metddy, rozhodovanie a Cinnost (gut'ékové &
Ferencova, 2017) potrebné kdosahovaniu didaktickych cielov. K zakladnej
Strukture vychovno-vzdelavacieho procesu v kontexte didaktickych kompetencii
sledujeme planovanie a pripravu vyucovacej hodiny, realizaciu vyucovacej hodiny,
navodenie audrZiavanie triednej klimy a discipliny, diagnostiku a hodnotenie
ziakov, aseba-hodnotenie ucitela. Tychto pat oblasti—ich udroven avztah
k vedeckému mysleniu—sme sledovali aj v predkladanom vyskume.

Vyucovaci $tyl vnimame vzmysle réznych aspektov poskytovania vyucby
(Mohanna et al, 2007), resp. toho, ako ucitel sprostredkuva informacie,
komunikuje, riadi ulohy, dohliada na procesy asocializaciu Ziakov a Studentov
(Ford et al, 2016; Grasha, 2002). Pohl'ady na vyucovacie Styly sa roznia, napr.
Turek (2008) rozliSuje autoritativny, demokraticky, liberalny a nevyhraneny $tyl,
Fenstermacher a Soltis (2008) zas manaZérsky, facilitacny a pragmaticky styl,
Sternberg (Skoda & Doulik, 2011) opisuje monarchisticky, hierarchicky,
oligarchicky a anarchisticky $tyly. Vychadzajic z prac Mohanna et al. (2007), Forda
et al. (2016) a Grasha (2002) sme sledovali podporujici vyucovaci styl, styl
orientovany na ciele a Styly orientovany na vedomosti, a manazérsky Styl.

Interakény Styl predstavuje subor takych vlastnosti, schopnosti, metod
a postupov, ktoré ucitel’ vyuziva pri rozvoji osobnosti Ziaka, pricom interak¢ny styl
ucitel'a ma priamy dopad na klimu v triede, vztahy Ziakov k ucitel'ovi (Fenyvesiov,
2006). Podobne ako pri vyucovacich Styloch, aj vnimanie a delenie interakénych
Stylov sa 1isi. My sa v naSej praci opierame o Learyho model osobnosti (Leary,
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1957) azneho odvodeny model ucitel'ovho interakéného spravania (Wubbels et
al., 1987). Interakcie ucitela mozno vramci tohto modelu umiestnit’ v priestore
vymedzenom dvoma zadkladnymi osami. Jedna os znazoriniuje mieru kooperacie
vinterakcii (opozicia vs. kooperacia) adruhd os znazorniuje mieru kontroly
v komunikacii (dominancia vs. submisivita). Model interakéného $tylu vymedzuje
osem sektorov, osem aspektov spravania ucitela: organizovanie (dominancia-
kooperacia), pomoc (kooperacia-dominancia), pochopenie (kooperacia-
submisivita), zodpovednost (submisivita-kooperacia), neistota (submisivita-
opozicia), nespokojnost (opozicia-submisivita), karhanie (opozicia-dominancia),
prisnost (dominancia-opozicia). Nas zaujimalo, na akej Urovni maju ucitelia
rozvinuté jednotlivé aspekty a ako tieto stvisia s vedeckym myslenim.

Vedecké myslenie

Vedecké myslenie ako schopnost l'udi formulovat mySlienky racionalnym
a objektivnym spésobom nie je ¢loveku vlastné alebo vrodené. Vedecké myslenie je
skor Kkritickd zrucnost aplikovat metédy a principy vedeckého skimania
do bezného usudzovania (Drummond & Fischhoff, 2017). Na zaklade vedeckého
myslenia sd l'udia schopni vysvetlit urcité prirodné javy, postupovat v oblasti
mediciny, vyvijat sa na profesionalnej tirovni (Ruisel, 2016). V spojeni s vedeckym
obsahom mézeme vedecké myslenie oznacCovat pojmom vedeckd gramotnost
(Jurkovic¢ et al., 2019). Medzi zakladné zrucnosti v ramci vedeckej gramotnosti sa
radi pozorovanie, meranie, triedenie, kvantifikicia, usudzovanie, predpovedanie,
hl'adanie vztahov a komunikacie, a k vy$$§im schopnostiam vedeckej gramotnosti
zas interpretacia, kontrola premennych, definovanie, tvorba hypotéz
a experimentovanie (Hejnova & Hejna, 2016). K doblezitym atribuitom vedeckej
gramotnosti patri aj schopnost chapat rozdiel medzi pozorovanim a myslienkovou
dedukciou a rozliSovat tieto dve metddy vedeckej Cinnosti, aaj schopnost
odliSovat nahodné objavy vo vedeckom vyskume od cielavedomej stratégie
vytvarania a testovania hypotéz (Arons, 1983).

Pedagogovia vedy sa uz dlho zhodujui na tom, Ze hlavnym cielom vedeckého
vzdelavania by mala byt prave podpora zrucnosti vedeckého myslenia (prehl'ad
v Kuhn et al,, 1988). Jednou z moZnosti, ako rozvijat v ramci vzdeldvania vedecké
myslenie, je badatel'sky orientovana vyucba. Vyskumy ukazuju, Ze pomocou tejto
vyucby dochadza k pozitivnemu ovplyviiovaniu vedeckého myslenia
a metakognitivnej rozvinutosti (Arons, 1983). K badatel'sky orientovanej vyucbe sa
daju najst kvalitné zdroje aj v slovenskom jazyku (napr. Dolezalova, 2020; Hejnova
& Hejna, 2016; Kires et al, 2016; et al,, 2022), ako aj v anglickom jazyku (napr.
Murphy et al,, 2015).
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Ciele a hypotézy

V kontexte pregradudlnej pripravy ucitel'ov je na stole otazka, do akej miery je
(amalo by byt) vedecké myslenie stucastou balika profesijnych kompetencii
ucitel'ov. Preto sme sa v naSom vyskume zamerali na preskimanie vztahu medzi
vedeckym myslenim a profesijnymi kompetenciami (presnejsSie vyucovacimi
Stylmi, interakénymi $tylmi a didaktickymi kompetenciami) Studentov ucitel'stva
a ucitel'ov v praxi.

Predpokladali sme, Ze ucitelia v pregradualnej priprave budd disponovat
menej rozvinutymi profesijnymi kompetenciami v porovnani s ucitel'mi z praxe.
Vychadzali sme z predpokladu, Ze prax askusenost vodbore pomaha tieto
kompetencie rozvijat. Na druhej strane sme nepredpokladali, Ze Studenti a ucitelia
sa budu liSit' v trovni vedeckého myslenia, ked'Ze ide o kognitivnu schopnost, ktora
je v dospelom veku relativne stala.

V poslednom kroku sme si kladli otdzku, aké budd vztahy medzi vedeckym
myslenim a profesijnymi kompetenciami u ucitelov v pregradudlnej priprave
a u ucitel'ov v praxi.

2 METODY
2.1 Participanti a dizajn

Zber dat bol sucastou vacsieho vyskumu (data boli zbierané v ramci projektu
VEGA 1/0084/21“) a v rdmci predkladaného vyskumu boli do analyz zahrnuté data
od 50 Studentov ucitel'skych odborov Univerzity KonStantina Filozofa v Nitre
a 50 ucitel'ov z praxe. Data od Studentov boli zbierané pocas zimného semestra
2021/22 formou pero - papier. Ucitelia z praxe boli osloveni prostrednictvom
e-mailu (e-mail bol adresovany riaditelom a riaditel’kdm materskych, zakladnych
a strednych $kol a ti boli poziadani o sprostredkovanie mailu ucitel'om) a dotazniky
vypliiali on-line formou (survio). Data boli zbierané najeseri 2021, pri¢om
Ucastnici vyskumu poskytli informovany suhlas s G¢astou vo vyskume. Vyskum
reSpektoval APA eticky kddex (https://www.apa.org/monitor/jan03/principles).

Celkovo sa vyskumu zacastnilo 100 participantov, 50 Studentov vo veku od 19
do 37 rokov (M = 20,64, SD = 2,84) a 50 ucitelov vo veku 23 az 58 rokov
(M =42,26, SD = 9,93). Kazdy participant vyplnil batériu dotaznikov, medzi nimi aj
Skalu vedeckého myslenia, Dotaznik interakénych $tylov, Dotaznik vyuéovacich
stylov a Dotaznik didaktickych kompetencii.
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2.2 Pouzité metody

Profesijné kompetencie boli merané pomocou Dotaznika interak¢nych Stylov,
Dotaznika vyucovacich stylov a Dotaznika didaktickych kompetencii.

Dotaznik interakénych Stylov bol merany slovenskou verziou Dotaznika
interakéného $tylu uéitela (DIS; (Gavora et al, 2003); original: Questionnaire
on Teacher Interaction; (Wubbels & Levy, 2005), ktora bola transformovana
na seba-hodnotenie ucitel'ov (Ballovda Mikuskova, n.d.) v 0smych sektoroch
spravania ucitel'a:

- organizator vyucovania: ucitel’, ktory Ziakov vel'a naudi,

- napomadha Ziakom: ak Ziaci nieComu nerozumeji, pomoze,

- chapajuci: dokaze pochopit nedostatky ziakov,

- vedie ziakov k zodpovednosti: dava ziakom moznost rozhodovat o veciach
tykajucich sa triedy,

- neisty: vahavy ucitel,

- nespokojny: cokol'vek Ziaci urobia, nikdy sa mu to nepaci,

- karhajuci: mava pichl'avé poznamky,

- prisny: vyzaduje od Ziakov plné sustredenie.

Kazda zo 40 poloziek bola hodnotenda na 5-bodovej Skale (1 = vobec
nesuhlasim, 5 = Uplne sthlasim). Pre kazdy sektor bolo poclitané priemerné skore,
pricom vyssie skore znamena silnejsiu preferenciu daného stylu.

Dotaznik vyucovacich stylov bol skonsStruovany kombinaciou dotaznikov
Evaluacia vyucovacich Stylov ucitela a Grashov-Reichmannovej Dotaznika
vyucovacich Stylov (Ballova Mikuskova, n.d.). Pozostava zo 16 poloziek, ktoré
participanti hodnotili na 5-bodovej Skale (1 = vébec nesuhlasim, 5 = uplne
suhlasim). Z ich odpovedi bolo vypocitané priemerné skoére pre kazdy zo 4
sledovanych vyucovacich stylov: podporujuci, orientovany na ciele, orientovany na
vedomosti, manaZzérsky. Vyssie skore znamena silnejSiu preferenciu daného stylu.

Dotaznik didaktickych kompetencii (Ballova Mikuskova, n.d.; Rapsova et al.,
2021) meria 5 oblasti realizacie vyucovacej hodiny: planovanie a priprava,
realizicia, triedna klima a disciplina, diagnostika a hodnotenie, a seba-reflexia.
Dotaznik pozostava z 57 poloZiek, ktoré participanti hodnotili na 5-bodovej Skale
(1 = vobec nesuhlasim, 5 = iplne sthlasim). Z odpovedi bolo vypocitané priemerné
skére pre kazdu fazu a vySSie skére znamend lepSie rozvinuté didaktické
kompetencie.
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Vedecké myslenie sme merali pomocou Skaly vedeckého myslenia (originlna
verzia: Scietific rasoning scale, SRS). Skala bola skon$truovanid Drummondovou
a Fischhoffom (2017). Slovenska verzia $kaly (Ba$nakova et al., 2021; Cavojova et
al,, 2020) pozostava zo siedmych tloh, ktoré v ramci vedeckého myslenia meraju
schopnost odhalit zaslepenie, kauzalitu verzus korelaciu, matdce premenné,
konStrukent validitu, kontrolnt skupinu, ekologick validitu a ndhodné priradenie
k podmienkam. Ulohou participantov bolo oznatit, ¢ sthlasia alebo nestihlasia
so zaverom uvedenym pri kazdom priklade. Z odpovedi bolo vypocitané sumarne
skére spravnych odpovedi - vySSie skore znamend viac rozvinuté vedecké
myslenie.

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Deskriptivne Statistiky uvadzame v Tabul'ke 1, pre cely vyskumny subor, ako
aj pre vzorku ucitel'ov v pregradudlnej priprave (Studenti) a ucitel'ov z praxe.

Tabulka 1 Deskriptivne Statistiky

spolu Studenti ucitelia

M SD M SD M SD
vedecké myslenie 4,60 0,55 4,30 0,79 4,90 0,30
vyucovaci $tyl
podporujuci 4,27 0,72 4,38 0,53 4,17 0,74
orientovany na ciele 3,21 0,64 2,87 0,74 3,55 0,69
orientovany na 4,04 0,53 3,90 0,80 4,17 0,76
vedomosti
manazérsky 4,27 0,63 4,38 0,53 4,17 0,74
interakény $tyl
organizator 4,26 0,53 4,30 0,43 4,22 0,56
vyuéovania
napomahajuci 4,55 0,60 4,60 0,45 4,51 0,50
chapajuci 4,39 0,51 4,41 0,38 4,37 0,50
vedie ziakov k 4,01 0,55 3,92 0,55 4,10 0,55
zodpovednosti
neisty 2,17 0,72 2,27 0,69 2,07 0,74
nespokojny 1,81 0,64 1,71 0,60 1,91 0,68
karhajuci 1,71 0,53 1,70 0,55 1,73 0,52
prisny 2,99 0,63 3,07 0,57 2,92 0,68
didaktické kompetencie
planovanie a 3,85 0,53 3,80 0,48 3,89 0,58
priprava
realizacia 3,99 0,60 3,95 0,68 4,02 0,52
triedna klima 4,29 0,51 4,33 0,45 4,26 0,58
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diagnostika a 3,97 0,55 3,90 0,45 4,03 0,63
hodnotenie
seba-reflexia 3,34 0,76 3,56 0,69 3,11 0,76

Vysvetlivky: M - priemer, SD - §tandardnd odchylka

Ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitelov v praxi sme porovnali v ich
vedeckom mysleni a v profesijnych kompetenciach (Tabul'ka ¢. 2). Zistili sme, Ze
vyznamné rozdiely boli vo vedeckom mysleni (ucitelia dosiahli signifikantne vyssie
skére), vo vyuCovacom $tyly orientovanom na ciele (ucitelia dosiahli signifikantne
vySSie skdre) a v seba-reflexii (Studenti dosiahli signifikantne vyssie skore).

Tabulka 2 Porovnanie ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi

spolu Studenti t-test

M SD M SD t p
vedecké myslenie 4,60 0,55 4,30 0,79 -5,020 <,001
vyucovaci styl
podporujuci 4,27 0,72 4,38 0,53 1,588 ,116
orientovany na ciele 3,21 0,64 2,87 0,74 -4,708 <,001
orientovany na 4,04 0,53 3,90 080 | -1728 | ,087
vedomosti
manazérsky 4,27 0,63 4,38 0,53 1,588 ,116
interakcny Styl
org%nlzatpr 4,26 0,53 4,30 0,43 0,801 425
vyucovania
napomahajuci 4,55 0,60 4,60 0,45 0,880 ,381
chapajtci 4,39 0,51 4,41 0,38 0,494 ,622
vedie Ziakov k. 401 0,55 3,92 0,55 -1,637 ,L105
zodpovednosti
neisty 2,17 0,72 2,27 0,69 1,382 ,170
nespokojny 1,81 0,64 1,71 0,60 -1,558 ,123
karhajuci 1,71 0,53 1,70 0,55 -0,286 , 775
prisny 2,99 0,63 3,07 0,57 1,206 ,231
didaktické kompetencie
pla}novanle a 385 0,53 3,80 0,48 -0,848 ,399
priprava
realizacia 3,99 0,60 3,95 0,68 -0,608 ,545
triedna klima 4,29 0,51 4,33 0,45 0,681 ,498
dlagnostlka a 397 0,55 3.90 0,45 -1,138 ,258
hodnotenie
seba-reflexia 3,34 0,76 3,56 0,69 3,080 ,003

Vysvetlivky: M - priemer; SD - Standardnd odchylka; t — hodnota t-testu; p - signifikancia
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Korela¢nou analyzou sme zistili (Tabul'ka ¢. 3), Ze vo vzorke Studentov neboli
pritomné Ziadne signifikantné vztahy medzi vedeckym myslenim a profesijnymi
kompetenciami, okrem negativneho vztahu medzi vedeckym myslenim
a karhajicim interak¢nym Stylom. Vo vzorke ucitelov bol pritomny iba jeden
pozitivny vyznamny vztah, a to medzi vedeckym myslenim a vyucovacim Stylom
orientovanym na ciele (negativne signifikantné vztahy pritomné neboli).

Tabul'ka 3 Vztahy medzi vedeckym myslenim a profesijnymi kompetenciami

vedecké myslenie
ucitelia v pregradudlnej . . .
. ucitelia v praxi
priprave
vyucovaci $tyl
podporujuci ,067 -,020
orientovany na ciele ,112 ,250%*
orientovany na vedomosti ,032 ,161
manazérsky ,067 -,020
interakény $tyl
organizator vyucovania ,145 ,058
napomahajuci ,107 ,018
chapajuci ,193 ,082
vedie Ziakov k zodpovednosti ,187 ,168
neisty -,126 -,142
nespokojny -,241 -,081
karhajuci -,315* -,182
prisny -,028 -,099
didaktické kompetencie
pladnovanie a priprava ,204 ,133
realizcia ,147 ,123
triedna klima ,124 ,033
diagnostika a hodnotenie ,149 ,096
seba-reflexia -,165 -,191

Vysvetlivky: *p <,05; **p <,01; ***p <,001

4 DISKUSIA A ZAVER

Cielom prispevku a nami realizovaného vyskumu bolo preskiimat’ vztah medzi
vedeckym myslenim a profesijnymi kompetenciami Studentov ucitel'stva a ucitel'ov
v praxi. Zistili sme, Ze ucitelia dosahovali vysSiu droven vedeckého myslenia
avyssiu preferenciu vyucovacieho Stylu orientovaného na ciele a Studenti zas
vykazovali vySSiu mieru seba-reflexie. Tieto rozdiely boli sice vyznamné, no
z hl'adiska vecnej vyznamnosti slabé.
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Celkovo bola droven vedeckého myslenia skor priemerna (priblizne 4 spravne
odpovede zo 7 uloh), tak u ucitel'ov ako aj u budtcich ucitel'ov. Hoci nemo6zeme
hovorit' o kritickej drovni, je potrebné mat na mysli skutoCnost, Ze rozvijat
vedecké myslenie u Ziakov méze iba taky ucitel, ktory sam disponuje primeranou
schopnostou vedecky mysliet. Vedeckd gramotnost tvori v prepojeni
s pedagogickymi zru¢nostami a praktickymi skisenostami zaklad profesionalneho
ucitela (Sukolova, 2018). Navyse, vrealite ucitelia ¢elia viacerym prekazkam
vrozvijani vedeckého myslenia. Jednou znich je nedostatok materidlov
pre pedagogov, resp. jazykova nedostupnost tych existujucich. Vytvaranie
vlastnych materialov je ¢asovo naroc¢né a nie kazdy ucitel je ochotny (a schopny)
vynaloZit potrebné usilie. Dal$ou prekazkou v rozvijani vedeckého myslenia je
nedostatok financii, kedze badatel'sky orientovana vyucba moéze byt narocnejsia
na materialne vybavenie.

Dobrou spravou je, Ze obe skupiny ucitelov relativne vysoko preferovali
ziaduce interakéné Styly vo vztahu kZiakom (organizator vyucovania,
napomahajuci, chapajuci, vedie Ziakov k zodpovednosti), pricom pri neZiaducich
Styloch (neisty, nespokojny, karhajuci, prisny) bola preferencia relativne nizka.
Z didaktickych kompetencii bola u Studentov aj u ucitelov najviac rozvinuta
schopnost budovat audrZiavat triednu klimu a disciplinu. Vzhl'adom na to,
Ze v Skole prebieha vychovno-vzdeldvaci proces, je zameranie na adekvatnu
vychovu a spravanie potrebné.

Vzhl'adom na to, Ze vyskum bol realizovany na vyseku dat zvel'kého
longitudinalneho zberu na vzorke slovenskych ucitel'ov, je potrebné zistenia brat
srezervou, aj ked si trufame odhadnut, Ze nase vysledky sa vyrazne neodliSuju
od inych vyskumov. Pre dékladnejSie zmapovanie problematiky je potrebné
profesijné kompetencie ucitelov skimat dlhodobo, aby bolo mozZné zmapovat
nielen aktudlny stav ale najmad progres. Rovnako je nevyhnutné sledovat aj
poziadavky a vyzvy spoloc¢nosti a tieto reflektovat v obsahu pregradualnej pripravy
ucitel'ov. Pandémia bola cennym zrkadlom (ne)pripravenosti mnohych pedagégov
na necakané zmeny.

Ktomu, aby ucitel vhodne aprimerane sprostredkoval poznanie Ziakom
nestaci, Ze disponuje vedomostami, Ze ma sam/sama rozvinuté vedecké myslenie.
Je ktomu potrebné aj disponovat aj profesijnymi kompetenciami, ktoré umoznuju
aulahcuju toto zdielanie. Preto pokladame problematiku vztahu profesijnych
kompetencii a vedeckého myslenia za doleziti zteoretického aj z praktického
hl'adiska.
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VYUCOVACIE STYLY A ANALYTICKE MYSLENIE UCITELOV
V PREGRADUALNE] PRIPRAVE A V PRAXI

TEACHING STYLE AND ANALYTIC THINKING OF PRE-SERVICE
AND IN-SERVICE TEACHERS

Lucia Havacova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Cielom vyskumu bolo preskimat troveri analytického myslenia, konkrétne
kognitivnej reflexie Studentov ucitel'stva a ucitelov v praxi na Slovensku vo vztahu kich
preferovanym vyucovacim Stylom. Vyskumu sa zicastnilo 50 studentov ucitel'skych odborov
vo veku od 19 do 23 rokov a 50 slovenskych ucitel'ov vo veku od 25 do 60 rokov. Kognitivna
reflexia bola merand pomocou Testu kognitivnej reflexie a vyucovacie $tyly prostrednictvom
Dotaznika vyucovacich Stylov. Z vysledkov vyplyva, Ze ucitelia v praxi dosahovali vyssiu tiroveri
kognitivnej reflexie avysSiu preferenciu Stylu orientovaného na ciele. Vztahy medzi
kognitivnou reflexiou a vyucovacimi stylmi sa nepreukdzali.

Kltucové slova: vyucovacie Styly, analytické myslenie, kognitivna reflexia, ucitelia

Abstract: The aim of the study was to examine the level of analytical thinking, specifically the
cognitive reflection of pre-service and in-service teachers in Slovakia and its relationship to
preferred teaching styles. Total of 50 pre-service teachers aged 19 - 23 and 50 in-service
teachers aged 25 - 60 participated in the study. Cognitive reflection was measured by the
Cognitive Reflection Test and teaching styles by the Teaching Styles Questionnaire. The results

show that in-service teachers had a higher level of cognitive reflection and teaching style
oriented on goals. There were no relationships between cognitive reflection and teaching style.

Keywords: teaching styles, analytic thinking, cognitive reflection, teachers

Vedecka stadia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
amotivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave
a v praxi‘.

1 UVOD DO PROBLEMATIKY

Odbor pedagogiky je Specificky tym, Ze podlieha neustidle sa meniacim
spolo¢enskym potrebam a poziadavkdm, na narodnej Urovni a na urovni Skoly.
Subor profesijnych kompetencii ucCitelov je predmetom diskusii, analyz
avyskumov, ktoré maju vplyv na pregradudlnu pripravu buducich ucitel'ov,
kontinualne vzdelavanie a sebavzdelavanie ucitelov v praxi (Sutakova, 2017).
Oblasti kompetencii ucitelov zvycajne zahffiaji predmetové a pedagogické
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znalosti, hodnotiace  zruc¢nosti, schopnosti timovej prace, socialne
ainterpersonalne zrucnosti potrebné vo vychovnovzdeldvacom procese,
vyskumné, organizacné aj vodcovské schopnosti (KulSs, 2021). Pévodne definoval
model uéitel'skych kompetencii Svec (1999) v troch bodoch: kompetencie
k vyucovaniu a vychove, osobnostné kompetencie, a rozvijajice kompetencie.
Neskdr sa zdkladom pre vytvorenie profesijnych Standardov pre pedagogickych
zamestnancov stal kompeten¢ny model, ktory vypracovali Kasacova a Kosova
(Kasacova et al, 2006) a ktory vychddza z interakéného modelu edukacie
a kompetencie ucitela. Ide o oblasti: kompetencie orientované na Ziaka,
kompetencie orientované na edukacny proces, a kompetencie orientované na seba-
rozvoj ucitela. Kompetencie orientované na edukacny proces sa dalej Clenia
na schopnosti prispésobovat’ obsah edukacie pre potreby vyucovania a pre potreby
Ziaka a schopnosti vytvarat podmienky pre edukaciu a zrucnosti ovplyviujice
osobnostny rozvoj ziakov.

V realizacii edukacie si nevyhnutné sposobilosti poznania vyucovacich met6d
a foriem podporujucich aktivne ucenie sa ziaka, z ktorych vyplyva aj vyucovaci styl
jednotlivych uditelov. Podla Cambridgskej Priruc¢ky Skolského lidra (2021)
vynikajucich ucitelov charakterizuju vlastnosti ako sebavedomie, zodpovednost,
reflektivnost, inovativnost a angazovanost. Moreno Rubio (2009) popisuje, Ze byt
efektivnym ucitel'om je komplexny proces, ktory sa nezameria len na kratkodobé
uspechy, ale ide okombinaciu profesionalnych aj osobnostnych kompetencii.
KIi¢ovymi aspektmi st adekvatne vedomosti so schopnostou planovania, vedenia
a organizacie triedy ako skupiny, urCovania jednoznacnych ciel'ov, schopnost
spravne komunikovat a taktiez nastavit vysoké, ale primerané ocakavania
od pokroku Studentov.

V zaujme efektivity vyuCovania je potrebné, aby ucitel’ zohl'adiioval odliSnosti
Studentov aich preferencii. Mohanna s kolegami (2007) analyzovali rézne $tyly
ucenia a vyucovania v snahe pomdct budicim ucitelom najst a rozvinut vyucovacie
stratégie, a to aj v situaciach, pri ktorych dochadza k nesuladu vyucovacich
a ucebnych stylov. Pomocou analyzy opakujtcich sa vzorcov a situacii identifikovali
a opisali Sest uc¢ebnych Stylov: vSestranne flexibilny a prispdsobivy ucitel, citlivy
uCitel zamerany na Studenta, oficidlny ucitel, drziaci sa osnov, ucitel
uprednostnujuci priame fakty, konferencny ucitel, a jednorazovy ucitel.

V odbornej literatire sa moézZeme stretnit s réznymi charakteristikami
arozdeleniami Stylov uCenia aj vyuCovania. Jednym z klasickych a najznamejsich
rozdeleni je Grashov-Reichmannovej model (Ford et al., 2016; Grasha, 2002), ktory
kladie déraz na individualitu ziakov a ich $tylov ucenia. Vyber stylu vyucovania
a kvalita jeho prevedenia ma vplyv na celkovi skusenost, ktort si Ziak
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z vyucovania odnesie. Kazdy ucitel ma svoj preferovany $tyl, ktory si vytvoril
na zaklade vlastnych skiisenosti a osobnostnych atributov a je jedine¢ny. P6vodny
model ponuka 5 zakladnych stylov, ktoré vo vyucovacom procese prevladaju a ich
kombinaciou sa moZe ucitel prisposobit potrebam jednotlivych skupin Ziakov:
expert, formalna autorita, osobny model, facilitator, a delegat.

Pedagogicka profesia si vyZaduje sposob myslenia, ktoré je schopné oddialit sa
od vlastnych emdcii, nakol'ko rozhodnutia ucitela maju vplyv na celé skupiny
mladych T'udi. Ucitelia predstavuji pre svojich Ziakov vzor a mali by ich viest
k spravnemu hl'adaniu informacii, raciondlnemu mysleniu a schopnosti odolavat
vplyvu pochybnych informacii, ¢i prekricaniu faktov. K novym situaciam,
interakcidm s r6znymi ziakmi a pri planovani vyucovacieho procesu, by ucitel’ mal
premySlat raciondlne, analyticky, kriticky a neundhlene. Podla Amera (2005)
je analytické myslenie spésob myslenia, ktory umoznuje spracovanie informacii
pomocou rozloZenia problému, situacie, ¢i myslienky na jednotlivé komponenty,
z ktorych mozno definovat a nasledne pochopit kl'icové informacie. Tento proces
umoznuje rozvijat schopnost mysliet racionalnym spésobom pri rieseni
problémov, analyze idajov a vybavovani a pouZivani informAcii.

V odbornej literatire sa méZeme stretnit’ s mnohymi Stadiami, zaoberajicimi
sa myslenim, usudzovanim. Vramci tedrie dualnych procesov (Denes-Raj &
Epstein, 1994; Evans, 2003, 2010; Kahneman, 2003; Toplak et al, 2014)
rozliSujeme dva typy usudzovania, laicky oznaCované ako raciondlne a intuitivne.
Analytické myslenie, alebo procesy typu 2, su pokladané za pomalsi proces
zaloZeny na reSpektovani pravidiel, a intuitivne myslenie, procesy typu 1, za rychle,
paralelné procesy nazerajice na problém ako na celok. Odvratenou strankou
intuitivneho myslenia (nielen) v ucitel'skom odbore, je napriklad vyssia tendencia
verit konSpiratnym teéridm ¢i dokonca paranormalnym javom (Ballova
Mikuskovd, 2018; Genovese, 2005). Oba typy procesov su pre fungovanie dolezité,
vistych situdciach a profesidch ma vsak vyssiu doleZitost racionalne myslenie.
Schopnost odolat’ impulzu reagovat prvou, intuitivnou, odpoved’ou ¢i myslienkou,
ktora pride na um sa nazyva kognitivna reflexia (Frederick, 2005).

Stddie naznacuji, Ze existuje vztah medzi vysokou uroviiou kognitivnej
reflexie a schopnostou rozhodovat sa racionalne a trpezlivo, s imyslom ziskat
vacsi benefit v budicnosti namiesto okamzitého mensieho uspokojenia. Vysledky
vyskumu Cavojovej aJurkovi¢a (2017) naznaluji, Ze star$i ucitelia s vy$Sou
uroviiou kognitivnej reflexie sa rozhoduju trpezlivejSie v porovnani s ucitel'mi,
ktori boli mladsi, no tieZ mali vysoku kognitivnu reflexiu. Ucitel' s niekol'’koro¢nou
praxou pri vyucovani je totiz vo vyhode, mo6Ze sa spolahnat na automatizaciu
niektorych kognitivnych schopnosti a plynulejSiu pracu pracovnej pamate,
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na riesenie zlozitejSich charakteristik situacie (Hattie, 2003). Kriticky a reflektivny
spOsob myslenia znamena aj ochotu spochybnovat’ svoje vlastné myslienky, ako aj
myslienky inych I'udi, napady a predpoklady uvazovanim o informaciach, ktoré su
ziskané pozorovanim, skisenostami, ¢i beznou komunikaciou.

Kognitivna reflexia je efektivny spOsob uvaZovania pri rieSeni problémov,
hl'adani alternativ, stanovovani cielov, vytvarani tsudkov, pochopeni réznych
udalosti a predstavuje schopnost definovat, analyzovat a zvaZovat vSetky
dostupné moznosti. Ucitelia, ktori premyslaju reflektivne, veria, Ze vedomosti si
Student vytvdra sam, nedostdva ich od ucitel'a. Tento pristup priamo vplyva na
sposob premyslania Studenta a uci ho, ako definovat’ problémy, s ktorymi sa v
Skole a v sukromnom zZivote stretne, pomaha mu reflektovat a vytvarat vlastné
rieSenia a taktieZ tieto spravnost rieSeni otestovat, bez obavy zo zlyhania.

V sucasnosti neexistuju Studie, ktoré by sa zaoberali vztahom medzi
kognitivnou reflexiou a vyuc¢ovacim Stylom. MéZeme vSak vziat do tvahy vysledky
stadie Evansa (2010), ktory zistil, Ze ucitelia, ktori premysl'aja holisticko-
imaginarnym Stylom preferuju interaktivnu formu vyucovania, vyuZzivajic otazky a
diskusiu. Holisticko-verbalne premyslajuci ucitelia naopak preferuju didakticku
expoziciu aanalyticko- imaginativni ucitelia preferovali Struktirovany spdsob
vyucby. Aj Riding a Read (1996) tvrdia, Ze kognitivny $tyl ucitel'a pravdepodobne
ovplyvnuje vyucovaci $tyl a teda aj preferovany format vyucovacej hodiny.

V nasom vyskume sme predpokladali, Ze ucitelia dosiahnu v teste kognitivnej
reflexie lepSie vysledky ako Studenti ucitel'skych odborov. Zaroven sme sledovali
aky vyucovaci $tyl preferuji ucitelia na Slovensku aci existuje vztah medzi
urovnou kognitivnej reflexie a preferovanym vyucovacim stylom.

2 METODY
Participanti a dizajn

Vyskum prebiehal na Univerzite KonsStantina Filozofa v Nitre (UKF)
a v materskych, zakladnych a strednych skolach. Data boli zbierané na jesen v roku
2021 vramci projektu VEGA 1/0084/21 "Osobnostné, kognitivne a motivacné
prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a v praxi".
Po dohode svedicou projektu bola z celkového suboru dat vybrana vzorka
pozostavajica zo $tudentov uéitel'stva a uéitel'ov v praxi. Studenti ucitel'stva boli
osloveni pedagégmi a dotazniky vypliali po¢as prednasok a ucitelia boli osloveni
mailom, sprostredkovane cez riaditelov $kol adotazniky vyplhali on-line
(cez platformu Survio).
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Vyskumu sa zucastnilo celkom 100 participantov (16 muzov), 50 Studentov
ucitel'stva a 50 ucitelov z praxe. Participanti boli vo veku od 19 do 60 rokov,
pri¢om priemerny vek bol 32,6 roka (SD = 14,84). V3etci vypliali sériu dotaznikov,
avSak vnaSom prispevku smeO pouZili iba Dotaznik vyucéovacich Stylov a Test
kognitivnej reflexie.

Pouzité metody

Na meranie kognitivnej reflexie sme pouzili Test kognitivnej reflexie
(Cognitive Reflection Test; CRT; Frederick, 2005), resp. jeho 7-polozkovi verziu
(Kostovic¢ova et al., 2013; Toplak et al, 2011). CRT bol vytvoreny na meranie
tendencie prekonavat’ intuitivne a zaroven nespravne odpovede procesov typu 1
a zapojenie procesov typu 2. Jednotlivé polozky CRT boli numerické (vo forme
matematickych tloh) averbalne. Participanti rieSili jednotlivé tulohy azich
spravnych odpovedi bolo vypocitané sumarne skoére pre kognitivnu reflexiu.

Na meranie preferovanych vyucovacich Stylov sme pouzili Dotaznik
vyucovacich Stylov (Ballova MikuSkova, n.d.). Dotaznik pozostava zo 16 poloZiek,
kde dlohou participantov bolo ohodnotit' predloZené vyroky na 5-bodovej skale
(1 = vobec nestihlasim, 5 = Gplne stihlasim). Pre kazdy zo 4 meranych vyucovacich
Stylov (podporujuci, orientovany na ciele, orientovany na vedomosti, manaZzérsky)
bolo vypocitané priemerné skore (vyssie skdre reprezentuje viac preferovany styl).

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Deskriptivne Statistiky pre cely stibor ako aj pre vzorku studentov a ucitel'ov
uvadzame v Tabul'ke 1.

Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky

N M SD minimum | maximum
kognitivna reflexia 97 2,99 2,40 0 7
vyucovaci $tyl
podporujuci 100 4,16 0,61 2,75 5
orientovany na ciele 100 3,36 0,63 2, 4,75
orlentovany na 100 3,99 0,81 2 5
vedomosti
manazér 100 4,16 0,61 2,75 5

Vysvetlivky: N - pocet, M — priemer, SD - Standardnd odchylka
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Na porovnanie ucitelov v pregradualnej priprave avpraxi sme pouZili
Studentov t-test pre dva nezavislé vybery (Tabulka 2). Zistili sme vyznamné
rozdiely v kognitivnej reflexii (vys$siu troven dosahovali ucitelia v praxi), v Style
orientovanom na ciele vyu€ovania (opat, vys$siu uroven dosahovali ucitelia v praxi).

Tabul'ka 2 Porovnanie Studentov a ucitel'ov v ich kognitivnej reflexii a vyu€ovacich

Styloch
| N M SD t \ p
kognitivna reflexia
Studenti 47 1,45 1,63
ERT 7,83 <0,001
ucitelia 50 4,44 2,09
vyucovaci $tyl
podporujuci
Studenti 50 4,21 0,55
ERT 0,88 0,38
ucitelia 50 4,11 0,66
orientovany na ciele
" . ) '
Stvl:ldeTltl 50 3,0 0,56 471 <0,001
ucitelia 50 3,63 0,59
orientovany na vedomosti
Studenti 50 3,96 0,77 031 0.76
uditelia 50 4,01 0,84 ’ ’
Manazér
Studenti 50 4,21 0,55
ERT 0,88 0,38
ucitelia 50 4,11 0,66

Vysvetlivky: N - pocet, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, t - hodnota t-testu, p -

hodnota signifikancie

Tabul'ka 3 Vztahy kognitivnej reflexie a vyucovacich stylov

kognitivna reflexia

Studenti ucitelia
vyucovaci styl
podporujuci -0,16 -0,10
orientovany na ciele 0,09 -0,13
orientovany na vedomosti -0,24 -0,07
manazér -0,16 -0,10
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Vztahy medzi vyucovacimi Stylmi a kognitivnou reflexiou sme overovali
pomocou Pearsonovho korelac¢nej analyzy (Tabul'ka 3), samostatne pre skupinu
Studentov askupinu ucitelov v praxi. Vani jednom pripade sme neoverili
vyznamné vztahy.

4 DISKUSIA A ZAVER

V prispevku sme sa venovali profesijnym kompetenciam - vyucovacim Stylom
ucitelov a analytickému mysleniu v podobe kognitivnej reflexie. NasSe zistenia
tykajice sa rozdielnej Urovne kognitivnej reflexie ucitelov v pregradudlnej
priprave av praxi nadvizujt na zistenia Cavojovej a Jurkovi¢a (2017), ktori tieZ
zistili vysSSiu kognitivnu reflexiu u praktikujucich wucitelov. Tieto vysledky
su dolezité, najma v dnesSnej dobe, kedy mame k dispozicii mnoZstvo informacii
a pristup k Sirokej Skale nazorov. Ucitel vedome aj nevedome sprostredkovava
nielen poznatky ale aj svoje nazory Ziakom, a vzhl'adom na skutoCnost, Ze ucitelia,
ktor{ maju niZSiu kognitivnu reflexiu, majui vyssiu tendenciu verit dezinformaciam
(Ballova Mikuskova, 2018), by sme trovni analytického myslenia ucitelov mali
venovat dostatoCnu pozornost.

Otazkou je, ¢i su rozdiely Studentov a ucitelov spdsobené vysSsSim vekom
a/alebo praxou ucitelov v praxi, alebo tu existuje d'alsi faktor, ktory vstupuje
do hry. Jednym z moznych faktorov je trpezlivost; Bortolotti a kolegovia (2021)
odhalili vztah medzi kognitivnhou reflexiou a trpezlivostou, pricom l'udia, ktori
dosahovali nizsiu kognitivnu reflexiu boli menej trpezlivi. Je vhodné vtomto
kontexte, polozit' si otazku, ¢i ucitelia v praxi participujici na naSom vyskume boli
aj trpezlivejsi a ¢i aj tento faktor mal vplyv na relativne vysoku uroven kognitivnej
reflexie

Studia OECD TALIS 2018 (OECD, 2019, 2020), do ktorej sa na Slovensku
zapojilo 3046 ucitelov zo 181 $kél, a ktord skimala aj metédy a stratégie
pouzivané ucitel'mi, ukazala, Ze 85% slovenskych ucitel'ov preferuje objasiiovanie
ocakavani od ziakov, prepajanie poznatkov a suvislosti medzi starym a novym
ucCivom, stanovovanie cielov na zaciatku hodiny a zhrnutie prebratého uciva.
Vyrazne menej ucitel'ov (40,2%) umozZiiuje Ziakom pracovat v malych skupinach,
len 29,9% ucitelov zadava ulohy bez zjavného rieSenia, pouzivat informacno-
komunikac¢né technolégie pri praci ziakov umoziiuje 47,3% ucitel'ov a len 15,8%
uclitel'ov zadava Ziakom dlhodobejSie tlohy vo forme projektov. V naSom vyskume
sme zistili, Ze ucitelia aj Studenti preferuju styl podporujici a manazérsky.
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Ucitelia na Slovensku dlhodobo poukazuji na problém nedostatocného
mnozstva praxe, ktoré studenti ucitel'skych odborov pocas Stiidia absolvuju. Pokial
pride v buducnosti ¢i uz k tiplnej, alebo Ciasto¢nej naprave tohto problému, budtice
vyskumy by mohli ukadzat' rozdielne vysledky a mohli by poméct identifikovat
konkrétne vplyvy na vyber vyucovacich Stylov.

Na zaver sme sa pokusili preverit, aky je vztah medzi uroviiou kognitivnej
reflexie a vyucovacimi Stylmi. Ani u ucitel'ov v praxi, ani u buducich ucitel'ov sme
vSak nezistili Ziadne vyznamné vztahy.

V naSom vyskume sme nesledovali udaje o Specializaciach jednotlivych
ucitel'ov a tak nevieme urcit do akej miery maju tieto zistenia suivis s charakterom
jednotlivych predmetov. Ako sme uz spomenuli, dotaznik CRT obsahuje
matematické dlohy a tak existuje moznost, Ze participanti, ktori dosiahli vyssie
skére v tomto dotazniku, méZu byt uclitelmi matematickych, fyzikalnych,
¢i informacnych predmetov. V buducich vyskumoch by sa pre to mohli sledovat
Specifické tdaje o predmetoch, ktoré jednotlivi ucitelia vyucuju a tie porovnat
s vysledkami CRT.
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INTERAKCNE STYLY A KOGNITiVNA REFLEXIA UCITELOV
V PREDGRADUALNE] PRIPRAVE A V PRAXI

TEACHER INTERACTION STYLES AND COGNITIVE REFLECTION
IN PRE-GRADUATE TRAINING AND PRACTICE

Barbora Danova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Cielom prispevku bolo poukdzat’ na vztah medzi kognitivhou reflexiou
a preferovanym interakénym stylom u ucitel'ov v pregradudlnej priprave a u ucitel'ov v praxi.
Celkovo 100 participantov (50 $tudentov) vypliialo 7-poloZzkovy Test kognitivnej reflexie a
Dotaznik interakéného stylu. Z vysledkov vyplyva, Ze Studenti dosahovali v kognitivnej reflexii
nizsie skdére nezZ ucitelia v praxi a Ze vo vy$Sej miere prejavovali tendenciu k neistému a
karhajiicemu interakénému stylu. Pri interakénom style ucitelia rovnako aj studenti hodnotili
svoje kladné atribiity vyssim skdére a segmenty interakcnych Stylov neisty, nespokojny,
karhajiici ¢i prisny ucitel’ hodnotili niZsie.

Kltcové slovd: interakény Styl, kognitivna reflexia, ucitel, profesijné kompetencie

Abstract: The aim of the study was to examine the relationship between cognitive reflection
and the preferred interaction style in pre-service and in-service teachers. A total of 100
participants (50 students) completed the 7-item Cognitive Reflection Test and the
Questionnaire on Teacher Interaction. The results show that pre-service teachers had lower
cognitive reflection than in-service teachers and had stronger preference for k uncertain
and objecting interaction style. In the interaction style, both groups rated their positive
attributes with a higher score and segments of interaction styles uncertain, dissatisfied,
objecting and strict were rated lower.

Keywords: interaction style, cognitive reflection, teacher, professional competencies

Vedecka stidia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
amotivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave
a v praxi“.

1 GVOD DO PROBLEMATIKY

Pedagog pocas vykonu svojej prace disponuje schopnostami a sposobilostami,
pricom v niektorych sférach nadobuda nové predpoklady. Existuje viacero autorov,
ktori sa pokusili o vymedzenie pojmu kompetencia. Vo vSeobecnosti ide o subor
zru¢nosti a dispozicii potrebnych pre efektivne vykonavanie ucitel'ského povolania
(napr. Hupkova & Petlak, 2004; Priicha et al.,, 2009; Sokolova et al., 2014, 2019).
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V profesii pedagdga sa stretavame s roznymi druhmi kompetencii, autori sa vSak
pri vymedzovani jednotlivych druhov nezhoduju. Preto sa stretavame s deleniami,
podla viacerych hl'adisk. Kompetencie ucitela priamo ovplyvinuji vyucovaci
proces. Ucitel' pocas praxe mdze nadobudat nové kompetencie, ¢im sa zlepSuje
kvalita vyucovacieho procesu. Pocet kompetencii u pedagdéga nie je nijak
ohraniCeny. Hupkova a Petlak (2004) zdoéraziiuju Standardy, ktoré sa pri vykone
prace pedagdga neustdle zvySuju. Pod vplyvom meniacich sa Standardov stdpa aj
kvalita prace pedagoéga, ktora sa prenasa do vychovno-vzdeldvacieho procesu.
Zdoraznuju aj fakt, Ze medzi kompetenciami dochadza k prepojeniam ¢i prelinaniu,
a tym sa zvysuje ich pésobnost.

Pod pojmom profesijné kompetencie ucitela rozumieme schopnosti, pri
ktorych pedagég vyuZiva svoje vedomosti, zru¢nosti a postoje, a aplikuje ich
do vyucovacieho procesu (Orosova et al, 2017). Pomocou profesijnych
kompetencii dosahuje pedagég urcitd urovenn pracovného vykonu. Profesijné
kompetencie maju schvalené a nastavené urcité Standardy, ktoré su prijaté v ramci
krajiny ¢i Eurépskej Unie. Kazd4 krajina ma rozdielne nastavené vzdelavacie
Standardy, normy a celi legislativu, podla ktorych sa musia pedagégovia
vo vyuCovacom procese riadit. Spominané Standardy sa prejavuji na dvoch
urovniach, na teoretickej a praktickej Urovni. Obe trovne su vo vyucovacom
procese potrebné a dblezité, rovnako su od seba zavislé.

Program pre profesijny rozvoj ucitelov na Slovensku pripravili Kasacova
s kolegami (Kasacova, 2006; Kasacova et al., 2006). Profesijne kompetencie boli
legislativne zakotvené aj v Zakone ¢. 318/2019 o pedagogickych zamestnancoch
a odbornych zamestnancoch a o zmene a doplneni niektorych zakonov. Zakon
zahfna napln a Cinnost prace pedagdga, profesijny rozvoj ¢i rozvoj profesijnych
kompetencii (Zbierka zakonov, 2019). Kasacova s kolegami (Kasacova, 2006;
Kasacova et al., 2006) vymedzili a zadefinovali profesijné kompetencie ucitelov
natroch trovniach: kompetencie koncentrované na Ziaka, kompetencie
koncentrované na vychovnovzdeldvaci proces, a kompetencie koncentrované
na sebarozvoj pedagoéga. V prispevku sa zo suboru profesijnych kompetencii
zameriavame na preferovany interakény Styl ucitelov ana jeho vztah
k analytickému mysleniu (kognitivnej reflexii).

Interakény Styly

V edukacnom procese dochddza k viacerym interakciam a jednou z nich je aj
interakcia medzi Ziakom a ucitel'om. Ich vzajomné pdsobenie ovplyviiuje samotny
dej vyucovacej hodiny. Styl, ktorym sa ucitel reprezentuje, pomaha Zziakom
predvidat jeho spravanie vo vyucovacej hodine. DoleZitym faktorom je kvalita
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spominanej interakcie, ktord vyrazne ovplyviiuje aj jej uspeSnost (Gavora et al,,
2003, 2005; VasaSova & Petrik, 2019). Kazdy pedagég ma vlastny prejav, ktory
napoveda o jeho zrucnostiach a dispoziciach, pricom interak¢ny Styl sa poklada
za relativne stabilnd charakteristiku, ktorou sa pedagég preukazuje (Gavora et al,,
2003, 2005).

Leary (1957) polozil zaklady tedrie o interpersondlnom spravani, v ktorej
hlavnou myslienkou bol vplyv osobnosti na okolie a na samého seba. Vo svojom
modeli Leary nacrtol i nastroj na diagnostikovanie osobnosti, tzv. interpersonalny
kruh. Koncept pozostdva z dvoch osi: na vertikdlnej osi sa nachadzaju
charakteristika naklonnost verzus odpor, na horizontalnej charakteristika
dominantnost verzus submisivita. Medzi jednotlivé osi si umiestnené dalSie
osobnostné charakteristiky. Po preneseni modelu do pedagogického prostredia
dostavame bliZsi pohl'ad na mieru moci (horizontalna os) a kooperacie (vertikalna
os) ucitela v triede (Gavora et al, 2003, 2005). Koncepcia interakéného Stylu
ucitel'a (Gavora et al., 2003, 2005; VasaSova & Petrik, 2019) vymedzuje interakéné
Styly ucitel'a v ramci 8 segmentov: organizovanie (dominancia-kooperacia), pomoc
(kooperacia-dominancia), pochopenie (kooperacia-submisivita), zodpovednost
(submisivita-kooperacia), neistota (submisivita-opozicia), nespokojnost (opozicia-
submisivita), karhanie (opozicia-dominancia), prisnost (dominancia-opozicia).
Praca pedagdga zahrnuje vsetky segmenty, ktoré si znazornené v modeli, ale ich
zastupenie moze mat rozli¢n mieru.

Analytické myslenie

Vramci kognitivnej psycholégie bola sformovana tedria dualnych procesov
(napr. Evans, 2003, 2008; Stanovich, 1998, 2011), ktora rozliSuje dva spbsoby
uvazovania: procesy typu 1 (rychle, intuitivne, automatické spésoby spracovavania
informacii, vyrazne sa nevyznacuju zapajanim vys$sich kognitivnych procesov)
aprocesy typu 2 (pomalSie, deliberativne spdsoby spracovavania informacii,
vyzadujuce usilie, zapajajuce kognitivne procesy). Procesy typu 1 st v mysli
prednastavené, to znamena, Ze sa aktivuju ako prvé. Aby bolo mozné zapojit
procesy typu 2, je potrebné vynaloZit usilia a ¢as. Schopnost pozastavit prvotné
reakcie, pozastavit procesy typu 1 a zapojit procesy typu 2 sa nazyva kognitivna
reflexia (Frederick, 2005; Toplak et al., 2013).

Kognitivna reflexia zastava v ucitel'skom odbore délezitd ulohu, pomaha pri
rozvoji ucitel'skych kompetencif a pri vzdeldvani Ziakov vo vyucovacom procese
(Cavojova & Jurkovi¢, 2017a, 2017b). Z vyskumov vyplyva, Ze ucitel'ska prax stvisi
s vy$Sou droviiou kognitivnej reflexie (Janssen et al, 2019) a Ze ucitelia v praxi
dosahuju lepSie vysledky v testoch kognitivnej reflexie ako ucitelia v pregradualnej

62



priprave (Cavojovd & Jurkovi¢, 2017a), resp. ucitelia v pregradudlnej priprave
na magisterskom stupni Stidia dosahovali lepSie vysledky v testoch kognitivne;j
reflexie ako ti na bakalarskom stupni (Jursova Zacharova et al., 2019a).

Ciel' a hypotézy

Cielom vyskumu bolo preskimat vztah medzi kognitivnou reflexiou
a preferovanymi interak¢nymi $tylmi u ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi.
Sekundarnym cielom bolo porovnanie ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi
vich interakénych Styloch akognitivnej reflexii. Predpokladali sme, Ze ucitelia
vpraxi budd dosahovat vysSiu mieru kognitivnej reflexie v teste kognitivnej
reflexie, v porovnani so Studentmi a Ze budd dosahovat vysSiu mieru Ziaducich
interakénych stylov (organizator, pomahajuci, chapajtci, veduci k zodpovednosti)
anizSiu mieru neziaducich interakénych Stylov (neisty, nespokojny, karhajuci,
prisny).

2 METODY
Participanti a dizajn

Do vyskumu sa zapojilo 100 participantov (20 muZov), 50 ucitelov v praxi
a 50 ucitel'ov v pregradudlnej priprave, vo veku 17 - 63 rokov (M = 31,76; SD =
13,62). Deskriptivne Statistiky pre vek uvadzame v Tabulke 1.

Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky pre vek

N M SD minimum maximu
spolu 100 31,76 13,62 17 63
Studenti 50 20,46 1,33 17 23
ucitelia 50 43,29 10,41 21 63

Vysvetlivky: N — pocet, M — priemer, SD - Standardnd odchylka

V prvom kroku sme vsSetkych participantov oboznamili s cielmi vyskumu -
participanti sa do vyskumu zapojili po vyjadreni informovaného sihlasu. Pri zbere
dat boli dodrzané zakladné zasady etického kddexu APA (Smith, 2003) Dotazniky
vypltiali $tudenti ucitel'stva v papierovej forme na zadiatku zimného semestra
v roku 2021. Uéitelia v praxi vypliiali dotazniky online na platforme survio. U¢itelia
boli osloveni riaditelmi materskych, zdkladnych a strednych $kél, ktorym bol
rozposlany mail s vyzvou na zapojenie do vyskumu. Obe skupiny vypliali Test
kognitivnej reflexie (CRT) a Dotaznik interak¢ného $tylu (DIS), spolu s d'al$imi
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dotaznikmi, ktoré boli do zberu dat zahrnuté pre potreby ramci projektu VEGA
1/0084/21 "Osobnostné, kognitivne a motivacné prediktory profesijnych
kompetencii ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi". Z dat bola vyclenena
mensSia vzorka (po dohode s vedicou projektu) pre potreby predkladaného
vyskumu. Data boli spracovavané pomocou Statistického programu JASP.

Pouzité metody

Interak¢éné Styly sme merali prostrednictvom slovenskej verzie Dotaznika
interakénych $tylov (Gavora et al, 2003, 2005). Ulohou participantov bolo
na 5-bodovej Skale ohodnotit, nakol'ko ich vystihuje 40 tvrdeni. Z jednotlivych
poloZiek bolo vypocitané priemerné skoére pre osem segmentov interakénych
Stylov: organizovanie, pomoc, pochopenie, zodpovednost, neistota, nespokojnost,
karhanie, prisnost. VysSie skoére predstavovalo vysSiu preferenciu daného
interak¢ného stylu.

Analytické myslenie v podobe kognitivnej reflexie sme merali prostrednictvom
slovenskej 7-polozkovej verzie Testu kognitivnej reflexie (Frederick, 2005;
Kostovi¢ova et al., 2013; Toplak et al,, 2011). Ulohou participantov bolo odpovedat
na sedem uloh, pricom tie boli formulované tak, Ze bez imyselného zapojenia
deliberativneho myslenia evokuji u participantov intuitivne no nespravne
odpovede. Pre kazdého participanta bolo vypocitané sumarne skére spravnych
odpovedi, pricom vysSie skére znamena vysSiu mieru kognitivnej reflexie.

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Deskriptivne Statistiky sledovanych premennych uvadzame v Tabulke 2.
Ucitelia preferovali skér ziaduce interak¢né Styly (organizator, napomahajuci,
chapajuci, vedie k zodpovednosti). Urovei vedeckého myslenia bola priemerna az
podpriemerna (v priemer 3,27 spravnej odpovede zo 7).

V d'alSom kroku sme porovnavali skupinu ucitelov v pregradualnej priprave
(Studentov) avpraxi (Tabul'ka 3). Zistili sme, Ze ucitelia dosahovali vyznamne
vysSiu udroven kognitivnej reflexie azaroven vo vyznamne menSej miere
preferovali neisty a karhajuci interakény styl.

KedZe sme overili vyznamné rozdiely vkognitivnej reflexii u ucitelov
v pregradudlnej priprave av praxi, vztahy sinterakénymi Stylmi sme overovali

samostatne pre Studentov a pre ucitel'ov (Tabul'ka 4). Ani v jednej skupine sa vSak
neobjavili vyznamné vztahy.
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Tabul'ka 2 Deskriptivne Statistiky sledovanych premennych

N M SD minimum | maximum
kognitivna reflexia 99 3,27 2,32 0 7
interak¢ny Styl
organizator 100 4,23 0,45 3 5
napomahajuci 100 4,47 0,46 3 5
chapajuci 100 4,39 0,46 2,4 5
vedie . 100 4,12 0,50 2,6 5
k zodpovednosti
neisty 100 2,11 0,60 1 3,5
nespokojny 100 1,83 0,55 1 4,4
karhajuci 100 1,84 0,54 1 3,3
prisny 100 3,01 0,73 1 4,6

Vysvetlivky: N — pocet, M — priemer, SD - Standardnd odchylka

Tabul'ka 3 Porovnanie studentov a ucitel'ov v ich kognitivnej reflexii a interakénych

Styloch
| N | M | so | t | p
kognitivna reflexia
Studenti 49 2,59 2,38
i 2,953 0,004
ucitelia 50 3,92 2,09
interak¢ny $tyl
Organizator
Studenti 50 4,16 0,43
1,711 0,090
ucitelia 50 4,31 0,45
Napomahajuci
Studenti 50 4,42 0,45 1142 0.256
uditelia 50 4,52 0,47 ’ ’
Chapajtci
Studenti 50 4,32 0,45
T 1,515 0,133
ucitelia 50 4,46 0,47
vedie k zodpovednosti
Studenti 50 4,10 0,51
—— 1,135 0,259
ucitelia 50 4,17 0,48
N M SD t p
Neisty
Studenti 50 2,24 0,56
—— 2,131 0,036
ucitelia 50 1,99 0,61
Nespokojny
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Studenti 50 1,89 0,60
Ty 1,202 0,232
ucitelia 50 1,76 0,50
Karhajtci
Studenti 50 1,97 0,48
Y 2,447 0,016
ucitelia 50 1,71 0,58
Prisny
Studenti 50 2,91 0,69
STRY 1,408 0,162
ucitelia 50 3,12 0,76

Vysvetlivky: N - pocet, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, t - hodnota t-testu,
p - hodnota signifikancie

Tabul'ka 4 Korelacia medzi kognitivnou reflexiou a interak¢nymi $tylmi

kognitivna reflexia
Studenti ucitelia
organizator ,02 -,04
napomahajtci -,09 -,06
chapajuci ,16 ,03
vedie k zodpovednosti ,12 -13
neisty -14 -,07
nespokojny ,18 -,02
karhajuci ,05 ,13
prisny ,06 ,02

Vysvetlivky: N - polet, M — priemer, SD - Standardnd odchylka

4 DISKUSIA A ZAVER

V naSom vyskume sme sa zamerali na kognitivnu reflexiu a interakény Styl
ucitel'a v pregradudlnej priprave a v praxi. NaSim cielom bolo preskimat vztah
medzi spominanymi premennymi a porovnat ucitelov a Studentov ucitel'stva.
V slovenskom Kkontexte sa vyskumu interakénych Stylov venovali Gavora
s kolegami (2003) a Perackova (2018). Podobne ako vnaSom, aj voboch
spominanych vyskumoch sa ukazalo, Ze ucitelia preferovali najviac organizacny,
napomahajuici, chapajici akzodpovednosti vedtci Styl; prisny styl ziskal
priemerné hodnotenia. V inych vyskumoch (Cavojova & Jurkovi¢, 2017a; Janssen
etal, 2019; Jursova Zacharova et al., 2019b; Sokolova, Lemesovj, et al,, 2019), ako
aj vnaSom, sa ukazuje, Ze ucitelia disponuja vysSou uroviiou kognitivnej reflexie
anizsSou tendenciou kneistému a karhajucemu interakénému Stylu. V ostatnych
aspektoch interakénych Stylov sa rozdiely medzi budicimi ucitel'mi a ucitel'mi
vpraxi nepreukazali. Sledovali sme aj vztah medzi analytickym myslenim
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(kognitivnou reflexiou) ainterak¢nymi Stylmi, no Ziadne vyznamné vztahy sme
neodhalili, ani v skupine budtcich ucitel'ov, ani v skupine ucitel'ov v praxi.

Povolanie ucitel'a je dolezitou, Castokrat nedocenenou profesiou. Vyskumy,
ako na$ moéZu prispiet k objasneniu casti profesijnych kompetencii ucitel'ov
a prispiet tak k lepSiemu nastavovaniu kompetencného profilu ucitel'ov.
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EXEKUTIVNE FUNKCIE V KONTEXTE PROFESIJNYCH KOMPETENCIi
BUDUCICH UCITELOV

EXECUTIVE FUNCTIONS IN THE CONTEXT OF THE PROFESSIONAL
COMPETENCES OF FUTURE TEACHERS

Anna Maria Mesikova, Andrea Juhasova

Abstrakt: Vyskum sa zameriava na oblast’ exekutivnych funkcii a profesijnych kompetencii
ucitelov a opisuje, do akej miery oblast exekutivnych funkcii ovplyviiuje profesijné
kompetencie budiicich ucitel'ov pri plneni vychovno-vzdeldvacich cielov. Cielom vyskumu je
popisat, charakterizovat’ a operacionalizovat’ kl'u
profesijnych kompetencii ucitelov (Szijjdrtoovd, Stitto, Rapsovd, 2021), ktorého sticastou je aj
oblast’ exekutivnych funkcii, testovat’ a vyhodnotit do akej miery exekutivne funkcie
ovplyviiuju profesijné kompetencie budiicich ucitelov.

¢ové pojmy a prostrednictvom Dotaznika

Klucové slovd: exekutivne funkcie; profesijné kompetencie; exekutivne funkcie; budtici ucitelia.

Abstract: The research focuses on the area of executive functions and professional
competences of teachers and describes the extent to which the area of executive functions
influences the professional competences of future teachers in fulfilling educational objectives.
The aim of the research is to describe, characterize and operationalise key concepts and,
through a questionnaire of professional competences of teachers, which also includes the area
of executive functions, to test and evaluate the extent to which executive functions affect the
professional competences of future teachers.

Keywords: executive functions; professional competences; executive functions; future teachers.

Vedecka stadia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
amotivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave
a v praxi“.

1 UVOD DO PROBLEMATIKY

Problematike exekutivnych funkcii sa v sticCasnosti venuje znatna pozornost.
Profesijné kompetencie su rovnako predmetom zaujmu vyskumnikov. Oba
fenomény vystupuji vo vzajomnej suvislosti a prepojenosti.

Exekutivne funkcie zo psychologického hl'adiska su €asto vymedzované ako
riadiaci systém, ktory prirad'uje niektorym procesom prioritu, priCom aktivitu
inych utlmuje. Exekutivne funkcie chapeme ako psychické funkcie, ktoré riadia
kognitivne funkcie, podmieniuju spracovanie podnetov a distribuuju prostriedky na
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ich spracovanie a vyuzitie. Manifestuji sa v procesoch inhibicie, kontroly
pozornosti, pracovnej pamati, sebareguladcie a pldnovania (Koval¢ikova et al,
2015).

Lezak a kol. (2004, s. 611) vymedzuje exekutivne funkcie ako formu jedného
z najkomplexnejsich typov spravania: ,exekutivne funkcie, ktorym je vlastna
schopnost’ adaptivnym spOosobom reagovat na nové situacie a su zakladom pre
mnohé kognitivne, emo¢né a socidlne zrucnosti.”

Oblast’ tychto funkcii predstavuje schopnost zabranit nevhodnym reakciam,
odolat’ rozptyleniu a ruSeniu, udrZiavat spravanie na dlhsi ¢as, sicasne vyuzivat
viaceré zdroje informdcii, pochopit podstatu komplexnej situacie, planovat
a postupovat komplexne (Denckla, 1996).

Profesijnd kompetencia je charakterizovana ako ,komplexna schopnost Cci
sposobilost k udspeSnému vykonavaniu profesie. Jej sucastou su vedomosti,
zrucnosti, postoje, hodnoty, motivy a vlastnosti osobnosti, ktoré sa prejavuju
vurcitom charakteristickom spOsobe spravania a ovplyviiuju Uroven vykonu
a ¢innosti. Sposob spravania ucitel'a podmienuju aj d'alSie faktory: jeho skisenosti,
spOsob myslenia, $tyl vyucovania, ucitelovo ponatie vyucby, vnimanie seba v roly
ucitel'a, schopnost’ sebareflexie, ochota d’alej sa rozvijat a pod.“ (Darak, Ferencova
a Sut'dkova, 2007, s. 125).

Profesijnd kompetencia je ,suhrn spdsobilosti, ktorymi by mal byt ucitel
vybaveny, aby mohol efektivne vyuCovat a vychovavat i zdokonalovat svoju
pedagogicka cinnost, a ktoré by mali byt utvarané, kultivované pripadne aj
zdokonal'ované u Studentov ucitel'stva.” (§Vec, 1999, s. 34).

Kompetencia planovat a projektovat vyucovanie patri medzi nevyhnutné vo
vychovno-vzdelavacom procese. Od ucitela sa ocakava, Ze bude mat skusenosti
s organizovanim c¢innosti ziakov, taktiez by mal ovladat vymedzenie ciel'ov a mal
by vediet posudit vhodnost a redlnost planovania. Kompetencia realizovat
vyuCovanie nam vysvetl'uje to, Ze by mal mat zakladné praktické skisenosti
s riadenim vychovno- vzdelavacej Cinnosti. Mal by disponovat aj kompetenciou
hodnotenia priebehu a samotnych vysledkov vyucovania. Pedagég by mal mat
praktické skusenosti s hodnotenim svojich ziakov vzhladom na ich vyvinové
a individualne charakteristiky.

Exekutivne funkcie a pripravenost podat kvalitny vykon su vzajomne tzko
prepojené a Casto sa aj vzajomne podmienuju, o je zrejmé z niektorych vyskumov,
napr. Morgan et. al. (2019), McKinnon a Blair (2019).
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Ciele, vyskumné otazky, hypotézy

Hlavnym cielom vyskumu je popisat, charakterizovat a operacionalizovat
kl'icové pojmy a prostrednictvom Dotaznika profesijnych kompetencii ucitel'ov
(Szijjartéova, Sitto, Rapsova, 2021), testovat a vyhodnotit do akej miery
exekutivne funkcie ovplyviiuju profesijné kompetencie buducich ucitel'ov.

Ciastkové ciele:

CC1: Overit, ¢ existuje vztah medzi exekutivnymi funkciami a interakénym $tylom
ucitel’a.

CC2: Overit, ¢ existuje vztah medzi exekutivnymi funkciami a didaktickymi
kompetenciami ucitel'a.

CC3: Overit, ¢i existuje vztah medzi exekutivnymi funkciami a vyu¢ovacim $tylom
ucitela.

Hypotézy:

H1: Predpokladame, Ze existuje vztah medzi exekutivnymi funkciami
a interakénym S$tylom ucitela.

H2: Predpokladame, Z7e existuje vztah medzi exekutivnymi funkciami
a didaktickymi kompetenciami ucitel’a.

H3: Predpokladame, Ze existuje vztah medzi exekutivnymi funkciami a vyu¢ovacim
Stylom ucitel’a.

2 METODY

Zvolenou vyskumnou metédou bol dotaznik profesijnych kompetencii ucitel'ov
(Szijjartéova, Stitto, Rapsova, 2021). Dotaznik obsahuje 8 oblasti zameranych na
oblast exekutivnych funkcii, interak¢ného Stylu ucitel'a, didaktickych kompetencif
ucitela, vyucovacieho Stylu ucitel'a, motivaciu volby ucitel'ského povolania,
kognitivnej reflexie, vedeckého myslenia a osobnostnych charakteristik v kontexte
modelu Big Five. Pre na§ vyskum sme pouzili polozky exekutivnych funkcii,
interak¢ného Stylu ucitel'a, didaktickych kompetencii ucitel'a, vyucovacieho stylu
ucitela.

Vysledky nasho vyskumu sme spracovali v Statistickom programe JASP. Pri
opise kl'icovych ukazovatelov vzorky sme pouzili deskriptivnu Statistiku. Pri
spracovavani dat sme pouzili metédu Pearsonovho korela¢ného koeficientu.

Vyskumnu vzorku tvorilo 61 respondentov, z toho 59 Studentiek, 1 Student
a1l clovek bez uvedenia pohlavia. Realizovali sme zamerny vyber Studentov
ucitel'stva prevazne konciacich ro¢nikov, s vynimkou studentov 3. ro¢nika. Vyskum
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bol realizovany na Strednej odbornej skole pedagogickej v Modre. Vekové rozpitie
respondentov sa pohybovalo v rozmedzi od 17 do 19 rokov.

Institicii sme poskytli informovany suhlas, ktory schvalilo vedenie skoly
a udelilo ndm povolenie na realizaciu vyskumu so studentmi ucitel'stva.

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Analyzu na zistenie tesnosti vztahov medzi premennymi sme realizovali
prostrednictvom Pearsonovho korelacného koeficientu. Overovana bola tesnost
vztahov medzi exekutivnymi funkciami a ostatnymi sledovanymi premennymi
(interakcny Styl, didaktické kompetencie a vyucovaci $tyl). Vysledky uvadzame
v kontexte jednotlivych premennych vo vztahu k exekutivnym funkciam.

Prvou skiimanou oblastou bol vztah medzi exekutivnymi funkciami
ainterakénymi S$tylmi ucitela. Tesnost vztahov bola identifikovand na urovni
slabého vztahu (r > 0,2) a na urovni stredne silného vztahu (r > 0,3). (Tab. 1). Boli
identifikované dva vztahy na hladine p < 0,05 a jeden vztah na hranici hladiny
vyznamnosti. Prostrednictvom Pearsonovej korelacnej analyzy sme identifikovali
(Tab.1):

1. slaby, negativny vztah identifikovany medzi interakénym Stylom leadership a
emocnou regulaciou, ako exekutivnou funkciou (r =-0,268; p = 0,040);

2. slaby, negativny vztah bol identifikovany medzi interak¢nym $tylom uncertain
a planovym manazmentom, ako exekutivnou funkciou (r =-0,293; p = 0,020);

3. stredne silny, negativny vztah bol identifikovany medzi interak¢nym Stylom
objecting a emoc¢nou reguléciou, ako exekutivnou funkciou (r =-0,308; p = 0,018);

Vztah medzi exekutivnymi funkciami a interak¢nymi Stylmi ucitel'a existuje v
troch oblastiach interakénych Stylov ucitela (vodcovstvo, vahavost, namietky) vo
vztahu k trom exekutivnym funkcidm (planovy manazment, emocionalna regulacia
aregulacia spravania).
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Tabul'ka 1 Vztah exekutivnych funkcii a interakénych $tylov

Premenna PM CM OR ER RS
Vodcovstvo r 0,080 -0,086 0,031 -0,268 -0,126
p 0,545 0,519 0,818 0,040%* 0,340
Ochota r 0,094 0,006 -0,053 -0,210 -0,182
p 0,480 0,963 0,689 0,111 0,167
Porozumenie r -0,118 -0,084 0,015 -0,010 -0,054
p 0,374 0,527 0,909 0,937 0,685
Zodpovednost r 0,016 -0,139 -0,052 0,033 -0,191
(Student - ucitel) 0,901 0,293 0,694 0,802 0,148
Vahavost r -0,293 -0,239 -0,171 0,030 -0,017
p 0,025* 0,068 0,196 0,823 0,898
Nespokojnost r -0,168 -0,247 -0,150 -0,010 0,021
p 0,203 0,059 0,258 0,942 0,872
Namietky r 0,039 -0,099 -0,231 -0,308 -0,153
p 0,768 0,458 0,078 0,018* 0,248
Prisnost r 0,083 0,002 0,163 -0,022 0,025
p 0,531 0,986 0,216 0,867 0,848

Legenda: Interakcné Styly = vodcovstvo, ochota, porozumenie, zodpovednost' (Student- ucitel’),
vdhavost, nespokojnost, ndmietky, prisnost, exekutivne funkcie = pldnovy manazment (PM),
¢asovy manaZment (CM), organizdcia (OR), emociondlna reguldcia (ER), reguldcia
sprdvania(RS); r = Pearsonov korelacny koeficient; p = signifikancia; * = p < 0,05.

Druhou skimanou oblastou bol vztah medzi exekutivnymi funkciami
a didaktickymi kompetenciami. Tesnost vztahov bola identifikovana na trovni
slabého vztahu (r > 0,2), stredne silného vztahu (r > 0,3) (Tab. 11). VSetky vztahy
boli identifikované na hladine signifikancie p < 0,05. Prostrednictvom Pearsonovej
korela¢nej analyzy sme odhalili (Tab. 2):

1. slaby negativny vztah bol identifikovany medzi realizaciou a emocionalnou
regulaciou, ako exekutivnou funkciou (r =-0,276; p = 0,034);

2. stredne silny negativny vztah bol identifikovany medzi sebareflexiou
a emocionalnou regulaciou, ako exekutivnou funkciou (r = -0,326; p = 0,012);

3. stredne silny negativny vztah bol identifikovany medzi diagnostikou a
hodnotenim a emocionalnou regulaciou, ako exekutivnou funkciou (r =

-0,309; p=0,017);

4. slaby negativny vztah bol identifikovany medzi realizdciou a regulaciou
spravania, ako exekutivnou funkciou (r =-0,257; p = 0,049).
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Vztah medzi exekutivhymi funkciami a didaktickymi kompetenciami existuje
vtroch oblastiach didaktickych kompetencii (realizacia, diagnostikovanie
a hodnotenie, sebareflexia) vo vztahu k dvom exekutivnym funkciam (emocionalna
regulacia a regulacia spravania).

Tabul'ka 2 Vztah exekutivnych funkcii a didaktickych kompetencii

Premenna Planovy Casovy Organizacia | Emocionalna | Regulacia
manazment | manazment regulécia spravania

Planovanie r 0,134 0,006 0,058 -0,100 -0,117
a priprava

p 0,312 0,961 0,662 0,452 0,376
Realizacia r 0,238 -0,098 -0,073 -0,276 -0,076

p 0,069 0,459 0,585 0,034* 0,568
Triedna klima r 0,137 0,121 -0,079 -0,226 -0,205

p 0,302 0,363 0,552 0,085 0,120
Diagnostikovanie | r 0,231 -0,020 0,048 -0,309 -0,149
a hodnotenie

p 0,078 0,881 0,718 0,017* 0,259
Sebareflexia r -0,089 -0,202 -0,151 -0,326 -0,257

p 0,502 0,125 0,252 0,012* 0,049*
Legenda: didaktické kompetencie = pldnovanie a priprava, realizdcia, triedna klima,
diagnostikovanie a hodnotenie, sebareflexia; exekutivne funkcie = pldnovy manaZment, ¢asovy
manaZment, organizdcia, emociondlna reguldcia, reguldcia sprdvania; r = Pearsonov

korelacny koeficient; p = signifikancia; ** = p < 0,01; *=p < 0,05.

Interpretacie vramci identifikacie vztahu medzi exekutivnymi funkciami
avyucovacimi Stylmi neuvadzame, nakolko neboli identifikované Ziadne
signifikantné vztahy v kontexte tychto premennych. Avsak, niZSie v uvadzame
tabul’ku s vysledkami korelacnej analyzy (Tab. 3). Medzi exekutivnymi funkciami
a oblastami vyucovacich Stylov neexistuju Statisticky vyznamné vztahy.
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Tabul'ka 3 Vztah exekutivnych funkcii a vyucovacich stylov

Premenna Planovy Casovy Organizacia | Emociondlna | Regulacia
manazment | manaZment regulacia spravania
Manazér r 0,232 -0,168 -0,060 -0,014 0,026
p 0,077 0,204 0,650 0,919 0,846
Orientovany -0,019 -0,094 0,145 0,149 0,042
na vedomosti = 0,888 0,479 0,273 0,261 0,755
Orientovany r -0,042 -0,035 -0,115 -0,222 -0,221
na ciele p 0,753 0,792 0,386 0,092 0,093
Podporujuci | r -0,006 -0,207 -0,123 0,106 -0,202
p 0,962 0,115 0,352 0,423 0,124

Legenda: interakcné Styly = manazér, , orientovany na vedomosti, orientovany na ciele,
podporujici; exekutivne funkcie = pldnovy manaZment, ¢asovy manaZment, organizdcia,
emociondlna reguldcia, reguldcia sprdvania; r = Pearsonov korelalny koeficient; p =
signifikancia.

4 DISKUSIA A ZAVER

V prispevku sme prezentovali korelatny vyskum. Skimali tesnost vztahov
exekutivnych funkcii v suvislosti s premennymi: interakény Styl, didaktické
kompetencie vyucovaci $tyl. Identifikovali signifikantné vztahy medzi premennymi
v roznej sile. Kym exekutivne funkcie vo vztahu k niektorym skdmanym
premennym vykazovali stredne silny vztah alebo slabsi pozitivny alebo negativny,
nasli sa aj premenné, ktoré nevykazovali ani minimalny vztah k exekutivnym
funkciam. Statisticky vyznamné vztahy sme identifikovali v oblasti interakéného
Stylu ucitel'a. Interak¢ny Styl ucitel'a je vyznamny vo vztahu k trom exekutivnym
funkciam (planovy manazment, emocionalna reguldcia a regulacia spravania). Na
zéaklade tohto tvrdenia podporujeme hypotézu 1 a 2. Hypotézu 3, nepodporujeme z
dovodu nepreukazania vyznamného vztahu medzi premennymi.

Interakény styl je prostriedkom, ktory do istej miery ovplyviuje aj ziakov a ich
pristupy k uceniu. Vysledky na to poukazuju tiez. Oblast interakcie je v Zivote
Cloveka nevyhnutng, ¢i uz mame na mysli sféru rodinného alebo pracovného zZivota.
Stotoziiujeme sa s tvrdenim, Ze vztah medzi exekutivnhym fungovanim
ainterakénym Stylom ucitel'a existuje. Podl'a toho, aky pristup uplatni ucitel na
vyuCovani smeruje aj k vykonom samotnych zZiakov. Ak ucitel’ vytvara vztahy

zaloZené na akceptacii, porozumeni a diskusii, je vel'kym predpokladom, Ze aj Ziaci
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budad dosahovat lepSie ucebné vykony. Atmosféra v triede bude na zaklade
vzajomnych vztahov zaloZena na dovere, Uprimnosti a vzajomnej akceptacii.

V ucitel'skej praxi dochadza medzi ucitelom a ziakom k vzajomnym vztahom.
Tieto interakcie ucitela smerom k Ziakovi nazyvame interakénym Stylom. Dvoch
rovnakych Ziakov na svete nendjdeme. O uciteloch to plati tiez. Kazdy ucitel sa
vyznacuje inymi vlastnostami, didaktickymi postupmi a inymi emdciami, ktoré
vysiela smerom k svojim ziakom (Dupkalova, Krajcova, 2015).

Interak¢ény Styl je pre ucitela ,typicka a relativne trvald charakteristika
osobnosti, ktord sa prejavuje v jeho konani, spradvani a komunikacii pocas
vyucovacej hodiny. Ovplyviiuje tak jeho didaktické, organizacné a komunikacné
aktivity” (Fenyvesiova, Tirpakova, 2005, s. 59).

Pri skimani vztahu medzi exekutivnymi funkciami a didaktickymi
kompetenciami sme dospeli kndzoru, Ze existuje, ato v troch oblastiach
didaktickych kompetencii: realizacia, diagnostikovanie a hodnotenie, sebareflexia
vo vztahu k dvom exekutivnym funkcidm: emociondlna regulacia a regulacia
spravania.

Didaktické kompetencie su dolezitou sucastou profesijnych kompetencii
ucitel'ov. Ich rozvoju sa venuje pozornost nielen v ramci pregradualnej pripravy
ucitelov, ale rovnako aj v oblasti kontinudlneho vzdeldvania realizovaného
prostrednictvom velkého mnoZstva akreditovanych vzdelavacich programov.
Ukazuje sa ako potrebné venovat' viac pozornosti rozvoju praktickych spésobilosti
a zrucnosti tak u Studentov, ako i uucitelov ato najma v prostredi Skoly atak
podporovat’ jej rozvoj ako uciacej sa organizacie (Sutakova, 2017).

Na rozdiel od predchadzajucich zisteni v pripade skdmania vztahu medzi
exekutivnymi funkciami avyucovacim Stylom konStatujeme, Ze Statisticky
vyznamny vztah sa nepotvrdil. Vysledky preukazali, Ze neboli identifikované
ziadne Statistické a vyznamné vztahy v kontexte tychto dvoch premennych.
Signifikantné vztahy medzi exekutivnymi funkciami a vyuc¢ovacimi $tylmi neboli
preukazané. NevyluCujeme moznost, Ze vysledky ku ktorym sme dospeli, mohli
vzniknit na zaklade nahodnych a neuvaZenych odpovedi zucastnenych
participantov.

Medzi limity vyskumu patri znaSho pohladu moznost Ziakov vyhnut sa
odpovedi v predlozenom dotazniku, ¢o nasledne komplikovalo spracovavanie

vysledkov. Za dalsi limit vyskumu povaZujeme aj pocet respondentov, ktory
ovplyvnuje skutoc¢nost, Ze vysledky nemozno generalizovat na populaciu.
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Problematike profesijnych kompetencii sa v stcasnosti venuje stdle vacsia
pozornost. Kazdy ucitel by mal vediet disponovat a efektivne uplatiiovat vo
vyucovani profesijné kompetencie, aby dosiahol vychovno-vzdelavacie ciele. Ich
rozvoj sa vSak nezaobide bez exekutivnych funkcii, ktoré zohravaju nielen
v problematike Skolstva, no aj v Zivote kaZzdého jedného z nas nezastupitel'né
miesto.
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ANALYZA MOTIVOV K VOL'BE UCITELSKEHO POVOLANIA U
UCITELOV V PREGRADUALNE] PRIPRAVE NA UNIVERZITE
KONSTANTINA FILOZOFA V NITRE

ANALYSIS OF MOTIVES FOR THE CHOICE OF THE TEACHING PROFESSION
IN PRE-SERVICE TEACHERS AT THE CONSTANTINE THE PHILOSOPHER
UNIVERSITY IN NITRA

Miroslav Kolar, Marcela Veresova

Abstrakt: Cielom prispevku je prezentovat' vedeckiu analyzu motivacnych faktorov
ovplyvriujucich vyber ucitel'skej profesie a identifikovat motivacné Cinitele pri vybere
ucitel'ského povolania u studentov. Na zdklade analyzy vedeckych stidii a odbornych zdrojov
sme realizovali vyskum centrovany na identifikovanie motivov k vyberu ucitel'ského povolania
Studentov Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre. Dospeli sme k zdveru, Ze na vybere
povolania u studentov ucitel'skych odborov a odboru predskolskej a elementdrnej pedagogiky
sa podielali prevazne altruistické a vniitorné motivy.

Klicové slovd: motivdcia kvolbe ucitel'ského povolania; vniitornd motivdcia;, vonkajSia
motivdcia; altruistickd motivdcia; alternativna vol'ba; ucitel’'v pregradudlnej priprave

Abstract: The aim of the paper is to present a scientific analysis of motivational factors
influencing the choice of the teaching profession and to identify motivational factors in the
choice of the teaching profession of university students. Based on the analysis of scientific
studies and professional resources, we conducted research centred on the identification of
motives for choosing the teaching profession of students of the Constantine the Philosopher
University in Nitra. We concluded that the choice of profession among future teachers and
future preschool and elementary education students was mainly due to altruistic and internal
motives.

Key words: motivation to choose a teaching profession; internal motivation; external
motivation; altruistic motivation; alternative; pre-service teacher

Vedecka studia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
a motivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradualnej priprave
a v praxi‘.

1 GVOD DO PROBLEMATIKY

V stcasnosti nastava problém s nedostatkom ucitelov na svetovej urovni,
z ¢oho vznikaju problémy v Skolskom prostredi ¢i Skolskych triedach (Laming,
2008). Za nedostatkom ucitelov je viacero faktorov, ktoré prispievaju Kk nie
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optimalnym podmienkam edukacie v prostredi Skoly Rots et al. (2010). Zarovern
kvoli tymto podmienkam Kklesa atraktivita ucitel'stva, pricom o dané povolanie
strdcaju zaujem perspektivni Studenti - buddci  pedagogicki ¢i odborni
zamestnanci $kol. Ak sa problém nevyrie$i v dohl'adnej budicnosti, nedostatok
ucitel'ov moZe mat viaceré negativne désledky, tak pre spolo¢nost, ako aj samotné
Skoly a deti v Skolskom veku. Aby sa tomuto problému vyhlo, je potrebné (okrem
iného) pochopit motivy jednotlivcov, ktori sa rozhodli vybrat si ucitel'ské
povolanie ako kariérnu drahu. Jednym z moznych sposobov je identifikovat, ¢o ich
motivuje, aby sa stali ulitel'mi. Vysledky vyskumov pomé6Zu odbornikom lepSie
pochopit a aj vyrieSit problematiku. LepSie porozumenie motivom na vyber
ucitel'stva a dévodov, preco klesol zaujem o ucitel'stvo, by malo hypoteticky zase
iniciovat kroky vedidce kzvySeniu zdujmu on a zlepSit samotnd atraktivitu
ucitel'stva.

Existuju tri dévody, preco je coraz menej novych ucitel'ov. Tieto dévody opisali
Rots et al. (2010): problémy s prijatim do zamestnania (mnoho Studentov, ktori
skoncia $tadium, ma problém ndjst’ si pracovné miesto), problém opotrebovania
(mnoho ucitel'ov po pomerne kratkom Case opusta svoju pracovnu poziciu a tiez aj
celkovo ucitel'skd kariéru) a problém s ndborom (nizky zdujem Ziakov Studovat
ucitel'stvo z ré6znych dévodov).

Jednym zo zakladnych faktorov ovplyviiujicich vyber povolania podla
Perignathovej (2019) je atraktivita ucitel'stva. Ak sa zvySuje v spolocnosti
atraktivita ucitel'stva, narastie aj zaujem o ucitel'ska kariéru. Okrem atraktivity,
medzi zakladné faktory patri aj motivacia k vyberu povolania prostrednictvom
studia k splneniu kvalifika¢nych predpokladov na vykon profesie, pricom celkova
motivacia je vnutorne Specifickd a diferencovana. Motivacia k volbe ucitel'ského
povolania je vnutorne kategorizovana do sustav jednotlivych motivov ako
vnutorna, vonkajSia a altruisticka motivacia. Tento trojzlozkovy model motivacie
povodne reflektovali pri zostavovani diagnostického nastroja motivacie k vol'be
ucitel'ského povolania aj Tomsik a VereSova (2016), ktory neskdr rozsiril TomSik
(2019) aj o stvrty motivacny konstrukt s nazvom ,alternativna vol'ba“.

Tohidi a Jabbari (2012) opisuju vnitornd motivaciu ako sibor motivov, ktoré
povzbudzuju vlastné zaujmy, kedy jednotlivec preziva poteSenie zo samotnej tlohy
¢i problému. Ryan a Deci (2000) konStatuju, Ze na vnutorne motivovanu osobu
nebudu vel'mi vplyvat vonkajSie podnety alebo odmeny. Doty¢na osoba to bude
robit pre vlastna zabavu a kvéli vyzve urcitej aktivity. Medzi najcastejSie vnatorné
motivy, ktoré vplyvaju na motivaciu ucitelov a tiez aj na vyber ucitel'stva, patri
praca s detmi, sebahodnotenie a intelektualna stimulacia (Han a Yin, 2016).
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Pod vonkajsimi faktormi motivacie sa najCastejSie myslia urcité podmienky
$kol, ekonomicky stav a tiez aj socidlne postavenie povolania (Lai, Ko & Li, 2000, in
Balyer a Ozcan, 2014). Ryan a Deci (2000) uvadzaju, ze vzdy, ked’ ¢lovek vykonava
nejaku aktivitu za dcelom urcitej odmeny, ide o vonkajSiu motivaciu. Tohidi
aJabbari (2012) uviedli najcastejSie vonkajSie motivy, ktoré vplyvajd na
jednotlivca: odmeny (peniaze, ocenenia, znamky), natlak a hrozba trestu.

Altruistické motivy posobia na cloveka tak, Zze vykonava urcitu aktivitu bez
toho, aby mal nejaka vnutornt, alebo vonkajSiu odmenu (Kuruc, 2017). Fuster de
Hernandez (2020) opisala altruistické spravanie ako ¢in, ktory jednotlivec
vykonava bez toho, aby mal z toho nejaké vlastné vyhody, naopak, viyhody majud iné
osoby. Jednotlivec, ktory sa sprava altruisticky, kazdému Zel4, aby objavil St'astie,
prezival nesmiernu lasku voci vSetkym a neziadal ni¢ na oplatku. Abonyi et al.
(2021) uviedli na baze ich vyskumu, Ze najcastejSie altruistické motivy v kontexte
vyberu ucitel'skej profesie su: tizba formovat budicnost dospievajicich a deti,
vykonat' socidlny prispevok spolo¢nosti.

Alternativna vol'ba ako motiv na vyber a nasledne vykon ucitel'skej profesie sa
chape presun z primarnej profesie na inu, ktorou je ucitel'ské povolanie alebo
zmenu preferovaného odboru Stddia na uditel'sky odbor Stddia. NajcastejSim
dovodom, preco l'udia menia svoje povolanie, je podl'a Helppie-McFalla a Sonnega
(2017) to, Ze im hrozi nebezpecenstvo vyhorenia v aktudlnom pracovnom
prostredi alebo samého seba vnimaji ako psychicky afyzicky neschopného
pokracovat dalej v danom odbore prace. Powers (2011) uvadza, Ze presun
zjedného povolania na ucitel'ské povolanie je bez ciela ziskat profit alebo sa
obohatit. Jednotlivci to robia na zaklade vnutornych a altruistickych motivov, ktoré
kompenzuju nizky plat. Schmidz-Donitsa a Zuzovsky (2014) identifikovali, Ze
najcastejSimi motivmi presunu zdaného povolania na ucitel'ské povolanie boli
altruistické motivy, ako su plnenie spolocenského poslania a tuzba pracovat
v profesii, ktord umoznuje pracu s detmi.

Vyskumné ciele a otazky vyskumu

Hlavnym ciel'om nasho vyskumu je identifikovat preferované druhy motivacie
pri vybere ucitel'ského povolania u Studentov ucitel'skych studijnych programov na
UKF. Nasim zamerom je zistit' droven jednotlivych motivov pre vyber povolania
ucitel’ a identifikovat' sistavu motivov v podobe preferovaného druhu motivacie
k vyberu ucitel'ského povolania. Na zaklade tychto ciel'ov formulujeme nasledovné
vyskumné otazky:

VO1: Aka je Uroven motivu ,vnitorny zaujem“ suvisiaca s vyberom ucitel'ského
povolania u Studentov UKF v Nitre?
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V02: Aka je troven motivu ,predoslé skisenosti“ stvisiaca s vyberom ucitel'ského
povolania u Studentov UKF v Nitre?

V03: Aka je uroven motivu ,sebapercepcia ucitel'skych schopnosti“ stvisiaca
s vyberom ucitel'ského povolania u Studentov UKF v Nitre?

VO4: Aka je tirovent motivu ,pracovny potenciadl” suvisiaca s vyberom ucitel'ského
povolania u Studentov UKF v Nitre?

VO5: Aka je uroven motivu ,praca s dospievajucimi“ suvisiaca s vyberom
ucitel'ského povolania u studentov UKF v Nitre?

VO06: Aka je uroven motivu ,praca s detmi“ sdvisiaca s vyberom ucitel'ského
povolania u Studentov UKF v Nitre?

VO7: Aka je udrovenn motivu ,prosocidlne spravanie“ suvisiaca s vyberom
ucitel'ského povolania u studentov UKF v Nitre?

V08: Aka je uroven motivu ,socidlny status“ suvisiaca s vyberom ucitel'ského
povolania u Studentov UKF v Nitre?

V09: Ak4 je uroven motivu ,vyhody“ stvisiaca s vyberom ucitel'ského povolania u
Studentov UKF v Nitre?

V010: Aka je uroven motivu ,prijem“ stvisiaca s vyberom ucitel'ského povolania u
Studentov UKF v Nitre?

VO011: Aka je irovei motivu ,,ovplyvnenie s inymi“ stivisiaca s vyberom ucitel'ského
povolania u Studentov UKF v Nitre?

V012: Aka je uroven motivu ,alternativna vol'ba“ suvisiaca s vyberom ucitel'ského
povolania u Studentov UKF v Nitre?

V013: Ktora zo 4 druhov motivacie (vnitorna, vonkajsia, altruisticka a alternativna
vol'ba) ma najdominantnejSie postavenie pri vybere profesie ucitel' u Studentov
ucitel'stva na UKF v Nitre?

2 METODY
Metody vyskumu

Na realizaciu vyskumu sme pouzili SMVUP-4-S $kalu, ktorej autorom je Robert
Tomsik (2019). Dotaznik reprezentuje revidovanu Stvrti verziu, ktorad bola
vytvorena na identifikovanie, ktoré motivacné konsStrukty a motivy stoja za
vyberom ucitel'ského povolania. Samotna skala SMVUP-4-S pozostava zo 48
poloZiek v podobe vyrokov, na ktoré mali respondenti odpovedat pomocou
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Likertovej 5-bodovej skaly, priCom 1 znamena, Ze respondent vobec nesthlasi a 5,
Ze uplne suhlasi. VSetky polozky boli rozdelené do 11 motivov, ktoré patrili do
4 hlavnych motivac¢nych konstruktov (vnutorna, vonkajsia, altruisticka motivacia
a alternativna volba). Kazdy motiv diagnostikuju 4 polozky. Uvedené motivy sa
kumulujd do Styroch motiva¢nych konstruktov:

- vnutorna motivacia - vnutorny zaujem, predoslé skusenosti, sebapercepcia
ucitel'skych schopnosti, pracovny potencial;

- vonkajSia motivacia - socialny status, vyhody, prijem, ovplyvnenie inymi;
- altruistickd motivacia - praca s dospievajlicimi, praca s detmi, ovplyvnenie
inymi, prosocialne spravanie;
- alternativna vol'ba - alternativna vol'ba.
Vyskumny stbor

Vyskumna vzorka pozostavala z 85 Studentov ucitel'skych Studijnych
programov (kombina¢né a jednopredmetové) a Studentov Studijného programu
predskolskej a elementarnej pedagogiky na Univerzite KonsStantina Filozofa.

Vekovy priemer bol 20 rokov a vekovy rozsah bol 18 az 23 rokov, pricom bolo
viac Zenskych respondentov (84.7%) ako muZskych respondentov (14.1%), ako je
to znazornené v Tabulke 1. Jeden respondent (1.2%) chcel zostat anonymny
a nevyjadril svoje pohlavie. Musime pripomenut, Ze jeden respondent bol vylaceny
z vyskumnej vzorky z dévodu, Ze mal vyplnené iba dve zloZky daného motivu, na
zaklade ktorého by data nemohli byt vyuzitelné.

Tabulka 1 Pomer pohlavi vyskumného stuboru

Pohlavie Muzské Zenské Nevy]adr-ll/ a
pohlavie
Pocet respondentov 12 72 1
Percenta 14.1% 84.7% 1.2%
3 VYSLEDKY VYSKUMU

Po analyze a spracovani vSetkych nalezitosti a dat ziskanych z dotaznikov,
ktoré vyplnili Studenti ucitel'skych odborov UKF, sme prisli k vysledkom vyskumu,
ktoré boli Struktirované v poradi vyskumnych otazok. Analyzu sme rozdelili na
Styri Casti podl'a hlavnych motivacnych konstruktov, ktoré sme v naSom vyskume
analyzovali.
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Vniutorna motivacia k vol'be ucitel'ského povolania u Studentov
v pregradualnej priprave

Na zaklade vysledkov vyskumu mozno konsStatovat, Ze na vyber ucitel'stva
Studentov ucitel'skych odborov z motivatného konsStruktu vndtornd motivacia
najviac vplyvali motivy ,pracovny potencidl® a ,sebapercepcia ucitel'skych
schopnosti“. Ako moZeme vidiet z Tabulke 2, u vacsiny Studentov ucitel'stva boli
motivy zastipené primarne na vysokej a nasledne na ambivalentnej drovni (vyskyt
nizkej drovne bol minimalny), z ¢coho mo6zZeme vyvodit' zaver, Ze tieto motivy su
doleZitou zlozkou pri vybere ucitel'ského povolania.

Motiv ,vnatorny zaujem"“ mal sice zastipenu najviac vysoku turovei, no taktiez
ambivalentna a nizka droven boli zastipené. Pri motive ,predoslé skisenosti“
dominovalo zastipenie nizkej drovne v Struktire motivov k vol'be ucitel'ského
povolania.

Tabul'ka 2 Motiva¢ny konStrukt — Vnitorna motivacia

N Nizka N Ambivalentna N Vysoka

uroven uroven uroven

Vnutorny zaujem 22 25.9% 25 29.4% 38 44.7%

Predoslé skusenosti 44 51.8% 6 7% 35 41.2%

Sebapercepcia

ucitel'skych 2 2.35% 38 44.7% 45 52.9%
schopnosti

Pracovny potencial 3 3.5% 38 44.7% 44 51.8%

Altruistickd motivacia k volbe ucitel'ského povolania u Studentov
v pregradualnej priprave

Pri analyze motivacného konstruktu altruistickd motivacia sme zaznamenali
ako najvyssie hodnoteny motiv ,praca s detmi“. Je doélezité uviest, Ze uvedeny
motiv bol zaroven aj najviac zastipeny motiv v Struktare vSetkych motivov vol'by
ucitel'ského povolania, ktoré boli stcastou nasho vyskumu. Motiv ,prosocialne
spravanie“, ako to mézeme vidiet aj v Tabul'ke 3, bol zastipeny takmer rovnakym
poctom aj na vysokej, aj na nizkej drovni. Poukazuje to na fakt, Ze rovnako u
Studentov UKF je prosocidlne spravanie dolezitym motivom vyberu ucitel'ského
povolania, ako aj nevyznamnym motivom vyberu ucitel'ského povolania. Nakoniec,
»praca s dospievajucimi“, z coho mézeme usudit, Ze motiv prace s dospievajucimi
nezlepsSuje atraktivitu ucitel'stva a samotny zaujem o ucitel'stvo u Studentov v
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pregradudlnej priprave. Najvyssi podiel zastipenia pri tomto motive mala prave
skupina s ambivalentnym motivom.

Tabul'ka 3 Motiva¢ny konstrukt — Altruistickd motivacia

N Nizka N Ambivalentna N Vysoka
uroven droven droven

Pra
raca 25.9% 39 45.9% 24 28.2%
s dospievajucimi
Prica s detmi 2 2.35% 24 28.2% 59 69.4%
P ial
rosociaine 44 51.8% 6 7% 35 41.2%
spravanie

VonkajSia motivacia Kk volbe ucitel'ského povolania u Studentov
v pregradualnej priprave

Vysledky skiumania konStruktu vonkajSia motivacia sa liSili od predoslych
druhov motivacie, a to najma kvoli tomu, Ze dva motivy ,socidlny status”
a ,vyhody* boli zastipené nadmerne vysoko na ambivalentnej tirovni.

Tabulka 4 Motivacny konStrukt — VonkajSia motivacia

N Nizka N Ambivalentna N Vysoka
aroven aroven aroven
2l
Socialny 17 20% 56 65.9% 12 14.1%
status
Vyhody 13 15.3% 59 69.4% 13 15.3%
Prijem 36 42.3% 39 45.9% 10 11.8%
Ovpl i
DUPIyVREnie | g 52.9% 32 37.6% 8 9.4%
inymi

Motiv ,prijem“ sa vyskytoval primarne na ambivalentnej a nasledne na nizkej
urovni. Z toho moézeme usudit, Ze Studenti UKF nevnimaju ucitel'sky plat ako
dolezity motiv vyberu povolania a pracu vykonavaju kvoli inym hodnotam.
Z dotaznika sme sa tiez dozvedeli, Ze vicSina Studentov nebola ovplyvnend inymi,
a Ze ucitel'stvo si vybrali kvéli vlastnému zaujmu.
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Alternativna volba ako motiv vyberu ucitel'ského povolania u Studentov
v pregradualnej priprave

Pri motive alternativna volba, ani jeden Student neuviedol tato zlozku na
vysokej urovni, 79 % Studentov ju oznalilo na nizkej drovni. To znamena, Ze

vacSina Studentov ucitel'skych odborov UKF si vybrala ucitel'stvo ako prva vol'bu.

Tabul'ka 5 Motiva¢ny konstrukt — Alternativna vol'ba

N Nizka N Ambivalentna N Vysoka
uroven uroven droven
Alt tf
ernativna |- ¢, 78.8% 18 21.2% 0 0%
vol'ba

Druhy motivacie ako konstrukty vol'by ucitel'ského povolania Studentov
v pregradualnej priprave

Tabul'ka 6 Hrubé skoré motivacnych konstruktov

Motivacny B i i A Priemerné
. Nazov motivu Hrubé skoré ,
konStrukt skoré
Motiv pracovny potencial 15.4 3.08
Motiv seb ia ucitel'skych
, , - otiv se apeﬂrcep@a 1{c1 el'skyc 156 312
Vnutorna motivacia sposobilosti
Motiv predoslé skusenosti 11.8 2.36
Motiv vnatorny zaujem 13.7 2.74
Motiv ovplyvnenie inymi 9.4 1.88
Vonkajsia Motiv prijem 10.5 2.1
motivacia Motiv vyhody 12.3 2.46
Motiv socialny status 11.9 2.38
Motiv prosocialne spravanie 14.5 2.9
Altruisticka
l‘ltllS, 1.c a Motiv praca s detmi 171 3.42
motivacia
Motiv praca s dospievajucimi 12.5 2.5
Alternativna vol'ba Motiv alternativna vol'ba 6.4 1.28

Sucastou vyskumu bolo aj identifikovat, ktory zo Styroch sledovanych
motivacnych konsStruktov najviac p6sobi na vyber ucitel'ského povolania
u Studentov UKF. V Tabul'ke 6 uvadzame hrubé a priemerné skdére motivov, ktoré

zodpovedaju svojim motivacnym KkonStruktom,
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z motivacnych konstruktov je najdominantnej$im, pricom plati, Ze ¢im vyssie skore,
tym vysSia miera motivacie. MoZzno konstatovat, Ze aj napriek tomu, Ze je jeden
z altruistickych motivov je najvysSie hodnoteny, vnitorna a altruisticka motivacia
su takmer rovnako preferované a na zaklade toho st Studenti ucitel'skych odborov

sV v

konstrukt na vyber ucitel'ského povolania, a tym je alternativna vol'ba.

4 DISKUSIA A ZAVER

Nasim zamerom bolo skdmat motivy ovplyviiujuce vyber ucitel'ského
povolania u Studentov ucitel'skych odborov Univerzity KonsStantina Filozofa.
Zistenia z vyskumu naznacuju, Ze najdominantnej$i motiv vyberu ucitel'ského
povolania bol ,prica s detmi“. Tento vysledok koreluje s vysledkami vyskumov,
ktoré realizovali autori Han a Yin (2006), Perignathova, (2019) a Manuel a Hughes
(2016, in Fuster de Hernandez, 2020). Motiv ,praca s detmi“ je v stistave motivov
sucastou altruistickej motivacie, o znamend, Ze Studenti UKF maji prevazne
altruistické dévody, preco sa rozhodli byt ucitelmi. Mat altruistické motivy je
vel'mi doblezité, lebo ndm preukazuji, Ze Studenti si volia toto povolanie, aby
pomohli spolo¢nosti a aby pripravili deti na budtcnost. Praca s detmi ich laka v
tom zmysle, ze chci poméct spolo¢nosti poskytnut ¢o lepsiu vychovu a vyucbu cez
edukacné prostriedky (Thomson, & Palermo, 2014). Okrem uvedeného motivu boli
dominantné motivy aj ,sebapercepcia ucitel'skych schopnosti“ a ,pracovny
potencial“. NaSe zistenia su v sulade s predchadzajicimi Stidiami, ktoré vytvorili
Han a Yin (2016) a TomS$ik (2019). Boli zaradené do motiva¢ného konStruktu
vnutorna motivacia, na zdklade ¢oho moZeme povedat, Ze Studenti ucitel'skych
studijnych programov na UKF v Nitre si prevazne altruisticky a vnutorne
motivovani stat’ sa ucitel'mi.

Z vyskumu vyplyva, Ze najnizSie hodnoteny motiv zo strany Studentov
ucitel'stva na UKF bol ,alternativna vol'ba“ ¢o naznacuje, Ze vacSina Studentov si
vybrala ucitel'ské povolanie ako prvi vol'bu. Uvedené na zaklade zaverov McLeana,
Taylora a Jimeneza (2019) umoznuje predikovat, Ze Studenti UKF wvysoko
pravdepodobne budi odolnejsi proti posobeniu negativnych vplyvov z povolania
atiez aj proti vyhoreniu. Kénig and Rothland (2012) uvadzaju, Ze Studenti, ktori si
vybrali ucitel'stvo ako alternativnu vol'bu, budd mat mens$iu vnitorni motivaciu
ucit' a mensiu vol'u dosiahnut' altruistické ciele.

Okrem motivu alternativnej vol'by bol medzi najnizsie hodnotenymi motivmi
motiv ,ovplyvnenie inymi“. Uvedené naznacuje, Ze Studenti si sami vybrali byt
ulitelmi, pricom ich nikto k tomu nenabadal a neviedol. Na zdklade modelu
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kultury, ktory zostavili Hofstede a Bond (1984), je mozné uviest, Ze Studenti UKF
su zastancami skor tzv. individualistickej kultiry, v ktorej si sami vyberaju
povolanie na zaklade svojich vlastnych zaujmov a preferencii.

Chceli by sme upozornit’ aj na motiv ,plat”, pri ktorom sme ocakavali, Ze bude
vyrazne vyznamnejSie hodnoteny, ako to poukazovali zahrani¢né vyskumy.
Vnasom vyskume bol motiv ,plat na ambivalentnej Urovni, ¢o moze byt
hodnotené tak ziadicim javom v smerovani k vykonu danej profesie (kedZe realny
plat ucitel'ov je dlhodobo komunikovany v spoloc¢nosti ako nizky), ako povazované
za nepodstatnu zloZku vramci celkovej motivacie (tvorena ststavou 4 druhov
motivacie a 12 separatnych motivov v naSom vyskume) k vol'be povolania ucitel.
KedZe pocetne najviac Studenti vyhodnotili motiv ,plat“ na ambivalentnej Grovni,
je mozné predikovat, Ze tento motiv nebude ovplyviiovat ani realny vstup do
vykonu profesie ucitela v pozicii zacinajici ucitel. Zistenie vnaSom subore
buducich ucitel'ov Studujucich na UKF moZe suvisiet aj s tym, Ze Studenti su
prevazne altruisticky motivovani a ich hlavny ciel’ je pomoct’ inym a spolo¢nosti,
nie mat primarne finan¢ny zisk viazany na vykon povolania. AvSak vzhl'adom na to,
ze ide o vyskumnu vzorku Studentov ucitel'stva, by bolo perspektivne prinosné
zistit, ¢i je motiv ,plat“ rovnako nizko zastipenym , respektive primarne
ambivalentnym motivom aj u ucitel'ov v praxi.

Nami realizovany vyskum ma konzekvencie aj do edukacnej praxe. Kariérnym
poradcom odpordcame, aby pocas vedenia Ziakov vkariérnom rozhodovani
k vhodnému povolaniu uvaZzovali nad aj tym (v kontexte vyberu ucitel'ského
povolania), ktoré dovody preferencie ucitel'ského povolania Studenti povazuju za
silné a vyznamné. Jednym zo sposobov, ako sa mozu poradcovia dozvediet, o aké
motivy ide, je cez diagnosticky nastroj, ktory sme pouzili pre na$ vyskum. Nastroj
im mozZe poskytnut jasnejSi obraz o motivoch Ziakov, ktoré vplyvaju na vyber
ucCitel'skej profesie v ramci kariérneho rozhodovania. Ako sme uz uviedli,
sebapercepcia a pracovny potencial su vel'mi déleZitou zloZkou vyberu ucitel'ského
povolania u Studentov UKF. Na zaklade tychto zaverov odporucame odbornikom
dané motivy v praxi eSte viac rozvijat cez cielené workshopy a seminare (uz pri
druhej kariérnej vol'be na strednych Skolach a nasledne aj na vysokych $kolach).
Okrem toho je ziaduce poskytovat aj relevantné informacie k novym metédam
a stratégidm vyucovania, aby pomohli ucitelom vpraxi (ale ipregradualnej
priprave) posilnit’ ich profesijné kompetencie ¢i psychologickil gramotnost.

Na zaver by sme chceli uviest, Ze v perspektivnom vyskume by bolo odborne
obohacujice preskimat aj rodové rozdiely (v naSom vyskume bolo zastupenie
muzov vel'mi nizke), pretoze, rodové rozdiely su pri vybere ucitel'ského povolania
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vel'mi beZnym javom (Balyer, & Ozcan, 2014; Peterson, 2006), preto je potrebné sa
aj tomu vyskumne venovat.
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MOTIVACNE PREDIKTORY DIDAKTICKYCH KOMPETENCIi UCITELOV
V PREGRADUALNE] PRIPRAVE

MOTIVATION PREDICTORS OF DIDACTIC COMPETENCIES OF PRE-SERVICE
TEACHER

Bibiana Bujdosova, Marcela Veresova

Abstrakt: Prispevok je zamerany na analyzu vztahu druhov motivdcie k volbe ucitel'ského
povolania a didaktickych kompetencii budtcich ucitelov. Cielom je poskytnit vyskumnu
analyzu motivacnych prediktorov vyberu ucitelského povolania (vnutornd motivdcia,
vonkajsia motivdcia, altruistickd motivdcia, alternativna volba) a analyzovat' ich spojitost
s piatimi didaktickymi kompetenciami: pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizdcia
vyucovacej hodiny, vytvdranie a udrZiavanie pozitivnej atmosféry a klimy, diagnostikovanie
a hodnotenie, sebareflexia. Zistili sme, Ze vyznamnym prediktorom pre didakticku
kompetenciu pldnovanie a priprava je vniitornd motivdcia. Altruistickd motivdcia a vnitornd
motivdcia su vyznamnymi prediktormi didaktickej kompetencie realizdcia vyucovacej hodiny.
Altruistickd motivdcia je vyznamnym prediktorom pre didakticki kompetenciu vytvdranie
a udrZiavanie pozitivnej atmosféry a klimy. Naopak, negativnym prediktorom pre tiito
kompetenciu je alternativna volba povolania. Altruistickd motivdcia je vyznamnym
prediktorom pre didakticki kompetenciu diagnostikovanie a hodnotenie. Negativnym
prediktorom pre tiito kompetenciu je alternativna volba povolania. Vniitornd motivdcia je
vyznamnym prediktorom pre didakticku kompetenciu sebareflexia.

v

Klucové slovd: ucitel’ v pregradudlnej priprave, didaktické kompetencie, pldnovanie
a priprava vyucovacej hodiny, realizdcia vyucovacej hodiny, vytvdranie a udrZiavanie
pozitivnej atmosféry a klimy, diagnostikovanie a hodnotenie, sebareflexia., motivdcia k volbe
povolania ucitel, vniitornd motivdcia, vonkajsia motivdcia, altruistickd motivdcia,

Abstract: The paper is focused on the analysis of the relation between the types of motivation
for choosing the teaching profession and the didactic competencies of future teachers. The aim
is to provide a research analysis of motivational predictors of the teaching profession
(internal motivation, external motivation, altruistic motivation, alternative choice) and to
analyze their connection with five didactic competencies: lesson planning and preparation,
lesson realisation, creating and maintaining a positive atmosphere and climate, diagnostics
and evaluation, self-reflection. We found that internal motivation is an important predictor of
didactic competence planning and preparation. Altruistic motivation and internal motivation
are important predictors of didactic competence lesson realisation. Altruistic motivation is an
important predictor of didactic competence of creating and maintaining a positive
atmosphere and climate. On the contrary, an alternative career choice is a negative predictor
of this competence. Altruistic motivation is an important predictor of didactic competence in
diagnostics and evaluation. A negative predictor of this competence is the alternative choice of
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profession. Internal motivation is an important predictor of didactic competence of self-
reflection.

Key words: pre-service teacher, didactic competencies, lesson planning and preparation,
lesson realisation, creating and maintaining a positive atmosphere and climate, diagnostics
and evaluation, self-reflection, motivation for choosing a teacher profession, internal
motivation, external motivation, altruistic motivation , alternative choice

Vedecka studia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
amotivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave
av praxi“.

1 GVOD DO PROBLEMATIKY

Ucitel'ska profesia patri medzi najnarocnejSie povolania, najma po psychickej
stranke, ako aj z hl'adiska potreby kontinualneho vzdelavania pocas celej kariéry.
V ucitel'skej profesii je vzdelanie pojem, ktory je délezity v dvoch smeroch. V prvom
smere tym, Ze ucCitel' je nositelom vzdelania, to znameng, Ze poskytuje vzdelanie.
V druhom smere je potrebné to, aby on sadm bol nositelom urcenej, Statom
regulovanej kvalifikacie (Zakon ¢. 138/2019 Z. z. o pedagogickych zamestnancoch
a odbornych zamestnancoch a o zmene a doplneni niektorych zdkonov; Vyhlaska
Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu Slovenskej republiky ¢. 1/2020 Z. z.
o kvalifikacnych predpokladoch pedagogickych zamestnancov a odbornych
zamestnancov), bez Kktorej by toto povolanie nemohol vykonavat a tiez
v definovanie podmienok apravidiel pre kontinualne vzdeldvanie ucitelov
(Vyhlaska ¢. 361/2019 Z. z. Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu
Slovenskej republiky o vzdelavani v profesijnom rozvoji). Ucitel musi disponovat
didaktickymi kompetenciami, ktoré mu umoZnia dobre zvladnut jeho nelahku
ulohu v jeho narocnej praci. Uvedené legislativne normy, ako aj odborné zdroje
(napriklad Prtcha, 2002; Kasacova, & Kosova, In: Kasacova et al., 2006; a dalsi),
definuju rozsah profesijnych kompetencii ucitel'ov, ktoré by mali mat’ osvojené po
ukonceni pregradualnej pripravy, a ktoré by mali rozvijat aj nad’alej pocas vykonu
profesie. K profesijnym kompetencidm ucitela nevyhnutne partia aj didaktické
kompetencie, ku ktorym v stlade s pracou Kyriacoua (1996) radime: planovanie
apriprava vyucCovacej hodiny, realizacia vyucovacej hodiny, vytvaranie
audrziavanie pozitivnej klimy v triede, diagnostika a hodnotenie, sebareflexia
ucitel'a. Didaktické kompetencie tvoria zaklad profesijnej identity ucitela. Tuto
kompetenciu Dytrtova a Krhutova (2009) popisujd ako ucelnu a cielent ¢innost
ucitel'a, ktord je zamerana na rieSenie pedagogickych situacif
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Motivacia k vol'be povolania ucitel moZe byt viazana na viacero réznorodych
dovodov a pohnttok . Jednou z pri¢in profesijného rozhodnutia méze byt vnitorné
presvedcenie byt Ci stat’ sa ucitel'om. Rovnako to mo6ze byt aj vplyv okolia, ¢i st to
blizki I'udia, alebo ucitelia, s ktorymi sa c¢lovek stretol pocas Studia a vyrazne
ovplyvnili tento vyber. M6Ze to byt vSak aj potreba pomdahat inym, a tak byt
prospesny pre spolocnost a mat pocit, Ze som v spoloc¢nosti uzitocny. Dovodom
vyberu povolania ucitel moze byt aj zalozna alternativa ¢i zalozny plan, kedze
primarne kariérna vol'ba nebola realizovana z istych pric¢in. Motivacia je ddlezita
pre vyber povolania a ovplyviiuje aj to, ako sa k vykonu povolania a priprave na
povolanie ¢lovek postavi. Podl'a prieskumu Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu
a Sportu (Perihnatova, 2019) medzi najCastejSimi motivmi pre vyber ucitel'skej
profesie boli praca s mladymi I'udmi a odovzdavanie vedomosti a hodnot. Medzi
najcastejSie dovody nestat sa ucitelom patrili nizky plat, nizke spolocenské
uznanie, prili§ vela stresu a malé mnoZstvo moZnosti kariérneho rastu. Podla
vyskumu v Nérsku (Stirling, 2016) sa na najvysSSie umiestené dovody stat sa
ucitelom boli praca s detmi alebo mladistvymi, laska k svojmu premetu, prenos
vedomosti a zruc¢nosti a vnitorna kariérna hodnota predstavujica dlhodobt tizbu
stat’ sa ucitel'om. Viacero autorov (napriklad Watt, & Richardson, 2012; Brookhart,
& Freeman, 1992, in Simi¢, Purié¢, & Stanci¢, 2018; Kyriacou. & Coulthard,
2000; Karavas, 2010; adal$i) sa zhodnd na rozdeleni druhov motivacie
k ucitel'skému povolaniu, medzi ktoré patria vnitorné motivy, vonkajsie motivy
a altruistické motivy. TomSik a Gatial (2018) vnutorné motivy, vonkajsSie motivy,
altruistické motivy dopliiaju eSte o jeden $pecificky motiv - alternativna volba
povolania, ktory je tiez predmetom nasho vyskumu. Vnutorné motivy predstavuju
stav, ktory ¢loveka nuti urobit niec¢o pre vlastnu potrebu a z vlastného zaujmu, na
zaklade vlastného rozhodnutia. Medzi vnatorné faktory patria podl'a Adaira (2004)
faktory, ktoré si l'udia sami vytvaraju a ktoré ovplyviiuju ich spravanie, aby sa
spravali urcitym spdésobom, aaby sa vydali nejakym smerom. Tieto faktory
predstavuju zodpovednost a taktieZ pocit, Ze ich praca napliia, Ze je ddleZita, Ze ma
vnej volnost konat, Ze vnej moze vyuzivat arozvijat svoje schopnosti, Ze ma
prileZitost funk¢ne konat' a ma pocit, Ze jeho praca je podnetna a zaujimava. Tieto
motivy podla TomsSika (2016) predstavuju kl'G¢ k uspechu, pretoZe Studenti si
povolanie ucitel'a vyvolili sami a koresponduji s obsahom samotnej prace. Student
si na zaklade vlastnej potreby azvlastného zaujmu vyvolil toto povolanie, a to
predstavuje najvacsi hnaci motor, aby to docielil. Tento druh motivacie je
pokladany za najdélezitejsi, najma z toho dovodu, Ze podnet prichadza zvnutra
osobnosti. VonkajSia motivacia podla stranky Warbletoncouncil (2020) odkazuje
na motivacné stimuly, ktoré pochadzaju z vonkajSej strany jednotlivca azjeho
vonkajsej strany Ccinnosti. Motivacnymi faktormi si teda externé odmeny,
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napriklad plat alebo uznanie spolocnosti. Plat a uznanie spolo¢nosti vSak tvoria
dovody, pre ktoré si Studenti nevolia profesiu ucitel'a. Finan¢né ohodnotenie tak
predstavuje nizky motivacny prvok. Z hl'adiska dolezitosti ma nizsiu hodnotu ako
vnutorna motivacia, ale pri vykone pomahajudcich profesif sa s fiou stretneme casto
(Tomsik, 2016). VonkajSie motivy, ktoré sa tykaji vol'by ucitel'skej profesie stivisia
stym, Ze si jednotlivci volili povolanie z nezavislych dévodov od jeho obsahu.
Medzi tieto vonkajSie motivy zaradujui Tomsik a Gatial (2018) socialny status
ucitel'a, prijem, mobilitu, vplyv inej osoby, Statny zamestnavatel, ale aj iné vyhody
charakteristické pre toto povolanie, napriklad prazdniny. VonkajSia a vnitorna
motivacia sa Casto prelinajd. Altruistické motivy sa casto spajaju s pojmom
prosocialnost’ alebo prosocidlne spravanie. Altruizmus a prosocialne spravanie sa
Casto zamienajd, rozni autori ich vymedzuja inak, niektori ich povazuju za
synonyma a niektori ako podkategoériu. Nakonecny (2009) ponima tieto pojmy ako
synonymd, a tak prosocidlne spravanie oznacuje terminom altruizmus, ktory
znamena spravanie poskytujice pomoc. Slaménik a Vyrost (2008), tieZ Simi¢, Puric
a Stancic (2018) definuju prosociadlne spravanie ako akykolvek akt, ktory clovek
vykonava v prospech iného ¢loveka. Tomsik (2016) tento motiv chape ako tizbu
zlepSit blahobyt druhych. V stvislosti s vol'bou ucitel'ského povolania medzi tieto
motivy Tomsik (2016) zarad'uje motiv tazby prace s detmi a mladistvymi a motiv
socidlnej prospeSnosti. Za najmenej motivujicu sa povaZuje alternativna volba
povolania. Podl'a studii Piersona (2022) sa ukazalo, Ze vela l'udi si vybralo
ucitel'stvo ako svoju profesijnu cestu, pretoze sa im nepodarilo ziskat vstup do
inych oblasti stidia. Tomsik a Gatial (2018) pokladaju tato zaloznu kariéru za
$pecificky motiv. Studenti si vyberajt ucitel'ské povolanie ako druhti moznost, ak
jedna z prvych moznosti povolania je z nejakych dévodov nedostupna. Dévodov,
preco si Studenti vyberaju toto povolanie ako druhtd moZnost' je niekol'’ko, ¢o stuvisi
s dneSnym nestalym trhom prace a velkom mnozZstve pracovnych pontk. Tomsik
a Gatial (2018) uvadzaju tieto najcastejSie dovody pre alternativnu vol'bu
povolania: dostupnost’ vysokych $kol, nedostupnost inych studijnych programov
alebo jednoduchsi pristup k vyucbovym Studijnym programom.

Valerio konstatuje (2012), Ze ucitelova vasen anadSenie pre ucenie sa
prejavuje prostrednictvom planovania a casu vlozeného do pripravy vyucovacej
hodiny. To, Ze ucitel' dobre planuje svoju hodinu autor konStatuje, Ze suvisi aj
svnatornou motivaciou uditela. Dewi, Bundu a Tahmir (2016) zistili zZe
kompetencie ucitela maju pozitivny a priamy vplyv na vykon ucitela a maju
pozitivny avyznamny vplyv na vykon ucitela prostrednictvom vykonovej
motivacie. Kunterova (2013) skumala vo svojom vyskume motivaciu ako aspekt
profesijnych kompetencii a nasSla medzi nimi pozitivny vztah. Rovnako aj autori
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Azir, Akhtar a Rauf (2014) skumali spojitost kompetencii ucitela s motivaciou
a identifikovali pozitivne vztahy medzi tymito premennymi.

Cielom nasho vyskumu je analyzovat motivacné prediktory didaktickych
kompetencii ucitelov v pregradualnej priprave. Centrujeme sa na korelac¢nu
a prediként analyzu druhov motivacie vo vztahu kjednotlivym didaktickym
kompetenciam. Na baze vysSie rozpracovanych vychodisk avyskumov
k predmetnej problematike formulujeme nasledovné hypotézy:

Didakticka kompetencia priprava a planovanie vyucovacej hodiny:

H1: Predpokladdame, Ze vnutorna motivacia je vyznamnym prediktorom pre
didaktickt kompetenciu planovania a priprava vyucovacieho procesu.

H2: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym prediktorom pre
didakticku kompetenciu planovanie a priprava vyucovacieho procesu.

Didakticka kompetencia realizacia vyucovacej hodiny:

H3: Predpokladdme, Ze vnutorna motivacia je vyznamnym prediktorom pre
didaktickt kompetenciu realizacia vyucovacieho procesu.

H4: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym prediktorom pre
didakticku kompetenciu realizacia vyucovacieho procesu.

Didakticka kompetencia vytvaranie audrziavanie pozitivnej klimy
a disciplina v triede:

H5: Predpokladdme, Ze vnutorna motivacia je vyznamnym prediktorom pre
didakticki kompetenciu vytvaranie a udrziavanie pozitivnej atmosféry a klimy.

H6: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym prediktorom pre
didakticku kompetenciu vytvaranie a udrziavanie pozitivnej atmosféry a klimy.

Didakticka kompetencia diagnostikovanie a hodnotenie:

H7: Predpokladame, Ze vndtorna motivacia je vyznamnym prediktorom pre
didakticku kompetenciu diagnostikovanie a hodnotenie.

H8: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym prediktorom pre
didakticku kompetenciu diagnostikovanie a hodnotenie.

Didakticka kompetencia sebareflexia:

H9: Predpokladame, Ze vnuatorna motivacia je vyznamnym prediktorom pre
didakticku kompetenciu sebareflexia.
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2 METODY

Na identifikovanie druhov motivacie sme pouZili Dotaznik vol'by ucitel'ského
povolania SMVUP-4-S Tomsika (2018). Na identifikovanie didaktickych kometencii
sme pouzili Dotaznik didaktickych kompetencii zostaveny timom rieSitel'ov
projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne a motivacné prediktory
profesijnych kompetencii ucitelov pregradudlnej pripravy“ realizovany pod
vedenim VeresSove;j.

Skidla motivacie volby ucitel'ského povolania (SMVUP-4-S) vychadza
z koncepcie FIT-Choice Skaly Watta a Richardsona (2007). Pomocou dotaznika
SMVUP-4-S sme skumali motivy vol'by ucitel'ského povolania ststredené do
4 druhov motivacie: vonkajSia (motivy socidlny status, vyhody, prijem
a ovplyviiovanie inymi); vnutorna (motivy vnutorny zaujem, predoslé skdsenosti,
sebapercepcia ucitel'skych spoésobilosti a pracovny potencidl); altruisticka
motivacia (motivy praca s dospievajicimi, praca s detmi a prosocidlne spravanie)
a alternativna vol'ba. V prispevku sa nezameriavame na analyzu jednotlivych
motivov, ale analyzujeme vsmere nasho ciela aformulovanych hypotéz len
4 druhy motivacie. Respondenti pri administracii dotaznika odpovedali na vSetky
poloZzky mozZnostou vyberu zo $kaly od 1 do 5, kde 1 znamenala vébec nestihlasim
a 5 daplne suhlasim.

Dotaznik didaktickych kompetencii skiima nasledovné didaktické
kompetencie: planovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia vyucovacej
hodiny, vytvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy a disciplina, diagnostikovanie
a hodnotenie, sebareflexia. Respondenti sa pri administracii dotaznika vyjadrovali
vyberom na $kdle od 1 do 5, kde 1 reprezentovalo volbu skoro vobec/nikdy
a 5 vol'bu vzdy/takmer vzdy.

Pre Statistické spracovanie dat sme vyuzili Statisticky program JASP 0.11.10.
Na opisanie vyskumného suboru a jednotlivich premennych sme pouzili
deskriptivnu Statistiku, na identifikovanie korela¢nych vztahov Pearsonov
korela¢ny koeficient a na overenie predikéného vztahu medzi premennymi sme
pouzili regresnu analyzu.

Vyskumnu vzorku predstavovali Studenti, ktori Studuja ucitel'ské odbory na
2 univerzitdch na Slovensku. Celkovy pocet respondentov bol 110, z toho 80
Studentov bolo z Univerzity KonStantina Filozofa v Nitre a 30 Studentov
z PreSovskej univerzity v PreSove. Vyskumné data sme zbierali v zimnom semestri
akademického roka 2021/2022. Vyskumnu vzorku tvorilo 94 Zien, 15 muzov
a 1 respondent, ktory neuviedol pohlavie. Vo vyskume bola prevaha Zien nad
muzmi. Vzorku tvorili Studenti predskolskej a elementarnej pedagogiky (d’alej len
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PEP), Studenti ucitel'stva pre primarne vzdelavanie (d'alej len UPV) a Studenti
ucCitel'stva pre nizSie a vysSie sekundarne vzdelanie - ucitel'stvo jednoodborové
alebo v kombinacii aprobacie (d'alej len USV). Najvacsiu skupinu tvoril odbor USV.
Vekové zastlipenie vyskumného stiboru bolo od 17 do 37 rokov, z toho priemerny
vek respondentov bol 21 rokov. Opis vyskumnej vzorky pribliZuje aj graf 1.

Graf 1 Participanti vyskumu
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3 VYSLEDKY VYSKUMU

Deskriptivne ukazovatele druhov motivacie k vol'be ucitel'ského povolania
a didaktickych kompetencii ucitel'ov v pregradualnej priprave

V tabulkdch 1 a 2 zobrazujeme popisné Statistiky zvlast pre didaktické
kompetencie ajednotlivé druhy motivacie. V Tabul'ke 1 pomocou deskriptivne;j
Statistiky zobrazujeme deskriptivne charakteristiky vyskumne sledovanych
didaktickych kompetencii.. Didaktickd kompetencia planovanie a priprava
vykazovala priemerné skére M=50.96, Standardnid odchylka predstavovala
hodnotu SD=6.94, minimalne skore bolo 24 a maximalne skoére 65. Didakticka
kompetencia realizacia vyucovacej hodiny, jej priemerné skdére bolo M=62.24,
Standardna odchylka SD=7.38, minimalne skére bolo 37 a maximalne 77.
Priemerné skore didaktickej kompetencie vytvaranie a udrziavanie pozitivnej
klimy adisciplina vtriede bolo M=31.88, Standardnd odchylka predstavovala
hodnotu SD=4.11, minimalne skére predstavovalo hodnotu 16 a maximalne skdre
37. Diagnostikovanie a hodnotenie vykazovalo priemerné skoére M=53.65,
Standardna odchylka SD=6.32, minimalne skére bolo 32 a maximalne 68.
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Poslednou meranou didaktickou kompetenciou bola sebareflexia, ktorej priemerné
skére bolo M=19.14, Standardnd odchylka SD=4.37, minimalne skére 7 a
maximalne skore 25.

Tabul'ka 1 Popisnd Statistika pre didaktické kompetencie

Didakticka kompetencia M SD Min Max
Planovanie a priprava 50.96 6.94 24 65
Realizacia vyucovacieho planu 62.24 7.38 37 77
Vytvaranie a udrziavanie pozitivnej

kf;tmy 7 disciplina P ) 31.88 | 4.11 16 37
Diagnostikovanie a hodnotenie 53.65 6.32 32 68
Sebareflexia 19.14 4.37 7 25

Vtabulke 2 uvadzame popisnu Statistiku pre druhy motivacie k volbe
ucitel'ského povolania.. Vnitornd motivacia a jej priemerné skoére predstavovalo
hodnotu M=56.30, Standardna odchylka SD=12.15, minimalne skére bolo 26
amaximalne 80. Pri vonkajSej motivacii sme zaznamenali priemerné skore
M=43.04, Standardna odchylka predstavovala SD=9.44, minimalne skoére 11
amaximalne 69. Altruistickd motivacia a jej priemerné skére predstavovalo
hodnotu M=43.68, Standardnad odchylka sa pohybovala na SD=8.86, minimalne
skére bolo 11 a maximalne 60. Poslednym skimanym druhom bola alternativna
volba povolania, ktorej priemerné skore bolo M=7.03, Standardna odchylka
SD=3.63, jej minimalne skdre bolo 2 a maximalne skore 19.

Tabul'ka 2 Popisna Statistika pre druhy motivacie

Motivacia M SD Min Max
Vnuatorna 56.30 12.15 26 80
Vonkajsia 43.04 9.44 18 69
Altruisticka 43.68 8.86 11 60
Alternativna vol'ba povolania 7.03 3.63 2 19

Vztah druhov motivacie kdidaktickym kompetenciAm u uditel'ov
v pregradualnej priprave

Vzijomné vztahy motivacnych prediktorov didaktickych kompetencii
buducich ucitel'ov opisujeme pomocou korela¢nej analyzy v tabul'ke 3. Vnutorna
motivacia vykazala vyznamny pozitivny vztah ku vSetkym sledovanym
didaktickym kompetencidm. V pripade vonkajSej motivacie Ziadny zo vztahov
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nevykazal Statisticki vyznamnost, avSak smer vztahu bol zaporny. V pripade
altruistickej motivacie sme zaznamenali vyznamné pozitivne korelacné vztahy so
vSetkymi vyskumne sledovanymi didaktickymi kompetenciami. Motiv alternativna
volba vykazal Statisticky vyznamny vztah vzapornom smere Kk realizacii
vyucovacej hodiny, k udrZiavaniu pozitivnej klimy a discipline vtriede ak
diagnostikovaniu a hodnoteniu.

Tabul'ka 3 Korelacie druhov motivacie a didaktickych kompetencif u bududcich

ucitelov

DKPP DKRVP DKUPAK DKDH DKSR
Vnutorna 368%%* 385+ 282%* 362%%* 310+
motivacia
VonkajSia -.040 -.049 -.095 049 -.038
motivacia
Altruisticka 327k 445 348#%F 539 256%
motivacia
Alternativna -184 -219* L 371 -.238* -078
vol'ba

Vysvetlivky: DKPP = Didaktickd kompetencia pldnovania a pripravy vyucovacej hodiny;
DKRVP = realizdcia vyucovacej hodiny; DKUpK = udrZiavanie pozitivnej klimy a disciplina;
DKDH = diagnostikovanie a hodnotenie; DKSR = sebareflexia; vyznamnost *** p< .001 ** p<
.01 * p<.05.

Motivacia k vol'be ucditel'ského povolania ako prediktor didaktickej
kompetencie planovanie a priprava vyucovacej hodiny

Vychadzajic z naSich cielov a predpokladov sme skamali didakticka
kompetenciu planovanie a priprava vyucovacej hodiny (zavislda premennd)
vzhl'adom na existenciu predikéného vztahu k druhom motivacie. Na planovanie
apripravu mala signifikantny stredne silny a pozitivny efekt iba vnutorna
motivacia (Tabul'ka 4). Toto zistenie teda podporuje nami vyslovent hypotézu H1.
Hypotézu H2 zamietame, kedZe sme nezaznamenali Ziaden vyznamny predikény
vztah medzi didaktickou kompetenciou planovanie a priprava s altruistickou
motivaciou.

Tabul'ka 4 Regresna analyza s identifikovanym vyznamnym efektom prislusného
druhu motivacie na kompetenciu planovanie a priprava vyucovacej hodiny

Prediktor B SE Beta t p R?

Vnitorna motivacia 0.368 0.051 .368 4.109 <.001 135

100




Motivacia k volbe ucitel'ského povolania ako prediktor didaktickej
kompetencie realizacia vyucovacej hodiny

Ako d'alsiu sme skumali didakticki kompetenciu realizacia vyucovacej hodiny
(zavisla premennda) vzhladom na existenciu predikéného vztahu k druhom
motivacie. Na realizaciu vyucovacej hodiny uc¢itelom mala stredne silny pozitivny
efekt altruisticka motivacia a mierny pozitivny efekt vnitorna motivacia (Tabul'ka
5). Uvedené zistenia nAm umoziujud prijat nami formulované hypotézy 3 a 4.

Tabul'ka 5 Regresnéa analyza s identifikovanym vyznamnym efektom prislusného
druhu motivacie na kompetenciu realizicia vyu¢ovacej hodiny

Prediktor B SE Beta t p R
Altruisticka 0282 | 0.080 338 3530 | <001 | 198
motivacia

Vnutorna motivacia 0.137 0.058 225 2.347 021 .039

Motivacia k volbe ucitel'ského povolania ako prediktor didaktickej
kompetencie vytvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy a disciplina

Vychadzajic z naSich cielov a predpokladov sme skimali ako dalSiu
didakticki kompetenciu vytvaranie audrziavanie pozitivnej atmosféry aklimy
vtriede a disciplina (zavisld premennd) vzhladom na existenciu predikéného
vztahu k druhom motivacie. Na udrziavanie pozitivnej klimy mala signifikantny
stredne silny negativny efekt alternativna volba povolania a stredne silny
pozitivny efekt altruistickd motivacia (Tabul'ka 6). Prijimame preto hypotézu 6.
Neidentifikovali sme vSak v smere naSich predpokladov ako vyznamny prediktor
vnutorni motivaciu pre tito didakticka kompetenciu (hypotézu 5 zamietame).

Tabulka 6 Regresnéa analyza s identifikovanym vyznamnym efektom prislusného
druhu motivacie na kompetenciu utvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy a

disciplina
Prediktor B SE Beta t p R?
Alternativna volba | 5ge | 5096 | -340 4004 | <001 |13
povolania
Altruisticka 0146 | 0.039 | 315 3.712 <001 | 098
motivacla

Motivacia k volbe ucitelského povolania ako prediktor didaktickej
kompetencie diagnostikovanie a hodnotenie

Stvrtou vyskumne sledovanou didaktickou kompetenciou, pri ktorej sme
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predikovali vyznamny efekt dvoch druhov motivacie bola didakticka kompetencia
diagnostikovanie a hodnotenie. Na didakticki kompetenciu diagnostikovanie
a hodnotenie mala signifikantny vyrazne pozitivny a silny efekt altruisticka
motivacia a negativny mierny efekt alternativna vol'ba povolania (Tabulka 7).
V tomto pripade zamietame hypotézu 7, v ktorej sme predpokladali predikény
vztah tejto kompetencie svnutornou motivaciou. Prijimame hypotézu
8 o existencii predik¢ného vztahu k altruistickej motivacii.

Tabul'ka 7 Regresna analyza s identifikovanym vyznamnym efektom prislusného
druhu motivacie na kompetenciu diagnostikovanie a hodnotenie

Prediktor B SE Beta ¢ p R?
Altruisticka 0372 |0057 |.521 6524 | <001 |29
motivacla
Alternativnavolba | 2,0 | 5139 | .18 -2.355 | .020 035
povolania

Motivacia k volbe ucitel'ského povolania ako prediktor didaktickej
kompetencie sebareflexia

V pripade didaktickej kompetencie sebareflexia ucitela/budiceho ucitel'a sme
zaznamenali vyznamny pozitivny stredne silny efekt vniitornej motivacie na tito
didakticku kompetenciu, ¢im prijimame nami vyslovent hypotézu 9 (Tabul'ka 8).

Tabul'ka 8 Regresna analyza s identifikovanym vyznamnym efektom prislusného
druhu motivacie na kompetenciu sebareflexia

Prediktor B SE Beta t p R

Vnutorna motivacia | 0.112 0.033 310 3.385 <.001 .096

4 DISKUSIA A ZAVER

Ucitel'skd profesia vysoko spoloCensky vyznamné, avSak nie dostatocne
spoloCensky hodnotené povolanie, ktorého kvalifikovany vykon je zabezpekou
kvalitného vzdelavania deti a mladeze. Kvalitny vykon tejto profesie nie je len
o ucitelovi ako odbornej pripravenosti v oblasti, ktori vzdelava (prislusna
aprobacia ako kombinacia odborov), ale aj o motivacii k vykonu povolania, jeho
osobnosti, jeho didaktickych a profesijnych kompetenciach. Zaznamenavame, Ze
zaujem o ucitel'stvo nie je taky velky ako v minulosti, ¢o potvrdzuju aj vyskumy,
ktoré sme v ivode prispevku spomenuli.
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Vnasom prispevku sme sa centrovali na analyzu vztahov (korela¢nych
apredikénych) motivacie kvolbe ucitel'ského povolania a didaktickych
kompetencii u ucitel'ov v pregradudlnej priprave. Na Slovensku sa problematikou
v oblasti motivacie kvolbe avykonu ucitel'skej profesie zaoberali napriklad
TomSik a Gatial (2018). V zahrani¢i su realizované vyskumy odbornikov ako
Othman (2009), Omiir a Nartgiin (2013), Kunterova (2013), Valerio (2012), Azir,
Akhtar a Rauf (2014), Dewi, Bundu a Tahmir (2016), Kima a McCanna (2018),
a Kelleova (2019). Vsetci uvedeni autori nas podnietili k realizacii nasho vyskumu
a formulacii vedeckych predpokladov platnych pre nase vyskumné zist ovanie.

Prvou nami analyzovanou didaktickou kompetenciou bolo planovanie
apriprava vyucCovacej hodiny. Na zaklade vyskumu Valeria (2012) sme
predpokladali, Ze vnutorna motivacia bude vyznamnym prediktorom pre
didakticki kompetenciu pldnovanie a priprava vyucovacieho procesu, ¢o sme aj
naSim vyskumom potvrdili. Neidentifikovali sme vSak predikénd spojitost
altruistickej motivacie k tejto kompetencii, Comu prace Tomsika a Gatliala (2018),
Kunterovej (2013), Azira, Akhtara a Raufa (2014) nasvedcovali.

Druhou didaktickou kompetenciou, ktord sme vyskume sledovali bola
realizdcia vyulovacej hodiny. Zistili sme, Ze tak vnutorna motivacia ako aj
altruistickd motivacia mali vyznamny vplyv na tato didaktickd kompetenciu, o je
vsulade aj steoretickymi poznatkami a vyskumom TomsSika a Gatliala (2018),
Kunterovej (2013), Azira, Akhtara a Raufa (2014).

Pri didaktickej kompetencii vytvaranie a udrZziavanie pozitivnej atmosféry
a klimy v Skolskej triede sme vychadzali rovnako z vyskumov vyssie uvedenych
autorov a v naSom vyskume sme zaznamenali vyznamny pozitivny predikény vztah
altruistickej motivacie ktejto didaktickej kompetencii. Naopak vyznamny
negativny efekt sme zaznamenali v pripade alternativnej volby povolania
k didaktickej kompetencii vytvaranie a udrziavanie pozitivnej atmosféry a klimy,
na ¢o predchadzajice vyskumy nepoukazali. Uvedené zistenie méze byt podnetom
pre d'alSie skimanie.

V pripade didaktickej kompetencie diagnostika ahodnotenie vnutorna
motivacia nevykazovala ziaden vyznamny vztah s touto didaktickou kompetenciou,
¢im sme nepotvrdili zavery z prac Tomsika a Gatliala (2018), Kunterovej (2013),
Azira, Akhtara a Raufa (2014). Pri tejto kompetencii sme vSak podobne ako pri
predchadzajicej zaznamenali vyznamny vztah, ktory poukazoval na negativny
vplyv alternativnej volby povolania kdidaktickej kompetencii diagnostika
a hodnotenie. Altruistickd motivacia vo vztahu ktejto kompetencii vykazala
pozitivny efekt v smere nasej predikcie.

103



Poslednou skimanou didaktickou kompetenciou bola sebareflexia. V smere
nasho predpokladu sme identifikovali predik¢ny vztah vnutornej motivacie
k vol'be povolania ucitel k sebareflexii ucitel'a v pregradudlnej priprave.

Napriek faktu, Ze vnutorna aj altruistickd motivacia sa v kontexte existujticich
poznatkov inasho vyskumu preukazuju ako vyznamné prediktory didaktickych
kompetencii ucitel'ov, Specifikom nasho vyskumu bolo ich skimanie u Studentov
ucitel'stva v pregradudlnej priprave. Tito Studenti - budtci ucitelia i napriek tomu,
Ze ich didaktické kompetencia sa pregradudlnou pripravou len rozvijajy,
zaznamenali vyznamné korela¢né vztahy jednotlivych didaktickych kompetencif
k vnutornej a altruistickej motivacii, no zaznamenali aj predikéné vztahy, ktoré
v v pozitivnom smere v roznej sile vztahu poukazuji na to, Ze vykon a uplatiiovanie
didaktickych kompetencii v eduka¢nom procese si determinované ich vnitornou
ako i altruistickou motivaciou. V suvislosti s uvedenym by bolo Ziaduce skimat
tieto predikéné spojitosti aj v ciel'ovej skupine uditel'ov v praxi. Z nasho pohladu
vyznamnym a origindlnym zistenim je poukdzanie na existenciu negativneho
vplyvu motivacie charakteru alternativnej volby na niektoré zo sledovanych
didaktickych kompetencii. Teda ak si voli ucitel' v pregradudlnej priprave stadium
ucitel'stva len ako sekundarnu alternativnu vol'bu, napriklad z dévodu neprijatia na
vysoku Skolu, ktora by ho pripravila na vykon primarnej kariérnej vol'by, nasledne
to ovplyvni aj jeho osvojovanie, rozvoj avykon didaktickych kompetencii
v edukacnej interakcii so Ziakom v prostredi Skoly. Vzhladom na
nereprezentativnu vyskumnu vzorku povaZujeme za vyznamné uvedené zistenie
d’alej vyskumne sledovat.

Ucitel'stvo je profesia, ktora sa vplyvom spolo¢nosti neustale meni. Je o to viac
dovodov kjej nepretrzitému skimaniu. V oblasti motivacie k vyberu ucitel'stva
a vykonu povolania ucitel a didaktickych kompetencii je este stale malé zastipenie
vyskumov, ktoré by sa tejto problematike venovali. Verime, Ze nasSe zistenia
prispeli k odbornej diskusii k predmetnej problematike a priniesli lepsie
pochopenie suvislosti a vztahov (korelaénych a predikénych) medzi jednotlivymi
didaktickymi kompetenciami a druhmi motivacie k vol'be ucitel'ského povolania.
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OSOBNOSTNE PREDIKTORY DIDAKTICKYCH KOMPETENCIi UCITELOV
V PREGRADUALNE] PRIPRAVE

PERSONALITY PREDICTORS OF DIDACTIC COMPETENCIES OF TEACHER IN
PREGRADUAL TRAINING

Bibiana Bujdosova, Marcela Veresova

Abstrakt: Prispevok je zamerany na analyzu vztahu Big Five dimenzii osobnosti
a didaktickych kompetencii budtcich ucitel'ov. Cielom je poskytniit' vyskumni analyzu Big
Five dimenzii osobnosti vo vztahu (korelacny, predikcény) s piatimi didaktickymi
kompetenciami: pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizdcia vyucovacej hodiny,
vytvdranie a udrZiavanie pozitivnej atmosféry a klimy, diagnostikovanie a hodnotenie,
sebareflexia.. Zistili sme, Ze vyznamnymi prediktormi pre didakticki kompetenciu pldnovanie
a priprava vyucovacej hodiny sti osobnostné ¢rty svedomitost’ a privetivost. Osobnostné crty
privetivost, extraverzia a svedomitost su vyznamnym prediktorom pre didakticku
kompetenciu realizdcia vyucovacej hodiny. Osobnostné (rty privetivost' a otvorenost’ voci
skitisenosti su vyznamnym prediktorom pre didakticki kompetenciu vytvdranie a udrZiavanie
pozitivnej klimy a disciplina. Osobnostnd crta otvorenost voci skiisenosti je vyznamnym
prediktorom pre didakticki kompetenciu diagnostikovanie a hodnotenie. Negativnym
prediktorom pre tito kompetenciu, ako aj sebareflexiu budiiceho ucitel'a je osobnostnd Crta
negativna emocionalita/neurotizmus.

Klicové slovd: ucitel v pregradudlnej priprave, didaktické kompetencie, pldnovanie
a priprava vyucovacej hodiny, realizdcia vyucovacej hodiny, vytvdranie a udrZiavanie
pozitivnej atmosféry a klimy, diagnostikovanie a hodnotenie, sebareflexia., osobnost, Velkd
pdtka/Big Five, extraverzia, privetivost, otvorenost voci skisenosti, svedomitost, negativna
emocionalita/neurotizmus

Abstract: The paper is focused on the analysis of the relation between the Big Five personality
dimensions and the didactic competencies of future teachers. The aim is to provide a research
analysis of the Big Five dimensions of personality in relation (correlation, prediction) with five
didactic competencies: planning and preparation of the lesson, realisation of the lesson,
creating and maintaining a positive atmosphere and climate, diagnostics and evaluation, self-
reflection. We found that Important predictors for didactic competence planning and lesson
preparation are personality traits conscientiousness and agreeableness. Personality traits
agreeableness, extraversion and conscientiousness are important predictors of the didactic
competence of the realization of the lesson. Personality traits agreeableness and openness to
experience are important predictors of the didactic competence of creating and maintaining
a positive atmosphere and climate. Personality trait openness to experience is an important
predictor of didactic competence diagnostics and evaluation. A negative predictor for this
competence, as well as the competence self-reflection of the future teacher, is the personality
trait negative emotionality / neuroticism.
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Keywords: teacher. didactic competencies. planning and preparation. realization. creation
and maintenance of a positive climate. diagnostics and evaluation. self-reflection. pre-service
teacher, didactic competencies, lesson planning and preparation, lesson realisation, creating
and maintaining a positive atmosphere and climate, diagnostics and evaluation, self-
reflection, personality. Big Five. extraversion, agreeableness, openness. consciousness, negative
emotionality/neuroticism

Vedecka studia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
amotivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradualnej priprave
a v praxi.

1 GVOD DO PROBLEMATIKY

Priicha (2002) oznacuje ucitel'a ako profesionalne kvalifikovaného pracovnika,
ktory ma vedukacnom procese Specificki funkciu arovnako ma
spoluzodpovednost za pripravu, organizovanie, riadenia, ale aj za vysledky
edukacného procesu. Zpohladu zdkona €. 138/2019 Z. z.o pedagogickych
zamestnancoch a odbornych zamestnancoch a o zmene a doplneni niektorych
zakonoch zadkon upravuje prava a povinnosti pedagogického zamestnanca
a odborného zamestnanca, ich pracovnud €innost a profesijny rozvoj, posobnost
Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu Slovenskej republiky, kontrolu
v profesijnom rozvoji, spravne delikty a Centradlny register pedagogickych
zamestnancov, odbornych zamestnancov a d’'alSich zamestnancov §kél a Skolskych
zariadeni. Tento zdkon teda zaradzuje ucitela do kategérie pedagogickych
zamestnancov, ktori vykonavaju odbornu pedagogicku ¢innost, pod ktorou sa
rozumie subor pracovnych ¢innosti vykonavanych priamou vychovno-vzdelavacou
¢innostou a ostatnymi ¢innostami s nou suvisiacimi, ktoré zamestnavatel’ ustanovi
v pracovnom poriadku.

Vramci ucitel'skej profesie su dolezité didaktické kompetencie ako sucast
profesijnych kompetencii ucitela. Didakticka kompetencia tvori zdklad profesijnej
identity ucitela. Tito kompetenciu Dytrtova a Krhutova (2009) popisuju ako
ucelnu acielenu cinnost ucitela, ktora je zamerana na rieSenie pedagogickych
situdcii. Sdhlasime snazorom Hupkovej (2004), ktord upozoriiuje na to Ze,
ucitelova komunikcia, postoje, ocakavania i vztah k Ziakom mo6Ze v zna¢nej miere
ovplyvnit ich postoje, ale aj samotné ucebné vysledky. Ucitel je totiz pre Ziakom
vzorom, prikladom a zivym modelom, ktory Ziaci napodobiiuju a casto sa s nim
identifikuju. Osobnostné predpoklady su jednou z Casti profesijnych kompetencii
ucitel'a. Hupkova a Petlak (2004) poukazuji na to, Ze atmosféru pedagogicko-
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didaktickych situacii nepodmieiiuja len ciastkové Crty ucitela, ale celd Struktdra
a dynamika jeho osobnosti.

Funder (2016) konsStatuje, Ze osobnost odkazuje na charakteristické vzorce
myslenia, emécii aspravania spolu so psychologickymi mechanizmami. Ri¢an
(2018) sa na vyznam osobnosti pozera z troch hl'adisk. Prvé ako hodnotiaci pojem,
ktory mdze pouzivat neodborna populacia v hodnotiacom vyzname ak niekoho
hodnoti, Ze je vynikajuci, pozoruhodny alebo iné. Dal$im vyznamom autor uvadza
osobnost ako psychicku individualitu cloveka, ¢o znamend, Ze jednotlivec sa
odliSuje od ostatnych jednotlivcov toho istého veku a kultiry, ¢o potvrdzuje fakt, Ze
psycholégia osobnosti je vedou o individualnych rozdieloch. Poslednym vyznamom
v jeho ponimani je povazovana osobnost ako Struktira celku psychiky, ¢o znamena
skimanie osobnosti ako rozclenenie psychiky na samostatné zlozky majice urcitd
funkciu. NajlepSim poznanim osobnosti je sledovat cloveka vjeho aktivnom
prostredi v redlnych situdciach, v ktorych sa mézu vlastnosti osobnosti najlepsie
prejavit. Osobnost’ ucitel'a teda mozno najlepSie sledovat v jeho akénom prostredi,
ktorym je Skola.

Vel'ka patka/Big five je v psycholdgii najviac pouzivanym pristupom k opisu
osobnosti. McCrae et al. (2005) konStatuje, Ze velka patka je univerzalnym
modelom skimania osobnosti. Buss (2015) navrhol evolu¢né vysvetlenie tychto
piatich ¢ft, ¢o znamen3, Ze tieto komponenty predstavujui najdolezitejsie vlastnosti
nasho sociadlneho bytia. Big Five model sa v psycholdgii pouziva na popisanie
osobnosti ¢loveka prostrednictvom piatich charakteristik, ktorymi st extraverzia,
privetivost, svedomitost, negativna emocionalita/neurotizmus a otvorenost voci
skusenosti. Z hl'adiska efektivnosti vyucby z ,Velkej patky“ osobnostnych ¢ft
povazuju Arif et al. (2012) za dolezité nasledovné adjektiva: spolocensky,
zhovorcCivy, asertivny (reprezentuje extraverziu); kooperativny, dobromyselny,
starostlivy, zdvorily (reprezentuje privetivost); spolahlivy, pracovity, vytrvaly,
zodpovedny (reprezentuje svedomitost); pokojny, Stastny, bezstarostny
(reprezentuje emocionalitu); zvedavy, tvorivy, flexibilny, kultivovany (reprezentuje
otvorenost voci skusenosti).

Othmanova (2009) Stidia vztahu medzi osobnostou a efektivnostou vyucby
odhalila, Ze extraverzia, privetivost asvedomitost maju pozitivny vztah
k efektivnosti vyucovania. Efektivitu vyuCovania a osobnostné Crty Velkej patky
skiimala aj autorka Kelleova (2019), ktora taktiez potvrdila suivislosti medzi nimi.
Pozitivne korelovali Styri osobnostné Crty extraverzia, svedomitost, privetivost
a otvorenost voci skdsenosti anegativne negativna emocionalita/neurotizmus.
Priprava ucitela vo vyskume Kima aMcCanna (2018) boli silne spojené
s osobnostnymi ¢rtami otvorenost, extraverzia a svedomitost’.
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Cielom nasho vyskumu je identifikovat osobnostné prediktory didaktickych
kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave. Centrujeme sa na korelacnu
apredikéni analyzu reprezentovanu koncepciou Velkej patky vo vztahu
k jednotlivym didaktickym kompetencidm. Na baze existujucich poznatkov a vyssie
rozpracovanych vychodisk formulujeme nasledovné hypotézy vyskumu:

Didakticka kompetencia planovanie a priprava vyucovacej hodiny:

H1: Predpokladame, Ze osobnostna ¢rta extraverzia je vyznamnym prediktorom
pre didaktickd kompetenciu planovanie a priprava vyucovacej hodiny.

H2: Predpokladame, Ze osobnostna ¢rta privetivost je vyznamnym prediktorom
pre didakticki kompetenciu planovanie a priprava vyucovacej hodiny.

H3: Predpokladame, Ze osobnostna ¢rta svedomitost je vyznamnym prediktorom
pre didakticki kompetenciu planovanie a priprava vyucovacej hodiny.

Didakticka kompetencia realizacia vyucovacej hodiny:

H4: Predpokladame, Ze osobnostna ¢rta extraverzia je vyznamnym prediktorom
pre didaktickd kompetenciu realizacia vyuc¢ovacej hodiny.

H5: Predpokladdme, Ze osobnostna ¢rta privetivost je vyznamnym prediktorom
pre didaktickua kompetenciu realizacia vyucovacej hodiny.

H6: Predpokladdame, Ze osobnostna ¢rta svedomitost je vyznamnym prediktorom
pre didaktickd kompetenciu realizacia vyucovacej hodiny.

Didakticka kompetencia vytvaranie audrziavanie pozitivnej atmosféry
a klimy.

H7: Predpokladame, Ze osobnostna c¢rta privetivost je vyznamnym prediktorom
pre didaktickid kompetenciu vytvaranie a udrZiavanie pozitivnej atmosféry a klimy.

H8: Predpokladame, Ze osobnostna ¢rta otvorenost voci skisenosti je vyznamnym
prediktorom pre didakticki kompetenciu vytvaranie a udrziavanie pozitivnej
atmosféry a klimy.

Didakticka kompetencia diagnostikovanie a hodnotenie:

H9: Predpokladame, Ze osobnostna ¢rta otvorenost voci skisenosti je vyznamnym
prediktorom pre didaktickii kompetenciu diagnostikovanie a hodnotenie.

H10: Predpokladame, Ze osobnostna ¢rta svedomitost je vyznamnym prediktorom
pre didaktickd kompetenciu diagnostikovanie a hodnotenie

Didakticka kompetencia sebareflexia:
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H11: Predpokladame, Ze osobnostna ¢rta svedomitost je vyznamnym prediktorom
pre didaktickd kompetenciu sebareflexia.

2 METODY

Na zistovanie osobnostnych ¢ft sme pouzili Neo-pat faktorovy osobnostny
inventar podla Costu a McCrae, vslovenskej verzii zhotovenej Ruiselom
a Halamom (2007). Tento inventar je jednym z najviac pouZzivanych osobnostnych
dotaznikov na diagnostiku faktorov modelu Velkej patky v piatich osobnostnych
vlastnostiach extraverzia, neurotizmus, otvorenost, privetivost a svedomitost.
Inventar podl'a Ruisela a Halamu (2007) zistuje uroven jednotlivca v tychto piatich
osobnostnych vlastnostiach Vel'kej patky. Respondenti sa pri administracii
dotaznika vyjadrovali k uvedenym charakteristikdm, ktoré ich mozu, alebo
nemusia vystihovat. Ich tlohou bolo ku kazdému vyroku zakrtuzkovat cislo od 1 po
5, kde 1=vel'mi nesdhlasim a 5=vel'mi sthlasim, ¢im vyjadrili mieru sthlasu so
zastdpenim charakteristiky v ich osobnosti.

Na identifikovanie didaktickych kompetencii sme pouzili Dotaznik
didaktickych kompetencii zostaveny timom riesSitelov projektu VEGA 1/0084/21
,0sobnostné, kognitivne a motivatné prediktory profesijnych kompetencii ucitel'ov
pregradudlnej pripravy“ realizovany pod vedenim VereSovej. Dotaznik
didaktickych kompetencii skima nasledovné didaktické kompetencie: planovanie
apriprava vyucovacej hodiny, realizacia vyucCovacej hodiny, vytvaranie
audrziavanie pozitivnej klimy a disciplina, diagnostikovanie a hodnotenie,
sebareflexia. Respondenti sa pri administracii dotaznika vyjadrovali vyberom na
Skadle od 1 do 5, kde 1 reprezentovalo volbu skoro vébec/nikdy a 5 volbu
vzdy/takmer vzdy.

Pre Statistické spracovanie dat sme vyuzili Statisticky program JASP 0.11.10.
Na opisanie vyskumného suboru a jednotlivych premennych sme pouzili
deskriptivnu Statistiku, na identifikovanie korelatnych vztahov Pearsonov
korela¢ny koeficient a na overenie predik¢ného vztahu medzi premennymi sme
pouzili regresnu analyzu.

Vyskumnu vzorku predstavovali Studenti, ktori Studuja ucitel'ské odbory na
2 univerzitdch na Slovensku. Celkovy pocet respondentov bol 110, z toho 80
Studentov bolo z Univerzity KonsStantina Filozofa v Nitre a 30 Studentov
z PreSovskej univerzity v PreSove. Vyskumné data sme zbierali v zimnom semestri
akademického roka 2021/2022. Vyskumnu vzorku tvorilo 94 Zien, 15 muzov
a 1 respondent, ktory neuviedol pohlavie. Vo vyskume bola prevaha Zien nad
muZmi. Vzorku tvorili Studenti predskolskej a elementarnej pedagogiky (d’alej len

111



PEP), Studenti ucitel'stva pre primarne vzdelavanie (d'alej len UPV) a Studenti
ucitel'stva pre nizSie a vysSie sekundarne vzdelanie - ucitel'stvo jednoodborové
alebo v kombinacii aprobacie (d'alej len USV). Najvacsiu skupinu tvoril odbor USV.
Vekové zastlipenie vyskumného stiboru bolo od 17 do 37 rokov, z toho priemerny
vek respondentov bol 21 rokov. Opis vyskumnej vzorky pribliZuje aj graf 1.

Graf 1 Participanti vyskumu
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3 VYSLEDKY VYSKUMU

V tabulkdch 1 a 2 zobrazujeme popisné statistiky zvlast pre didaktické
kompetencie a zvlast pre dimenzie Big Five. V Tabul'ke 1 pomocou deskriptivnej
Statistiky zobrazujeme deskriptivne charakteristiky vyskumne sledovanych
didaktickych kompetencii.. Didaktickd kompetencia planovanie a priprava
vykazovala priemerné skére M=50.96, Standardnid odchylka predstavovala
hodnotu SD=6.94, minimalne skore bolo 24 a maximalne skére 65. Didakticka
kompetencia realizacia vyucovacieho procesu, jej priemerné skére bolo M=62.24,
Standardna odchylka SD=7.38, minimalne skére bolo 37 a maximalne 77.
Priemerné skore didaktickej kompetencie vytvaranie a udrziavanie pozitivnej
klimy bolo M=31.88, standardna odchylka predstavovala hodnotu SD=4.11,
minimélne skoére predstavovalo hodnotu 16 a maximalne skore 37.
Diagnostikovanie a hodnotenie vykazovalo priemerné skdre M=53.65, Standardna
odchylka SD=6.32, minimalne skére bolo 32 a maximalne 68. Poslednou meranou
didaktickou kompetenciou bola sebareflexia, ktorej priemerné skére bolo M=19.14,
Standardna odchylka SD=4.37, minimalne skore 7 a maximalne skdre 25.
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Tabul'ka 1 Popisnd Statistika pre didaktické kompetencie

Didakticka kompetencia M SD Min Max
Planovanie a priprava 50.96 6.94 24 65
Realizacia vyucovacieho planu 62.24 7.38 37 77
Vytvaranie a udrziavanie pozitivnej

kztmy 7 disciplina P ] 31.88 | 4.11 16 37
Diagnostikovanie a hodnotenie 53.65 6.32 32 68
Sebareflexia 19.14 4.37 7 25

V tabul'ke 2 uvddzame popisnu Statistiku pre osobnostné ¢rty Velkej patky,
extraverzia, otvorenost, svedomitost, privetivost a negativnhu emocionalitu.
Osobnostna crta extraverzia dosahovala priemerné skore M=20.94, Standardna
odchylka SD=3.91, minimdlne dosiahnuté skoére bolo 11 amaximalne 29.
Otvorenost’ a jej priemerné skore M=22.37, Standardné skére SD=4.43, minimalne
dosiahnuté skoére bolo 11 a maximdalne dosiahnuté skére 29. Osobnostna crta
svedomitost dosahovala priemerné skére 23.00, Standardna odchylka bola
SD=3.64, minimalne dosiahnuté skore bolo 11 a maximdalne 30. Privetivost bola
d’alSou meranou osobnostnou C¢rtou, ktorej priemerné skoére bolo M=23.96,
Standardna odchylka SD=3.54, minimalne skére 13 a maximalne 30. Poslednou
meranou osobnostnou ¢rtou bola negativna emocionalita, ktorej priemerné skore
dosahovalo M=14.94, standardna odchylka SD=4.23, minimalne dosiahnuté skore
6 a maximalne 27.

Tabul'’ka 2 Popisna Statistika pre osobnostné Crty Big Five

Crta osobnosti M SD Min Max
Extraverzia 20.94 3.91 11 29
Otvorenost’ 22.37 4.43 11 30
Svedomitost’ 23.00 3.64 11 30
Privetivost 23.96 3.54 13 30
Negativna emocionalita 14.94 4.23 6 27
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Vztah osobnostnych ¢t Big Five s didaktickymi kompetenciami

Tabul'ka 3 Korelacie osobnostnych ¢t Big Five a didaktickych kompetencii
u budtcich ucditel'ov

DKPP DKRVP DKUPAK DKDH DKSR
Extraverzia | .247** 368% 285+ 272+ 149
Otvorenost’ 252%* 353*** 37 2¥¥* AQT7*¥* .192*
Svedomitost | .395%* 410 3617 294 205*
Privetivost 366*** A62%¥* 54 71+** 346*** .085
S;iitg’;;ta -204* -284%* - 347%x - 427w -242%
1 1

Vysvetlivky: DKPP = Didaktickd kompetencia pldnovanie a pripravy vyucovacej hodiny;
DKRVP = realizdcia vyucovacej hodiny; DKUpK = udrZiavanie pozitivnej klimy a disciplina;
DKDH = diagnostikovanie a hodnotenie; DKSR = sebareflexia; vyznamnost *** p<.001 ** p<
.01 *p<.05.

Ako vyplyva z tabul'ky 3 vSetky osobnostné ¢rty vykazali signifikantny vztah
s didaktickymi kompetenciami planovanie a priprava vyucovacej hodiny; realizicia
vyuCovacej hodiny; udrziavanie pozitivnej klimy a disciplina, diagnostikovanie
a hodnotenie. V pripade didaktickej kompetencie sebareflexia sme vyznamné
vztahy  zaznamenali sotvorenostou voci  skusenosti,  svedomitostou
a v negativnom smere s neurotizmom.

Osobnost ako prediktor didaktickej kompetencie planovanie a priprava
vyucovacej hodiny

Tabul'ka 4 Regresna analyza s identifikovanym vyznamnym efektom
prisluSnej osobnostnej Crty Big Five na kompetenciu planovania a pripravy
vyucovacej hodiny

Prediktor B SE Beta t p R?
Svedomitost’ 0.551 0.184 .289 2.994 .003 .156
Privetivost’ 0.463 0.189 .236 2.444 .016 .045

Didakticka kompetencia planovanie a priprava vyucovacej hodiny v suvislosti
s osobnostnymi ¢rtami vykazovala vyznamné predikéné vztahy sdvomi
osobnostnymi ¢rtami Velkej patky, a to svedomitost a privetivost (Tabulka 4). Na
planovanie a pripravu vyucovacej hodiny mali mierny, ale vyznamny pozitivny
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efekt. Uvedenym zistenim prijimame nami formulované hypotézy H2 aH3.
Zamietame vSak hypotézu H1 pri ktorej sme predpokladali, Ze osobnostna crta
privetivost bude vyznamnym prediktorom tejto didaktickej kompetencie.

Osobnost ako prediktor didaktickej kompetencie realizacia vyucovacej
hodiny

Predikény vztah medzi osobnostnymi Crtami Big Five ktejto didaktickej
kompetencii zaznamenal pozitivny vyznamny efekt v troch osobnostnych ¢rtach
Vel'kej patky: extraverzia, privetivost a svedomitost (Tabulka 5).. Na realizaciu
vyucovacej hodiny mali vyznamny, stredne silny az mierny pozitivny efekt.
Najsilnejsim prediktorom bola osobnostna ¢rta privetivost a v mensej miere to boli
extraverzia a svedomitost. Na zaklade naSich zisteni prijimame a potvrdzujeme
nami vyslovené hypotézy H4, H5 a Heé.

Tabulka 5 Regresna analyza s identifikovanym vyznamnym efektom
prislusnej osobnostnej crty Big Five na kompetenciu realizicia vyucovacej hodiny

Prediktor B SE Beta t p R?

Privetivost 0.674 0.188 323 3.583 <.001 213
Extraverzia 0.451 0.160 .239 2.817 .006 075
Svedomitost 0.389 0.187 192 2.075 .040 .028

Osobnost’ ako prediktor didaktickej kompetencie vytvaranie a udrZziavanie
pozitivnej atmosféry a klimy

Tabulka 6 Regresna analyza s identifikovanym vyznamnym efektom
prislusnej osobnostnej Crty Big Five na kompetenciu vytvaranie a udrziavanie
pozitivnej atmosféry a klimy

Prediktor B SE Beta t p R?
Privetivost 0.547 0.098 468 5.567 <.001 292
Otvorenost 0.197 0.078 212 2.524 .013 .040

115



Na udrziavanie pozitivnej klimy mali signifikantny a pozitivny efekt Crty
privetivost a otvorenost voci skisenosti (Tabul'ka 6). Silnejsi mala osobnostna crta
privetivost a v mensej miere osobnostna ¢rta otvorenost. Vtomto pripade teda
moézeme potvrdit hypotézy H7 a H8, pri ktorych sme predpokladali, Ze osobnostné
Crty privetivost aotvorenost su vyznamnymi prediktormi pre didaktickia
kompetenciu udrziavanie pozitivnej atmosféry a klimy.

Osobnost’ ako prediktor didaktickej kompetencie diagnostika a hodnotenie

Na didakticka kompetenciu diagnostikovanie a hodnotenie mala najvyraznejsi
negativny efekt ¢rta negativnej emocionality a mierene pozitivny efekt crta
otvorenosti (Tabul'ka 7). Mézeme potvrdit hypotézu H9, ktord za vyznamny
prediktor predpokladala osobnostni c¢rtu otvorenost pre tuto didakticka
kompetenciu. Hypotézu H10 zamietame, kedZe sme nezaznamenali Ziaden
vyznamny predikény vztah svedomitosti ktejto didaktickej kompetencii.
Zaznamenali sme vSak negativny vyznamny efekt osobnostnej Crty negativna
emocionalita/neurotizmus k didaktickej kompetencii diagnostikovanie
a hodnotenie.

Tabul'ka 7 Regresna analyza s identifikovanym vyznamnym efektom
prislusnej osobnostnej Crty Big Five na kompetenciu diagnostika a hodnotenie

Prediktor B SE Beta t p R?
Negativna -0.485 0.133 -.325 -3.655 <.001 .182
emocionalita

Otvorenost’ 0.420 0.127 294 3.310 .001 .076

Osobnost ako prediktor didaktickej kompetencie sebareflexia

Na didakticki kompetenciu sebareflexia mala vyznamny negativny a mierny
efekt iba Crta negativnej emocionality. Z uvedeného dévodu zamietame hypotézu
H11, pri ktorej sme predpokladali vyznamny predik¢ny vztah osobnostnej Crty
svedomitost’ s didaktickou kompetenciou sebareflexia. Zistili sme vSak, zZe
negativna emocionalita je v negativnom smere vyznamnym prediktorom pre
didakticku kompetenciu sebareflexia (Tabulka 8).

Tabul'ka 8 Regresna analyza s identifikovanym vyznamnym efektom
prislusnej osobnostnej Crty Big Five na kompetenciu sebareflexia
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Prediktor B SE Beta t p R?

Negativna -0.250 0.097 -.242 -2.593 011 .059
emocionalita

4 DISKUSIA A ZAVER

Prvou didaktickou kompetenciou, ktord sme vo vyskume sledovali bola
planovanie a priprava vyucovacej hodiny. Zistili sme pozitivny vplyv osobnostnych
¢rt svedomitosti a privetivosti na tuto didakticki kompetenciu. Teda Studenti
ucitel'stva, opierajuc sa o pracu Arifa et al. (2012), ktori st spolahlivi, pracoviti,
vytrvali, zodpovedni, kooperativni, dobromysel'ni, starostlivi a zdvorili, buda vo
vysSej miere efektivne planovat a pripravovat vyucovacie hodiny.

Pri didaktickej kompetencii realizacia vyucovacej hodiny sme zistili pozitivny
vplyv osobnostnych ¢ft otvorenost, extraverzia asvedomitost. Teda Studenti
ucitel'stva, ktori st spolocenski, zhovorcivi, asertivni, spol'ahlivi, pracoviti, vytrvali,
zodpovedni, zvedavi, tvorivi, flexibilni, kultivovani, budd vo vyssej miere efektivne
realizovat proces edukacie v Skolskej triede na vyucovacej hodine.

Pri didaktickej kompetencii vytvaranie a udrziavanie pozitivnej atmosféry
a klimy sme vychadzali v rdmci osobnostnych ¢t z vyskumov Othmana (2009)
Dewiho, Bundu a Tahmira (2016) a Kelleovej (2019), pricom sme potvrdili
vyznamny predikény vplyv privetivosti aotvorenosti voli skusenosti k tejto
didaktickej kompetencii. ako pri prechadzajicej didaktickej kompetencii. Teda
prave ti Studenti ucitel'stva, ktori st zvedavi, tvorivi, flexibilni, kultivovani,
kooperativni, dobromysel'ni, starostlivi a zdvorili, vytvaraju a udrzuju v skolskych
triedach pozitivnu atmosféru a klimu.

Pri kompetencii diagnostika ahodnotenie sme vsilade s predpokladom
zaznamenali pozitivny vztah osobnostnej Crty otvorenost voci skdsenosti k tejto
didaktickej kompetencii. Dalej sme zistili aj d'al$i vyznamny predikény vztah, ktory
poukazoval na negativny vztah neurotizmu ktejto kompetencii. Teda Studenti
ucitel'stva, uktorych v prezivani dominuje negativna emocionalita, ktori I'ahko
prezivaju negativne emocie acity ako napriklad hnev, smutok, zranitelnost,
depresivnu naladu, nervozitu apodobne, maju nizSiu Uroven efektivnosti
v didaktickej kompetencii hodnotenie adiagnostika. Opakom je ucitel
v pregradudlnej priprave emociondlne stabilny, isty a ,bezpecne“ citovo
preZzivajuci, ktory disponuje vysokou urovnou didaktickej kompetencie hodnotenie
a diagnostika. Poslednou skimanou didaktickou kompetenciou bola sebareflexia,
pri ktorej sme tiez ako v pripade didaktickej kompetencie diagnostika a hodnotenie
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identifikovali vyznamny negativny efekt negativnej emocionality/neurotizmu na
tuto didakticku kompetenciu.

Verime, Ze nami realizovany vyskum rozsiruje poznanie ojedinelych vyskumov
(napriklad Bastian et al,, 2015, 2017; Kirkagac, & Oz, 2017; Kelle, 2019; a d'alsi)
venovanych predmetnej problematike a poukazuje na vyznamny zaver, Ze
osobnost vyjadrena charakteristikami Velkej patky je vyznamnym prediktorom
didaktickych kompetencii ucitel'a, ktoré nadobuda a rozvija tak v pregradudlnej
priprave, ako aj v praxi.
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Cast 2
DALSIE VYZNAMNE ASPEKTY PSYCHOLOGICKEHO

POZNANIA PRE PEDAGOGICKYCH A ODBORNYCH
ZAMESTNANCOV SKOL
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EMOCIONALNA INTELIGENCIA A VZTAHOVA VAZBA
DOSPIEVAJUCICH V KONTEXTE POCTU SURODENCOV

EMOTIONAL INTELLIGENCE AND ATTACHMENT OF ADOLESCENTS IN
THE CONTEXT OF THE NUMBER OF SIBLINGS

Anezka Zajkova, Viktor Gatial

Abstrakt: Cielom ndsho vyskumu bolo preskiimat emocnu inteligenciu (EI) a vztahovi vizbu
(VV) adolescentov v spojitosti s poctom stirodencov. Specificky sa zameriavame na zistenie
rozdielov v jednotlivych aspektoch EI a VV medzi adolescentmi so stirodencami a adolescentmi
- jedind¢ikmi. Nd$ vyskumny subor tvori 274 adolescentov vo veku 14-22 rokov, pricom 31
adolescentov uviedlo, Ze su jedindcikmi a 243 uviedlo, Ze maju stirodencov. Respondenti
vyplnili 3 dotazniky: Dotaznik pripiitania k rodicom a priatelom, Dotaznik na meranie ¢rtovej
emociondlnej inteligencie pre adolescentov  adospelych  a Rosenbergovu  Skdlu
sebahodnotenia. Prostrednictvom Statistickych analyz sme zistili, Ze medzi adolescentmi so
stirodencami a adolescentmi - jedindcikmi nejestvuju Statisticky signifikantné rozdiely v El,
ako ani vo VV, a to rovnako k matke, ako aj k otcovi. V priemere, obe skupiny adolescentov
vykazovali bezpecné priptitanie k obom rodicom.

Kli¢ové slovd: vztahovd vizba; emociondlna inteligencia; adolescencia; jedindcikovia.

Abstract: The aim of this research was to examine the emotional intelligence (EI) and the
attachment theory (AT) of adolescents in arelation to the number of their siblings.
Specifically, we focused on defining differences of individual aspects of EI an AT between
adolescents with siblings and adolescents — the only children in their family. Our research
group consists of 274 adolescents aged 14 - 22, while 31 adolescents said they were the only
children and 243 said they had siblings. Respondents have completed 3 questionnaires:
Questionnaire of attachment to the parents and friends, Trait emotional intelligence
questionnaire for adolescents and the adults and Rosenberg’s self-esteem scale. Through
statistical analysis we found that there are no statistically significant differences between
adolescents with siblings and adolescents - the only children in EI and AT, both in their
relations to the mother and the father. On average, both groups of adolescents showed
a secure attachment to both parents.

Keywords: attachment; emotional intelligence; adolescence; only children.

1 UVOD DO PROBLEMATIKY

Surodenecky vztah je jedinecnym vztahom v Zivote jednotlivca. Zvycajne ide
ojeden z najtrvalejSich vztahov, ktory sa vyznacuje laskou, vrucnostou, ale aj
rivalitou a konfliktmi. Do urcitého veku dietata su rodifia zdrojom istoty,
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poteSenia Ciuznania. Ako sa dieta postupne vclenuje do kolektivu, interakcia
s rovesnikmi nadobuida funkciu napliiiania uréitych psychickych potrieb. No st
v kolektive rovesnikov. Prave vtedy mdZu prist na rad surodenci, ktori (za urcitych
podmienok) dokdZu saturovat tie psychické potreby dietata, ktoré nesaturuje
triedny kolektiv. Nonie v KkaZdej rodine je pritomnost sdrodencov
samozrejmost'ou. Podla zisteni Cechovej (2008, in: Zetikova, 2009) je v sti¢asnosti
kazdé tretie dieta jedinacikom.

V suwvislosti s jedindCikmi casto prezivame nejeden stereotyp. Pomerne casto
komunikovanym nazorom je ten, Ze jedinacikovia maju vysoké sebavedomie, su
namysleni, malo spolocenski, viac zamerani na svoje zaujmy a potreby, ktoré ak nie
su uspokojené ihned, maju zvySenud tendenciu k agresivnemu spravaniu (Blake,
1981, in: Mancillas, 2006). Podobné nazory pretrvavaju v suvislosti sich
sociabilitou, ktora sa vo vSeobecnosti povazuje za nizku (Falbo, Polit, 1986, in:
Mancillas, 2006). Vyvija sa predovSetkym vo vztahu sjeho rodi¢mi ainymi
dospelymi zo $irSej rodiny. Dal$i predsudok, ktori ma nejeden znas sa tyka
Stedrosti jedinacikov, t. j. ich schopnosti podelit sa s hmotnymi ¢i nehmotnymi
prostriedkami. Vyskum Fehra, Bernharda a Rockenbachovej (2008) ukazal, Ze
jedinacikovia (vo veku 7 - 8 rokov) boli Stedrejsi a nezistnejs$i nez jednotlivci, ktor{
mali sirodencov. Pre vysvetlenie tohto javu uvadzaja autori nasledovny dévod:
jedinacik si mo6ze dovolit byt neziStnym, kedze nepocituje konkurenciu ostatnych
stirodencov. Dal$i pretrvavajici nazor tykajiici sa egocentrizmu a zniZenej
sociability vyplyva podla Novaka (2007) ztzv. tradicného pohl'adu na vychovu
jedinacikov. Modernejsi pohl'ad skér ocenuje starostlivost rodicov, ktora vedie
k ¢asovym, finantnym a zaujmovym investiciam. Tym nemame na mysli zahfnanie
dietata kazdou hrackou ¢i dokonalu organizaciu jeho vol'ného ¢asu. Skor hovorime
o moznosti lepSieho vzdelania pre dieta, omozZnosti rozvijat jeho zazitkovu
aintelektudlnu stranku osobnosti. Aj vdaka tymto ,investicidim“ mézZeme
u jedinacikov a prvorodenych deti sledovat’ vyssiu troven kognitivnej inteligencie,
ale aj divergentného myslenia a tvorivosti v porovnani s ostatnymi surodeneckymi
konStelaciami (Szobiova, 2010).

Nasu vyskumnu pozornost sme sa rozhodli zamerat na zistenie rozdielov
v urovni vztahovej vazby k matke a k otcovi a v irovni emocionalnej inteligencie,
ato medzi adolescentmi so sturodencami a adolescentmi - jedinacikmi. Vztahovu
vazbu opierame o tedriu Johna Bowlbyho, ktory definuje vztahovu vazbu (alebo
pripttanie) ako ,trvalé emoc¢né puto charakterizované silnou potrebou vyhl'adavat
audrziavat blizkost surcitou konkrétnou osobou v urcitych situdciach, najma
v strese” (Bowlby, 2010, in: Adamove, 2017, s. 9). Podl'a Bowlbyho (2010, in:
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Adamove, 2017) ide sucCasne ovrodenu predispoziciu, ktora ma instinktivny
charakter a je vlastna kazdému jednotlivcovi. Sicasna odborna literatdra rozlisuje
tri typy vztahovej vazby: bezpecCnd, neisti alebo uzkostni vztahovi vazbu
a dezorganizovanu vztahovd vazbu. Neisti vztahova vazbu tvoria dalSie dve
kategorie, a to ambivalentnd a vyhybava vztahova vazba. V naSom prispevku sa
zameriame predovSetkym na dva typy, a to bezpec¢nu a neistt vztahovu vazbu (ako
celok).

Pre utvorenie bezpe¢ného priputania je doleZité, aby bola matka (alebo ina
vztahova osoba) predovsetkym empaticka, jemnocitnd, aby konzistentne reagovala
na potreby dietata, poskytovala mu Casty telesny kontakt, moznosti pre skiimanie
okolia, atak sprostredkivala dietatu presvedcenie, Ze svet je bezpecné miesto
(Adamove, 2017). Neznamena to vSak, Ze akondhle ma& matka (alebo iny
vychovavatel dietata) aktuadlne mnoZstvo povinnosti, ktoré jej neumoziuju
zareagovat okamzite na potreby dietata, dieta si vyvija s matkou neisti vztahovud
vazbu. Neistd vztahova vazba (dalej len VV) vznikd na pozadi dlhodobejSieho
odmietania dietat’a, necitlivosti k jeho potrebam, odmietania telesného kontaktu
s dietatom, ako aj nejasnej komunikacie matky, ktorej cielom nie je porozumenie
potrebam dietata. Dieta s neistou VV tak zvycajne pocituje silnd pretrvavajicu
uzkost, chyba mu pocit, Ze je milované, pricom v budicnosti mbéze mat vacSie
problémy sredukciou stresu, zvladanim =zataZovych situacii a objavovanim
neznameho. TaktieZ sa uneho mozZe objavit sklon riesSit konflikty impulzivne
a skratkovito, v zajati emocii a hnevu. Kym dieta s bezpe¢nou VV je zvycajne veselé,
spolupracujice, oblibené v spolo¢nosti rovesnikov, ako aj dospelych. TaktieZ sa
dokaze lepSie adaptovat na nové ¢i nezname podmienky a uz v materskej skole je
kompetentnejsie pri rieSeni konfliktov (Adamove, 2017; Hasto, 2005).

Druhy komponent, na ktory sa budeme vo vyskume zameriavat je
emocionalna inteligencia (EI). Jej vyskum siaha az do 1. polovice 19. storocia
(1848), kedy prislo kvaznej nehode mladého predika pracujuceho na stavbe
Zeleznice. V dosledku tejto nehody priSiel o prednd cast mozgu, zodpovednu za
raciondlne zmysl'anie aexekutivne funkcie. Po niekol'kych mesiacoch si jeho
priatelia v§imli, Ze sa u neho stracala schopnost racionalneho tsudku, adekvatneho
reagovania na emocne nabité udalosti a schopnost sebakontroly. Mlady predak
napokon zomrel vdosledku série epileptickych zachvatov. Tuto nehodu
v sucasnosti povazuje nielen psychologia, ale predovsetkym neuroldgia za pociatok
skimania EI (Cherry, 2022). Mnohi sdicasni badatelia vSak povaZzuju za zaciatok
skiimania EI Thorndikovu koncepciu (1921, in: Goleman, 1997), v ktorej uvadza
ako stéast EI aj socidlnu inteligenciu. Dalsie skimanie tohto konstruktu prislo
okolo r. 1983 vd'aka Howardovi Gardnerovi, ktory rozvinul teériu mnohostrannej
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inteligencie. V ramci svojej tedrie zadefinoval aj interpersondlnu inteligenciu ako
schopnost porozumiet druhym l'ud'om aintrapersondlnu inteligenciu ako
schopnost porozumiet sebe samému (Goleman, 1997).

Dal$im zndmym menom spajajicim sa s emoc¢nou inteligenciou je Bar-On,
ktory urobil vyznamny krok najmd vdaka zavedeniu kvantitativneho pristupu
k meraniu EI. V poslednych desatrociach sa vyskum EI rozdelil na dva pristupy -
pristup, ktory ponima emoc¢nu inteligenciu ako subor mentalnych schopnosti, ktoré
sa vztahuju k spracovaniu emocne relevantnej informéacie (Mayer a Salovey, 1997,
in: Baumgartner, Zacharova, 2011). Druhy, ¢rtovy pristup ponima EI ako
zoskupenie osobnostnych ¢rt a dispozicii suvisiacich s emocionalitou, v suc¢innosti
ktorych vznikaju rézne Styly spravania sa a prezivania jednotlivcov. Zakladné
aspekty crtovej EI tvori vyjadrovanie, percepcia areguldcia emdcii (Petrides,
Furnham, 2001, in: Kaliska, Nabélkova, Heinzova, 2020). Petridesov model EI
vsebe =zahffia niekol'ko aspektov: well-being, sociabilita, emocionalita,
sebakontrola adva samostatné komponenty - adaptabilita asebamotivacia.
V naSom vyskume sme sa rozhodli vychadzat' z Petridesovho ¢rtového modelu EI.

Okrem vysSie zmienenych aspektov EI sme do merania EI zakomponovali aj
aspekt sebahodnotenia, obsiahnuty vo well-beingu v podobe sebatcty (Kalisk3,
Nabélkova, Heinzova, 2020). Na zaklade vysSie uvedenych vychodisk sme si
stanovili za ciel skimat rozdiely v urovni vztahovej viazby k matke ak otcovi
avurovni emocionalnej inteligencie, a to medzi adolescentmi so strodencami
a adolescentmi - jedindCikmi. V ramci hypotézy H1 predpokladdme, Ze adolescenti
bez surodencov nevykazuju vySSiu mieru emociondlnej inteligencie, ako
adolescenti so sirodencami, a to v dimenziach emocionalnej inteligencie:

H 1.1: well-being,
H 1.2: sebakontrola,
H 1.3: emocionalita,
H 1.4: sociabilita,
H 1.5: sebahodnotenie,
H 1.6: sebamotivacia a adaptabilita.
Sucasne sa zameriame na zodpovedanie dvoch vyskumnych otazok, a to:

VO 1: Aku uroven vztahovej vazby k matke ak otcovi vykazuju adolescenti so
sirodencami?
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VO 2: Akl aroven vztahovej vazby k matke a k otcovi vykazuju adolescenti bez
surodencov?

2 METODY

Na dosiahnutie stanoveného ciela sme vyuzili dotaznikovi metodu
a posudzovaciu $kalu. Pre identifikaciu typu pripdtania sme zvolili Dotaznik
pripttania k rodicom a priatelom. Tento dotaznik skonsStruovali v rokoch 1987 -
2009 G. C. Armsden a M. T. Greenberg. V naSom vyskume sme vyuzili upraveny
dotaznik od Cere$nika (2019) pozostavajici z 50 poloZiek, pricom 25 poloZiek
prislicha osobe matky a 25 poloziek osobe otca. Pévodna revidovana verzia
obsahuje aj subskaly skimajtce vztah adolescenta k rovesnikom, avSak pre tcely
nasho skiimania sme si zvolili subskaly sustredené len na osobu matky a otca.
Upravena verzia obsahuje 6 subSkal, pricom vztah k matke, ako aj kotcovi je
skimany prostrednictvom rovnomennych subskal:

- Stupen dovery - 10 poloziek vztahujucich sa ksitudcidm, ktoré podporuju
doveru k matke/otcovi.

- Kvalita komunikacie - 9 poloziek, ktoré sa vztahuju na situdcie podporujice
porozumenie medzi matkou/otcom a dospievajlicim.

- Hnev aodcudzenie - 6 poloZziek, tyka sa situicii, ktoré stazuju vytvorenie
blizkeho vztahu s matkou/otcom.

Ulohou respondenta bolo posudit nakolko sa stotoZiiuje s polozkami, a to
prostrednictvom 5-stupniovej Likertovej Skaly , kde 1 = takmer nikdy neplati alebo
uplne neplati a 5 = takmer vzdy plati alebo vzdy plati. Vystupom dotaznika je skére
pripatania k matke, k otcovi a k rovesnikom, ktoré dostaneme po scitani hrubého
skére vsubskalach dévera, komunikicia aodcudzenie (Greenberg, 1987, in:
Zajkova, 2022; Ceresnik, 2019). Bezpe¢né pripitanie dostaneme po séitani
a spriemerovani subskal dévera a komunikdacia, pricom vysledné skore tychto
subskal musi byt vysSie nez je skére vsubskale hnev, odcudzenie. Neisté
pripatanie identifikujeme akonahle je skére v subskale odcudzenie vysSie nez je
skdre v subskalach dovera a komunikacia (Guarnieri, Tani, Ponti, 2010, in: Zajkov3,
2022).

Urovein EI sme identifikovali pomocou Dotaznika ¢rtovej emocionalnej
inteligencie pre adolescentov a dospelych. P6vodna plna verzia pochadza od K. V.
Petridesa, ktory na podklade viacerych modelov EI sformuloval vlastny crtovy
model EI. V naSom vyskume sme pracovali so skratenou 30-polozkovou verziou,
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ktorého slovensky preklad vyhotovili Kaliska, Nabélkova a Heinzova (2019). Tento
dotaznik syti 4 faktory EI, ktoré mozno posudit len orientacne atiez poskytuje
moZznost globalneho postdenia El. Je urc¢eny pre adolescentov od 13 rokov a pre
dospelych, pozostava zo 4 subskal:

- Well-being - 6 poloziek, ktoré zahfniaju prezivanie subjektivnej spokojnosti,
Stastia a optimizmu.

- Sebakontrola - 6 poloZiek, ktoré sa vztahuju k regulacii emdcii, impulzivity
a k zvladaniu stresu, resp. zatazovych situcii.

- Emocionalita - 8 poloZiek, ktoré sa tykaju schopnosti vyjadrovat a vnimat
vlastné emdcie, ako aj emdcie druhych l'udi.

- Sociabilita - 6 poloziek, ktoré zahfniaji schopnost emocionalneho fungovania
v socialnych vztahoch, socidlnu uvedomelost a usmernovanie emdcii inych
T'udi.

Samostatnymi emociondlnymi komponentmi (ktoré nie su priradené k Ziadnej
zo subskal) su v Petridesovom modeli EI komponenty adaptabilita a sebamotivacia,
ktorym zodpovedaju dokopy 4 polozky. Respondent odpoveda na jednotlivé
polozky vyjadrenim suhlasu, resp. nesuhlasu prostrednictvom 7-uroviove;j
Likertovej §kdly, kde 1 = iplne nesthlasim a 7 = tiplne stihlasim. Globalnu EI moZno
vycislit po scitani vSetkych odpovedi respondenta, ktord vydelime celkovym
poctom poloziek dotaznika. Jednotlivé faktory dotaznika moZno orientacne vycislit
rovnako ako v pripade globalnej EI, teda scitanim jednotlivych poloziek
prinaleziacich ku konkrétnej subskale, ktoré nasledne vydelime poctom poloZiek
vdanej subskdle. V doésledku toho, Ze dotaznik poskytoval len orientacné
posudenie EI, nebolo moZné zaradit jednotlivcov do kategérii na zaklade ich
dosiahnutej drovne EI. Preto sme sa pridrzali pravidla, Ze ¢im vysSie skore
jednotlivec vykazoval v jednotlivych subskalach, tym vyssia bola uroven jeho EI.

Na identifikdciu drovne sebahodnotenia adolescentov sme vyuzili
Rosenbergovu $kdlu sebahodnotenia. Tato metédu poévodne vytvoril Morris
Rosenberg a vr. 1997 ju Blatny a Oseckd validizovali a prelozili do ¢eského jazyka.
Skala pozostiva z 10 poloZiek, pricom 5 znich je formulovanych pozitivne
a 5 negativne. Zachytava globalne sebahodnotenie jednotlivca bez ohl'adu na vek,
pricom vysledné skore sa pohybuje v intervale 0-30.

Organizacia vyskumu a vyskumny stibor

Zber dat sme realizovali v rozmedzi Styroch mesiacov. Dotazniky pouzité vo
vyskume sme zlucili do dotaznikovej batérie, ktorti sme prostrednictvom emailove;j
komunikacie zaslali vedeniu Skoly atak administrovali vybranym Studentom.
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Vyber vyskumného suboru bol ndhodny. Jedinym kritériom bola dolna vekova
hranica (13 rokov) ahorna vekova hranica (22 rokov), ktord sme vymedzili
z dévodu poziadaviek vyuzitych dotaznikovych metdéd. Toto vekové rozmedzie
sucasne zodpoveda vymedzeniu skorej i neskorej adolescencie podla vyvinovej
psycholégie. Vramci spracovania dat sme vyuZili program Excel a Statisticky
program JASP. Niektoré zo zozbieranych tidajov bolo nutné vytriedit nasledovnym
sposobom: z celkového poctu 283 respondentov sme vylacili 9 respondentov
z dévodu vekového obmedzenia. Inych respondentov nebolo potrebné vylucovat,
kedZe sme si vdaka elektronickej forme dotaznika zarucili povinné vyplnenie
kazdej z polozZiek.

Vyskumny subor tak tvorilo 274 respondentov vo veku 14-22 rokov, z toho
226 respondentiek tvorili Zeny a 48 respondentov tvorili muzi. Priemerny vek Zien
i muZov sa pohyboval na drovni 17 rokov (M Zeny = 17,52; M muzi = 17,16).
Vyskum sme realizovali v Nitrianskom a Trnavskom kraji, pricom v Nitrianskom
kraji pozitivne reagovali na naSu Ziadost 2 gymnazia a univerzita a v Trnavskom
kraji to bola jedna stredna odborna Skola. Taktiez sme zhromaZzdovali udaje
o surodencoch, pricom 31 respondentov uviedlo, Ze sdrodencov nemaju a 243
respondentov uviedlo, Ze maji minimalne jedného stirodenca. PoCet stirodencov sa
pohyboval vrozmedzi 1 - 10, pricom najfrekventovanej$i pocet surodencov bol
jeden (N = 124).

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Deskriptivne Statistiky pre adolescentov so sdrodencami aadolescentov -
jedinacikov aich dosiahnuté urovne vjednotlivych dimenziach EI (vratane
sebahodnotenia) uvadzame v tabul’ke 1.

Na overovanie vyskumnej hypotézy H1 sme zvolili Mann-Whitneyho U-test pre
dva nezavislé vybery, a to z dovodu nerovnomerného rozloZenia dat (vysoké
hodnoty Spicatosti, signifikantné rozdiely vo velkosti porovnavanych skupin).

Vysledky nepreukazali signifikantny rozdiel medzi adolescentmi so
surodencami (Md = 5,3) a adolescentmi - jedinacikmi (Md = 5,2) v drovni well-
beingu, Zivotnej spokojnosti (W = 4308,500; p = 0,192). Hypotézu 1.1 tymto
zistenfim prijimame. Dalsie vysledky preukazali, e medzi adolescentmi so
surodencami (Md = 4,20) a adolescentmi - jedinac¢ikmi (Md = 4,00) neexistuju
Statisticky vyznamné rozdiely ani v sebakontrole (W = 4022.00; p = 0,539).
Hypotézu 1.2 preto prijimame. Hypotézu 1.3 taktieZ prijimame z dévodu zistenia,
Ze medzi adolescentmi so surodencami (Md = 5,10) a adolescentmi - jedinacikmi
(Md = 5,30) nejestvuju signifikantné rozdiely v dimenzii EI - emocionalita (W =
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3186,50; p = 0,163). Hypotézu 1.4 taktiez prijimame, ked'Zze medzi adolescentmi so
surodencami (Md = 4,50) a adolescentmi - jedinacikmi (Md = 4,80) neexistuju
signifikantné rozdiely v aspekte EI - sociabilita (W = 3308,50; p = 0,270). Hypotéza
1.5 sa taktieZ potvrdila, kedZe vysledky Mann-Whitneyho U-testu dokazali, Ze
medzi adolescentmi - jedinac¢ikmi (Md = 18.00) a adolescentmi bez sirodencov
(Md = 18.00) nie su signifikantné rozdiely v trovni sebahodnotenia (W = 4112,50;
p = 0,405). Predpoklad, ktory sme vyslovili v hypotéze 1.6 sa opat’ potvrdil, a teda
signifikantné rozdiely v sebamotivacii adolescentov so sirodencami (Md = 4,00)
a adolescentov - jedinacikov (Md = 4,00) neexistuju (W = 3850,50; p = 0,840).
Rovnako neexistuju Statisticky vyznamné rozdiely v adaptabilite adolescentov so
surodencami (Md = 5,00) a adaptabilite adolescentov - jedinacikov (Md = 5,00)
(W =3752,50; p=0,974).

Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky pre adolescentov so sirodencami
a adolescentov - jedinacikov v trovniach jednotlivych aspektov EI

Poc
| rocet M SD Md Min. Max.
surodencov

WB 0 4,95 1,19 5,20 2,00 6,80
1 5,19 1,18 5,30 1,20 7,00
SFC 0 4,11 0,90 4,00 2,30 6,50
1 4,16 1,07 4,20 1,30 6,50
0 5,27 0,77 5,30 3,10 6,80

EMOC
1 5,03 0,99 5,10 1,80 7,00
S0C 0 4,69 0,96 4,80 2,80 6,80
1 4,47 1,06 4,50 1,70 7,00
SEST 0 17,00 4,94 18,00 3,00 24,00
1 17,84 5,10 18,00 3,00 28,00
0 4,02 1,83 4,00 1,00 7,00

SMOT
1 4,06 1,59 4,00 1,00 7,00
0 4,86 1,29 5,00 2,00 7,00

ADAP
1 4,82 1,40 5,00 1,00 7,00
GEI 0 4,65 0,77 4,60 2,90 6,40
1 4,63 0,86 4,70 2,50 6,80

Vysvetlivky: M = priemer, SD = standardnd odchylka, Md = medidn; Min. = minimum, Max. =
maximum; WB = well-being, SFC = sebakontrola, EMOC = emocionalita, SOC = sociabilita, SEST
= sebahodnotenie, SMOT = sebamotivdcia, ADAP = adaptabilita, GEI = globdlna emociondlna
inteligencia.

Nezaznamenali sme ani rozdiely v globdlnej EI medzi adolescentmi so
surodencami (Md = 4,70) a adolescentmi - jedinac¢ikmi (Md = 4,60) (W = 3766,00;
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p = 1,00). Podrobnejsie udaje, tykajuce sa porovnania adolescentov so surodencami
a adolescentov bez strodencov v jednotlivych dimenziach EI uvadzame v tabul'ke
2.

Tabul'ka 2 Porovnanie adolescentov so sirodencami a adolescentov - jedinacikov
v urovni jednotlivych dimenzii EI

w p Rank-Biserial Correlation
WB 4308.500 0.192 0.144
SFC 4022.000 0.539 0.068
EMOC 3186.500 0.163 -0.154
SocC 3308.500 0.270 -0.122
SEST 4112.500 0.405 0.092
SMOT 3850.500 0.840 0.022
ADAP 3752.500 0.974 -0.004
GEI 3766.000 1.000 -1.327e-4

Vysvetlivky: W = hodnota U-testu, p = hodnota signifikancie, Rank-Biserial Correlation
=velkost efektu; WB = well-being, SFC = sebakontrola, EMOC = emocionalita, SOC =
sociabilita, SEST = sebahodnotenie, SMOT = sebamotivdcia, ADAP = adaptabilita, GEI =
globdlna emociondlna inteligencia

V rdmci vyskumnych otazok sme sa zamerali na identifikaciu vztahovej vazby
(VV) kmatke ak otcovi u adolescentov so surodencami (VO 1) a adolescentov -
jedinacikov (VO 2). Na vyskumnu otdzku 1 budeme odpovedat prostrednictvom
vysledkov deskriptivnej Statistiky a nasledne, po zodpovedani druhej vyskumne;j
otazky, sa zameriame aj na overenie Statisticky vyznamnych rozdielov
prostrednictvom neparamaterického Mann-Whitneyho U-testu (z doévodu
nerovnomerného rozloZenia vyskumnej vzorky). Deskriptivne Statistiky potvrdili,
Ze adolescenti so surodencami dosahuju v priemere bezpecni VV k matke
(M=17,85; Md = 19,00). Neistd VV k matke dosahuje 9,47% adolescentov so
surodencami (N = 23). Taktiez ukazali, Ze adolescenti so sirodencami dosahuju
v priemere bezpe¢nu VV aj vo vztahu k otcovi (M = 14,07; Md = 14,50), no neista
VV k otcovi dosahuje 15,23 % adolescentov so surodencami (N = 37),c¢oje0 5,76 %
viac ako v pripade neistej VV k matke.

V ramci vyskumnej otazky 2 sme sa zamerali na identifikaciu irovne vztahovej
vazby k matke a k otcovi u adolescentov - jedinacikov. Tuto otadzku opat overujeme
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prostrednictvom vysledkov deskriptivnej Statistiky a nasledne ju porovname s VO
3 prostrednictvom Mann-Whitneyho U-testu. Deskriptivne Statistiky ukazali, Ze
adolescenti - jedinacikovia dosahuju v priemere taktiez bezpec¢nd VV k matke
(M =18,42; Md = 22,50), pricom mbZeme vidiet, Ze priemerna droven bezpecnej
VV kmatke je uadolescentov - jedinacikov vysSia ako uadolescentov so
surodencami. Neistd VV k matke dosahuje 6,45 % adolescentov - jedinacikov (N =
2), o je 08,78 % menej vporovnani sadolescentmi so sdrodencami. Tento
vysledok mozZeme opit oddévodnit neparametrickym rozloZzenim populacie.
Podobne ako pri adolescentoch so sdrodencami, aj adolescenti - jedinacikovia
dosahuju v priemere bezpec¢nu VV k otcovi (M = 10,16; Md = 13,50), pricom opat
moZeme vidiet, Ze v porovnani sadolescentmi so surodencami ide o nizsie
hodnoty. Neistd VV k otcovi dosiahlo az 29,03% jedinacikov (N = 9), ¢oje 0 13,80 %
viac v porovnani s adolescentmi so stirodencami. Dal$ie tidaje vztahujice sa k VO
1 a VO 2 uvadzame v tabul'ke 3.

Tabul'’ka 3 Deskriptivne Statistiky pre vztahovi vazbu k matke a k otcovi
u adolescentov so stirodencami a u adolescentov - jedinacikov

 Pocet M SD Md Min. Max.

surodencov
vV - 0 18,42 12,29 22,50 15,00 35,50
matka 1 17,85 11,21 19,00 14,50 36,50
0 10,16 13,53 13,50 12,50 30,50
VV-otec 1 14,07 11,58 14,50 13,50 37,50

Vysvetlivky: M = priemer, SD = standardnd odchylka, Md = medidn; Min. = minimum, Max. =
maximum; VV = vztahovd vizba

Tabul'ka 4 Porovnanie dosiahnutej irovne VV k matke a k otcovi medzi
adolescentmi so sirodencami a adolescentmi - jedinacikmi

w p Rank-Biserial Correlation
Dovera - matka 3957.500 0.646 0.051
Komunikicia - matka 3283.000 0.245 -0.128
Odcudzenie - matka 3917.500 0.716 0.040
Vztahova vazba - matka 3528.500 0.568 -0.063
Dévera - otec 4423.000 0.114 0.174
Komunikicia - otec 4487.000 0.083 0.191
Odcudzenie - otec 3528.000 0.566 -0.063
Vzt'ahova vézba - otec 4297.000 0.202 0.141

Vysvetlivky: W = hodnota U-testu, p = hodnota signifikancie, Rank-Biserial Correlation
= velkost efektu
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Ako sme na zaciatku avizovali, na overenie rozdielov medzi adolescentmi so
surodencami aadolescentmi - jedinaCikmi sme zvolili neparametricky Mann-
Whitneyho U-test. Tento test nepreukdazal Ziadne Statisticky signifikantné rozdiely
(medzi adolescentmi so sirodencami a adolescentmi - jedinac¢ikmi) v irovni VV
k matke a k otcovi, ako ani v jednotlivych zlozkach VV k matke a k otcovi.

4 DISKUSIA A ZAVER

V naSom vyskume sme sa zamerali na identifikaciu rozdielov v jednotlivych
aspektoch EI avo VV kmatke akotcovi. Tieto rozdiely sme zistovali medzi
adolescentmi so surodencami a adolescentmi - jedinacikmi. V ramci hypotézy H1
sme predpokladali, Ze adolescenti - jedinacikovia nevykazuju vyssSiu uroven EI na
rozdiel od adolescentov so surodencami. Nasa hypotéza sa nam v celej Sirke
potvrdila, ¢im sme potvrdili aj zistenia podobného vyskumu (Noora, Ezgi, 2021),
ktory preukazal, Ze Statisticky vyznamné rozdiely medzi adolescentmi -
jedinacikmi a adolescentmi so sirodencami nie su pritomné. V tomto zmienenom
vyskume (Noora, Ezgi, 2021) sa ukazalo, Ze adolescenti - jedinacikovia vykazovali
vysSiu uroven sebahodnotenia oproti adolescentom so sirodencami. Tento fakt sa
vnasom vyskume nepotvrdil. JedinacCikovia, ako aj adolescenti so surodencami
vykazovali priam identickd droveini sebahodnotenia, ktoré bolo na normalnej
urovni (ani nie nizke, ani vysoké sebahodnotenie).

Komarkova (2015) zistila na zaklade kvalitativneho vyskumu jedinacikov, ze
sociabilita bola jednou zo slabych stranok jedinacikov, ked'Zze v prvych rokoch
Zivota nemali v priamej blizkosti rovesnika, kamarata, sdrodenca, s ktorym by
mohli komunikovat, zdiel'at' zazitky, skiisenosti. Casto hovorili o nedostato¢nom
socidlnom tréningu v rodinnom prostredi. V ramci nasho kvantitativneho vyskumu
sme nezaznamenali signifikantné rozdiely v sociabilite medzi adolescentmi -
jedindCikmi aadolescentmi so sdrodencami. Prave naopak, adolescenti -
jedinacikovia skoérovali vtomto aspekte EI onieCo vySSie nez adolescenti so
surodencami. UZ od dojcata sme predsa aktivnymi iniciatormi socidlneho kontaktu,
ktory vyhladavame, najskér medzi primarnymi opatrovatel'mi, neskor medzi
rovesnikmi, autoritami, priatelmi (Vagnerova, 2012). Vekom sa tato iniciativnost
(v pripade optimalnych podmienok na rozvoj osobnosti) len prehlbuje
avdospievani vrcholi, kedZe zaclenenie do sociadlnej skupiny je ddlezitou
vyvinovou ulohou adolescenta (Hall, Lindzey, 1999). V opozicii kvyskumu
Komarkovej uvadzame iny mozny argument. Vysledky nasho vyskumu moézu
nahravat’ faktu, Ze jedinacik prichadza v prvych rokoch zZivota do kontaktu najma
srodicmi ainymi dospelymi, ktori len jemu venuju bezvyhradni pozornost.
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V rodinach s va¢sim poctom stirodencov sa tato pozornost rozdeluje medzi viacero
deti. Preto najma v prvych rokoch zivota méze jedinacik ziskavat lepSi socidlny
tréning nez dieta so sirodencami.

Vramci vyskumnych otazok sme sa sustredili na identifikaciu urovne
priputania k matke a k otcovi, ako aj na to, ¢i existuje rozdiel v pripttani k rodi¢com
medzi adolescentmi so sirodencami a adolescentmi - jedinacikmi. DesKkriptivne
Statistiky sice potvrdili rozdiely medzi skupinami adolescentov, no Statistické t-
testy nepotvrdili Ziaden rozdiel v drovni pripttania k rodicom. Tymto vysledkom
sme opat’ potvrdili vyskumné zistenia Noory a Ezgiho (2021), ktor{ nezistili Ziadne
Statisticky vyznamné rozdiely vo VV krodiCom medzi adolescentmi so
surodencami a adolescentmi - jedinaCikmi. Domnievame sa, Ze zaujimavejSie
zistenia by sme priniesli, ak by sme v dotazniku IPPA ponechali subskalu zistujicu
uroven VV aj vo vztahu k rovesnikom, nielen vo vztahu k matke ak otcovi. Uz
Vagnerova (2012) tvrdi, Ze sirodenec moZe pre adolescenta predstavovat jedného
z rovesnikov. V role rovesnika moze pdsobit o to viac, ak su surodenci rovnakého
pohlavia a vekovy rozdiel medzi nimi nie je prili§ vel'ky, ato uz 7 rokov. Mladsi
surodenec mdze sucasne vnimat starSieho sdrodenca ako svoj vzor spravania
(najma v pripade rovnakého pohlavia) alebo naopak, ako rivala, ktorému zavidi
jeho slobodu, a tak sa usiluje o jej ziskanie. Kym starsi sirodenec méze vnimat
mladSieho ako svojho podriadeného, napr. vnimat ho v role dietata, ktoré treba
ochranovat alebo prevychovat, a tak autoritativne posobit (Vagnerova, 2012).
I napriek tomu sa vS§ak domnievame, Ze urcité rysy osobnosti su zavislé od spésobu
vychovy a rodicovského pdsobenia od prvych rokov Zivota dietata.
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VPLYV FYZICKEJ AKTIVITY NA EXEKUTIVNE FUNKCIE U ZI7AKOV
V ADOLESCENCII

INFLUENCE OF PHYSICAL ACTIVITY ON EXECUTIVE FUNCTION IN
ADOLESCENT STUDENTS

Romana Jancovicova, Robert Krause

Abstrakt:  Prispevok sa zoberd vplyvom fyzickej aktivity na vysSie kognitivne funkcie,
konkrétne exekutivne funkcie u Ziakov v adolescencii. Vyskum bol realizovany
prostrednictvom revidovaného Dotaznika exekutivnych funkcii (ESQ - R) a analyzy hodin
tyZdennej pohybovej aktivity. Vyskumny stibor tvorilo 132 respondentov vo vekovom rozmedzi
15 - 19 rokov (M = 17.08, SD = 1.27). Vo vyskume sme sledovali vztah exekutivnych funkcii
a pohybovej aktivity a porovndvali sme skupiny adolescentov v exekutivnych funkcidch podla
miery ich pohybovej aktivity. Podrobnejsej analyze sme podrobili premennt organizovanie,
pri ktorej sa preukdzal signifikantny rozdiel medzi skupinami respondentov (F(3.128) = 3.958;
p = 0.010). Zistili sme, Ze fyzickd aktivita v pozitivnom smere ovplyviiuje iba 2 z 5 sledovanych
exekutivnych funkcii, a to pldnovanie (r = - 0.184; p < 0.05) a organizovanie (r = - 0.195; p <
0.05).

Kltucové slova: kognitivne funkcie; exekutivne funkcie; fyzickd aktivita; adolescencia

Abstract: The article deals mainly with the influence of physical activity on higher cognitive
functions, specifically executive functions in adolescent students. The research was conducted
through a revised Executive Functions Questionnaire (ESQ - R) and an analysis of weekly
physical activity hours. The research group consists of 132 respondents in the age range of 15
- 19 years (M = 17.08, SD = 1.27). In the research, we observe the relationship between
executive functions and adolescent physical activity, and we also compare executive functions
between groups of adolescents according to the degree of their physical activity. We subject
the variable organization to a more detailed analysis, which shows a significant difference
between the groups of respondents (F(3.128) = 3.958; p = 0.010). We have found out that
physical activity positively affects only 2 of the 5 monitored executive functions, namely
planning (r = - 0.184; p <0.05) and organizing (r = - 0.195; p <0.05).

Keywords: cognitive functions; executive functions; physical activity; adolescence

1 UVOD DO PROBLEMATIKY

Casto sa stretdvame s vyrokom: ,V zdravom tele, zdravy duch”. To, Ze pohyb je
jednym zo zakladnych prejavov cloveka a blahodarne p6sobi na funkcie nasho
svalstva  je vSetkym dobre zname. V minulosti sa telo a mysel vnimali oddelene,
no tato paradigma sa postupne meni a vidime, Ze st navzajom prepojené - fyzicka

134



aktivita ma vplyv na mozog Cloveka a jeho funkcie. Pre optimalne fungovanie
telesnej aj dusevnej stranky sa jednotlivcom odportuca, aby sa pravidelne venovali
pohybovej aktivite. V sucasnosti vSak zaujem o pohyb a fyzicku aktivitu v populacii
klesa. Sice problematika nedostatotného pohybu sa tyka vSetkych vekovych
skupin, v prispevku sme sa rozhodli preskimat vplyv fyzickej aktivity na
exekutivne funkcie vo vyvinovom obdobi adolescencie. D6vodom je neustale sa
zniZujuci pocet spontanne, ale aj organizovane Sportujiicej mladeZe, ¢o sa v dost
vyraznej miere premieta do ich kazdodenného rezimu. V dnesnej dobe hovorime
o nedostato¢nej pohybovej aktivite mladeZe ako o prakticky celosvetovom
probléme, ktory je faktorom ovplyviiujucim mnohé chronické ochorenia. Podla
Svetovej zdravotnickej organizacie aZ Styria z piatich adolescentov vo veku 11 - 17
rokov nie su dostatotne pohybovo aktivni (WHO, 2016). Tato inaktivita moze
podl'a studii sposobovat dospievajicim aj problémy s u¢enim. Tesné prepojenie
medzi mozgom a svalmi je dedi¢stvom l'udskej evolicie. Kto namaha svalstvo,
trénuje automaticky aj svoje Sedé bunky. Ked' svaly zaznamenaja zataz, napriklad
pri behu alebo jazde na bicykli, aktivuju neurotransmitery, ktoré putuji do mozgu
a tam podporuju ¢innost Sedej mozgovej kory.

V prispevku, ako sme uZ avizovali, sme zamerali naSu pozornost na
adolescentov, Ziakov gymnazia, u ktorych sme zistovali, ako pohyb vplyva na ich
exekutivne funkcie. Exekutivne funkcie Obereigner (2017) zarad'uje medzi vyssSie
psychické funkcie, ktoré maju suvis aj s oblastami kognicie. Umoziiuja planovanie
Cinnosti, urCenie  a dodrziavanie pravidiel a postupov, urcCenie priorit,
organizovanie, efektivne vyuZivanie ¢asu, rieSenie problémov a schopnost’ riadit
pozornost ur€itym smerom. Vdaka tymto funkcidm moZeme tieZ vykonavat
niekol'’ko Cinnosti naraz. Nepracuju osamote, ale vzdy len v spolupraci s inymi
kognitivnymi funkciami. Za narusenim alebo zhorSenim exekutivnych funkcii stoji
Casto posSkodenie alebo dysfunkcia v niektorej oblasti centralneho nervového
systému. Toto naruSenie sa moze prejavovat impulzivitou v konani, nedostatkom
kontroly nad vlastnym spravanim, neschopnostou vytvarat stratégie aj
nesustredenostou. Funkcie sa vSak daju posilnovat, trénovat’ a rozvijat. Jednou
z moznosti, ako exekutivne funkcie posilnit, je vykonavanie pravidelnej fyzickej
aktivity.

Problematika vztahu fyzickej aktivity a kognicie ¢loveka v poslednych rokoch
predstavuje vyskumny zdmer mnozstva vedeckych préac, ktoré prispievaju svojimi
zisteniami Kk rozsireniu bazy poznatkov a potvrdzuju doélezitost fyzickej aktivity
a cvicenia v pozitivnom posobeni na kognitivne procesy (Solarova, 2020).

V Kklinickej S$tadii Davisa et al. (2007) sa preukazali uc¢inky aer6bneho
charakteru pohybovej aktivity na vykon v kognitivnych testoch, ktoré si zamerané
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na vykonné funkcie. Posudzoval sa vplyv 15-tyzZdiiového cvicenia na kognitivne
funkcie 94 Ziakov. Vyskumny subor tvoril ndhodnym vyberom tri experimentalne
skupiny. V prvej skupine sa nachadzali zZiaci, ktori necvicili vobec, v druhej skupine
absolvovali participanti 20-mindtové cvitenie a Ziaci v tretej skupine cvidili
vintervale 40 mindt. Obsahom pohybovej aktivity boli cvicenia so Svihadlom,
bezecké hry a futbal. Aktivita prebiehala vzdy po skonceni vyuCovania, a to patkrat
v tyzdni. Uroveni kognitivnych schopnosti bola posudzovana $tandardizovanym
testom kognitivnych schopnosti - The Cognitive Assessment System (Naglieri
& Otero, 2005; Solarova, 2020), ktory absolvovali Ziaci bezprostredne pred a po
intervencii. Obsahom kognitivneho testu boli 4 zloZky kognicie, a to: pozornost,
planovanie, analégiu a hodnotenie priestorového a logického spracovania
verbalneho a neverbalneho podnetu. Vysledky testovania preukazali, Ze tretia
skupina vykazovala signifikantne vysSie skére v teste kognitivnych schopnosti
v porovnani s prvou skupinou Ziakov, ktori sa pohybovej aktivity nezicastnili.
Nepreukazali sa vSak vyznamné Statistické rozdiely vo vykone v teste medzi prvou
a druhou skupinou participantov. Vysledky naznacujd, Ze pozitivne ucinky sa
pravdepodobne vyskytuju iba u ziakov, ktori vykonavali intenzivnu fyzicka aktivitu
dlhsi ¢as a vo vacSej miere (in Solarova, 2020).

Nedavny vyskum Vanhelst et al. (2016) sa venuje pozornosti, ako d'alSej zlozke
kognitivnych procesov a fyzickej aktivite. Stidie s nazvom ,Zdravy Zivotny $tyl
a vyZiva v Eurépe” (tzv. HELENA study) sa zucastnili adolescenti z celej Eurépy vo
vekovom rozpati 12,5 - 17,5 rokov. Fyzicka aktivita bola merana akcelerometrom
amiera pozornosti sa posudzovala d2-testom. Naslednym cielom vyskumu bolo
urcit hranicu primeranej pohybovej aktivity, ktora presne rozliSi rozdiel medzi
nizkou a optimalnou droviou pozornosti. Preukazal sa signifikantny vztah medzi
vykonom v teste pozornosti a fyzickou aktivitou miernej az vysokej intenzity.
Hranica medzi nizkou a primeranou tiroviiou pozornosti bola ur¢ena vykonavanim
fyzickej aktivity, a to v rozsahu: viac ako 41 min/deii strednej intenzity, viac ako 58
min/den strednej az vysokej intenzity a viac ako 120 min/den vysokej intenzity.
Namerané vysledky potvrdzujuq, Ze fyzicka aktivita strednej az vysokej intenzity
v obdobi adolescencie pozitivne vplyva na délezita sticast kognitivnych procesov -
pozornost (in Solarova, 2020).

Alvarez-Bueno et al. (2017) priniesol vo svojej metaanalyze pomerne aktualne
poznatky v oblasti mladeZe. Vyskumnym ciel'om bolo posudit’ efekty intervencie
pohybovej aktivity na kognitivhu a metakognitivnu oblast u deti a adolescentov
a skonkrétnit vplyv implementovanych pohybovych programov, ktoré slazia
k zlepSeniu v oblasti rozvoja kognitivnych schopnosti. Autori v praci zlucili
poznatky z 36 vyskumnych sledovani, ktorych zamerom bolo zhodnotit vztah
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pohybovej aktivity a drovne kognitivnych schopnosti (selektivna pozornost,
pruznost myslenia, pracovnd paméat a metakognicia). Baza poznatkov o benefitoch,
ktoré fyzicka aktivita ponuka v oblasti kognicie a metagognicie sa tak rozSiruje
avysledky metaanalyzy oznaCuju za najefektivnejSie tie pohybové programy,
v ktorych je kladeny doraz na zvySenie objemu fyzickej aktivity v ramci diia (in
Solarova, 2020).

Z prehladu vyskumnych sledovani, ktory sme uviedli vysSie vyplyva, Ze
existuje signifikantny vztah sledovanych premennych - kognitivnych funkcii
a fyzickej aktivity. Ked'Ze vSetky doterajSie, nami uvedené vyskumy, sa orientovali
na ziakov v obdobi adolescencie a merali Urovenl kognitivnych funkcii, ¢o je
predmetom aj nasho skiimania, formulujeme na ich zaklade nasledovné hypotézy:

H1 Predpokladame, Ze fyzickd aktivita bude mat pozitivny vplyv na exekutivne
funkcie u Ziakov v adolescencii.

H1la Predpokladame, Ze fyzicka aktivita bude mat pozitivny vplyv na pldnovanie u
Ziakov v adolescencii.

H1b Predpokladame, Ze fyzickd aktivita bude mat pozitivny vplyv na casovy
manazment u Ziakov v adolescencii.

H1c Predpokladame, Ze fyzicka aktivita bude mat’ pozitivny vplyv na organizovanie
u ziakov v adolescencii.

H1d Predpokladame, Ze fyzicka aktivita bude mat’ pozitivny vplyv na emocionalnu
regulaciu u ziakov v adolescencii.

Hle Predpokladame, Ze fyzicka aktivita bude mat pozitivny vplyv na regulaciu
spravania u ziakov v adolescencii.

2 METODY
Vyskumny stibor

Prostrednictvom stratifikovaného vyberu sme vyzbierali sme 134 dotaznikov
v papierovej forme. Nakol'ko 2 dotazniky nemali vyplnené vSetky polozky, tak sme
sa ich rozhodli z vyskumu vyradit.

Ztabulky ¢. 1 je zrejmé, Ze vyskumny subor tvorilo (n = 132) respondentov
s vekovym zastipenim 15 - 19 rokov pricom priemerny vek bol (M = 17.08) rokov
a Standardné odchylka (SD = 1.27).
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Tabulka ¢. 2
(58%) dievcat.

Tabul'ka 1 Deskriptivna Statistika pre vek

VEK
N 132
M 17.076
SD 1.264
Minimum 15.000
Maximum 19.000

ukazuje, Ze vo vyskume sa zucastnilo 55 (42%) chlapcov a 77

Tabulka 2 Frekvenc¢na tabul'’ka pre pohlavie

POHLAVIE Pocetnost Percenta
Chlapec 55 41.667
Dievca 77 58.333
Spolu 132 100.000

V tabul'’ke ¢. 3 vidime, Ze pocet participantov, ktor{ uviedli, Ze byvaju na dedine
bolo 60 (45%) a v meste 72 (55%).

Tabul'ka 3 Frekvenc¢né tabul'ka pre bydlisko

BYDLISKO Pocetnost Percenta
Mesto 72 54.545
Dedina 60 45.455
Spolu 132 100.000

Metddy ziskavania udajov

Vo vyskume sme pouzili revidovany Dotaznik exekutivnych funkcii (Executive
Skills Questionnaire — Revised) (Strait, et al., 2019). Je to nastroj urceny na
posudenie silnych a slabych stranok exekutivnych zrucnosti. Meraci nastroj
obsahuje 25 vyrokov a dlohou participantov je ku kazdému vyroku priradit jednu
zo Styroch moZnosti, pricom kazdd moznost ma zodpovedajicu hodnotu skore
(0 = nikdy alebo zriedkavo, 1 = niekedy, 2 = Casto, 3 = vel'mi casto).

Pred samotnymi vyrokmi revidovaného Dotaznika exekutivnych funkcii, po
biografickych polozkach, sme Ziakom polozili nasledovnu otazku: Kol'ko hodin
tyZdenne sa venujete fyzickej aktivite? Respondentom sme za poloZenou otazkou
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nechali priestor na odpoved - doplnenie pocCtu hodin. Z vyzbieranych 134
dotaznikov na uvedent otazku 2 respondenti neodpovedali, a preto, ako sme uz aj
vysSie avizovali, sme sa ich rozhodli z vyskumnej vzorky vynechat.

3 VYSLEDKY

V tabulke ¢. 4 sa preukazalo, Ze tyzZdennej pohybovej aktivite sa respondenti
venuju v priemere 7,4 hodiny (M = 7.4, SD = 5.4). Pocet hodin tyZdennej pohybovej
aktivity uvadzali Ziaci v rozpati od 0 po 44 hodin. Naj¢astejSie respondenti uvadzali
5 hodin (12.88%) pohybovej aktivity, ktorej sa tyzZdenne venujd. Svetova
zdravotnicka organizacia (WHO) uvadza, Ze dospeli jednotlivci by sa mali venovat’
pohybovej aktivite 2,5 - 5 hodin tyZdenne, pricom mladezi odporuca aspon 60
minat pohybu denne, ¢ize 7 hodin tyZdenne. Respondenti v nasom vyskume
uviedli, Ze sa v priemere venuju tyzdennej fyzickej aktivite (M = 7.4) hod., Co je
podla WHO optimalna tyzdenna pohybova aktivita, ale z frekvencnej tabul'ky
vyplyva, Ze polovica participantov sa pohybovej aktivite venuje 6 a menej hodin
tyzdenne.

Tabul'’ka 4 Deskriptivna Statistika pre pohyb

POHYB
N 132
M 7.386
SD 5.419
Minimum 0.000
Maximum 44.000
25. percentil 4.000
50. percentil 6.000
75. percentil 10.000

v

Vtabul'ke ¢. 5 sme na overenie vztahu pohybovej aktivity k jednotlivym
exekutivnym funkcidm vyuZili Pearsonovu korela¢nt analyzu, ktora odhalila dva
slabé, Statisticky vyznamné negativne vztahy medzi planovanim a pohybovou
aktivitou (r = - 0.184; p < 0.05) a organizovanim a pohybovou aktivitou (r = - 0.195;
p < 0.05). Z toho vyplyva, Ze Ziaci, ktori maja tyZdenne viac pohybovej aktivity maju
menej problémov v pldnovani a organizovani. Pri ostatnych premennych (Casovy
manazment, emocionalna reguldcia a reguldcia spravania) sa nepreukazali
Statisticky vyznamné vztahy.
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Tabulka 5 Korela¢na analyza pomocou Pearsonovho korela¢ného koeficientu

POHYB
1. pohyb r —
p —
2. planovanie r -0.184 *
p 0.034
3. Casovy manazment r -0.149
p 0.087
4. organizovanie r -0.195*
p 0.025
5. emocionalna regulacia r -0.054
p 0.539
6. regulacia spravania r -0.140
p 0.109

Participantov sme rozdelili do 4 skupin na zaklade ich tyzdennej pohybovej
aktivity podl'a kvartilov (25., 50. a 75.) percentil posliZili ako hrani¢né hodnoty. Do
1. skupiny patria participanti s tyZdennou pohybovou aktivitou 0 - 4 hod., do 2.
skupiny participanti s tyZdennou pohybovou aktivitou 4 - 6 hod., do 3. skupiny
participanti pohybujici sa tyzdenne 6 - 10 hod. Do poslednej 4. skupiny su
zaradeni participanti, ktori sa venuju fyzickej aktivite tyZdenne 10 a viac hodin.
Nasledne sme tieto 4 skupiny participantov porovnavali vich exekutivnych
funkciach. Pouzili sme analyzu rozptylu - ANOVA (analysis of variance).

v

Tabul'ka ¢. 6 uvadza, Ze analyza variancie ANOVA preukazala Statisticky
vyznamny rozdiel (p < 0.05) medzi skupinami adolescentov v organizovani
(F(3.128) = 3.958; p = 0.010). Pri ostatnych premennych sa medzi skupinami
nepreukdzali Statisticky vyznamné rozdiely.

Tabul'ka 6 Analyza rozptylu pre organizovanie

Sucet df Priemerny F p
Stvorcov Stvorec
SKUPINA 8.056 3 2.685 3.958 0.010
Rezidudlna 86.840 | 128 0.678
variabilita
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Ked'Ze sa pri premennej organizovanie preukazali signifikantné rozdiely medzi
skupinami, pouzili sme dodatoc¢né t-testy (post-hoc testy) na zistenie podrobnejsich
rozdielov.

Z tabulky ¢. 7 je zrejmé, Ze Statisticky vyznamné rozdiely sa v organizovani
preukazali medzi participantmi z 1. a 3. skupiny (¢t = 2.917; p = 0.021; d = 0.689),
CiZe medzi ziakmi, ktori sa venuju tyZdennej pohybovej aktivite 0 — 4 hod.a 6 - 10
hod., a taktiez medzi ziakmi z 2. a 3 skupiny (t = 2.621; p = 0.048; d = 0.656), kde
Ziaci 2. skupiny sa venujd pohybovej aktivite 4 — 6 hod. za tyzden a Ziaci 3. skupiny
6 - 10 hod. tyZdenne.

NajvysSie skére, a teda najvacSie problémy v organizovani preukazali
participanti z 1. skupiny (M = 1.57, SD = 0.90), za nimi nasledovali Ziaci z 2. skupiny
(M = 1.53, SD = 0.83) a nasledne ziaci zo 4. skupiny (M = 1.17, SD = 0.81). Najnizsie
skdre, a teda zaroven najmenSie problémy medzi skupinami v organizovani mali
Ziaci z 3. skupiny (M = 1.00, SD = 0.79).

Tabulka 7 Post-hoc testy pre organizovanie na porovnanie skupin podl'a miery
pohybovej aktivity

Priemerny rozdiel SE t Cohenovod | P tukey

1.sk. 2.sk. 0.046 0.224 | 0.204 0.053 0.997
3.sk. 0.571 0.196 | 2.917 0.689 0.021

4. sk. 0.405 0.216 | 1.870 0.475 0.246

2.sk. 3.sk. 0.526 0.201 | 2.621 0.656 0.048
4. sk. 0.359 0.221 | 1.627 0.440 0.367

3.sk. 4. sk. -0.167 0.192 | -0.869 -0.210 0.821

4 DISKUSIA A ZAVER

Pri formulacii hypotéz sme vychadzali z vyskumu Travlosa (2010), v ktorom sa
potvrdil pozitivny efekt hodin skolskej telesnej vychovy s obsahom aerébnych
cviceni na kognitivny vykon Zziakov, Vanhelsta et al. (2016) s nazvom ,Zdravy
Zivotny styl a vyZiva v Eurépe” (tzv. HELENA study), v ktorom namerané vysledky
potvrdzuju, Ze fyzicka aktivita v obdobi adolescencie pozitivne vplyva na dolezitu
sucast kognitivnych procesov - pozornost, ale najma z vyskumu Solarovej (2020),
kde vysledky preukazali najvyznamnejSie rozdiely v turovni Kkognitivnych
schopnosti medzi skupinou Sportujicich a neSportujicich ziakov. Na zaklade
spomenutych vyskumov sme v hlavnej hypotéze H1 predpokladali, Ze fyzicka
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aktivita bude mat’ pozitivny vplyv na exekutivne funkcie u Ziakov v adolescencii.
Stanovena hlavna hypotéza H1 sa zvacsa nepotvrdila, nakol’ko z naSich zisteni
vyplyva, Ze pozitivny vplyv fyzickej aktivity sa preukazal iba v premennych
planovanie a organizovanie. Platia teda iba Ciastkové hypotézy - Hla, Ze fyzicka
aktivita bude mat’ pozitivny vplyv na planovanie u Ziakov v adolescencii a Hlc, Ze
fyzicka aktivita bude mat pozitivny vplyv na organizovanie u Ziakov v adolescencii.
Zvysné cCiastkové hypotézy - H1b, Ze fyzicka aktivita bude mat’ pozitivny vplyv na
Casovy manazment u ziakov v adolescencii, H1d, Ze fyzickd aktivita bude mat
pozitivny vplyv na emocionalnu regulaciu u Ziakov v adolescencii, Hle, Ze fyzicka
aktivita bude mat pozitivny vplyv na regulaciu spravania u Ziakov v adolescencii
zamietame. Domnievame sa, Ze vysledky korelacnej analyzy mo6zu byt z Casti
ovplyvnené aj extrémnou hodnotou (44 hod. fyzickej aktivity tyZdenne), ktord
uviedol v dotazniku jeden z participantov. Ziaka, ktory tito hodnotu uviedol, sme
sa vSak rozhodli z vyskumnej vzorky nevyradit, nakol'ko si myslime, Ze uvedeny
pocet hodin realne vykazuje - je to odraz reality. TaktieZ je moZné, Ze silu korelacie
znizila obmedzena variabilita dat, a to tak, Ze nasu vyskumnu vzorku tvorili iba
Ziaci gymnazia, u ktorych sa predpoklada, Zze budi dosahovat dobré vysledky
v kognitivnych, a teda aj v exekutivnych funkciach.

V premennej organizovanie vySiel Statisticky vyznamny rozdiel medzi
skupinami ziakov, tak sme sa pozreli na jej podrobnejSiu analyzu. Ukazalo sa, Ze
signifikantné rozdiely sa v organizovani preukazali medzi ziakmi z 1. a 3. skupiny,
Cize medzi ziakmi, ktori sa venuju tyZdennej pohybovej aktivite 0 - 4 hod.a 6 - 10
hod., a taktiez medzi ziakmi z 2. a 3 skupiny, kde Ziaci 2. skupiny sa venuja
pohybovej aktivite 4 - 6 hod. za tyzden a ziaci 3. skupiny 6 — 10 hod. tyZdenne.
Najvacsie problémy v organizovani sa preukazali u participantov z 1. a 2 skupiny,
teda u Ziakov, ktory sa pohybu venuju najmenej hodin tyZdenne. Najnizsie skoére
a zaroven najmensie problémy v organizovani mali Ziaci z 3. skupiny, ktori uviedli,
Ze sa fyzickej aktivite venuju tyZdenne 6 - 10 hodin. Tu sa naSe zistenia v istej
miere zhoduja s uz spomenutym vyskumom Solarovej (2020), kde vyssia telesna
zdatnost ziakov vykazovala asociaciu s vy$Sim skore v Testoch kognitivnych
schopnosti. Rovnako tak aj v naSom vyskume vykazovali Ziaci s vy$Sou tyzdennou
pohybovou aktivitou menej problémov v organizovani, ako Ziaci, ktori sa tyzdennej
fyzickej aktivite venovali menej hodin. Domnievame sa vSak, Ze pohybova aktivita
ovplyviiuje exekutivne funkcie iba do istej miery - po urcitii hranicu. V naSom
vyskume sa nepreukazali signifikantné rozdiely v exekutivnych funkciach medzi 3.
a 4. skupinou participantov, teda medzi zZiakmi, ktori v dotazniku uviedli, Ze sa
pohybovej aktivite venuju spomedzi vSetkych participantov najviac hodin
tyZdenne. Z toho vyplyva, Ze pohyb ma pozitivne U¢inky na kognitivne funkcie,
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konkrétne exekutivne funkcie u adolescentov, ktori sa pohybovej aktivite venuju
menej ako 10 hodin tyzdenne. Vnimame preto potrebu preskimat tito
problematiku aj u skupiny profesionalnych Sportovcov, ktori sa pohybu venuju
d’aleko viac hodin tyZdenne, ako participanti v naSom vyskume.
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VPLYV TRENINGU PODMIENOVANIA NA PREZiVANU UZKOST
ADOLESCENTOV

INFLUENCE OF CONDITIONING TRAINING ON EXPERIENCED ANXIETY OF
ADOLESCENTS

Samuel Kubicar, Robert Krause

Abstrakt: Cielom prispevku bolo overit' vplyv tréningu podmieriovania na prezZivani uzkost’
u adolescentov pomocou jednoduchého medzisubjektového experimentdlneho dizajnu.
Vyskumnt vzorku tvorilo 57 participantov. V prvej fdze experimentu boli participanti
rozdeleni prileZitostnym vyberom do dvoch skupin, pricom jedna skupina sliZila ako
experimentdlna a druhd ako kontrolnd. V experimentdlnej skupine absolvovali participanti
tréning podmieriovania. V kontrolnej skupine participanti absolvovali predndsku
o temperamente. Obe skupiny boli testované pred a po intervencii meracim ndstrojom na
zistenie miery preZivanej tizkosti. Jednalo sa o dotaznik na meranie preZivanej tizkosti STAI-
X1. Zistilo sa, Ze existuje Statisticky vyznamny rozdiel v miere preZivanej tizkosti v prospech
tréningu podmieriovania oproti predndske o temperamente.

Klicové slovd: Podmieriovanie. Tréning. Uzkost. Adolescencia.

Abstract: The aim of the paper was to verify the impact of conditioning training on anxiety
experienced in adolescents using a simple inter-subject experimental design. The research
sample consisted of 57 participants. In the first phase of the experiment, participants were
divided by occasional selection into two groups, with one group serving as the experimental
and the other as the control. In the experimental group, participants underwent conditioning
training. In the control group, the participants attended a lecture on temperament. Both
groups were tested before and after the intervention with a measurement tool to determine
the degree of anxiety experienced. It was a questionnaire to measure experienced anxiety
STAI-X1. It was found that there was a statistically significant difference in the treatment of
anxiety experienced in favour of conditioning training versus temperament lecture.

Keywords: Conditionality. Training. Anxiety. Adolescence.

1 GVOD DO PROBLEMATIKY

Americky psycholég zaoberajici sa vyvinom deti a taktiez prvy prezident
Americkej Psychologickej Asociacie (APA) Granville Stanley Hall povedal:
»Adolescencia je stav, kedy v 'udskej dusi proti sebe zapasia o nadvladu najlepsie
a najhorsie impulzy*“.
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Obdobie adolescencie je zlozitym vyvinovym obdobim, kedy sa jedinec meni
z dietata na dospelého jedinca, obdobim kedy sa jeho osobnost vyrazne vyvija
uCenim a zrenim. No na druhej strane tento proces sprevadza aj burlivy
emocionalny vyvin, mnoZstvo protireCeni a zapasov so sebou samym, s rodinou,
uzsim i Sirsim okolim, i so Skolskym prostredim. Toto zloZité vyvinové obdobie
prezije mlady ¢lovek na zakladnej, strednej a pripadne i vysokej $kole. Skolské
prostredie adolescentov vystavuje mnoZstvu situacii, ktoré mézu u Ziakov
vyvolavat napaitie, strach alebo tizkost. Ulohou $koly je vytvarat pre Ziakov
bezpecné, neohrozujuce prostredie. V takomto prostredi moZu procesy socializacie,
ucenia azrenia prebiehat bez zbyto¢nych negativnych vplyvov. ,Dobré skoly“
aktivne buduju pozitivnu Skolski klimu. Dnes nato maji nové organizacné
apersondlne mozZnosti zamestnavania podpornych  timov,  Skolskych
psycholégov, Skolskych Specidlnych pedagégov a pedagogickych asistentov.
Vhodnu pomoc moézu Ziakom poskytnut aj Skoleni Skolski poradcovia a triedni
ucitelia.

V prispevku sa zaoberame vplyvom tréningu podmienovania na prezivanu
uzkost' u adolescentov, a preto sme si vyskumny problém stanovili nasledovne: Aky
vplyv ma tréning podmieniovania na prezivanu uzkost u adolescentov?

Cielom vyskumu je pomocou jednoduchého medzisubjektového
experimentalneho dizajnu overit vplyv tréningu podmieiiovania na preZivanu
uzkost u adolescentov. Pre nd$ experiment sme si stanovili hypotézy.

Pri stanovovani prvej hypotézy sme vychadzali zvyskumu, ktory
urobili Abdivarmazan M., Sylabkhori Z. (2016). Uéelom tohto vyskumu bolo
zhodnotit vplyv tréningu Neuro- lingvistického programovania (NLP) na redukciu
socidlnej tzkosti. Zistenia ziskané z tychto analyz ukazali, Ze strategicky tréning
NLP ovplyviiuje droven socidlnej tizkosti a zniZuje ju. Na zaklade zisteni mozno tieZz
usudit, Ze pomocou tréningu stratégii NLP je mozné znizit dzkost z vykonu.
Vzhl'adom na uskutocnené vyskumy je mozné znizit a lieCit socidlnu uzkost
prostrednictvom tréningovych stratégii NLP.

Na zaklade experimentu, ktory urobili Abdivarmazan M., Sylabkhori Z. (2016)
sme si stanovili nasledovnud hypotézu:

H1: Predpokladame, Ze tréning podmienovania bude mat pozitivny ucinok a znizi
mieru preZzivanej uzkosti u adolescentov.

Na zdklade rovnakej $tudie sme stanovili aj druht hypotézu:

H2: Predpokladdme, Ze tréning podmieriovania bude mat' pozitivnejsi ucinok na
mieru zniZenia prezivanej uzkosti u adolescentov ako prednaska na ind tému.
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Pri tretej hypotéze sme vychadzali z vyskumu Lewinsohn, P. M., a kol. (1998).
Lewinsohn vo svojej praci skimal vztah rodovych rozdielov na prezivanu uzkost.
Napriek tomu, Ze zvySend prevaha uzkosti u Zien je zjavna pocas dospievania
Lewinsohn konstatuje, Ze tento jav nemoZno vysvetlit rodovymi rozdielmi.

Na zaklade experimentu, ktory urobili Lewinsohn, P. M., a kol. (1998) sme si
stanovili nasledovnu hypotézu:

H3: Predpokladdme, Ze tréning podmieniovania bude mat’ rovnaky pozitivny ucinok
na zniZenie miery preZivanej izkosti u muZov i Zien v adolescentnom veku.

2 METODY

Vyskumny subor tvorilo dohromady 57 Ziakov. Z tychto 57 Ziakov uviedli
4 7iaci, Ze sa liecili alebo lie¢ia na uzkost. Vyskumny subor tvorili dve skupiny
participantov. Prva skupina participantov slizila ako experimentilna a druha
skupina participantov sluzila ako kontrolna. Experimentalnu skupinu tvorilo 36
ziakov, z toho boli 4 chlapci a 32 dievcat. Z tejto skupiny uviedli 2 Ziaci, Ze sa lie¢ili
alebo lieia na uzkost. Kontrolnt skupinu tvorilo 21 Ziakov, z toho boli 3 chlapci
a 18 dievcat. Z tejto skupiny uviedli 2 Ziaci, Ze sa liecili alebo lie€ia na uzkost. Nase
data sme zbierali na adolescentoch vo veku 17-23 rokov. Riadili sme sa stanovenim
obdobia adolescencie podl'a G. S. Hall, ktory stanovil obdobie adolescencie medzi
14-24 rokov. Tito ziaci boli do vyskumu vybrati prilezitostnym vyberom. Vzorku
tvorili vysokoskolski Studenti PF UKF.

Tabul’ka 2 Porovnanie skupin participantov z hl'adiska ich veku a pohlavia

Skupina Pocet participantov podl’va pohlavia Priemerny vek
Muzské Zenské
Experimentalna 4 32 19,44
Kontrolna 3 18 20,62
Spolu 7 50 20,03

Zber dat prebiehal pocas pandémie COVID-19. Kvéli kombinovanej forme
vyucCovania na Skole, kedy sa ziaci zuicastiiovali hodin aj prezencne, aj diStancne,
zber dat prebiehal na vyucovacej hodine dvomi formami: formou pero-papier
a formou online dotaznika vytvoreného v prostredi Survio.

Prezivanui uzkost u adolescentov sme skimali pomocou dotaznika STAI
(dotaznik na meranie Uzkosti a uzkostlivosti). Cely nazov dotaznika je T-161
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Dotaznik na meranie Gzkosti a uzkostlivosti - STAI. Autormi dotaznika su Miilner,
Ruisel a Farkas (1980). Dotaznik pozostava z dvoch 20 polozkovych $kal, kde jedna
sleduje, ako sa jednotlivec citi teraz a druha sleduje, ako sa jednotlivec zvycajne citi.
Vo vyskume sme vyuzili dotaznik STAI-X1 na meranie aktualneho stavu uzkosti
jedincov. Dotaznik meria aktualny stav jedinca, ktory jedinec subjektivne preZiva,
pricom sa tato Skala sustredi predovsSetkym na meranie pocitov napitia, tenzie
a strachu, ktoré sa menia v intenzite ataktiez v Case. Jedinci odpovedaju na 20
poloZiek vo forme vyrokov predstavujucich odpoved’ na otazku ,Ako sa citite prave
teraz?“ Odpovede su hodnotené na 4-bodovej Skdle, ich subjektivne odpovede
a k nim prislichajice hodnoty na vyroky sa v dotazniku striedajd, pricom plati, Ze
hodnote 4 a1 vzdy prislacha najpozitivnejSia alebo najnegativnejSia odpoved,
napr. hodnote 4 pripada odpoved’ ,vébec nie“, 3 ,len trochu®, 2 ,dost“ a 1 ,velmi“.
Prva polovica otazok sa vztahuje na pritomnost obav, tenzie a strachu. Druha
polovica otdzok naopak odzrkadl'uje nepritomnost tychto stavov.

Najskdr zrealizoval PhDr. Robert Krause, PhD., MBA. prednasku
o podmieniovani. Experiment, ktory sme vykonali mal jednoduchy medzisubjektovy
dizajn. Participanti boli do vyskumu vybrati prilezitostnym vyberom a nasledne
boli rozdeleni do experimentdlnej a kontrolnej skupiny na zaklade ndhodného
vyberu.

PrileZitostnym vyberom sme vybrali dve rozne triedy Ziakov, pricom jedna
trieda slazila ako experimentalna skupina a druha trieda sliZzila ako kontrolna
skupina.

Prvu skupinu, teda experimentalnu, tvorilo 36 Ziakov, z toho boli 4 chlapci a 32
dievcat. Z tejto skupiny uviedli 2 Ziaci, Ze sa liecili alebo lie¢ia na uzkost. Tato
skupina absolvovala prednasku z dejin psycholdgie o podmienovani, sucastou
ktorej bol aj tréning technik kotvenia. Druha skupinu, teda kontrolnu, tvorilo 21
ziakov, z toho boli 3 chlapci a 18 dievcat. Z tejto skupiny uviedli 2 Ziaci, Ze sa liecili
alebo lie¢ia na uzkost. Tato skupina absolvovala prednasku zo psychologie
osobnosti o temperamente.

V oboch skupinach prebehli dve merania pomocou dotaznika STAI-X1, ktorym
sme odmerali aktualnu tzkost a tzkostlivost, ktorud jedinec v danej chvili prezival.
Prvé meranie prebehlo pred prednaskou, nasledne prebehla prednaska a po nej
sme uskutoc¢nili druhé meranie. V prvej skupine, teda experimentalnej, z 36 ziakov
vyplialo 12 Ziakov dotaznik prezen¢ne a 24 Ziakov ho vyplhalo online. V druhej
skupine, teda kontrolnej, vypliialo vietkych 21 Ziakov dotaznik online.

Na Statistickd analyzu a spracovanie zozbieranych dat sme pouzili programy
Excel a IBM SPSS Statistics Data Editor for Microsoft Windows. V programe Excel
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sme spracovali zdkladné udaje a grafy. Pomocou tohto programu sme vyhodnotili
nazbierané data z dotaznikov STAI-X1. Data sme spracovali v tabul'’kach a vysledky
znazornili v grafoch. Ziskané tidaje sme analyzovali na Girovni univaria¢nej analyzy.
V programe IBM SPSS Statistics Data Editor sme spracovavali data pre Wilcoxonov
test. Pri bivariaCnej analyze sme na porovnanie pouZzili Wilcoxonov neparametricky
test pre porovnanie dvoch =zavislych vyberov. Okrem toho sme pouzili
neparametricky Kruskal-Wallisov test.

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Ako prvia sme stanovili hypotézu H1: Predpokladdme, Ze tréning
podmieiiovania bude mat pozitivny G¢inok a znizi mieru preZivanej uzkosti
u adolescentov. Tuto hypotézu sme na zdklade nameranych hodnét potvrdili.
U sledovanych adolescentov sme zistili Statisticky vyznamné rozdiely v miere
prezivanej uzkosti pred tréningom podmieiiovania apo nom. Teda tréning
podmieiiovania mal pozitivny vplyv na zniZenie miery preZivanej izkosti u takmer
vSetkych tcastnikov nasho prieskumu.

Hypotézu H2: Predpokladame, Ze tréning podmienovania bude mat
pozitivnejsi ucinok na mieru zniZenia preZivanej uzkosti u adolescentov ako
prednaska na inu tému sa ndm taktiez podarilo potvrdit. Na zaklade Kruskal-
Wallisovho testu sme zistili Statisticky vyznamny rozdiel v miere prezivanej
uzkosti v prospech tréningu podmieiovania oproti prednaske iného typu.

Graf 1 Porovnanie priemernych hodn6t v experimentalnej a kontrolnej skupine
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Na zaklade Kruskal-Wallisovho testu sme zistili Statisticky vyznamny rozdiel
v poklese uzkosti medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou. Napriek tomu, ze
sme zistili, Ze v oboch skupinach po prednaskach klesla miera tizkosti, ukazali sme,
Ze po absolvovani tréningu podmienovania bol pokles miery uzkosti
u respondentov Statisticky vyznamny oproti poklesu miery uzkosti v kontrolnej
skupine (p<0,012).

Tretiu hypotézu H3: Predpokladdme, Ze tréning podmienovania bude mat
rovnaky pozitivny Uc¢inok na zniZenie miery prezivanej UzKkosti umuzov izZien
vadolescentnom veku sa nam nepodarilo potvrdit. Vskupine Zien,
v experimentalnej aj kontrolnej skupine, sme zistili Statisticky vyznamné rozdiely
pred apo intervencii. Na rozdiel od muZov, kde sme zistili, Ze miera uzkosti
v kontrolnej aj experimentalnej skupine po intervencii sice klesla, ale nie Statisticky
vyznamne. Teda sme zistili, Ze Gc¢inky vplyvu tréningu podmiefiovania zavisia od
pohlavia.

Graf 2 Porovnanie celkového skoére v dotaznikovej metéde STAI-X1 pred a po
absolvovani tréningu podmieniovania v experimentalnej skupine
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Za povsimnutie stoji i fakt, Ze voboch skupinach, vexperimentalnej aj
kontrolnej, si vysledky u muZzov vel'mi vyrovnané, o ¢om sved¢i takmer rovnaka
hodnota priemeru, maxima, minima i medianu, na rozdiel od Zien, kde sme v oboch
skupinach namerali vacSie rozpétie v intervale minimum a maximum, a to aj pred
prednaskou a aj po prednaske.
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Graf 3 Porovnanie celkového skére v dotaznikovej metdde STAI-X1 pred a po
absolvovani tréningu podmieniovania, Zeny jednotlivci

Dosiahnuté skdre v experimentalnej skupine, Zeny jednotlivci
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4 DISKUSIA A ZAVER

Prvym limitom nasho vyskumu bola dlhodobo pretrvavajtica pandémia Covid-
19. V tomto obdobi sa vyucovanie organizovalo Uplne online alebo kombinovane,
ateda aj na$ prieskum sme museli organizovat ciastoCne online a ciastocne
prezencne.

Druhym limitom nasho vyskumu mohla byt zhorsujica sa klima v spolo¢nosti
v priebehu pandémie. Dlhodobé obmedzenie beZného zZivota l'udi, ateda
i adolescentov, mohlo spdsobovat zvySent mieru uzkosti u jednotlivcov, ateda
ovplyvnit nami namerané hodnoty oproti beznému Zivotu pred pandémiou.

Pre dalsi vyskum odporucame realizovat tréning podmienovania v dlh§om
Casovom useku. Zaroven odporicame robit’ vyskum na vacSej vzorke adolescentov
ana rovnako velkej vzorke respondentov v experimentalnej, ako iv kontrolnej
skupine. Vhodné by bolo tiez, aby meranie irovne uzkosti bolo vykonané s va¢sim
Casovym odstupom alebo opakovane. Pre prax odporicame poskytnut ucitelom
zakladnych a strednych skol praktické nastroje na zniZovanie uzkosti Ziakov.

VnaSom vyskume sme sa zaoberali vplyvom tréningu podmiefiovania na
prezivand uzkost u adolescentov, a preto sme si vyskumny problém stanovili
nasledovne: Aky vplyv ma tréning podmietiovania na prezivand uzkost u
adolescentov? Data sme ziskavali pomocou dotaznika STAI-X1.

Zistili sme, Ze tréning podmienovania ma vo vSeobecnosti pozitivny vplyv na
mieru prezivanej uzkosti, ato umuZov aj Zien. Preto povazujeme za vhodné
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poskytnut ucitelom v praxi jednoduché nastroje na zistovanie tzkosti u Ziakov
a zaroven praktické nastroje na prekonavanie uzkosti.

LITERATURA

ABDIVARMAZAN, M., & SYLABKHORI Z. 2016. Effectiveness of training of Neuro-
linguistic programming (NLP) strategies on reducing social anxiety. World
Scientific News, 67-77.2016.

APA DICTIONARY. Cit. 2022. APA Dictionary of Psychology. Cit. 2022. Dostupné na:
https://dictionary.apa.org/classical-conditioning

ARNETT, J. ]J. 2006. G. Stanley Hall’s Adolescence: Brilliance and nonsense. History
of Psychology, 186-197. 2006.

BANDLER, R. 1985. Using Your Brain- for a CHANGE. Moab. Utah: Real People Press.
1985.

BANDLER, R, & GRINDER, J. 1979. Frogs into Princes: Neuro Linguistic
Programming. Moab. Utah: Real People Press. 1979.

BREADON, R, & KRAUSE, R. 2014. N1. Polygrafické centrum. 2014.

BREWER, J. 2021. Ako prekonat tizkost. Bratislava: GRADA. 2021.

CLARK, R. E. 2004.The classical origins of Pavlov’s conditioning. Integrative
Physiological & Behavioral Science, 279-294. 2004.

COON, D. J. 1982. Eponymy, obscurity, Twitmyer, and Pavlov. Journal of the History
of the Behavioral Sciences, 255-262. 1982.

ECCLES, J. S. 1999. The Development of Children Ages 6 to 14. The Future of
Children, 30-44. 1999.

ERIKSON, E. H. 1956.The Problem of Ego Identity. Journal of the American
Psychoanalytic Association, 56-121. 1956.

GARCIA, I, & O’NEIL, J. 2020. Anxiety in Adolescents. The Journal for Nurse
Practitioners. 49-53. 2020.

GRAY, S. L. -CULPEPPER, C. L. -WELSH, D. P. 2012. Adolescence. Encyclopedia of
Human Behavior, 22-29. 2012.

KAST, V. 2012. Uzkost a jeji smysl. Praha: Portal. 2012.

LEWINSOHN, P. M., AKOL. 1998. Gender differences in anxiety disorders and
anxiety symptoms in adolescents. Journal of Abnormal Psychology, 109-117. 1998.
MACEK, P. 1999. Adolescence. Praha: Portal. 1999.

MUKHERJEE, S. 2012. Anchoring - An NLP Master Tool. SSRN Electronic Journal.
MULNER, J.- RUISEL, I. - FARKAS, G. 1980. Dotaznik na meranie tzkosti
a tzkostlivosti. Bratislava: Psychodiagnostické a didaktické testy. 1980.

151


https://dictionary.apa.org/classical-conditioning

OSN. 1985 Department of Economic and Social Affairs Youth. 1985. Dostupné na:
https://www.un.org/development/desa/youth/what-we-do/faq.html

PRASKO, J. -VYSKOCILOVA, J. -PRASKOVA, J. 2012. Uzkost a obavy. Praha: Portal.
2012.

REHMAN, [. -MAHABADI, N. -SANVICTORES, T. -REHMAN, CH. L. 2017. Classical
Conditioning. 2017. Dostupné na: https://europepmc.org/article/nbk/nbk470326
SALMELA-ARO, K. 2011. Stages of Adolescence. Encyclopedia of Adolescence, 360-
368.2011.

SAWYER, S. M. -AZZOPARDI, P. S. -WICKREMARATHNE, D. -PATTON, G. C.
2018. The age of adolescence. The Lancet Child & Adolescent Health, 223-228. 2018.
TOSEY, P. & MATHISON, ]. 2003. Neuro-linguistic programming: Its potential for
learning and teaching in formal education. The Curriculum Journal, 371-388. 2003.

VERESOVA, M. 2019. Prehl'ad vieobecnej psycholdgie. Nitra: ENIGMA PUBLISHING
s.r.o.2019.

152


https://www.un.org/development/desa/youth/what-we-do/faq.html
https://europepmc.org/article/nbk/nbk470326

VPLYV SOCIALNYCH SIETi NA OSAMELOST ADOLESCENTOV

THE INFLUENCE OF SOCIAL NETWORKING SITES ON LONELINESS OF
ADOLESCENTS

Andrea Skundova, Lucia Rapsova

Abstrakt: V prispevku prezentujeme problematiku pouZivania socidlnych sieti v stvislosti
s prezivanim osamelosti u adolescentov, pricom sa zaoberdme analyzou vztahov medzi
jednotlivymi premennymi. Vyskumnym cielom bolo zistit' a analyzovat’ vplyv socidlnych sieti
na preZivanie osamelosti v adolescencii. Vyskumny stibor tvorilo 573 adolescentov vo veku od
11 do 20 rokov. Stanovili sme si dve hypotézy, ktoré sa tykali vztahu osamelosti a pouZivania
socidlnych sieti, a osamelosti a ¢asu, ktory adolescenti trdvia na socidlnych sietach. Dotaznik
bol administrovany online a pozostdval z 3 blokov, pricom dva tvorili Standardizované
dotazniky FBI a UCLA. Statistickym overenim ddt sme zistili, Ze ani jedna hypotéza nebola
potvrdend, kedZe z vysledkov vyplyva, Ze vztah medzi osamelostou a pouZzivanim socidlnych
sieti neexistuje, a tieZ ani cas trdveny na socidlnych sietach nijako neovplyviiuje osamelost
u adolescentov. Vysledky vsak identifikovali koreldcie medzi osamelostou a poctom priatelov
na socidlnych sietach a tieZ sme zaznamenali rozdiely v preZivani osamelosti u muZov a Zien.

Kl'ic¢ové slovd: adolescencia, osamelost, socidlne vztahy, internet, socidlne siete

Abstract: In the contribution we present issues of the use of social networking sites (SNSs) in
connection with loneliness of adolescents and we deal with the analysis of the relations among
the variables. The research aim was to find out and analyse the influence of SNSs on loneliness
in adolescence period. The research sample consisted of 573 adolescents at various ages from
11 to 20. We stated two hypotheses related to loneliness and the use of SNSs, and loneliness
and time spent on SNSs by adolescents. The questionnaire was administrated online and was
composed of three parts, two of them were standardized questionnaires, FBI and UCLA.
Performing statistical data verification, we found out that neither of the hypotheses was
proved because the results showed the relation between loneliness and the use of SNSs does
not exist as well as time spent on SNSs does not influence loneliness of adolescents in any way.
However, the results identified correlations between loneliness and the number of friends on
SNSs. Also, we noticed the difference between loneliness of men and loneliness of women.

Keywords: adolescence, loneliness, social relations, the internet, social networking sites

1 GVOD DO PROBLEMATIKY

Dospievanie je povazované ako jedno z kritickych obdobi v Zivote, pretoze je
to obdobie plné zmien, konfliktov, spoznavania a hl'adania seba samého, ale takisto
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aj utvarania novych socidlnych kontaktov a vztahov (Nakonec¢ny, 2001). Conger
a Petersen (1984) uvadzaju, Ze adolescencia je faza, ktora je socidlne vyznamna
apsychicky velmi naro¢nd. Prave toto obdobie je rozhodujiuce v procese
osamostatiiovania sa a odputavania sa Cloveka od rodiny a diferenciacie jeho
vztahov (Langmeier, 1991).

Prezivanie pozitivnych socidlnych vztahov je pre dospievajiceho cloveka
velmi Zziaduce, ato, doakej miery dokaze tuto oblast zvladnut sa odzrkadli
v naslednej sebadOvere, samostatnosti a pocite autonémie (Miiller de Morais,
2015). Interpersondlne vztahy v obdobi adolescencie su pestré a plnia urcité
funkcie. V pripade vztahov s dospelymi ide o ziskanie rovnosti pozicie dietata
(adolescenta) a pozicie dospelych, a v pripade rovesnickych vzt'ahov ide o ziskanie
pochvaly, prijatia, hodnotenia a vytvorenie si vlastného zrkadla (Macek, 2003).

V procese formovania vztahov adolescenta zohravaju podstatnd rolu aj
socidlne siete a online komunikacia, ktorej adolescenti venuji ¢oraz viac casu.
Dospievajuci ju pouzivaju, aby udrziavali vztahy so svojimi kamaratmi, partnermi,
rodinou, ale tiez mnohi vytvaraju aj nové kontakty a vztahy s cudzimi l'ud'mi, ¢o ma
svoje vyhody, ale i nevyhody (Subrahmanyam, Greenfield, 2008). V prvom rade
online komunikicia pomdha formovat aupeviiovat uz existujice vztahy
adolescentov. Cim ¢astej$ie mladi spolu komunikuji online, tym viac sa ich vztahy
prehlbuju anaberaji na kvalite. Online komunikacia podporuje udrziavanie
vztahov ¢im uspokojuje aj jednu z najdolezitejSich potrieb adolescenta - byt co
najviac v kontakte s kamaratmi. Prehibenie realnych vztahov prostrednictvom
internetu je sposobené tym, Ze adolescenti online komunikaciu vnimaju ako
bezpetné prostredie, kde sa nehanbia odhalit a prezradit o sebe intimne
informacie, ktoré by v osobnom kontakte nepovedali (Valkenburg, Peter, 2009).
Adolescenti vo vyskume (Sanchez, Mufioz-Fernandez, Ortega-Ruiz, 2015) uviedli,
Ze online priestor pouzivaju hlavne na komunikaciu s priate'mi, tlohy do skoly
a pocavanie hudby, ale niektori uviedli internet aj ako prostriedok na randenie
a komunikaciu s partnermi v pripade odlicenia. Komunikac¢né technoldgie su vSak
natol’ko rozvinuté, Ze poskytuju adolescentom moznost komunikovat aj s 'ud'mi,
ktori nie su ich priatelia a netvoria s nimi vztahy v redlnom zivote (Subrahmanyam,
Greenfield, 2008). Stvrtina adolescentov z vyskumu, ktory realizovali Tomkova
akol. (2015) maju tendenciu hladat a kontaktovat I'udi na internete, ktorych
osobne nepoznaju a viac ako 10% si ich prida aj do priatel'stva. Formovanie novych
vztahov online moze byt spojené s vytvaranim novej identity adolescenta, pretoZe
prave internet poskytuje dostato¢nd anonymitu, aby dospievajiuci mohol
prezentovat svoju novu identitu pred cudzimi l'ud'mi. Niektori adolescenti
vyhl'adavaji nové virtualne kontakty, aby nahradili nedostatok socialnych vztahov
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vrealnom svete s ¢im sa stotoznuju aj Subrahmanyam a Greenfield (2008), ktori
online komunikaciu s cudzimi I'ud'mi povaZzuju za pozitivhu, vtom pripade ak
zmiernuje socialnu tizkost.

Prezivanie osamelosti v adolescencii

Socidlna siet’ adolescenta je naozaj Siroka a je potrebné, aby mu poskytovala
dostato¢nud socidlnu oporu, pretoze citové prezivanie dospievajuceho hlavne na
zacCiatku obdobia adolescencie je intenzivne, burlivé, emocne vypaté a rozmanité.
Mlady clovek si v tomto obdobi prechadza pestrou skalou emdcii od pozitivnych az
po negativne, ktoré dokaZe zvladat aj vd'aka socidlnym kontaktom a vztahom,
a preto je preifitho nepripustné, aby zostal osamely (Oravcova, 2002). Ako sme uz
spominali, jednou z najddlezitejSich uloh adolescenta je emancipacia od rodiny,
ktora sa moze prejavit' aj v potrebe byt viac sdm a postupne sa osamostatiiovat,
preto je ddlezité v tomto pripade rozliSovat osamelost od samostatnosti (Santrock,
2015). Dospievajtci sa doZaduje emancipacie, ¢o je v tomto obdobi Ziaduce, av§ak
osamelost’ je preitho priam neprijatelnd. Napriek tomu ale prave adolescenti su
voci osamelosti vel'mi zranitelni a I'ahko jej prepadaju, pretoze sa nedokazu tak
I'ahko vyrovnat so zmenami, ktorymi v tomto obdobi prechadzaji (Danneel et al.,
2017). Longitudinalny vyskum (Qualter et al., 2015) ukazuje, Ze miera preZivania
osamelosti je najvysSia v obdobi adolescencie, kedy si mlady ¢lovek utvara svoju
vlastnd identitu, a neskor v obdobi staroby, kedy straca svojich blizkych. Podla
Ziakovej (2021) sa ujedinca pocas obdobia adolescencie mézZe vyskytnat
existencidlna osamelost, pretoze prave vtedy sa dotvara jeho osobnost aje
potrebné, aby dokazal odpovedat na naro¢né Zivotné otazky. Nasledne sa uitho
vytvaraju pocity osamelosti, kedZe vie, Ze toto obdobie musi zvladnut sam
so sebou a nikto mu v tomto pripade nepoméze.

Osamelost’ a socialne siete

Napriek tomu, Ze internet a socialne siete sa stali vel'mi dobrymi pomocnikmi
v roznych oblastiach Zivota a vo vel'kej miere ul'ah¢uju komunikaciu s druhymi,
aumoziuju spojenie slud'mi, sktorymi nie sme vpriamom kontakte, tak
pouzivanie internetu asocidlnych sieti suvisi aj sfenoménom osamelosti.
V Psychologickom slovniku (Hartl, Hartlova, 2000) nachadzame pojem internetovd
osamelost, ktoru prezivaja I'udia, ktori travia prilis vel'a ¢asu na internete a medzi
ich najcastejSie internetové aktivity patri Cetovanie sinymi pouZzivatel'mi, ¢im sa
snazia potlacit pocity samoty a izolovanosti.

Suvislost socialnych sieti a osamelosti vzbudzuje r6zne pohlady, ktoré maja
protichodny charakter. Jednym z nazorov je, Ze socialne siete a celkovo internet st
vhodnym prostriedkom nazmiernenie pocitov osamelosti ado urcitej miery
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dokazu nahradit neuspokojenie v socidlnych kontaktoch, avSak nemoze ist oich
nadmerné pouzivanie, pretoze vtom pripade maju opacny efekt (Yang, 2016).
Ziakova (2021) hovori, Ze v pripade behavioralnej osamelosti mdzu socialne siete
a internet pomdct zniZit pocity osamelosti, pretoZe su to prostriedky, ktorymi do
urcitej miery vieme nahradit spolo¢né aktivity a zaujmy (napriklad pocitacové
online hry). Druha strana odbornikov (Hu, 2009, Panicker, Sachdev, 2014, Costa,
Patrao, Machado, 2018) viac upozornuje na negativny dopad internetu a socidlnych
sieti v suvislosti s osamelostou. Hu (2009) skiimal vztah medzi osamelostou
apouzivanim internetu auvadza pouZivanie socidlnych sieti ako nevhodny
prostriedok zniZovania pocitov osamelosti, kedZe vyskum nim realizovany
potvrdil, Ze pocity osamelosti sa eSte viac zvySuju pri apo Cetovani online
v porovnani s komunikiciou face-to-face. ZvySena osamelost pri pouzivani
socidlnych sieti sa vyskytla u participantov, ktorych pocity osamelosti boli vysoké
eSte pred ich pouZivanim. U participantov s nizkou droviiou osamelosti alebo
Ziadnou neboli zistené Ziadne vyrazné zmeny. Panicker a Sachdev (2014)
upozoriiuju na suvislost medzi nadmernym pouZivanim internetu a pocitov
osamelosti, uzkosti, depresie a stresu. Vyskum (Panicker, Sachdev, 2014) potvrdil
vysoké korelacie medzi danymi premennymi, ¢o znamena ich suvislost. Dovodom
osamelosti pri nadmernom pouZivani internetu moZe byt nizky socialny kontakt,
ktory je obmedzeny kvoli vysokému casu traveného na internete. Problémovému
pouZivaniu internetu sa venovali aj Costa, Patrdo a Machado (2018), ktori hl'adali
suvislosti medzi pouzivanim internetu a osamelostou v adolescencii a mladse;j
dospelosti. Zistili, Ze navykové pouzivanie internetu vyrazne suvisi s prezivanim
pocitov osamelosti. VacSina participantov zvolila za najcastejSiu aktivitu
pouZzivanie socialnych sieti, prostrednictvom ktorych si snazia vynahradit
napriklad nedostatok face-to-face kontaktu, nefungujice rodinné prostredie alebo
hl'adaju partnera. Vyskum (Costa, Patrdo, Machado, 2018) naznacuje, Ze online
komunikacia ma nie¢o vnutorné, vlastné, co suvisi s pocitmi osamelosti a tieto
pocity zvySuje.

Odlisny pohlad na problematiku nachddzame u Ziakovej (2021), ktora
v podcaste, VZenskom rode, vyvracia suvislost osamelosti a socidlnych sieti,
pretoze zdoraznuje, Ze internetové socialne siete v ziadnom pripade neovplyvnuju
socialne prezivanie, a tak ani nesuvisia s celkovym prezivanim osamelosti. Aktivita
na socidlnych sietach nezniZuje pocity osamelosti, pretoze tie moze znizit
a odstranit iba kvalitny interpersonalny vztah.

Zvycajne sa predpoklada, Ze osamelost je typicka pre starsich I'udi, ktorych
socidlne okruhy sa postupne zuZujd, ¢o sa odrazi na ich psychickom prezivani.
Avsak, opak je pravdou amy vnimame, Ze pocity osamelosti stile viac aviac
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postihuji mladych l'udi v obdobi adolescencie. Paradoxom vsak je, Ze prave tato
generacia je priputana ksocidlnym sietam, ktoré poskytuju neustaly socialny
kontakt a moznost’ komunikacie. Preto nas zaujala tematika osamelosti v kontexte
so socidlnymi sietami, ktoré su kazZdodennou sucéastou ich Zivota a maju na
mladych l'udi podstatny vplyv, ktory sme sa rozhodli preskiimat’ prave v stvislosti
s pocitmi osamelosti. Cielom c¢lanku a vyskumu bolo analyzovat a preskimat
problematiku socidlnych sieti a osamelosti uadolescentov, pricom sme nasu
pozornost centrovali na vplyv socidlnych sieti naprezivani osamelost
v adolescencii.

Na zdklade preStudovanej literatiry a teoretickych vychodisk uvedenych
v predchadzajicom texte a vychadzajuc z ciela vyskumu sme sformulovali
nasledujuce vyskumné hypotézy:

H1: Predpokladdme, Ze existuje suvislost medzi pouZivanim sociadlnych sieti
a preZivanim osamelosti u adolescentov.

Viaceré realizované vyskumy a odbornici (Hu, 2009, Yang, 2016, Costa, Patrao,
Machado, 2018, Ziakova, 202 1) potvrdili urcity vztah medzi pouzivanim socialnych
sieti a prezivanou osamelost'ou v adolescencii. Odbornici pontukaju dva pohl'ady na
dant problematiku. Niektor{ autori (Hu, 2009, Costa, Patrdo, Machado, 2018) zistili,
Ze vztah medzi premennymi je pozitivny, CiZze pouZivanie socidlnych sieti pocity
osamelosti zvy$uje, ini odbornici (Yang, 2016, Ziakova, 2021) zase tvrdia opak, ¢o
znamena, Ze socidlne siete pocity osamelosti znizujd. Vychadzajuc z danych
vyskumov, ale pozorujeme, Ze urCity vztah medzi premennymi existuje, ale
nevieme eSte presne urcit o aky typ vztahu ide.

H2: Predpokladdame, Ze existuje suvislost medzi ¢asom travenym na socidlnych
sietach a prezivanim osamelosti u adolescentov.

Vztah medzi c¢asom travenym na socidlnych sietach a osamelostou
potvrdili vyskumy (Panicker, Sachdev, 2014, Stankovka, Angelovska a Pandiloska
Grncarovska, 2016), ktoré boli primarne zamerané na zvySené pouzivanie
socidlnych sieti. Autori zistili, Ze vztah medzi premennymi je pozitivny, Co
znamena, zZe ¢im je vysSia Uroven Casu traveného na socidlnych sietach, tym je
vysSia Uroven prezivanej osamelosti u adolescentov. V pripade vyskumu, ktory
realizovali Stankovka, Angelovska a Pandiloska Grncarovska (2016) sa ukazalo, ze
vztah je obojsmerny a premenné sa ovplyviiujd navzajom.
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2 METODY

Vyskumny stbor

Vyskumny subor celkovo tvorilo 587 ziakov zo zakladnych $kol, strednych skl
a osemrocnych gymnazii, ktoré sa nachadzaji v Nitre alebo Trencine. Ked'Ze nas
vyskum sa zameriaval na cielovd skupinu v obdobi adolescencie, tak dotaznik
vyplnali Ziaci druhého stupiia ZS a vietky roéniky SS a osemro¢nych gymnazii. 14
dotaznikov bolo vylicenych z vyskumného suboru kvoéli nevyhovujicemu veku,
atak vyskumnu vzorku tvorilo iba 573 participantov. Vekové ohranicenie
respondentov bolo 11-20 rokov, ktoré spada pod vekové ohranic¢enie adolescencie
podla Vagnerovej (2012) Clenenia. Priemerny vek participantov bol 16,94 rokov
(SD = 2,026). Vacsiu cast ziakov tvorili Zeny v poclte 428 (75 %) amensSie
zastipenie mali muzi v pocte 145 (25 %). Z hl'adiska miesta, 112 (20 %) Ziakov
navstevovalo Skolu v Nitre a 461 (80 %) Ziakov v Trencine.

Meto6dy vyskumu a Statistické procediry

Vyskum sme uskutocnili pomocou kvantitativnej metoédy, ato konkrétne
pouzitim dotaznika, ktory bol administrovany online prostrednictvom platformy
https://www.survio.com/sk/. Dotaznik pozostaval z ivodu, v ktorom boli uvedené
informacie o cieloch vyskumu a inStrukcie pre participantov, atroch hlavnych
Casti, ktoré zistovali demografické udaje o respondentovi a merali pouzivanie
socidlnych sieti (Facebook, Messenger, Instagram, WhatsApp, Viber, Snapchat,
TikTok) a osamelost.

Prvy blok dotaznika sa skladal z3 otazok, ktoré boli zamerané na
demografické Udaje participantov, ato konkrétne: pohlavie, vek a miesto, kde
respondent navstevuje Skolu. Pri otazke, ktord sa tykala pohlavia, ako binarnej
premennej, mal participant vybrat z moznosti muz/Zena. Vek sme merali pomocou
otvorenej otazky, kde participanti vpisali svoj vek. Poslednym demografickym
udajom bolo miesto, kde participant navstevuje Skolu, pricom boli na vyber dve
moznosti (Trencin/Nitra). Po otazkach tykajucich sa demografickych udajov d’alej
nasledovali dva uZz existujice dotazniky: Facebook Intensity Scale (FBI) a UCLA,
Loneliness Scale.

Facebook Intensity Scale (FBI)

FBI vytvorili autori Ellision, Steinfield a Lampe (2007) za tUcelom merania
pouzivania Facebooku. Avsak, nas vyskum bol zamerany na viaceré socialne siete,
nie iba na pouzivanie Facebooku, a preto sme sa rozhodli jednotlivé polozky skaly
upravit aslovo Facebook nahradit slovami socidlne siete (Facebook, Messenger,
Instagram, WhatsApp, Viber, Snapchat, TikTok). Napriek tomu, Ze bola potrebna
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modifikacia, sme sa rozhodli prave pre skalu FBI, pretoze jednotlivé polozky
meraju presne tie udaje, ktoré sme chceli zistit. FBI pozostava z 8 poloziek, pricom
prvych 6 otazok vyuziva hodnotiacu Likertovu $kalu, ktord tvori 5 stupnic (dplne
stthlasim-sthlasim-neviem-nesdihlasim-dplne nesthlasim) a zistuje participantov
postoj ksocidlnym sietam a jeho emociondlne pripttanie k socidlnym sietam.
Posledné dve polozky meraju cCiselnd hodnotu (Cas apocet priatelov), kde
participant hodnoti do akej miery je aktivny na socialnych sietach. Tieto dve
poloZKy boli aj samostatne vyhodnocované, kedZze ich Skalovanie bolo iné ako
Skalovanie otazok tykajucich sa intenzity vztahu.

UCLA, Loneliness Scale

Dotaznik UCLA, ktorého autorom je Russell et al. (1996) sa zameriava na
meranie prezivania osamelosti. Rozhodli sme sa pre pouZitie tretej verzie UCLA
Skaly, pretoZe si myslime, Ze je najvhodnejSia, kedZe je kombinaciou prvej a druhe;j
verzie, priom je zrozumitelnd avhodna ajpre adolescentov. Skala meria
subjektivne preZivanie aemodcie participantov, ktoré sa tykaju osamelosti
a socialnej izolacie. Pozostava z 20 poloziek, pricom vyuZziva 4-bodovi stupnicu
(nikdy-obcas-niekedy-casto), na ktorej participanti uvadzaju ako ¢asto dané pocity
prezivaju. 9 poloziek, konkrétne otazky ¢. 1, 5, 6, 9, 10, 15, 16, 19 a 20 su reverzné.
Participant mohol dosiahnut minimalne skére 1,100 a maximalne skére 3,850. Cim
vyssia bola hodnota nameraného skére, tym vys$siu droven osamelosti participant
prezival. Pozitiva Skily UCLA vnimame hlavne v 4-bodovej stupnici, ktora
zamedzuje tendenciu vyberu centridlnej mozZnosti, atakisto jednotlivé polozky
neuvadzaju slovo osamelost, takZe participanti nie st nijako ovplyviiovani.

Pre Statistické spracovanie vyskumnych dat ziskanych dotaznikovym
Setrenim, analyzu a interpretaciu vysledkov vyskumu sme pouzili Statisticky
program JASP a nasledujice metddy:

- deskriptivnu Statistiku pre opis nameranych hodnét,

- Studentov t-test pre dva nezavislé vybery pre porovnanie rozdielov
medzi skupinami (Zeny a muZi),

- Pearsonovu korela¢nu analyzu pre overenie vztahov.

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Vtabulke ¢. 1 uvadzame deskriptivne Statistiky vsetkych sledovanych
premennych (osamelost, pocet priatelov na SS, ¢as traveny na SS aintenzita
vztahu k SS).
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Tabul'ka 1 Deskriptivne zobrazenie premennych

pocet " . . . .
osamelost | priatel'ov cas traveny 1r1,ten21ta

na SS na SS vztahu k SS
Pocetnost’ 573 573 573 573
Priemerné skore 2,184 2,721 2,040 3,637
Standardna odchylka 0,582 1,557 1,043 0,692
Minimum 1,100 1,000 1,000 1,170
Maximum 3,850 5,000 5,000 5,000

Vysvetlivky: SS - socidlne siete (Facebook, Messenger, Instagram, WhatsApp, Viber, Snapchat,
TikTok)

Priemerné skoére prezivanej osamelosti u adolescentov bolo 2,184 (SD=0,582),
pricom hodnota minimalneho dosiahnutelného skére bola 1,100 ahodnota
maximalneho dosiahnutel'ného skére bola 3,850. Pri premennej pocet priatel'ov na
SS bolo priemerné skére 2,721 (SD=1,557), ¢o predstavuje hranicu medzi 101-200
a201-300 priatelov. Minimalne skére bolo 1, ¢o znamena 0- 100 priatel'ov
a maximum bolo 5, ¢o znamenad viac ako 400 priatel'ov.

V tabulke €. 2 uvadzame prehladné percentudlne zobrazenie, kde méZeme
vidiet kol'ko participantov malo aky pocet priatel'ov na SS.

Tabul'ka 2 Pocet priatel'ov na SS

pocet priatel'ov na SS pocet %

1 (0-100) 182 31,763
2 (101-200) 118 20,593
3 (201-300) 83 14,485
4 (301-400) 58 10,122
5 (400+) 132 23,037
Spolu 573 100

Vysvetlivky: SS - socidlne siete (Facebook, Messenger, Instagram, WhatsApp, Viber, Snapchat,
TikTok), % - percento

Adolescenti v priemere travili na socidlnych sietach 2,040 hodiny (SD=1,043),
¢o je 3-4 hodiny, pricom minimum bolo 1, ¢o predstavovalo 0-2 hodiny a maximum
5, ¢o bolo 9 a viac hodin.

V tabul'ke €. 3 uvadzame percentualny prehl'ad, v ktorom mézZeme najst’ pocet
participantov, ktori volili jednotlivé ¢asové rozmedzia pouZivania socialnych sieti.
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Tabulka 3 Cas traveny na SS

Cas traveny na SS/den pocet %

1 (0-2 hod.) 213 37,173
2 (3-4 hod.) 193 33,682
3 (5-6 hod.) 116 20,244
4 (7-8 hod.) 33 5,759
5 (9 aviac hod.) 18 3,141
Spolu 573 100

Vysvetlivky: SS - socidlne siete (Facebook, Messenger, Instagram, WhatsApp, Viber, Snapchat,
TikTok), % - percento

Celkova priemerna intenzita preZivaného vztahu k socidlnym sietam bola
3,637 (SD=0,692), minimum bolo 1,170 a maximum 5.

V tabul’ke ¢. 4 uvddzame deskriptivnu Statistiku meranych premennych, kde su
zobrazené namerané hodnoty pre jednotlivé pohlavie, teda muZov a Zeny.

Tabul'ka 4 Deskriptivne zobrazenie premennych z pohl'adu pohlavia

priemerné | Standardnd | smerodajna

hlavi Zetnost
PORavIE | POCEIOSE |~ qvsre | odchylka | odchylka

Osamelost’ muzi 145 2.079 0.542 0.045
Zeny 428 2.220 0.591 0.029
Pocet priatel'ov muzi 145 2.497 1.537 0.128
na SS
Zeny 428 2.797 1.559 0.075
Cas traveny na
SS muzi 145 1.766 0.965 0.080
zeny 428 2.133 1.053 0.051
Intenzita vztahu
k SS muzi 145 3.472 0.742 0.062
zeny 428 3.693 0.666 0.032
Vysvetlivky: SS - socidlne siete (Facebook, Messenger, Instagram, WhatsApp, Viber, Snapchat,
TikTok)

Ako mézeme vidiet' v tabul'ke ¢. 4, je zrejmé, Ze jednotlivé namerané hodnoty
sa medzi muzmi a zenami liSia. V pripade osamelosti, Zeny prezivali vysSiu uroven
osamelosti ako muZi. Priemerné skére osamelosti zien bolo 2,220 (SD=0,591),
zatial' ¢o umuzov bolo iba 2,079 (SD=0,542). Takisto su rozdielne aj hodnoty
premennych tykajucich sa SS. Najvyznamnejsi rozdiel pozorujeme v ¢ase travenom
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na SS, kde je znacny rozdiel, kedZe priemerné skére muzov bolo iba 1,766
(SD=0,965), zatial’ ¢o u Zien 2,133 (SD=1,053).

Vztahy medzi prezivanou osamelostou a pouzivanim sociadlnych sieti sme
overovali pomocou korela¢nej analyzy. Zistili sme, Ze medzi osamelostou a po¢tom
priatelov na SS existuje slaby negativny vztah (r= -0,082; p= 0,049). Vztah
osamelosti a hodin travenych na SS a intenzity vztahu k SS nebol potvrdeny (vid
tab. ¢. 5).

Z vysledkov vyplyva, Ze existuje stredne silny pozitivny vztah (r= 0,312; p <,
001) medzi poltom priatelov na SS acasom travenym na SS. Stredne silny
pozitivny vztah (r= 0,351, p <, 001) bol overeny aj medzi poCtom priatel'ov na SS
a intenzitou vzt'ahu k SS (vid' tab. ¢. 5).

Tiez sme zistili, Ze existuje vztah medzi ¢asom travenym na SS a intenzitou
vztahu k SS, v tomto pripade bol overeny stredne silny pozitivny vztah (r= 0,410;
p <, 001) (vid tab. ¢. 5).

Potvrdili sa aj vztahy medzi vekom apoltom priatelov na SS acasom
travenym na SS. Vztah medzi vekom a poctom priatel'ov na SS bol overeny ako
slaby pozitivny vztah (r= 0,146; p <, 001). Vztah medzi vekom participantov
a Casom travenym na SS bol overeny tiez ako slaby pozitivny vztah (r= 0,090;
p=0,032).

Tabulka 5 Korela¢na analyza

pocet cas intenzita
premenné vek osamelost | priatelov | traveny vztahu
na SS na SS naSS
Pocet priatelov |© 0,146 -0,082 —
naSS p <,001 0,049 —
Cas traveny r 0,09 0,046 0,312 —
nass p 0,032 0,269 <,001 —
Intenzita vztahu | T 0,046 0,034 0,351 0,41 —
k SS p 267 0,414 <,001 <,001 —

Vysvetlivky: SS - socidlne siete (Facebook, Messenger, Instagram, WhatsApp, Viber, Snapchat,
TikTok), r - korelacny koeficient, p - tiroveri signifikancie

Statisticky vyznamny rozdiel bol zisteny medzi muZmi a Zenami v pripade
prezivanej osamelosti (t= 2,543; p= 0,011), v Case travenom na SS (t= 3,710;
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p<,001) a v intenzite vztahu k SS (t= 3,358; p<,001). V polte priatelov sa
nepreukazal signifikantny rozdiel medzi muZmi a Zenami (t= 2,011; p= 0,045).

Tabulka 6 Statistické rozdiely medzi muzmi a Zenami

Premenné t df p

Osamelost -2.543 571 0.011
Pocet priatel'ov na SS -2.011 571 0.045
Cas traveny na SS -3.710 571 <.001
Intenzita vztahu k SS -3.358 571 <.001

Vysvetlivky: t - hodnota t-testu, df - stuperi vol'nosti, p - hodnota signifikancie

4 DISKUSIA A ZAVER

Prispevok bol zamerany na problematiku socidlnych sieti a osamelosti
v obdobi adolescencie. Cielom bolo zistit udroven osamelosti adolescentov,
intenzitu vztahu ksocidlnym sietam aoverit ¢i medzi danymi premennymi
existuju urcité vztahy asuavislosti. Vramci intenzity vztahu k socidlnym sietam
sme sa zamerali aj na Cas traveny na socidlnych sietach apocet priatel'ov
na socidlnych sietach. V suvislosti s hlavnym cielom a po prestudovani literatiry
sme si stanovali dve hypotézy. V prvej hypotéze sme predpokladali, Ze existuje
suvislost medzi pouzivanim socidlnych sieti a prezivanim osamelosti
u adolescentov. V druhej sme predpokladali, Ze existuje suvislost medzi ¢asom
travenym na socidlnych sietach a prezivanim osamelosti u adolescentov.

Vyskumu sa zudcastnilo 573 adolescentov vo veku od 11 do 20 rokov,
Studujucich na zakladnych a strednych Skolach alebo gymnaziach v Nitre alebo
Trencine. Data sme zbierali pomocou dotaznika, ktory bol administrovany online
prostrednictvom platformy https://www.survio.com/sk/. Zozbierané data sme
nasledne Statisticky vyhodnotili aoverili sme jednotlivé vztahy medzi
premennymi.

Z vysledkov vyskumu sme zaznamenali, Ze hypotéza €. 1 nebola potvrdenj,
pretoZe suvislost medzi preZivanou osamelostou adolescentov a pouZzivanim
socialnych sieti neexistuje, ked'Ze korelacie medzi osamelostou a casom travenym
na socidlnych sietach, a osamelostou aintenzitou vztahu ksocidlnym sietam
neboli Statisticky vyznamné. AvSak, sme zistili, Ze vztah medzi preZivanou
osamelostou a poctom priatelov na socialnych sietach bol overeny ako slaby
negativny vztah. Tato suvislost ale nijako neovplyviiuje vyvratenie prvej hypotézy,
pretoze pocet priatelov na socidlnych sietach nie je ukazovatelom pouzivania
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socialnych sieti. Jav, Ze adolescent ma na socialnych sietach urcity pocet priatel'ov
automaticky nepredikuje aj pouZzivanie socialnych sieti.

KedZe je vztah medzi osamelostou a po¢tom priatel'ov negativny, znamena to,
Ze s narastajucim poctom priatel'ov na SS sa zniZuje Uroven preZivanej osamelosti
u adolescentov. Myslime si, Ze takyto jav je désledkom toho, Ze prostrednictvom
socialnych sieti si adolescent vytvara nové socidlne internetové vztahy alebo
udrziava uz existujuce. Tym, Ze sa mlady clovek zacina priatelit' s viacerymi I'ud'mi,
nadobtiida socialnu prestiz, citi sa byt prijatym clenom okolitého
¢i uz internetového alebo realneho sveta, a tak sa neciti byt sdm a opusteny. Lee,
Noh a Koo (2013) tiez zistili, Ze pocity osamelosti mézu klesat pouZivanim
socidlnych sieti, prostrednictvom ktorych ziskavaji podporu od priatel'ov
aznamych, ¢im sa zlepSuje aj ich celkové psychické prezivanie. Vnimame urcité
prepojenie s vyskumom (Antheunis, Schouten, Krahmer, 2014), v ktorom sa zistilo,
Ze pouZivanie socidlnych sieti predikuje narast a posilnenie socidlneho kapitalu
adolescentov, ¢o znameng, Ze sa viac citia byt ¢lenmi komunity a disponuju Sirokou
Skalou priatel'ov, na ktorych sa m6zu obratit. Prave tento jav sa m6Ze odzrkadlit' aj
v pocitoch osamelosti, ktoré nasledne klesaju.

Rovnako ako v stddiach (Subrahmanyan, Lin, 2007, Biolcati, Cani 2015), vztah
medzi prezivanim osamelosti u adolescentov a¢asom travenym na socialnych
sietach, ktory sme predpokladali v druhej hypotéze nebol Statisticky vyznamny,
z Coho vyplyva, Ze druha hypotéza nebola potvrdena. Korela¢ny koeficient vztahu
medzi premennymi bol 0,046 (p= 0,269), ¢o znamend, Ze medzi premennymi
neexistuje Ziadny vztah. Cas trdveny na socialnych sietach teda nijako
neovplyviiuje droven preZivanej osamelosti, a naopak ani osamelost nevplyva na
mnozstvo Casu, ktory adolescenti travia na socidlnych sietach. Identickd hypotézu
formulovala aj Vaskova (2018), ktorej vyskum dant hypotézu potvrdil, pretoze
vztah medzi osamelostou adolescentov a casom travenym na socialnych sietach
bol overeny ako stredne silny (r= 0,325; p< 0,001). Jednym z faktorov, ktory mohol
vysledok ovplyvnit je, Ze respondenti vo Vaskovej (2018) vyskume travili na
socidlnych sietach v priemere 4,58 hodin, zatial ¢o vnasom vyskume bolo
priemerné skdre participantov nizsie (r= 2,040; SD= 1,043) a predstavovalo cas
v rozmedzi 3-4 hodiny.

V kontexte pouZzivania sociadlnych sieti u adolescentov sme zistili, Ze existuje
suvislost medzi poctom priatelov na socidlnych sietach acasom travenym na
socidlnych sietach. Vztah medzi premennymi bol overeny ako stredne silny
s pozitivnym charakterom korelacie, ¢o znamena, ze ¢im vyssi pocet priatelov ma
adolescent na socialnych sietach, tym viac ¢asu im venuje. Ttto skutocnost si
vysvetlujeme tak, Ze ¢im viac priatelov na socidlnych sietach mame, tym sa
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zvacCSuje aj ich obsah. Priatelia postuju rozne statusy, pridavaju fotky a videa,
lajkuju a komentuju prispevky, zdiel'aju obsah, atd. Ak si chceme pozriet vSetky
nové prispevky a novinky vo feede, tak potrebujeme socidlnym sietam venovat' aj
viac Casu. Stredne silny pozitivny vztah bol tieZ potvrdeny medzi po¢tom priatel'ov
na socialnych sietach a intenzitou vztahu k socidlnym sietam, ale takisto aj medzi
Casom travenym na socialnych sietach aintenzitou vztahu k socidlnym sietam.
Z toho vyplyva, Ze intenzita vztahu ksocidlnym sietam rastie so stipajicim
poctom priatel'ov a so zvy3ujiicim sa ¢asom pouzivania socialnych sieti. Cas aj pocet
priatelov na socidlnych sietach sa vyrazne odrdza v tom, aky postoj avztah
preZivaju adolescenti smerom k socidlnym sietam. Vzostupny ¢as a pocet priatel'ov
adolescentov na socidlnych sietach sa d'alej prejavi v naraste intenzity vztahu, ¢o
znamena, Ze socialne siete sa viac stavaju sucastou ich Zivota, obl'ubuju ich, su hrdi,
Ze su na socidlnych sietach a nevedia si predstavit, Ze by socidlne siete prestali
fungovat.

Pohlady na vztah medzi preZivanou osamelostou a pohlavim su instabilné
a premenlivé. Borys a Perlman (1985) uvadzajy, Ze pri pouziti $kaly UCLA, ktord
sme vo vyskume pouZili aj my, zvyCajne muzi dosahuju vysSie skdre v urovni
preZivanej osamelosti ako Zeny, avSak Zeny si skor priznaju, Ze sa citia osamelo.
V tomto pripade podstatnu tlohu zohravajui genderové stereotypy, ktoré zobrazuja
muZa ako menej citlivého a emotivneho oproti Zenam, ktoré su viac citovo zaloZené
aneboja sa prejavit emocie (Borys a Perlman, 1985). Biolcati a Cani (2015), ktori
sa tiez zaoberali osamelostou v obdobi adolescencie, zistili, Ze Groven preZzivanej
osamelosti bola vy$Sia umuzov. Opacnd teériu zastavaju Yavich, Davidovitch
a Frenkel (2019), ktori uvadzaju, Ze vztahy medzi pohlavim a preZivanou
osamelostou nie su vyznamné ateda medzi premennymi neexistuje nijaka
suvislost. V nasom vyskume sa ale potvrdil odlisSny vztah ako v predchadzajucich
vyskumoch, pretoze prave adolescentky prezivali vysSiu uroven osamelosti ako
adolescenti. Myslime si, Ze tento rozdiel moZe byt spOsobeny prave rodovymi
stereotypmi, Co znamena, ze adolescenti sa boja ukazat' svoju slabu stranku, citia sa
zranitelni amoézu byt toho nazoru, Ze slabost, teda osamelost je pre nich
nepripustna. Tieto pocity m6zu byt umocnené aj obdobim, v ktorom sa mladi I'udia
nachadzaju, kedy sa formuje ich osobnost a citovo dozrievaji. Nas vyskum d'alej
ukdzal, Ze Zeny maju na socidlnych sietach viac priatel'ov, travia na nich viac ¢asu
aich vztah k socidlnym sietam je intenzivnejsi ako u muzov.

Ak sa na dané premenné pozrieme z pohl'adu veku, zistime, Ze osamelost nie je
nijako ovplyvnenda vekom, kedZe korelacie medzi prezivanou osamelostou
avekom sa nepotvrdili. Naopak saale potvrdili suvislosti medzi vekom
a pouzivanim socidlnych sieti. Slaby pozitivny vztah bol overeny medzi vekom
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apocCtom priatel'ov na socidlnych sietach, ale takisto aj medzi vekom a ¢asom
travenym na socialnych sietach. S narastajicim vekom postupne stipa aj pocet
priatel'ov a Cas, ktory adolescenti venuju socidlnym sietam. Jankova (2020) zistila,
Ze vacsSina ziakov sa Uplne prvykrat pripojila na internet vo vekovom rozmedzi 7-
12 rokov, ¢o istym spdsobom vysvetl'uje aj naSe zistenie. Adolescenti sa na socidlne
siete zacinaju registrovat na zaciatku rannej adolescencie, postupne poznavaju
prostredie sociadlnych sieti azacinaju si vytvarat okruh priatel'ov. Z vlastnych
skisenosti moZeme povedat, Ze okruh priatelov najskor tvori rodina, kamarati
aspoluziaci zo ZS. Postupne sa internetovy socidlny svet rozrasta, adolescent
poznava novych l'udi, vytvara si nové kontakty a vztahy, ¢o sa nasledne odzrkadli aj
v pocte priatel'ov na socidlnych sietach.

VnaSom vyskume badame niekol'ko nedostatkov, ktoré mohli urcitym
sposobom ovplyvnit vysledky vyskumu. Domnievame sa, Ze ich korekciou by sa
mohli posunut vysledky na vyssiu droven. Najva¢sim nedostatkom nasho vyskumu
je vyskumna vzorka. Nerovnomerné zastipenie Zien amuZzov, ale takisto
participantov z Nitry a Trenc¢ina, mohlo ovplyvnit naSe zistenia. Aby bola vzorka
viac heterogénna mohli sme vyzbierat data od respondentov z celého Slovenska,
avSak my sme sa zamerali iba na dve mestd na zdpadnom Slovensku, ato
konkrétne Nitru a Trencin. Ovel'a vacSie zastipenie vo vyskume mali Zeny, ktorych
bolo 0 50 percentualnych bodov viac ako muzov. Kedze sme zber dat realizovali
online, nevieme presne ur¢it’ ¢ boli dotazniky vypliiané cielovou vzorkou. Riziko
zberu dat online vnimame aj v nepochopeni niektorych otazok, hlavne v pripade
mladsich adolescentov, ktori z ur¢itych dévodov nevypliiali dotaznik v pritomnosti
ucitel'a, a tak nemali moZnost' uistit sa ¢i otdzke dobre rozumeju. Napriek tomu, Ze
v kazdej otazke, ktora sa tykala socidlnych sieti, boli uvedené jednotlivé socialne
siete, ktoré mame na mysli, sa mohlo stat, Ze respondenti uvadzali aj odpovede
tykajuce sa inych socidlnych sieti (napr. YouTube). Nepresné informacie mohli
uvadzat aj v otazke ¢. 11, ktora sa tykala Casu traveného na socidlnych sietach.
Predpokladame, Ze cas, ktory uviedli bola len ich domnienka a odhad, ktory moze
byt skresleny.

Celkovo si ale myslime, Ze otazky boli zrozumitel'né a nenarocné, pozitivne
vnimame aj uspeSnost dotaznika, ktora bola 53%, teda viac ako polovica
respondentov, ktori dotaznik otvorili, ho aj ispeSne dokonc¢ili.

Napriek uvedenym limitom, vyskum prindsa niekol'ko vyznamnych zisteni
nielen pre edukacnu prax, ale tiez pre vSetkych zijucich v blizkosti adolescentov.
Ako sme zistili je zrejmé, Ze ajadolescenti prezivaji pocity osamelosti
a povaZujeme za normalne, Ze sa niekedy citia opusteni. Problém ale percipujeme
v situdciach, ked’' sa osameli adolescenti obracajui na socialne siete a pouzivaju ich

166



ako prostriedok na zniZenie tychto neprijemnych pocitov. Chceli by sme upozornit
hlavne na fakt, ze 90% respondentov uviedlo, Ze Uplne sthlasi alebo suhlasi s tym,
Ze socialne siete sa stali ich kazdodennou sucastou zivota. Priemerny cas, ktory
adolescenti travili na socidlnych sietach nie je prili§ nadmerny, avSak skoro 30%
adolescentov pouzivalo socidlne siete viac ako 5, dokonca niektori azZ 9 aviac
hodin, ¢o uZ je, podla nas, alarmujice aindikuje zavislost od socialnych sieti.
Socidlne siete samozrejme nemozno pausalizovat ako negativne, pretoze
v mnohych pripadoch dokazu byt nesmiernym pomocnikom, pomahaji mladym
rast, zvysit ich sebavedomie akomunikovat s priatel'mi, ked redlny sociadlny
kontakt nie je moZny. DoleZitost v§ak vnimame v uvedoment si rizik a nedostatkov,
ktorymi internet a socidlne siete disponuju.

StotoZnujeme sa s nazorom, Ze je dolezité naucit sa s osamelostou pracovat a
najst spbésob ako ju eliminovat. Samotny ndzov knihy ,Osamelost’ ako socidlny
a patologicky jav* od autorky Ziakovej et al. (2008) upozoriiuje na problematiku, ze
osamelost je problémom v spoloc¢nosti a je potrebné ju riesit. Myslime si, Ze prave
v obdobi adolescencie, ktoré je nestale, burlivé a emocionalne vypaté je doblezité
naucit mladych s osamelostou pracovat, zvladat ju a mozno ju vidiet aj vinom,
nie len negativnom svetle. To isté vnimame aj v pripade socidlnych sieti, ktoré st uz
v dnesnej dobe metlou I'udstva a my sme sa iba stali ich otrokom, ak si nevieme
urcit hranice ako a kol'ko ich pouzivat.

Rodicia, ucitelia, socidlni pracovnici, ale hlavne skolski psycholégovia by tu
mali byt pre ich deti a Ziakov uz teraz, nie aZ ked’ je neskoro. Zmysel percipujeme
v kratkodobej, ale hlavne v dlhodobej intervencii, ktorda méze byt realizovana
v podobe  preventivnych programov, tréningovych programov, prednasok,
workshopov, tematickych hodin a vyletov, ktoré by na problémy stvisiace s naSou
témou upozornili, a tak predchadzali socidlnym a patologickym javom, ktoré sa
moZu u adolescentov rozvinut. Den dusevného zdravia je jednou z prilezitosti, kedy
moézeme nechat mladych l'udi sa zamysliet v ¢om dusSevné zdravie spociva, ako ho
docielit a ako ho udrZziavat.

V obdobi adolescencie je tazké byt zodpovedny, aj ked mame informacie
avieme o moznych hrozbach. Navrhovali by sme hlavne realizaciu praktickych
workshopov a stretnuti sludmi, ktori si zazili podobné problémové situacie
(osamelost, uzkost, depresia, zavislost od socialnych sieti, cudzi I'udia online,
kybersikana, ainé.), a vedia presne popisat, Co prezivali aako nasledne
postupovali, aby dany problém zvladli. Ludia, pribehy a emdcie su presne to, ¢o
dokaze adolescentov zaujat’ a uputat.
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Triednym ucitelom, vychovnym poradcom a Skolskym psycholégom
odporucame realizaciu triednickych hodin v podobe kruhovych sedeni, ktoré su
zamerané na prehlbovanie arozvoj redlnych interpersonalnych vztahov, ¢im sa
u adolescentov eliminuji pocity osamelosti a zaroven sa rozsiria a upevnia realne
socialne okruhy. Navrhovali by sme do Skolskych vzdelavacich programov zaradit
aj rézne tréningové programy na podporu a rozvoj socialnych zru¢nosti, ktoré by
ziakom a Studentom pomohli formovat, konsolidovat' a upevnit' realne socialne
vztahy a nie tie virtualne.

Adolescencia je aj obdobie odlucenia od rodiny a odchodu ¢i uz na strednu
alebo vysoku Skolu. Okrem toho, Ze odporticame upeviiovat vztahy v rdmci triedy,
nemali by sme zabudat ani nainternaty, kde Studenti prichddzaji do novych
socialnych okruhov. V tomto pripade je vel'mi dolezité vytvorit vhodnu atmosféru,
ktord bude urcitym spdsobom pripominat rodinné prostredie, od ktorého ma
Student vtej chvili daleko. Tuto potrebu vnimame hlavne v prostredi
stredoskolskych internatov, kam prichadzaju adolescenti v rannom obdobi, kedy je
pocit pochopenia, blizkosti, akceptacie a prijatia nesmierne dolezity.

Vyskumy v oblasti osamelosti, well-beingu a socialnych sieti st naozaj rozli¢né.
Odbornici sa natémy pozeraji zroéznych pohladov, skimaju suvislosti s d'al$imi
premennymi, ale tieZ overuju uZ existujice vyskumne zistenia. Dant vyskumnu
problematiku by sme navrhovali obohatit vyskumom, ktory by podrobnejsie
preskimal suvislosti medzi premennymi. Na§ vyskum sice priniesol zistenia, Ze
medzi prezivanou osamelostou a pouzivanim socialnych sieti je vztah, ale nevieme
s istotou povedat, ktord premenna predikuje ktoru. Takisto navrhujeme realizaciu
vyskumu, v ktorom by bolo rovnomerné vekové zastipenie participantov, aby bolo
mozné nasledné porovnanie prezivanej osamelosti uadolescentov rannej
aneskorej adolescencie. Ked'Ze sa vnaSom vyskume nepotvrdila suvislost medzi
osamelostou a Casom travenym na socidlnych sietach, navrhujeme zrealizovat
experiment, v ktorom by nezavislou premennou bol cas traveny na socidlnych
sietach. Manipulaciou nezavislej premennej by sme zistili, ¢i osamelost stupa,
Kklesa, alebo je konstantng, ¢o by iba potvrdilo naSe zistenia.

Na zaver by sme chceli poukazat na to, Ze obdobie adolescencie je cas plny
dolezitych rozhodnuti, oCakavanych vzorcov spravania, zodpovednych Ccinov
a odpovedi na nel'ahké Zivotné otazky, ktoré sprevadzajii zmeny v emocionalnej,
telesnej, ale aj socidlnej oblasti. Obraz, ktory spolo¢nost vytvara o adolescentoch
im vobec nepomaha zvladat toto naroc¢né obdobie, ba prave naopak vytvara tlaky,
dosledkom ktorych sa adolescent citi bezmocny, beznadejny, zmateny a osamely.
Ak zlyhava najbliZ8i socialny okruh, je velmi pravdepodobné, Ze ich poradcom
aoporou sa im stanu socidlne siete avirtualni priatelia, ktori sCasti saturuju
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potrebu socializacie, no nikdy z dlhodobého hl'adiska nenahradia realny socialny
kontakt. Za mimoriadne dolezité povazZujeme upriamit’ pozornost adolescentov na
redlne vztahy a kontakty, ktoré neskér mozu byt upeviiované prostrednictvom
socidlnych sieti, no déleZity je zaklad, ktory spociva nielen vo virtualnej, ale hlavne
vo fyzickej blizkosti. Je potrebné adolescentov viest ku kvalitnym
interpersonalnym vztahom, zdravému auvedomelému pouZivaniu internetu
a socidlnych sieti, a tak eliminovat a zamedzit vzniku socidlnych a patologickych
javov.
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PREDIKTORY PORUCH UCENIA ZIAKOV A ICH PODPORA V ZONE
NAJBLIZSIEHO VYVINU

PREDICTORS OF PUPILS 'LEARNING DISORDERS AND THEIR SUPPORT IN THE
ZONE OF PROXIMAL DEVELOPMENT

Barbora Bruchata, Viktor Gatial

Abstrakt: Cielom prispevku je analyzovat problematiku tykajicu sa fonematického sluchu
Ziaka v zéne najbliZsieho vyvinu. Prispevok vychddza vysledkov doterajsich vyskumov v danej
problematike a uvddza vlastné vysledky vyskumu posudzovania rozdielov trovne
gramatického citu a fonematického uvedomovania, ako jednych z najdéleZitejsich prediktorov
gramotnosti intaktnych a integrovanych Ziakov.

Klicové slovd: Specifické poruchy ucenia, prediktory gramotnosti, zéna najblizsieho vyvinu,
fonematické uvedomovanie gramaticky cit.

Abstract: The aim of paper is to analyze the issues related to the phonemic hearing of the
student in the zone of the proximal development. The paper reflects on the results of practical
research in the field and presents its own research results in assessing the differences in the
level of grammatical feeling and phonemic awareness as one of the results of predictor
literacy in intact and integrated students.

Keywords: Specific learning disabilities, literacy predictors, the zone of proximal development,
phonemic awareness, grammatical feeling.

1 UVOD DO PROBLEMATIKY

Prispevok je venovany jednému z aktualnych problémov stc¢asného skolstva,
ktorym je vzdelavanie Ziakov so Specifickymi vyvinovymi poruchami ucenia. Ich
vysledky vzdeldvania totiz nimi moézu byt negativne ovplyvnené. Uz
v predskolskom veku je mozné identifikovat ich prediktory. Su to jednotlivé
jazykové schopnosti (najvyznamnejSou je fonematické uvedomovanie), ktoré je
mozné nielen diagnostikovat, ale aj nasledne rozvijat vhodnymi metédami.
0 suvislosti jazykovych schopnosti a Specifickych vyvinovych pordch ucenia nas
oboznamuje tzv. jazykovo-kognitivna teéria ich vzniku (Mikulajova, 2001).

Idedlnym je stav, ked sa na jednotlivé prediktory preventivne pdsobi
prostrednictvom rozvijacich programov (asi najznamejSim je tréning
fonematického uvedomovania podla D. B. Elkonina) uZ v predskolskom veku
dietata. Takto je totiZz vrelativne dobrej miere moZné rozvinut aj jazykové
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schopnosti ziakov ohrozenych Specifickymi poruchami ucenia, atym predist
vysokej intenzite Specifickej poruchy ucenia. Takymto spdsobom sa aj efektivne
vyuzije potencidl zony najblizSieho vyvinu. Pouzitie uvedenych postupov vsak
v pred$kolskom vzdelavani stale nie je pau$alne (Gatial, 2015).

Konstrukt zény najbliZSieho vyvinu pochddza od ruského vedca L. S.
Vygotského. V suvislosti so skiimanou problematikou ide o posudenie urovne
prislusnych ukazovatelov (fonematické uvedomovanie a gramaticky cit), ato
o posudenie aktudlnej drovne (diagnostika uvedenych ukazovatel'ov) a potencialuy,
ktory je vdanom vyvinovom $tadiu moZné dosiahnut. Vysledkom by mal byt
usudok o potrebnosti pripadného intervenéného zasahu (rozvijaci program)
v pripade zistenia rozdielu medzi aktualnou a potencialnou tdroviou.

S¢epkova (1999 in Mikulajova, 2009), pouzila test re¢ového vyvinu na vzorke
25 deti, ktorym bola diagnostikovana porucha ¢&itania. Ziaci boli vo veku od 7rokov
a 7 mesiacov do 10 rokov a 6 mesiacov, ¢o predstavovalo Ziakov druhého, tretieho
a Stvrtého roc¢nika. Vybrana skupina Ziakov bola porovnavana s intaktnymi Ziakmi.
Vysledky jednotlivych pouzitych subtestov preukazovali zjavné rozdiely medzi
intaktnymi Zziakmi a Ziakmi s poruchou ¢itania v prospech intaktnych ziakov.
Zaverom hodnotenia je zistenie, Ze Ziaci trpiaci dyslexiou potrebuju v priemere
0 20 minut viac ¢asu na vypracovanie testu ako intaktni Ziaci, prejavuje sa u nich
problém so sudstredenim a majd problém najma v gramatickej asémantickej
stranke vyvinu jazykovych schopnosti.

Podobné vysledky v teste recového vyvinu intaktnych zZiakov vo svojej praci
nacrtla Galova (2000 in Mikulajova, 2009). Autorka dany test realizovala na
vyskumnej vzorke 25 ziakov vpriemernom veku 10 rokov 1 mesiac, Co
predstavovalo Ziakov Stvrtého a piateho ro¢nika. Bodové skore Ziakov, starsich ako
11 rokov, by nemalo byt horsie ako tesne pod maximalnym poc¢tom bodov. Pokial
sa bodové skére pohybuje vyrazne nizsie, mozno uvazovat o moznych deficitoch.
Ocakavala vsak, ze aj v skupine intaktnych ziakov, ktori tvorili vyskumnu vzorku sa
budia hodnoty pohybovat tesne pod plnym poctom bodov. V jednotlivych
subtestoch by mali intaktni Ziaci rieSit dlohy s ispeSnostou 85%.

Autorky Tokarova a Mikulajova (2018) realizovali vyskum udrovne
fonematického uvedomovania na skupine ziakov, ktord bola rozdelenda na
experimentalnu a kontrolnd. Vyskumnu vzorku tvorilo spolu 72 deti pricom 36 deti
bolo intaktnych a 36 deti malo Specificky naruSeny vyvin reci. Experimentalnu
skupinu tvorilo 18 intaktnych Ziakov a 18 Ziakov so $pecifickym narusenim vyvinu
reci. Tak isto to bolo aj pri kontrolnej skupine. Tento vyskum zacal v obdobi, ked’
7iaci e$te navitevovali materski $kolu a skonéil sa na konci prvého roénika. Casové
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trvanie vyskumu boli 2 roky. V c¢ase, ked deti navsStevovali matersku Skolu
absolvovala experimentalna skupina tréning fonematického uvedomovania podl'a
D. B. El'konina (obe Casti) anasledne pocas celej Skolskej dochadzky v prvom
ro¢niku neabsolvovali Ziadne d’al$ie podporné programy. Retest prebehol aZ v juni
na konci Skolského roka, kde zistovali schopnost fonematického uvedomovania
a morfo-syntaktické schopnosti. Vysledky vyskumu preukazali, Ze Ziaci, ktori
absolvovali tréning fonematického uvedomovania, teda experimentdlna skupina
ziakov, mali vyrazne lepSie rozvinuté schopnosti v Citani slov, pseudoslov, a taktiez
boli vyrazne lepsi pri ¢itani suvislého textu. Preukazalo sa aj to, Ze Ziaci, ktori mali
Specificky naruseny vyvin reci sa dostali na lepSiu droven schopnosti ako intaktni
ziaci kontrolnej skupiny. M6Zeme teda uviest aj vyznam vplyvu posobenia na
nielen intaktnych, ale aj integrovanych zZiakov v zéne najblizSieho vyvinu, kedZe
vidime, Ze po absolvovani tréningu fonematického uvedomovania Ziaci vykazuju
viditel'ne lepsie vysledky (Tokarova, Mikulajova 2018).

Vzhl'adom na vys$Sie uvedené fakty sme sa rozhodli prostrednictvom
vybranych testov gramotnosti zistit, do akej miery sa liSia schopnosti intaktnych
ziakov vo fonematickom uvedomovani a v gramatickom cite v porovnani so ziakmi,
ktor{ trpia Specifickymi poruchami ucCenia asu integrovani do beZnej triedy.
Budeme teda zistovat, nakolko pomdaha Ziakom so Specidlnymi vychovno-
vzdelavacimi potrebami byt integrovanymi. V nasledovnom texte uvadzame,
interpretujeme a analyzujeme vysledky vyskumu fonematického uvedomovania
a gramatického citu intaktnych aintegrovanych zZiakov 3. a 4. ro¢nika zakladnej
Skoly, ako ukazovatela ddélezitosti vcasnej diagnostiky a intervencie Specifickych
porich uclenia andasledného vyuZitia podpornych programov na posilnenie
oslabenych schopnosti.

Hlavnym cielom nasho vyskumu bolo zistit rozdiel urovne fonematického
uvedomovania a urovne gramatického citu ako dvoch zo zakladnych prediktorov
poruch uceniaintaktnych aintegrovanych ziakov vo vybranych roc¢nikoch na
prvom stupni zakladnej 3$koly. Ciastkovymi cielmi bolo zistit troven
fonematického uvedomovania intaktnych aintegrovanych Zziakov 3. rocnika
zakladnej Skoly, zistit’ roven gramatického citu intaktnych a integrovanych Ziakov
3. ro¢nika zakladnej Skoly, Statistickymi metdédami porovnat vysledky testov
gramotnosti medzi uvedenymi skupinami ziakov, zistit droven fonematického
uvedomovania intaktnych a integrovanych Ziakov 4. ro¢nika zakladnej skoly, zistit
uroven gramatického citu intaktnych a integrovanych ziakov 4. ro¢nika zakladne;j
skoly, Statistickymi metédami porovnat vysledky testov gramotnosti medzi
jednotlivymi skupinami ziakov.
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Na zdklade vysledkov uvedenych vyskumov, tykajicich sa posudzovania
urovne  fonematického  uvedomovania  agramatického  citu intaktnych
a integrovanych ziakov sme stanovili nasledovné vyskumné hypotézy:

H1: Predpokladdme, Ze uroven fonematického uvedomovania bude u intaktnych
Ziakov 3. ro¢nika vyssia ako u integrovanych Ziakov 3. ro¢nika.

H2: Predpokladdme, Ze turovenn gramatického citu bude uintaktnych Ziakov
3. ro¢nika vyssia ako u integrovanych ziakov 3. ro¢nika.

H3: Predpokladame, Ze uroven fonematického uvedomovania bude u intaktnych
Ziakov 4. ro¢nika vyssia ako u integrovanych Ziakov 4. ro¢nika.

H4: Predpokladame, Ze udroven gramatického citu bude uintaktnych ziakov
4. ro¢nika vysSia ako u integrovanych Ziakov 4. ro¢nika.

2 METODY

Na zistovanie urovne fonematického uvedomovania a gramatického citu
integrovanych aintaktnych ziakov, sme vyuZili Test prediktorov gramotnosti,
ktory uvadza vo svojej publikicii Mikulajova (2012). Obe schopnosti su
podmienené uroviiou sluchového vnimania Ziakov, preto su testy zameranné na
vyslovnost, slovnd zasobu, fonematické rozliSovanie a na vyjadrovacie schopnosti.

Meranie fonematického uvedomovania sme uskutoc¢nili prostrednictvom troch
subtestov uvedenej metddy, ato Delenie slov na slabiky, (5 tloh) Vy¢lefiovanie
prvej hlasky vslovach (5 tuloh) a Syntéza slov zhlasok (5 tuloh). Meranie
gramatického citu sme uskutocnili prostrednictvom dvoch subtestov, ato
Opakovanie viet (6 uloh) a Tvorba viet (9 dloh).

Test sme uskutoc¢nili po dohode s jednotlivymi skolami v ¢ase a podmienkach,
ktoré nam boli poskytnuté. Test fonematického uvedomovania a gramatického citu
sme aplikovali individualne na kazdého Ziaka v prostredi zakladnych $kol
vodliSnej miestnosti (vyhradenej pre potreby vyskumu) ako prebiehalo
vyucovanie, aby ziaka ni¢ nevyrusSovalo, a aby sa mohol sustredit. Vyskum teda
Ziadnym spOsobom nenaruSil priebeh vychovno-vzdeldvacich aktivit. Test
fonematického uvedomovania sa so ZzZiakom realizuje verbalne akazda cast
obsahuje zacvik, ¢o ziakovi poméze porozumiet ulohe. Test gramatického citu je
postaveny na rovnakom principe srozdielom vbodovani jednotlivych tloh.
Vysledky testov boli zapisované do zaznamového harku, ktory taktiez obsahoval
informacie ako meno Zziaka, vek, ro¢nik, Skolu ktort navstevuje a mozny vyskyt
porich ucenia ainformacie o poskytnutej logopedickej ¢i inej starostlivosti.
Celkova administracia testu fonematického uvedomovania a gramatického citu
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trvala priblizne dvadsat minat s intaktnym Ziakom a priblizne tridsat minut
s integrovanym Ziakom.

Vyskumna vzorku tvorilo 125 Zziakov 3. a4. roc¢nika zakladnych s$kél
v Topol'¢éanoch a Nitre. Vyskum bol uskuto¢neny v Skolskom roku 2021/2022.
Ziakov tretieho ro¢nika bolo 67 ¢o predstavuje 54% z celkového poctu testovanych
subjektov. Ziakov $tvrtého ro¢nika bolo 58, ¢o z celkového poctu testovanych
subjektov predstavuje 46%. Kontrolnd skupinu ziakov tretieho roc¢nika sme
rozdelili na dve Casti. Z celkového poctu ziakov tretieho roc¢nika tvorilo 57 Ziakov
skupinu intaktnych, c¢o predstavuje 85% a1l0 Ziakov tvorilo skupinu
integrovanych, o predstavuje 15%. Kontrolna skupina Ziakov Stvrtého roc¢nika
bola pre vyskum taktieZ rozdelena na dve ¢asti. Vtomto pripade bolo intaktnych
ziakov Stvrtého rocnika zcelkového poctu ziakov Stvrtého rocnika 45, co
predstavuje 78% a integrovanych Ziakov bolo 13, o predstavuje 22%.

Data ziskané z testov gramotnosti boli zaznamenané a spracované v programe
Microsoft Excel 2021, ktory bol pouZity na vypracovanie deskriptivnej Statistiky
(priemer, smerodajna odchylka, minimum, maximum a median). Dalej sme pouzili
Statisticky program JASP, prostrednictvom ktorého sme overovali nase
predpoklady, konkrétne pomocou neparového T-testu.

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Vysledky skiimania zobrazujeme v nasledujicich tabul'kach. V tabulke
1 uvadzame vysledky testu gramatického citu afonematického uvedomovania
intaktnych a integrovanych Ziakov 3. ro¢nika. Uvadzame teda priemerné hodnoty
dosiahnutych bodov oboch skupin Ziakov vkaZdom teste, ako aj smerodajnd
odchylku, median a minimalny amaximalny pocet ziskanych bodov. Ak sa
pozrieme na vysledky testu gramatického citu (tabul'ka 1), vidime u intaktnych
aintegrovanych ziakov v priemernej bodovej hodnote rozdiel 3,9 bodu.
Smerodajna odchylka u integrovanych ziakov je 2,10, zatial' ¢o u intaktnych je 2,49.
Znamena to, Ze u integrovanych Ziakov sa objavovali hodnoty vysledkov v mensom
rozpati vporovnani sintaktnymi Zziakmi, kedy rozpatie bolo viacSie. Median
usporiadaného radu hodnét je opat vyrazne odlisny.
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Tabul'ka 1 Deskriptivna Statistika vysledkov intaktnych a integrovanych zZiakov
3. ro¢nika v jednotlivych testoch gramotnosti

Tretiaci

Testy Integrovani Intaktni

M | SD | Median | MM M | SD | Medign | M0
Max Max

Gramatickycit | 7,2 | 2,10 7,5 3-10 11,10 | 2,46 11,5 55-15

Fonematické
uvedomova- 12,8 | 1,14 13 11-14 | 14,28 | 1,01 15 11-15
nie

Vysvetlivky: M = priemernd hodnota ziskanych bodov, SD = smerodajnd odchylka, Medidn =
strednd hodnota usporiadaného radu hodnét, Min - Max = najniZsia a najvyssSia dosiahnutd
bodovd hodnota.

U integrovanych Ziakov je to 7,5 auintaktnych je to 11,5. Ztejto hodnoty
vidime vys$Siu uspeSnost v teste intaktnych Ziakov, ako Ziakov integrovanych.
rozsahu bodov, kde opat vidime vyznamny rozdiel. Integrovani Ziaci dosiahli
najmensiu bodovi hodnotu 3, zatial’ ¢o intaktni dosiahli 5,5. Co sa tyka najvacej
bodovej hodnoty vidime, Ze integrovani Ziaci dosiahli vteste gramatického citu
najvysSiu bodovd hodnotu 10, zatial' ¢o intaktni Ziaci dosiahli plny pocet - 15
bodov.

Vteste fonematického uvedomovania (tabulka 1) vidime u intaktnych
a integrovanych ziakov v priemernej bodovej hodnote rozdiel 1,48 bodu. Vidime,
Ze intaktni Ziaci dosahuju aj vo fonematickom uvedomovani lepSie vysledky.
Smerodajnd odchylka integrovanych ziakov je 1,14 aintaktnych ziakov 1,01.
Hodnota medidnu je aj vtomto pripade odlisna. U integrovanych Ziakov je to 13
auintaktnych 15. Co sa tyka najniZ8ej ziskanej bodovej hodnoty, obe skupiny
ziakov maju rovnakd hodnotu 11. Najvyssia bodova hodnota sa odliSuje len jemne.
Integrovani zZiaci mali najvyssiu bodovd hodnotu 14 a intaktni Ziaci dosiahli opat
plny pocet bodov - 15.

V tabul'ke 2 uvadzame vysledky neparového T - testu, a teda rozdiel medzi
schopnostami intaktnych aintegrovanych ziakov vjednotlivych testoch
gramotnosti.
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Tabul'’ka 2 Porovnanie miery gramatického citu a fonematického uvedomovania
intaktnych a integrovanych zZiakov 3. ro¢nika

Tretiaci
T - test Integrovani Intaktni
N=10 N =57

t 0,0000627837
Gramaticky cit

p > 0,05
Fonematické t 0,0011882
uvedomovanie p > 0,05

Vysvetlivky: N = pocetnost, t = hodnota t - testu, p = vyznamnost’

Z vysledkov vyplyva, Ze existuje Statisticky signifikantny rozdiel medzi
skupinou intaktnych a integrovanych Ziakov v teste fonematického uvedomovania
(p=0,0011882; p < 0,005). Intaktni Ziaci dosahovali v priemere vyssi pocet bodov
v teste fonematického uvedomovania (M = 14,28) v porovnani s integrovanymi
ziakmi (M = 12,8). Rozdiel tvori 1,48 bodu. Potvrdili sme tak hypotézu H1.

Tak isto existuje Statisticky vyznamny rozdiel v trovni gramatického citu
avurovni fonematického uvedomovaniaintaktnych aintegrovanych Ziakov
3. roc¢nika, pricom intaktni Ziaci dosahuju lepsie vysledky. Potvrdila sa tak hypotéza
H2. Intaktni Ziaci dosahovali v priemere vyssi pocet bodov v teste gramatického
citu (M = 11,10) v porovnani s integrovanymi Ziakmi (M = 7,2). Rozdiel tvori 3,9
bodu.

V tabul'ke 3 uvadzame vysledky testu gramatického citu afonematického
uvedomovania intaktnych aintegrovanych Ziakov 4. rocnika, a to priemerné
hodnoty dosiahnutych bodov oboch skupin ziakov vkazdom teste, ako aj
smerodajni odchylku, medidn a minimalny a maximalny pocet ziskanych bodov.
V teste gramatického citu dosiahli integrovani Ziaci 4. ro¢nika priemernt hodnotu
10,88 bodu a intaktni Ziaci 4. ro¢nika hodnotu 11,86 bodu.

Smerodajna odchylka je uintegrovanych Zziakov 1,63 a uintaktnych ziakov
1,74. Tieto hodnoty su priblizne rovnaké, takze aj rozpatie hodnot. Median sa pri
gramatickom cite odliSuje len jednym bodom, ateda integrovani Ziaci maju
integrovanych aj intaktnych Ziakov je 9 a najvyssia ziskana bodova hodnota je
u integrovanych ziakov 13,5 a u intaktnych ziakov 15.
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Tabul'’ka 3 Deskriptivna Statistika vysledkov intaktnych a integrovanych zZiakov 4.
roc¢nika v jednotlivych testoch gramotnosti

Stvrtaci
Testy Integrovani Intaktni
Min - Min -
M | SD |Median| " M | SD |Median| "
Max Max
Gramaticky cit | 10,88 | 1,63 11 9-13,5 | 11,86 | 1,74 12 9-15
Fonematické
. 13,23 | 1,01 14 11-14 | 14,64 | 0,57 15 13-15
uvedomovanie

Vysvetlivky: M = priemernd hodnota ziskanych bodov, SD = smerodajnd odchylka, Medidn =
strednd hodnota usporiadaného radu hodnét, Min - Max = najniZsia a najvyssia dosiahnutd
bodovd hodnota.

V teste fonematického uvedomovania dosiahli integrovani Ziaci 4. roc¢nika
priemernd hodnotu 13,23 bodu aintaktni Ziaci 4. ro¢nika hodnotu 14,64 bodu.
Smerodajna odchylka je u integrovanych ziakov 1,01 a u intaktnych Ziakov 0,57. To
znamena, Ze pri teste fonematického uvedomovania sa objavuje menSie rozpatie
hodnét u intaktnych Ziakov, nie u integrovanych. Integrovani Ziaci maji hodnotu
ziaci bola 11 aintaktni Ziaci ziskali 13 bodov. Najvyssia bodova hodnota, ktoru
ziskali integrovani Ziaci bola 14 a intaktni Ziaci ziskali plny pocet bodov - 15.

V tabul'ke 4 uvadzame vysledky testovania rozdielu medzi schopnostami
intaktnych a integrovanych ziakov 4. ro¢nika v jednotlivych testoch gramotnosti.
Zistili sme, Ze existuje Statisticky vyznamny rozdiel v urovni fonematického
uvedomovania intaktnych aintegrovanych ziakov 4. roc¢nika, priCom aj v tomto
pripade dosahuju intaktni Ziaci lepSie vysledky. Potvrdila sa hypotéza H3. Intaktni
ziaci dosahovali v priemere vysSi pocCet bodov vteste fonematického
uvedomovania (M = 14, 64) vporovnani sintegrovanymi ziakmi (M = 13,23).
Rozdiel tvori 1,41 bodu.

TaktieZ existuje Statisticky signifikantny rozdiel medzi skupinou intaktnych
a integrovanych ziakov v teste gramatického citu (p = 0,0388; p < 0,005). Potvrdili
sme predpoklad vyjadreny v hypotéze H4. Intaktni Ziaci dosahovali v priemere
vyssi pocet bodov vteste gramatického citu (M = 11,86) v porovnani
s integrovanymi ziakmi (M = 10,88). Rozdiel tvori takmer 1 bod.
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Tabul'’ka 4 Porovnanie miery gramatického citu a fonematického uvedomovania
intaktnych a integrovanych zZiakov 4. ro¢nika

Stvrtaci
T - test Integrovani Intaktni
N=13 N =45

t 0,0001298
Gramaticky cit

p p>0,05
Fonematické t 0,0388
uvedomovanie p p>0,05

Vysvetlivky: N = pocetnost, t = hodnota t - testu, p = vyznamnost.

V tabul'ke 5 uvddzame priemerné percentualne hodnoty, ktoré dosiahli jednotlivé
skimané skupiny Ziakov v jednotlivych subtestoch testu fonematického
uvedomovania a testu gramatického citu.

Tabulka 5 Prehl'ad priemernych percentualnych hodnét vysledkov jednotlivych
subtestov testu prediktorov gramotnosti

Fonematické uvedomovanie Gramaticky cit
Rocnik/Subtesty Delenie Vycl.eno,v anie | Synteza Opakovanie | Tvorba
slovna | prvejhlasky v slov z ) )
slabiky slovéch hlasok viet viet
Spolu 98,6% 94,4% 88,6% 57,2% 78,8%
3. | Integrovani 90,0% 86,0% 80,0% 39,2% 53,9%
Intaktni 100,0% 95,8% 90,2% 60,2% 83,1%
Spolu 99,4% 95,8% 91,8% 66,8% 84,6%
4. | Integrovani 97,0% 95,4% 73,8% 59,0% 81,7%
Intaktni 100,0% 96,0% 96,8% 69,0% 85,4%

Ak sa pozrieme na vysledky v subteste delenia slov na slabiky, vidime rozdiel
medzi intaktnymi a integrovanymi ziakmi presne 10 %, ¢o v priemere predstavuje
0,5 bodu, kedZe vjednom subteste moéze zZiak dosiahnut najviac 5 bodov. Pri
subteste vyclenovania prvej hlasky vslovach vidime rozdiel medzi intaktnymi
a integrovanymi ziakmi 9,8 %, ¢o predstavuje v priemere takmer 0,5 (0,49) bodu
z celkového poctu 5 a pri subteste syntézy slov z hlasok vidime rozdiel 10,2%, ¢o
v priemere predstavuje taktiez 0,5 (0,51) bodu, z celkového poctu 5 bodov.
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Pri subteste delenia slov na slabiky vidime rozdiel v dspeSnosti medzi
intaktnymi a integrovanymi ziakmi 3 %, ¢o v porovnani s rozdielom v rovnakom
subteste u ziakov 3. ro¢nika je mensia hodnota, ¢o znamena Ze integrovani Ziaci 4.
ro¢nika majui lepSie rozvinutd schopnost delenia slov na slabiky, ako Ziaci 3.
rocnika. Pri subteste vyclefiovania prvej hlasky v slovach vidime rozdiel medzi
intaktnymi a integrovanymi ziakmi iba 0,6 %, ¢o predstavuje iba vel'mi maly
rozdiel. Opat aj vtomto pripade vidime, Ze integrovani Ziaci Stvrtého roc¢nika
v subteste vycCleniovania prvej hlasky v slovach vykazuju lepsie vysledky ako Ziaci
tretieho ro¢nika. V poslednom subteste syntézy slov z hlasok vidime rozdiel medzi
intaktnymi a integrovanymi Ziakmi prekvapivo az 23%, ¢o predstavuje v priemere
1,15, ¢o je v porovnani s tretiakmi horsi vysledok.

Pri subteste opakovania viet vidime rozdiel medzi intaktnymi a integrovanymi
Ziakmi 21 %, ¢o predstavuje v priemere bodovy rozdiel 1,26 bodu z celkového
poCtu bodov 6. Vsubteste tvorby viet vidime rozdiel medzi intaktnymi
a integrovanymi Ziakmi 29,2 %, ¢o predstavuje v priemere 2,63 bodu z celkového
poctu bodov 9. Na zaklade tychto vysledkov méZeme zhodnotit, Ze uroven
gramatického citu medzi intaktnymi a integrovanymi Ziakmi 3. ro¢nika je vyrazne
rozdielna.

Pri subteste opakovania viet vidime rozdiel medzi intaktnymi a integrovanymi
ziakmi presne 10 %, ¢o predstavuje v priemere 0,6 bodu z celkového poctu bodov
6. V subteste tvorby viet vidime rozdiel medzi intaktnymi a integrovanymi ziakmi
iba 3,7 %, o predstavuje 0,34 bodu, z celkového poctu bodov 9.

4 DISKUSIA A ZAVER

Meranim drovne fonematického uvedomovania a gramatického citu
intaktnych a integrovanych zZiakov sme zistili signifikantny rozdiel medzi tymito
dvoma skupinami, ato tak u ziakov tretieho, ako aj Stvrtého roc¢nika. Hypotézy,
ktoré sme v ivode prace stanovili sa potvrdili. Na zaklade testov gramotnosti sme
zistili, Ze integrovani Ziaci zaostavaju v schopnosti fonematického uvedomovania
a v schopnosti gramatického citu za schopnostami intaktnych ziakov.

Zistenia, ktoré sme nadobudli na baze naSich vysledkov potvrdzuju aj
spomenuté vyskumy, zktorych sme vychadzali. Ak by sme mali konkrétne
porovnat’ vysledky nasho skimania s uvedenymi vyskumami, ktoré sa zaoberali
rovnakou problematikou, tak napriklad svyskumom Scéepkovej (1999 in
Mikulajova, 2009), kde mbéZeme poukazat na podobnost vysledkov, kedy autorka
volila rovnaky vyskumny problém, ataktiez jej vysledok poukazal na znacné
rozdiely medzi intaktnymi a integrovanymi Ziakmi. Dalej sa vysledky zhoduju aj
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vtom, ze Zziaci trpiaci Specifickymi poruchami ucenia potrebuju viac ¢asu na
vypracovanie samotného testu, pretoze maju vacsi problém s pozornostou,
a taktiez vidime vyznamnu podobnost aj v tom, Ze podl'a autorky by intaktni Ziaci
nemali dosahovat vysledky pod urcitou percentudlnou hodnotou, pretoZe
v opacnom pripade mo6Zeme uvazovat o tom, Ze dany Ziak ma predispoziciu pre
niektoru zo Specifickych porich ucenia. Vramci nasho vyskumu sme sa vSak
najviac zameriavali na porovnavanie skupin ziakov, no bolo by mozZné aj
analyzovat vysledky jednotlivcov, prostrednictvom c¢oho by sme zistili, ktori
intaktni Ziaci vykazuja horsie vysledky.

Uvedomujeme si, Ze skimana vzorka nebola rovnomerné rozloZena, c¢o
povazujeme za limit vyskumu, ateda sme nemohli vykonat parametricky test.
Povazujeme vSak za vel'mi naroc¢né, a z terénnych dovodov az nemoZzné, aby sme
vramci kvantitativneho vyskumu dokazali najst rovnaky pocet integrovanych
ziakov ako pocet tych intaktnych. Preto sme vyskum realizovali s poctami Ziakov
jednotlivych skupin (intaktni a integrovanti), ktoré boli dostupné.

Zastavame vsak nazor, ze vysledky nasho vyskumu st vyznamnym sposobom
prinosné jednak v porozumeni pedagogickych aodbornych zamestnancov $kol
problematike vzdelavania Ziakov integrovanych so Specifickymi poruchami ucenia,
jednak potom vich porozumeni potrebnosti preventivnych a interven¢nych
opatreni, ktoré je nutné realizovat v zone najbliz§ieho vyvinu.

Nas prispevok vnimame ako vychodisko pre dalsi vyskum, ktory by mohol
mat experimentalny dizajn, teda prostrednictvom aplikacie prislusnych rozvijacich
programov v zéne najblizSieho vyvinu by mohol porovnavat experimentalnu
a kontrolnt skupinu pred apo intervencii, atiez experimentdlnu a kontrolnu
skupinu navzajom.
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VZTAH EXEKUTIVNYCH FUNKCIi A KARIEROVEHO ROZHODNUTIA
ZIAKOV

RELATIONSHIP BETWEEN PUPIL’S EXECUTIVE FUNCTIONS AND CAREER
DECISION-MAKING

Eva Dragulova, Viktor Gatial

Abstrakt: Prispevok sa zaoberd konceptom exekutivnych funkcii a ich vztahu ku kariérovému
rozhodovaniu. Exekutivne funkcie predstavujii komplex riadiacich procesov, ktory nepracuje
samostatne, ale zapdja do cinnosti dalsie kognitivne procesy vyuZivané v situdcidch ako
pldnovanie alebo rozhodovanie. Vyskum bol zamerany na analyzu vztahu exekutivnych
funkcii a trovne kariérového rozhodnutia, prostrednictvom Dotaznika exekutivnych funkcii
(ESQ-R) a Dotaznika kariérového rozhodnutia (CDS). Vyskumny sibor tvorilo 186 Ziakov
druhého stupria zdkladnych $kél, gymndzia a strednych Skél v okrese Partizdnske. Vysledky
potvrdili vyznamny vztah exekutivnej funkcie pldnovanie a tirovne kariérového rozhodnutia.

Klucové slovd: Exekutivne funkcie, kariérové rozhodnutie, Ziak.

Abstract: The paper deals with the concept of executive functions and their relationship to
career decision-making. Executive functions represent a complex of management processes
that do not work independently, but involve other cognitive processes used in situations such
as planning or decision-making. The research focused on the analysis of the relationship
between executive functions and the level of career decision, through the Executive Functions
Questionnaire (ESQ-R) and the Career Decision Questionnaire (CDS). The research group
consisted of 186 secondary school pupils, grammar schools and secondary schools in the
Partizdnske district. The results confirmed a significant relationship between executive
function planning and career decision level.

Keywords: Executive functions, Career Decision-making, Pupil.

1 UVOD DO PROBLEMATIKY

»AKko sa I'udia rozhoduji o smere svojho konania? Ako l'udia vyberaju to, ¢o
nasledne uskutocnia, najma ak celia neistym do6sledkom a konfliktnym ciel'om?
Uskutoc¢iiuju lI'udia svoje rozhodnutia racionalne? Ak nie, akymi psychologickymi
procesmi uskutoc¢iiuju l'udia rozhodnutia a moze byt rozhodovanie zlepsené?“
(Goldstein a Hogard, 1997).

Doélezitym aspektom osobného Stastia kazdého jednotlivca je spokojnost
s jeho kariérou. Kariérové rozhodovanie je pre adolescentov délezitym krokom, no
zarovenn aj velkou vyzvou k dosiahnutiu potenciondlnej Zivotnej spokojnosti.
Samotnému vyberu kariéry vSak predchadzaju rozhodnutia, ako vyber stredne;j
skoly, nasledne vyber vysokej Skoly, avsak tieto rozhodnutia si obvykle vedené
druhymi vyznamnymi l'ud'mi, najma rodi¢mi. V nasej spolo¢nosti sa v rozhodovani
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kladie doraz na mieru samostatnosti jednotlivca. Dospievajuici by mal byt schopny
sa rozhodnat v smere Stidia alebo profesie len s minimalnou pomocou rodicov
alebo inych oséb (Schwartz, 2004).

Tento prispevok sa zaoberd nielen Kkariérovym rozhodovanim, ale aj
vyznamom exekutivnych funkcii vjeho smere. Tie zastupujiu komplex zloziek
zaistujuici samostatné a ucelné konanie cloveka. Ide o vysokoorganizované funkcie,
ktoré sa uplatiiuju v nerutinnych situaciach, vyzadujicich novy postup rieSenia.
O exekutivnych funkcidch moézeme uvaZovat ako ovysSSich kognitivnych
schopnostiach, ktoré umoZiuju strategické planovanie, kognitivnu flexibilitu,
sebaregulaciu a na ciel zamerané spravanie. Ich ciel'om je sledovat’ a kontrolovat
myslenie akonanie, vratane inhibi¢nej kontroly, planovania, pozornosti,
zachytavania a opravy chyb (Preiss, 1998). Okrem vysvetlenia zakladnych pojmov
je prispevok zamerany aj na objasnenie vztahu kariérového rozhodovania
arozhodnutia a exekutivnych funkcii avyskum konkrétne na overenie vztahu
jednotlivych exekutivnych funkcii a irovne kariérového rozhodnutia.

Pri uvazovani omoZnom suvise exekutivnych funkcii a kariérového
rozhodovania dospievajuceho jednotlivca sme vychadzali z dostupnych stadii.
Welshova a Schmitt-Wilsonova (2013) zistili na vzorke vysokoS$kolskych Studentov,
Ze niektoré exekutivne funkcie (suvisiace so sebahodnotenim, sebapoznanim
a sebaregulaciou) mézu ovplyvnovat status egoidentity jednotlivca, a tym istotu,
alebo neistotu v kariérovom rozhodovani. Podobne Gatial (2020) zistil vyznamny
vztah exekutivnych funkcii emoc¢na kontrola, iniciacia prace a na ciel orientovana
vytrvalost a Urovne kariérového rozhodnutia Ziakov niZSieho a vyS$Sieho stupia
sekundarneho vzdeladvania. V naSom vyskume sme teda predpokladali, Ze medzi
urovnou exekutivnych funkcii a trovnou kariérového rozhodnutia Ziakov existuje
vzajomny vztah.

Vyskumny problém bol definovany na zaklade Studia literatiry v predmetnej
oblasti a bol vyjadreny nasledovnou otazkou: Aky suvis maju jednotlivé exekutivne
funkcie s trovinou kariérového rozhodnutia dospievajucich? Cielom vyskumu bolo
exaktne kvantifikovat, do akej miery su jednotlivé exekutivne funkcie prediktormi
schopnosti kariérového rozhodovania. Naplnenie tohto ciel'a predpoklada splnenie
Ciastkovych cielov. Prvotnym cielom v pripravnej faze bolo na zaklade
prestudovania odbornej literatiry vySpecifikovat vyskumny problém a hypotézy.
Nasledoval ciel’ hl'adania operacnych definicii konceptov obsiahnutych v otazke
vyskumného problému. Na zaklade tychto definicii bolo potrebné definovanie
vyskumnej vzorky, selekcia nastrojov merania latentnych premennych a overenie
vhodnosti pouzitych nastrojov (testov) pre danu vekovd skupinu. Nakoniec bolo
potrebné zvolit vhodnd metddu analyzy dat. V realizacnej a interpretacnej faze boli
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stanovené cCiastkové ciele ako realizacia zberu dat aUprava ziskanych dat pre
potreby Statistickej analyzy. Nasledovalo potvrdenie alebo nepotvrdenie existencie
v hypotézach postulovanych premennych. Dodato¢nym cielom bola interpretacia
inferencif, ktoré vzisli vo faze spracovania dat.

Vychadzajuc zo stanovenych cielov vyskumu azvySSie uvedenych
teoretickych poznatkov sme stanovili hypotézy vyskumu. Prvad hypotéza bola
formulovana na baze vysledkov vyskumu Pilarika (2016), v ktorom okrem iného,
zistoval aj suvislosti medzi subjektivne vnimanymi tazkostami v emocnej regulacii
a subjektivnym hodnotenim kvality rozhodovacieho procesu v situaciach, kedy je
rozhodovatel' konfrontovany s negativnymi désledkami svojho rozhodnutia na
zaklade preZzivanej I'itosti a spokojnosti s rozhodovanim. Pilarik v zavere vyskumu
potvrdil predpoklad chapania emoc¢ného uvedomovania ako schopnosti, ktora
v procese rozhodovania umoznuje vyuzit emécie ako relevantny zdroj informacii
pri posudzovani jednotlivych alternativ vd’'aka lepSiemu porozumeniu vlastnym
potrebam a preferenciam.

Emdcie znacne ovplyviiuju rozhodovaci proces. Jednotlivci s vysokou droviiou
emocionality I'ahSie ovladaju svoje emdcie a si vnimavejsi na emécie druhych. Tito
I'udia dokaZu spravne reagovat na emdcie druhych 'udi a I'ahSie nadvazuju socialne
interakcie, su v zivote spokojnejsi a pristupnejsi svetu. Chcti poznat’' nazor druhych
a konzultovat' svoje rozhodnutia. Naopak, I'udia s nizZSou troviiou emocionality sa
nevyznaju vo vlastnych emociach, atym ani vemociach druhych (Kaliskova,
Nabélkova, 2015).

Druhad hypotéza predpokladda vztah exekutivnej funkcie sebakontrola
(reguldcia spravania), vd'aka ktorej dokazu jednotlivci ovladat svoje spravanie,
zvladaju stresové situdcie a dokazu pracovat pod natlakom a tirovne kariérového
rozhodnutia Ziakov. Najdu sa vSak aj jednotlivci, ktorym sebakontrola chyba a maja
problémy sa ovladat a aj sa rozhodovat. Tito jednotlivci si nerozhodni a mavaju
tazkosti v kariérovom rozhodovani. Jednotlivci s urcitou mierou sebakontroly
nemaju problémy s rozhodovanim (Hrebickova, Urbanek, 2001).

Dalsie hypotézy st postavené na vysledkoch vyskumu Welshovej a Schmitt-
Wilsonovej (2013), ktorého cielom bolo preskimat vplyv exekutivnych funkcif
aidentity na kariérové rozhodovanie. Analyzou zistili, Ze jednotlivci svySSou
uroviiou planovania, teda aj odhadu c¢asu (Casovy manaZment) a organizicie
vykazuju vyssiu pravdepodobnost, Ze budu s istotou rozhodovat' o svojej buducej
kariére. Vyplyva to zfaktu, Ze tento prejav sebaudcinnosti zahifia déveru
v schopnost cloveka planovat astanovit si ciele atento stupeinn sebaddvery
pozitivne ovplyviiuje kariérové rozhodovanie. V tomto vyskume autorky dospeli
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k zaveru, Ze exekutivne funkcie pozitivne suvisia s iroviiami istoty kariérového
rozhodovania. Uvedené autorky zistili aj d'alSie poznatky otom, Ze Studenti
svysSou uroviiou neistoty, teda nerozhodnosti v Kkariérovom rozhodovani,
vykazuju problémy s regulaciou emocii, inhibiciou a flexibilitou. V tomto vyskume
poukazuju na fakt, Ze nerozhodnost v kariére casto sdvisi aj s problémami so
ziskavanim informacii a s rozliSovanim spol'ahlivych a nespol'ahlivych informAcii.

Posledna hypotéza bola formulovand na zaklade zisteni viacerych autorov
(napr. Gati, Osipow, Givon, 1995; Vendel, Brunckova, 2014), ktori poukazuju na
problematiku kariérového rozhodovania dievcat a chlapcov v prislu$nej vyvinovej
faze. Zistili, Ze dievcata su rychlejSie v prijati kone¢nych rozhodnuti, vykazuju
vysSiu sposobilost pri vyhl'adavani informacii tykajiacich sa kariéry, ale st
zavislejSie na nazoroch ostatnych av porovnani s chlapcami st viac angaZované
vrozhodovani. Na zaklade vyS$Sie uvedenych faktov sme stanovili nasledovné
hypotézy:

H1: Predpokladame, Ze existuje vztah medzi droviiou regulacie emdcii a uroviiou
kariérového rozhodnutia ziakov.

H2: Predpokladame, Ze existuje vztah medzi droviou sebakontroly auroviou
kariérového rozhodnutia Ziakov.

H3: Predpokladdme, Ze existuje vztah medzi droviiou planovania a uroviiou
kariérového rozhodnutia Ziakov.

H4: Predpokladame, Ze existuje vztah medzi Urovilou organizacie auroviiou
kariérového rozhodnutia Ziakov.

H5: Predpokladame, Ze existuje vztah medzi Urovilou Casového manaZmentu
a uroviiou kariérového rozhodnutia Ziakov.

H6: Predpokladame, Ze existuje vztah medzi celkovou uroviiou exekutivnych
funkcii a iroviiou kariérového rozhodnutia Ziakov.

H7: Predpokladame, Ze existuje rozdiel vo vztahu celkovej trovne exekutivnych
funkcii a irovne kariérového rozhodnutia ziakov vzhlI'adom na pohlavie.

2 METODY

Vyskumny subor bol tvoreny 186 Studentmi/Studentkami vo veku od 15 do 18
rokov druhého stupiia zakladnych $kol a strednych $kél v okrese Partizanske
v Skolskom roku 2021/2022. Vyskumny sibor bol netriedeny. Na zber dat boli
pouzité dva dotazniky.
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Sebahodnotiaci Dotaznik exekutivnych funkcii ESQ - R autora Dawsona meria
pat exekutivnych funkcii (planovanie, Casovy manazment, organizacia,
emocionalna reguldcia a regulidcia spravania). Ma 25 poloziek, ktoré su
formulované ako inverzné. Celkové mozné ziskané skére ma rozpatie od 25 azZ po
125 bodov. Exekutivny funkcia Planovanie odrdza schopnost planovat a plnit
naplanované ulohy. Zahifia individualne exekutivne schopnosti ako stanovenie
priorit, udrzanie pozornosti, flexibilitu, metakogniciu a vytrvalost zameranud na
ciel. Exekutivna funkcia Casovy manaZment sa tyka schopnosti riadit rozne
aspekty casu, vratane odhadu casu, pridelovania ¢asu aschopnosti pracovat
vramci ¢asovych limitov a ¢asovych obmedzeni. Zahffia individualne exekutivne
zrucnosti riadenia casu, iniciacie uloh a pracovnej pamati. Exekutivna funkcia
Organizacia sa tyka schopnosti vytvarat a udrziavat systémy na sledovanie
informacii alebo materidlov. Zahfia exekutivne schopnosti organizacie a pracovnej
pamati. Exekutivna funkcia Regulacia emécii je identickd s vykonnou schopnostou
emocionalnej kontroly. Vztahuje sa na schopnost riadit emécie alebo kontrolovat
spravanie. Exekutivna funkcia Regulacia spravania sa tyka schopnosti prejavit
sebakontrolu a premysl'at predtym, ako zac¢ne jednotlivec konat’ alebo reagovat,
aby zvazil dosledky svojich ¢inov. Zahffia vykonné zrucnosti inhibicie odozvy
a cielavedomej vytrvalosti.

Dotaznik kariérového rozhodnutia (CDS) bol pb6vodne vyvinuty autormi
Osipow, Carney, Winer akol. (1976), vorigindli The Career Decision Scale
(slovenska verzia Gatial, 2019). Tento dotaznik bol navrhnuty na postudenie
individualneho stupnia kariérovej rozhodnosti/nerozhodnosti jednotlivca
v konkrétnom vyvinovom $tadiu. Ide o jednoducht a rychlu (cca 15 minut) $kdlu na
spracovanie a hodnotenie vzdelavacich a profesijnych planov. Poskytuje odhad
kariérovej nerozhodnosti a €o jej predchadza, ako aj vysledné meranie pre urcenie
efektov intervencii relevantnych pre vyber arozvoj Kkariéry. V dotazniku je
obsiahnutych 19 poloziek. Kazdy si podla individudlneho uvazenia vyberie jednu
zmoznosti na 4-stupniovej Likertovej Skale, pricom 1 znamena, Zze vyrok
jednotlivca vébec nevystihuje a 4, Ze vyrok jednotlivca uplne vystihuje. Celkové
mozné ziskané skoére v dotazniku je v rozpati 19 - 76 bodov. Pre potreby analyzy
a spracovanie ziskanych dat z dotaznikov CDS vybranymi metédami inferencnej
Statistiky, sme museli inverznym otazkam priradit opacné hodnoty (hodnota
1 zodpovedd hodnote 4 apod.), ateda plati, Ze ¢im vysSie je celkové skore
v dotazniku, tym bude vyssia tiroven kariérového rozhodnutia jednotlivca.

Metddy boli administrované v online prostredi. Vyber strednych a zakladnych
skol bol ndhodny, pri vybere respondentov bola stanovena vekova podmienka (15 -
18 rokov). Vyplnhovanie dotaznikov bolo anonymné. Respondenti nemali na
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vyplnenie dotaznikov stanoveny cCasovy limit, ale vzhladom na nenarocnost
pouZitych metéd samotné vyplianie netrvalo dlhsie ako 15 mintt. Pred vyplnenim
boli oboznameni s presnymi instrukciami a postupom vypracovania dotaznikov.
V mesiaci marec boli ziskané data Statisticky spracované.

Pred vyhodnotenim udajov bola vykonana deskriptivna Statistika a overené
predpoklady pre pouzitie naslednych analyz. Normalne rozdelenie jednotlivych
skimanych premennych bolo overované vizudlne pomocou histogramov
pocetnosti ako aj Statisticky pomocou Shapiro-Wilk testu. Nakol'ko viacero udajov
vo veobecnosti nespliialo predpoklady normalneho rozdelenia, pre zistenie miery
korelacie medzi premennymi bol pouZity neparametricky Spearmanov korela¢ny
koeficient. Pred analyzou moZného rozdielu pohlavi z pohl'adu zavislosti medzi
udajmi celkovych exekutivnych funkcii a kariérového rozhodnutia boli podrobené
aj testu homogenity rozptylov, ktory bol realizovany prostrednictvom Leveneho
testu cez funkciu z bali¢ka car (Fox a Weisberg, 2019). Ten nepotvrdil naruSenie
tohto predpokladu (df = 1, F = 0.492, p = 0.48 vpripade celkovej urovne
exekutivnych funkcii (CEF), resp. df = 1, F = 0.487, p = 0.49 v pripade trovne
kariérového rozhodnutia (KR). Na zaklade charakteru tidajov (celociselné kladné
hodnoty s naruSenym normalnym rozdelenim v pripade zavislej premennej KR)
sme pre otestovanie hypotézy moZného rozdielu vramci pohlavi pouzili
jednoduchy generalizovany linedrny model s Poissonovym rozdelim (Generalized
Linear Model for Gamma Distributed Variables) aimplementovanou log link
funkciou (logaritmicka transformacia zavislej premennej - v naSom pripade hodnot
ukazovatel'a kariérové rozhodnutie). Signifikantnost komponentov modelu bola
hodnotena funkciou anova (Chi kvadrat test). Adekvatnost pouzitia vysledného
modelu bola zhodnotend vizudlne pomocou diagnostickych grafov a taktiez
testovana aj overenim normalneho rozdelenia rezidui modelu pomocou Shapiro-
Wilk testu. Vysledok modelu bol vizualizovany pomocou funkcie balicka sjPlot
(Liudecke, 2021) a upraveny pomocou funkcie z balicka ggpubr (Kassambra, 2020).
Celkové Statistické spracovanie bolo vykonané v programe R ver. 4. 0. 3 (R Core
Team, 2020) s nadstavbovym programom RStudio, pricom Statisticka vyznamnost
bola u vSetkych testov overovana na hladine a = 0.05.

3 VYSLEDKY VYSKUMU

Vtabulke 1 uvaddzame deskriptivnu Statistiku dat vyskumného suboru
v podobe pocetnosti, aritmetického priemeru, Standardnej chyby priemeru,
Standardnej odchylky, audrovne jednotlivych sledovanych premennych ako
regulacia emocii (RE), reguldcia spravania (RS), planovanie (P), organizacia (0O),
¢asovy manazment (CM), celkova troveri exekutivnych funkcii (CEF), troven
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kariérového rozhodnutia avysledky testovania normality distribucie dat vo
vyskumnom sdbore. Overenie normalneho rozdelenia pomocou vysledku Shapiro-
Wilk testu odhalilo jeho narusenie v pripade premennych RE, RS, O, CM a KR.

Tabul'ka 1 Deskriptivna Statistika a vysledky testovania normality distribucie dat
vyskumného stiboru

Pohlavie RE \ RS | P | 0 \ M | CEF \ KR
D 155
N
CH 31
AM D 8,13 11,4 35,7 10,1 12,0 77,3 37,5
CH 8,42 12,1 33,7 9,74 12,0 75,9 38,8
SEM D 0,195 | 0,195 | 0,621 | 0,229 | 0,230 | 1,050 | 0,756
CH 0,484 | 0,385 | 1,450 | 0,610 | 0,507 | 2,530 | 1,570
By D 8 12 35 10 12 76 37
Median
CH 8 12 34 10 12 74 38
D 10,0 12,0 43,0 11,0 11,0 72,0 40,0
Modus
CH 6,0 12,0 41,0 5,0 12,0 66,0 32,0
D D 2,43 1,98 7,74 2,58 2,86 13,1 9,41
CH 269 | 214 | 8,06 3,40 2,82 14,1 8,75
D 5,92 3,91 59,9 8,14 8,17 172 88,6
Rozptyl
CH 725 | 4,60 64,9 11,5 7,97 198 76,6
_ D 3 6 15 4 4 39 24
Min
CH 3 9 18 4 7 47 23
N D 13 16 55 15 20 111 63
X
a CH 13 16 49 15 19 106 56
w D 0,966 | 0,969 | 0,992 | 0,962 | 0,983 | 0,991 | 0,953
CH 0,950 | 0,932 | 0,977 | 0,924 | 0,974 | 0,975 | 0,964
D <,001 | ,001 | 0562 | <,001 | 0055 | 0,415 | <,001
P CH 0,153 | 0,049 | 0,722 | 0,030 | 0,620 | 0,659 | 0,379

Vysvetlivky: N — pocetnost, AM - aritmeticky priemer, SEM - standardnd chyba priemeru, SD -
standardnd odchylka, W - hodnota Statistiky Shapiro-Wilk testu, p - vyznamnost, CH -
chlapci, D - dievcatd, RE - reguldcia emdcii, RS - reguldcia sprdvania, P - pldnovanie, O -
organizdcia, CM - ¢asovy manaZment, CEF - celkové exekutivne funkcie, KR - kariérové
rozhodnutie.

Hodnoty korela¢nych koeficientov jednotlivych sledovanych ukazovatel'ov vo
vztahu k premennej Kkariérové rozhodnutie su uvedené vtabulke 2. Vo
vSeobecnosti sme vo vSetkych pripadoch zistili zaporni mieru korelacie.
Najsilnejsia zavislost bola zistena v pripade exekutivnej funkcie planovanie (R = -
,414), dalej celkova droven exekutivnych funkcii (R = -0,387), ktoré zaroven
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mozZeme oznacit za stredne silné korelacie (R = 0,3 - 0,7). Slabé korelacie (R < 0.3)
boli zistené u zvySnych ukazovatel'ov v nasledovnhom poradi: ¢asovy manazment
(R =-0.286), regulacia emocii RE (R =-0.220), regulacia spravania RS (R =-0.141)
a organizacia O (R =-0.084).

Tabulka 2 Vysledné hodnoty korelacii medzi premennou kariérové rozhodnutie
a ostatnymi sledovanymi ukazovatel'mi

Parameter 1 Parameter 2 s p
RE -0.220 0.003 **
RS -0.141 0.05
P -0.414 <0.007 ***
KR
0 -0.084 0.25
CM -0.286 <0.001 ***
CEF -0.387 <0.007 ***

Vysvetlivky: * - p < 0.05, ** - p < 0.01, *** - p < 0.001, NS - Statisticky nevyznamné, p -
vyznamnost, 7 - Spearmanov korelacny koeficient, CH - chlapci, D - dievcata, RE -
reguldcia emdcii, RS - reguldcia spravania, P - pldnovanie, O -organizacia, CM - ¢asovy
manazment, CEF - celkové exekutivne funkcie, KR - kariérové rozhodnutie.

Tabul'ka 3 Overenie predpokladu vztahu medzi kariérovym rozhodnutim
a celkovou uroviiou exekutivnych funkcif v zavislosti od pohlavia

Df Deviancia Rezid. Df Rezid. Dev. p
NULL 185 417.97
CEF 1 63.525 184 354.44 <0.001
pohlavie 1 0.522 183 353.92 0.47

Vysvetlivky: p - viznamnost, CEF - celkovd tiroveri exekutivnych funkcif, Df - stuperi vol'nosti.

V pripade regresného modelu (GLM) nebol preukdzany Statisticky vyznamny
rozdiel vo vztahu medzi kariérovym rozhodnutim Ziakov a celkovou uroviou ich
exekutivnych funkcii vzavislosti od pohlavia (p = 0.47). Vysledky testu
komponentov modelu s interakciou pomocou funkcie Anova uvadzame v tabul'ke 3.
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Vramci hypotézy H1 sme predpokladali, Ze droven exekutivnej funkcie
reguldcia emdcii suvisi s droviiou kariérového rozhodnutia. Nakol'ko tato korelacia
sa v naSom vyskume ukazala ako slaba, m6zeme prehlasit, Ze hypotéza H1 nebola,
¢o sa tyka nasho vyskumu, potvrdena.

Skimali sme aj vztah dalSej exekutivnej funkcie reguldcia spravania
s uroviiou Kkariérového rozhodnutia (hypotéza H2). Tento predpoklad nebol
vnasom vyskumnom subore potvrdeny, teda Uroven sebakontroly nema vztah
s urovnou kariérového rozhodnutia ziakov.

V ramci hypotézy H3 sme predpokladali stvislost trovne exekutivnej funkcie
planovanie atrovne Kkariérového rozhodnutia Ziakov. Zistili sme, Ze tato
exekutivna funkcia ma najvyraznejsi vztah s aroviiou kariérového rozhodnutia.

Hypotéza H4 predpokladala suvislost medzi troviiou exekutivnej funkcie
organizacia, ktora je délezitd pri udrZani beZného poriadku v Zivote a droviiou
kariérového rozhodnutia Ziakov. Vysledok nepotvrdil predpoklad, Ze existuje
vztah Urovne tejto exekutivnej funkcie s droviiou kariérového rozhodnutia.

Dalsia hypotéza (H5) bola zamerana na overenie stivislosti irovne exekutivnej
funkcie ¢asovy manazment a tirovne kariérového rozhodnutia Ziakov. Vysledkom
bolo zistenie len slabej korelacie tejto funkcie s droviiou kariérového rozhodnutia.
Teda moZeme skonStatovat, Ze uvedeny predpoklad sme vnasom vyskume
nepotvrdili.

Hypotézu H6 sme Statistickym spracovanim potvrdili a mézeme povedat, Ze
celkova uroven exekutivnych funkcii suvisi s troviiou kariérového rozhodnutia
ziakov, teda ¢im ma jednotlivec vyssiu uroven exekutivnych funkcii tym ma vyssiu
uroven kariérovej rozhodnosti.

Poslednym overovanym predpokladom bola existencia vyznamného rozdielu
vo vztahu medzi Uroviiou Kkariérového rozhodnutia acelkovou troviiou
exekutivnych funkcii Ziakov v zavislosti od pohlavia (hypotéza H7). VnaSom
vyskume sme tento predpoklad nepotvrdili, teda vplyv celkovej urovne
exekutivnych funkcii na uroven kariérového rozhodnutia sa v zavislosti od
pohlavia v naSom vyskume nelisil.

4 DISKUSIA A ZAVER

Jednym z limitujucich faktorov nasho vyskumu je nereprezentativna vzorka
respondentov. TaktieZ nakol'ko ziskané tidaje nevykazovali normalne rozdelenie,
museli sme pre zistenie korelacii jednotlivych ukazovatelov vo vztahu k naSej
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premennej (kariérové rozhodnutie) pouzit neparametrické testy. Dalej je potrebné
uviest, ze sposob vyberu vyskumného suboru bol obmedzeny motivaciou
respondentov spolupracovat na nasSom vyskume. Nakolko sme boli nuteni
pracovat v online prostredi, vel'ké mnoZstvo dotaznikov sa vratilo s nedostato¢ne
vyplnenymi ddajmi.

Hypotéza H1 predpokladala stuvis drovne exekutivnej funkcie regulacia emocii
s uroviou kariérového rozhodnutia, ¢o sa nepotvrdilo. Ak nas vysledok porovname
s vysledkami inych vyskumov, zistime, Ze I'udia sa s vy$Sou urovinou emocionality,
teda aj s vy$Sou schopnostou regulacie emécii sa 'ahsie rozhoduju (vratane oblasti
kariéry). Reguldcia emocii je doéleZita pri reagovani na emocie druhych a pri
ovladani tych vlastnych, ¢o prispieva k 'ahSej spdsobilosti uskutocnit rozhodnutie.
K uvedenym vysledkom dospel napr. Pilarik (2019).

Podobne sa nepotvrdili ani predpoklady suvislosti Urovne kariérového
rozhodnutia Ziakov a urovne ich exekutivnych funkcif ako reguléacia spravania (H2),
organizacia (H4) a ¢asovy manaZment (H5). O opaku sa dozveddme napr. vo
vyskumoch Welshovej a Schmitt-Wilsonovej (2013).

Nebol potvrdeny ani predpoklad vysloveny vhypotéze H7 o existencii
vyznamného rozdielu vo vztahu medzi uUroviiou kariérového rozhodnutia
a celkovou uroviiou exekutivnych funkcii Ziakov v zavislosti od pohlavia. Na rozdiel
od naSich vysledkov, zistenia viacerych autorov (napr. Gati, Osipow, Givon, 1995;
Vendel, Brunckovd, 2014), poukazuji na rozdiely v ramci pohlavi v tomto smere.
Dievcata su rychlejsie v prijati kone¢nych rozhodnuti, vykazuju vyssiu spdsobilost
pri vyhl'adavani informacii tykajdcich sa kariéry, ale sd zavislejSie na ndzoroch
ostatnych a v porovnani s chlapcami su viac angazované v rozhodovani.

Zistili sme, Ze uroven exekutivnej funkcie planovanie ma, podla nasho
Statistického spracovania, najvyraznejsiu suvislost s uroviiou kariérového
rozhodnutia, CiZe jednotlivci, ktori vykazuji vysoki udroven tejto exekutivnej
funkcie, si vedia naplanovat svoju cinnost, svoju buddcnost aaj svoje dalSie
rozhodnutia, vratane kariérovych. Nasledne sme zistili aj vyznamné korelacie vo
vztahu celkovej irovne exekutivnych funkcii a drovne kariérového rozhodnutia.

V pripade dalSieho skiimania odpordc¢ame rozsirit vyskumny subor. Jeho
nereprezentativnost pokladame za rozhodujuci limitujici faktor skreslenia nasich
vysledkov.

Zaroven vSak moZeme vyslovit odporucanie ohladne cieleného,
systematického a dlhodobého rozvijania vybranych exekutivnych funkcii zZiakov,
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ktoré, ako sa ukazuje, maju priamu suvislost so schopnostou primerane sa
kariérovo rozhodovat.
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SOCIALIZACIA DETi S MENTALNYM POSTIHNUTIM
SOCIALIZATION OF CHILDREN WITH MENTAL DISABILITIES

Jana Koskova, Robert Krause

Abstrakt: V prispevku sa zaoberdme socializdciou mentdlne postihnutych jednotlivcov. V prvej
kapitole hovorime o mentdlnom postihnuti celkovo, vysvetlujeme co je mentdlne postihnutie
a spominame stupne mentdlneho postihnutia; poruchy intelektu podl'a nového delenia z roku
2015. Druhd kapitola sa zameriava na Socializdciu mentdlne postihnutych jednotlivcov
a taktieZ spominame rodinu, ktord je zdkladom prvotnej socializdcie kaZdého jednotlivca.
Dopliiane aj fazy rodiny od poprenia aZ po akceptdciu, i adaptdciu rodi¢ov a rodinnych
prislusnikov o dietati s mentdlnym postihnutim .

Kli¢ové slovd: socializdcia; deti; mentdlne postihnutie; postihnutie; porucha intelektu; SVVP.

Abstract: In this paper we deal with the socialization of mentally handicapped individuals. In
the first chapter we talk about mental disability in general, we explain what mental disability
is and we mention the degrees of mental disability; disorders of the intellect according to the
new division of 2015. The second chapter focuses on the socialization of mentally handicapped
individuals and we also mention the family, which is the basis of the initial socialization of
each individual. Complementing the phases of the family from denial to acceptance, as well as
the adaptation of parents and family members about a child with a mental disability.

Keywords: socialization; children; mental disability; disability; intellectual disability; IVVP.

1 MENTALNE POSTIHNUTIE

Podl'a Svetovej zdravotnickej organizacie WHO (In: Bendov3, P. - Zikl, P., 2012,
s. 9) je mentalne postihnutie ,stav zastaveného ¢i neuplného vyvoja, ktory je
charakterizovany narusenim zrucnosti prejavujtcich sa pocas vyvojového obdobia,
prispievajucich knelplnej urovni inteligencie, tj. poznavacich, recovych,
pohybovych asocidlnych schopnosti“ Vagnerova (2004) do svojej definicie
mentalneho postihnutia pridala tvrdenie o neschopnosti mentadlne postihnutého
jednotlivca dosiahnut' dany stupen intelektového vyvinu aj v pripade, ked bol
postihnuty jednotlivec vyhovujicim sposobom vychovne stimulovany. Hucik
(2007) sa nestotoznil ani s jednou definiciou a tvrdi, Ze mentalne postihnutie znaci
zaostavanie vo vyvoji mentalnych schopnosti, rozlicny vyvoj niektorych dusevnych
funkcii inaruSenie adaptatného spravania. Dodava, Ze postihnuty jednotlivec
potrebuje osobitni starostlivost na zaklade urfeného stupiia postihnutia.
(In: Zovinec, E., 2019)
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1.1 Stupne mentalneho postihnutia

Stupne mentalneho postihnutia vyznacuju velkost, mieru poruchy, zniZenie
kvality, samostatnost zivota asucCasne ukazuju mieru pomoci, teda zavislosti
¢loveka od podpory inych. Co sa tyka vzdelavania, stupne mentalneho postihnutia
sa odrdzaju vobsahu vzdelavania. (Zovinec, 2019) Americkd psychiatricka
asociacia (2015) definovala pojem mentilne postihnutie na poruchu intelektu
avyclenila stupne, ktoré musia splfiat’ tri kritéria. Kritériami su deficity funkcii
intelektu, ktorymi sd napriklad abstraktné myslenie, vzdelavanie skdsenostami,
uvazovanie, rie$enie problémov apod. Dal$im kritériom je deficit adaptivnych
funkcii, ktoré vedd k nesposobilosti realizovat vyvojove sociokultirne Standardy
pre nezavislost spoloCenskd zodpovednost. Poslednym kritériom je zaciatok
tazkosti spada do obdobia vyvoja.

Charakteristika stuptiov mentdlneho postihnutia - poruchy intelektu podla
Americkej psychiatrickej asociacie (2015):

Mierna porucha intelektu

Deti Skolského veku a adolescenti maju problémy s osvojovanim si Skolskych
vedomosti, vratane s Citanim, pisanim a pocitanim, no s podporou v jednej alebo
vSetkych oblastiach m6zu dosiahnut’ znalosti pre dany vek. V dospelom veku maja
tito jednotlivci problémy s abstraktnym myslenim, planovanim ¢i so schopnostou
vytvarat' si priority. Casto u nich prevlada nezrelost v socidlnych interakciach.
Problémy st badatelné aj v spravani a prejaveni emocii. Deti s tymto stupnom sd
vzhl'adom na vek nezrelé alahko manipulované okolim. Tieto deti si vyZaduju
pomoc a podporu pri zloZitych kazdodennych ¢innostiach a to nielen v detstve ale
aj v dospelosti. Potrebujui podporu aby sa naucili kvalifikovane vykonavat profesiu,
pri rozhodovani o zdravotnom stave apravnych rozhodnutiach. (Americka
psychiatricka asociacia, 2015)

Stredne tazka porucha intelektu

Co sa tyka pojmovych schopnosti, tak tito jednotlivci znatelne zaostavaju za
rovesnikmi. Detom s tymto stupniom postihnutia sa v predskolskom veku jazykové
a predskolské zrucnosti vyvijaju pomaly. Pri detoch v Skolskom veku dochadza
k zlepSeniu zrucnosti, ako napriklad s ¢itanim, pisanim, pocitanim i porozumenim
Casu. V dospelom veku zostavaju Skolské zrucnosti na zakladnej tirovni a potrebuju
pomoc stymito zruCnostami pri praci aosobnom zivote. Priebeh vyvoja
v socializa¢nych a komunika¢nych zrucnostiach je znacne rozdielny, nez ich
rovesnikov. Jednotlivec je schopny nadvizovat priatel'ské i partnerské vztahy.
Schopnost rozhodovat sa je obmedzend, co znameng, Ze potrebuji pomoc rodiny ¢i
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opatrovatela. Su schopni sa naucit samoobsluznym schopnostiam, ¢innostiam
v domacnosti, no to len ak sa vykonava intenzivny vycvik a na udrzanie tychto
aktivit na trovni dospelych je potrebna trvala pomoc. MoOZu pracovat
v zamestnaniach, v ktorom stacia ich tzke pojmové a komunika¢né zrucnosti, no
taktieZ je potrebna aj pomoc spolupracovnikov. Malé mnoZstvo tychto jednotlivcov
ma problémy s maladaptivhym spravanim, ktoré sposobuje socidlne problémy.
(Americka psychiatricka asociacia, 2015)

Tazka porucha intelektu

Jednotlivci s tymto stuptiom dosahujd uzky okruh pojmovych zrucnosti, ¢o
znamend, Ze maju taZzkosti skomunikdciou, ataktiez potrebuji pomoc
opatrovatela pri rieSeni problému. V najnizSej miere rozumeji hodnotam Ccisel,
Casu, poCtom ipisomnému prejavu. Tito jednotlivci maji obmedzenu slovnud
zasobu, gramatiku. PouZivaju jednoduché vety, komunikuji gestami a vztahy
srodinami sd zvicSa ich poteSenie. Potrebuji pomoc pri samoobsluznych
¢innostiach, ¢o znamena pomoc pri obliekani, udrZani cistoty, kfmeni, kipani
a obliekani. Jednotlivci s tymto stupiiom nedokazu rozhodovat nie len o seba, ale aj
o ostatnych a taktiez v dospelosti potrebuji pomoc pri praci i doma. (Americka
psychiatricka asociacia, 2015)

Hlboka porucha intelektu

Tito jednotlivci si m6Zu osvojit vizudlno-priestorové zrucnosti, naucit sa
pouzivat predmety za ucelom starostlivosti o seba, prace avolného Ccasu.
Minimalne rozumejd obraznej komunikacii v reci i gestach, no chapu jednoduché
pokyny a gesta. Samoobsluzné ¢innosti, starostlivost o zdravi a bezpeci zalezi na
ostatnych, teda na rodine ¢i opatrovatelov. Svelkou pomocou okolia mozu
manipulovat’ s predmetmi, pocavat hudbu, pozerat filmy, chodit do divadla isa
kupat. (Americka psychiatricka asociacia, 2015)

2 SOCIALIZACIA MENTALNE POSTIHNUTYCH

Socializaciu mozZeme chapat’ inymi slovami ako zaclenenie sa do spolo¢nosti
a prispoésobenie sa podmienkam. Kazdy clovek sa od narodenia prispésobuje
urcitym veciam, ako napriklad: od tutleho veku sa dieta socializuje medzi rodinu,
zvyka si na rodicov, sdrodencov apod. Bazalova (2014) tvrdi, Ze mentalne
postihnuté deti Casto trpia problémovym chovanim (hnev, agresia,
sebazranovanie). Dovodmi problémového chovania umentdlne postihnutych
jednotlivcov st napriklad frustracia z neschopnosti vyjadrenia sa, oznamenia
bolesti, Uzkost a napdtie, reakcie na stres ¢i vychovny pristup dnes a v minulosti.
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Bajo a Vasek (1994) uvadzaju, Ze podl'a zavaznosti, Urovne mentalneho postihnutia
sa vie jednotlivec zaclenit do spoloCnosti na zaklade dosiahnutia jedného zo
Styroch stupiiov socializicie, ktorymi su: integracia, adaptacia, utilita alebo
inferiorita.

2.1 Clovek s mentalnym postihnutim v rodine

»,K zadkladnym vychovnym tloham rodiny patri stistavna starostlivost o zdravy
telesny aduSevny vyvin dietata, starostlivost ojeho bezpecCnost, poskytnutie
zakladnej vychovnej starostlivosti ojeho bezpecnost, poskytnutie zakladnej
vychovnej starostlivosti, zabezpecenie zakladov vzdelania, poskytnutie podmienok
pre zdravy, ¢o najvSestrannej$i harmonicky rozvoj jeho osobnosti“ (Bajo, 1., 1994, s.
127). Bazalova (2014) uvadza, Ze ked sa narodi dieta, ktoré je mentalne
postihnuté, tak dochadza k zmenam v Zivote rodicov a celej rodiny. MéZe sa zmenit
finan¢na situacia v rodine, vztah manZelov a celkovy vztah rodiny.

Charakteristika faz rodiny podl'a Bazalovej (2014):

Na zaciatku su rodicia vystaveni velkému stresu. Vac¢sina rodi¢ov potrebuje
psychickd podporu, slabsie platené rodiny potrebuju aj finan¢nt podporu. Rodicia
si potrebuju hl'adat pomoc sami, viac¢Sinou urodi¢ov s uz narodenym mentalne
postihnutym jednotlivcom, alebo v neziskovom sektore. Nasledne sa zacinaju fazy
Soku, poprenia redlnej situacie, bezmocnosti, strachu, hanby, obavy, pocitu viny,
postupné vyrovnanie sa zo vzniknutou situaciou a prijatie mentalne postihnutého
dietata: faza Soku a popretia - V tejto faze mbze dojst k popretiu situacie, silné
emoc¢né vykyvy u rodicov, hl'adanie vinnika (napriklad u zdravotného personalu).
To vSetko sa deje kvoli tomu, Ze rodicia eSte neakceptovali fakt, Ze ich dieta je
postihnuté. Faza bezmocnosti - Rodicia sa citia bezmocni a citia vinu, nevedia ¢o
maju robit. Obavaju sa, aké reakcie bude mat ich rodina a blizke okolie;_faza
postupnej adaptacie - V poslednej faze sa rodi¢ia pomaly zmiernia s faktom, Ze ich
dieta je mentalne postihnuté. Hl'adaju informacie, aktivne hl'adaju a absolvuju
s dietatom rézne vySetrenia a zaujimaji sa o jeho budicnost. Niekedy sa moze
stat, Ze z hl'adiska zlej financnej situacie je dieta umiestnené do réznych institucii
pre postihnuté deti.

3 PREHLAD USKUTOCNENYCH STUDIi

V studii Kamperta a Gorecznyho (2005) mali u€astnici vyskumu vymenovat tri
veci, o ktorych si mysleli, Ze by im mohli zmenit Zivot k lepSiemu. Participanti
uviedli za prvé 2 roky zberu udajov 488 tivah, pricom ich autori vyskumu rozdelili
do 21 kategoérii. Kategorie boli ur¢ené na zdklade podobnych avah. Zistilo sa, Ze
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najcastejSie uvedenou uvahou bol narast spoloCenskych aktivit v komunite (17%).
Druhou najéastejSou tvahou bolo stahovanie (11%). Dal$ie tvahy suviseli
s pracou (8%), narastom osobnych veci (7%), zvySenim socializacie (6%).
Vyskumnu vzorku tvorilo 253 T'udi s réznym mentalnym postihnutim, ktori byvali
v rezidentnych zariadeniach alebo v skupinovych domoch. Vyskum bol realizovany
metddou rozhovoru, ktory pozostaval z 98 otazok. Otazky sa tykali celkovej kvality
Zivota, zaClenenia do komunity ¢i spokojnosti spotrebitel'ov. Rozhovor sa skladal
z otvorenych a zatvorenych otazok. Stiidia (Sadrossadat, Moghaddami, 2010) bola
na rozdiel od prvych dvoch trochu odliSnejSia - zamerala sa na doleZitost
adaptivneho spravania v spolo¢nosti a v domacom Zivote a porovnavala rozne
domény adaptivneho spravania medzi mentilne postihnutymi azdravymi
jednotlivcami. Vyskumnu vzorku tvorilo 246 zdravych a 74 mentalne postihnutych
jednotlivcov vrozmedzi 7 aZ 18 rokov. Skére sa ziskavalo pomocou S$kaly
»~Adaptivneho spravania, bydliska a komunity,“ ktord pozostdvala z 18 domén
spravania. Tieto domény boli vyznamne niZ$ie u mentalne postihnutych ako
u intaktnych jednotlivcov. Medzi intaktnymi a mentidlne postihnutymi
jednotlivcami nebol zdokumentovany vyznamny rozdiel vo fyzickom vyvoji,
stereotypnom a hyperaktivnom spravani, sexudlnom spravani ¢i v doméne
sebazneuzivania. Mentalne postihnuti jednotlivci boli na tom horsie ako intaktni
jednotlivei v mnohych oblastiach adaptivneho spravania, o znamena, Ze
jednotlivci s mentalnym postihnutim mézu vyzadovat velkd mieru pozornosti
aintervenciu. Tato Studia ukazala, Ze je doleZité aby sa u mentalne postihnutych
jednotlivcov rozvijalo ich adaptivne spravanie. Cielom vyskumu (Karra, 2013) bolo
zistit dosiahnuté socialne zrucnosti u deti s mentalnym postihnutim. Vyskumnu
vzorku tvorilo 150 deti vo veku od 5 az 10 rokov, pricom 75 deti bolo z domacich
programov a dalSich 75 deti zo Specidlnych skol. Tato stadia je deskriptivnou
vyskumnou Stadiou. Na zber udajov od deti, ktoré navstevuji domace programy
a bezné Specidlne Skoly bola pouzitda metdéda dotaznika. Autor vyskumu vytvoril
$kalu socidlnych zrucnosti, ktord pozostavala zo Siestich.. Vysledky Studie ukazali,
Ze existuje vyznamny rozdiel v dosiahnuti socidlnych zrucnosti u deti, ktoré
navstevuju Specialne Skoly v porovnani s detmi navstevujucimi domace programy.
Porovnanie z hladiska domén odhalilo vysoky uspech v oblasti interakcie
auspechy v doméne inicidcie vskupine deti navsStevujice Specidlne Skoly
v porovnani s det'mi, ktoré navstevuju doméace programy. Zistenia vyskumu taktiez
naznacili to, Ze je dolezité klast déraz na nacvik socidlnych zrucnosti s detmi, ktoré
navs$tevuju domace programy. Socidlne zrucnosti su ddlezité pre kvalitny Zivot,
apreto by sa mali ucitelia a rodi¢ia zamerat' na nacvik tychto zru¢nosti. Autori
vyskumu (Duman, Sukan, Ceylan, 2016) skumali ako vplyva fyzicka aktivita na
socializaciu mentalne postihnutych. Vyskumnou vzorkou boli rodiny s mentalne
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postihnutymi det'mi, ktoré pravidelne cvicia. Bola vyuzitd metdda rozhovoru. PocCas
rozhovoru rodicia uviedli, Ze pred vykonavanim fyzickej aktivity ich deti travili
vol'ny Cas pozeranim televizora ¢i hranim pocitacovych hier. Taktiez uviedli, Ze
potom, ¢o zacali deti pravidelne cvicit, zacali byt viac sebavedomejSie, Stastnejsie
a odvaznejsie. Rodiny uviedli aj to, Ze deti maju lepSiu koordinaciu ruk a oci; viac
pomahaju, pocivaju a komunikujud. St viac otvorené pred novymi l'ud'mi, neboja sa
z l'udskej interakcie. Tato Studia ukazala (tak ako sa predpokladalo), Ze fyzicka
aktivita ma priaznivy vplyv na tazko mentalne postihnutého jednotlivca po jeho
psychickej, fyzickej a socialnej stranke. Cielom Stadie (Abrahamsson, Palmberg,
2016) bolo opisat’ ako deti s mentalnym postihnutim v krajine s nizkymi prijmami
vnimaju svoju ucast na kazdodennych aktivitach. Vyskumnu vzorku tvorilo 18 deti
vo veku od 13 do 17 rokov. Metédou vyskumu bol Struktirovany rozhovor
s kvantitativnymi otdzkami.. Boli zvolené Styri vyskumne otdzky, na ktoré mali
participanti odpovedat. Autori vyskumu chceli zistit, do ktorych aktivit sa deti
najcastejSie zapajaju, ktoré aktivity povazuju deti za najddleZitejsie, ako boli deti
zucastnené do najdolezitejsich aktivit a aké boli bariéry, ktoré ovplyvniovali ucast
deti na aktivitach. Pri otazke ,Do akych aktivit sa zlcastiiujete najcastejSie?“ deti
uviedli, ze sa ,vzdy“ zucastiiuju na osobnej starostlivosti (obliekanie, vyber
oblecenia, starostlivost o vlasy, ¢istenie zubov). Dal$imi ¢astymi odpoved’ami boli
»nabozenské stretnutia a aktivity,“ ,formalne vzdelavanie v skole,” ,stretdvanie sa
sostatnymi detmi vkomunite,“ ,obed s rodinou“ a ,platené a neplatené
zamestnanie.“ Aktivity, ktoré deti povaZovali za najdolezitejSie boli organizované
vol'nocCasové aktivity, priprava jedla s alebo pre rodinu, icast na spolocenskych
aktivitdich v komunite, platené a neplatené zamestnanie a ndboZenské stretnutia
a aktivity. V predposlednej otazke deti uviedli, Ze sa vel'mi Casto zapajaju do
uprednostnovanych aktivit (najCastejSou odpoved'ou bolo organizované
volnocCasové aktivity). Len jedno dieta odpovedalo, Ze sa ,velmi“ zapaja do
zuCastiiovania sa spolocenskych aktivit v komunite. V odpovedi o aktivite
plateného a neplateného zamestnania doslo k vyraznej odchylke medzi vnimanou
urovnou zapojenia deti. Pri otazke ,aké su bariéry, ktoré ovplyviiuju tcast na
aktivitach“ deti najcastejSie uviedli sluzby a opatrenia, socidlne prostredie
arodinné postoje. Na zaver by sme chceli vyzdvihnut to, Ze len jedno dieta sa
vel'mi Casto zapdaja do volnocasovych aktivit, cakali sme to, no zdrovenl nas to
prekvapilo. MoZeme to chapat tak, Ze sice sa deti Casto aradi zapajaju do
volnocasovych aktivit, citia sa pri nich komfortne, no ¢o sa tyka spolocenskych
aktivit, casto maju problém so socializaciou a adaptaciou s inymi ¢lenmi komunity.
Ciel'om kvalitativnej stidie (Lappa, Mantzikos, 2019) bolo umoznit detom Skolenie
tykajuce sa kognitivnych a komunikac¢nych, konkrétnejsie konverza¢nych zru¢nosti
a naudit’ ich socialnym zrué¢nostiam. Dal$im ciel'om bolo naucit ich lepsie sa medzi
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sebou socializovat prostrednictvom tréningu tak, aby sa navzajom pocuvali
areagovali v kontexte Struktirovanych rozhovorov. Vzorku tvorili Styri deti od
9do 15 rokov sviacnasobnym postihnutych (motorické a mentalne). V tomto
vyskume boli pouzité dve vyskumné otazky, na ktoré sa tato Stddia snaZzila najst
odpoved. Prva otazka: ,Je moZné, aby sa jednotlivci s viacndsobnym postihnutim
vzdelavali v skupine a ziskali kognitivne a konverzacné schopnosti?“ pricom
vdruhej otazke sa snazili zistit' ¢i je mozné, aby si jednotlivci s viacnasobnym
postihnutim zovsSeobecnili svoje novonadobudnuté zrucnosti v novom prostredi.
Tato sStddia ukazala, Ze deti s motorickym a mentadlnym postihnutim, ktoré sa
zUCastnili tohto Skolenia, ziskali urcité kognitivne zrucnosti a naudili sa
konverzovat v novych situaciach. Taktiez dosiahli schopnost pocuvat to, co
hovoria ich rovesnici, klast otazky a odpovedat na tému rozhovoru. Aj ked na
zactiatku vykazovali participanti aj v komunikacii zlepSenie, tak postupne v nej
upadali az stagnovali, a vyhovovalo im také =zaclefiovanie, kde nemuseli
komunikovat. Stidia (Ahmed, Mahmoud, Sayed & Abdelmonem, 2020) sktimala
rodicov a socializaciu deti na zdkladnych Skolach so zrakovym, sluchovym
amentalnym postihnutim. Vyskumna vzorka zahfiala rodicov 588 postihnutych
deti. V tejto Studii bola pouZitd metdéda dotaznika Struktdrovaného rozhovoru.
Zistilo sa, Ze vacSina deti mali negramotnych rodicov, u ktorych bola zistena
neuspokojiva uroven vedomosti o zdravotnych postihnutiach. Zistila sa pozitivna
anamnéza zdravotného postihnutia a pribuzenstva. Zistilo sa, Ze u mentalne
postihnutych deti je vicSia pravdepodobnost, Ze budd mat problémy so
socializaciou, pricom deti so sluchovym/ refovym postihnutim mali vysSie
percentd dobrej socializicie a dobrych vztahov so surodencami. Na zaklade
vysledkov tejto Stidie moézeme v zavere skonStatovat, Ze je potrebné poskytnut
rodicom programy na pochopenie postihnutia ich deti a vzdelavacie programy na
zlepSenie starostlivosti o deti s postihnutim. Ttto $tadiu sme v prispevku zaradili
na koniec preto, pretoZe sa ako jedind spomedzi ostatnych venuje nielen mentalne
postihnutym jedincom, ale aj ich rodicom. A na to pri socializacii nikdy netreba
zabudat - pri socializacii je doélezité aj zazemie arodinné kruhy mentalne
postihnutych, ataktiez clenovia rodiny stymito jednotlivcami musia poznat
a chapat ich Specifické poziadavky dolezité pri ich zacletiovani do spolo¢nosti.

4 DISKUSIA A ZAVER

Socializacia dietata je nieco, Co je pre mnohych typicky a prirodzeny jav, ktory
patri do zZivota kazdého jednotlivca, no pre deti s mentalnym postihnutim to méze
byt tazké a obzvlast naro¢né. Prave z tohto dévodu sme sa rozhodli zamerat na
vyskumy tykajlce sa socializacie I'udi, pre ktorych tento jav typicky a prirodzeny
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nie je. Pre mnohych rodicov su tieto Stidie priestorom na informacie ohl'adom
vyvoja ich dietata. Myslime si, Ze su pozitivnhym prikladom nadobudnutia
predstavy osvete l'udi s mentalnym postihnutim. Z vyskumov moézeme usudit
spektrum viacerych prifin nepriaznivej a nekompletnej socializacie. Vyskumy
preukazujd zhorSenu schopnost socializacie tychto jednotlivcov. Dovolime si
povedat, Ze je zapriCinena aj faktom adaptacie tychto jednotlivcov do spoloc¢nosti,
ktora je vmnohych smeroch dehonestovana, pripadne cCiastocna. Pomoc pri
socializacii jednotlivcov s mentdlnym postihnutim pripisuji mnohé studie ich
zastupcom, rodi¢om a ucitelom. Ako v§ak mo6Zu najst spravnu pomoc? Socializacia
je aj vobsirnejSej spolocnosti podloZend na viacerych faktoroch atymi su
spoloCenské postavenie v spolo¢nosti, spravanie sa, vyjadrovanie ainé vnuatorné
a vonkajsie faktory. Deti s mentalnym postihnutim maju zvacsa stupnicu I'ahkosti
socializovat' sa urfenu podla ich zdvaZnosti postihnutia. Vieme, Ze i mentalne
postihnutie je meratel'né a prepisovatel'né intelektudlnemu a emo¢nému spravaniu
sa vo vekovych kategériach. Na zdklade tohto tvrdenia mdZeme posudit, Ze sa
jednotlivci s niz§Sim rozmedzim intelektudlnej a emocnej zrelosti tazsie zarad'uju
do spolocnosti sebe primeraného veku ako ti s vySsou intelektualnou a emocnou
kategoriou. V mnohych pripadoch je bezné, Ze o tychto jednotlivcov sa staraju ich
rodinni prislusnici, ktori sa takpovediac naucili vnimat' a nazivat' spolo¢ne s nimi.
Tito jednotlivci si vneskorSom veku menej schopni Zivota prosperujiceho
spoloCnosti. Vyskumy ukazali moZny priestor pre prosperitu v socializacii
mentalne postihnutych ludi ato zahrnutim hier a aktivit prospievajucich
k socializacii. V stucasnej dobe existuji mnohé hry na podporu socializacie
v urCenych skupinach spoloc¢nosti. Hlavnou dlohou by vSak malo byt vnimanie
kazdého jednotlivca ako jedinecnej aindividualnej bytosti, ktora ma rozdielny
pohlad na svet askutocnosti snim spojené. Je dolezité tieto hry a Cinnosti
v spolocnosti a v centrach, v ktorych sa tito jednotlivci nachadzaju uskutociovat.
Detom s mentdlnym postihnutim tieto hry pomdahaja pri rozSireni emocnych
vyjadreni a schopnosti a dokazu lepSie pochopit dosledky réznych emécii. Zistili
sme zaujimavé, ¢i uz pozitivne alebo negativne vysledky z réznych stadii, napriklad
stadia (Duman, Sukan, Ceylan, 2016) ukazala, Ze fyzicka aktivita pomaha pri
socializicii, pretoze su jednotlivci sebavedomejsi, otvorenejsi, aneboja sa
interakcie s novymi lI'ud'mi. Negativne nds prekvapila $tudia (Lappa, Mantzikos,
2019), kde sa zistilo to, Ze na zaciatku vyskumu sa jednotlivci zlepSovali
v komunikacii, no na konci upadali aradSej sa zucastiiovali v takej skupine, kde
nemuseli viest rozhovory. Naopak pozitivne nas prekvapila stidia (Karra, 2013),
ktora ukazala rozdiel v socializacii medzi jednotlivcami, ktoré navstevovali
Specialne Skoly a domace programy. Jednotlivci, ktori navstevovali Specialne Skoly
boli Uspesnejsi, co nas poteSilo a myslime si, Ze je vhodné aby tieto deti mali
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moznost chodit do 3kol azaclefiovat sa do spolo¢nosti. Stidia (Kampert,
Goreczny, 2005) bola vel'mi prinosna, pretoze sa zistilo, Ze jednotlivci s mentalnym
postihnutim najcastejSie uviedli odpoved’, ktora sa tykala narastu spolocenskych
aktivit v komunite. Myslime si, Ze tieto vysledky pomdéZu roéznym Specidlnym
inStiticidm a dufame, Ze sa budu organizovat také aktivity pri ktorych by si
jednotlivei mohli oddychnut a nemuseli komunikovat. Stidia (Sadrossadat,
Moghaddami & Sadrossadat, 2010) nas naopak neprekvapila, pretoZe sa zistilo, Ze
adaptivne spravanie mentalne postihnutych jednotlivci bolo horsie, nez intaktni, ¢o
sme ocakavali. No myslime si, Ze je nevyhnutné, aby sa adaptivne spravanie
u mentalne postihnutych jednotlivcov aj nad'alej rozvijalo. Prekvapilo nas, Ze sa
ndm nepodarilo najst vyskumy znaSej krajiny, a preto by sme do budicna
odporucali Specidlnym ucitel'om ¢i institiitom zamerat sa na tvorbu vyskumov tejto
problematiky a taktieZ i pomoc detom s postihnutim a ich rodinam.
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PROBLEMOVE SPRAVANIE DETi PREDSKOLSKEHO VEKU A MOZNOSTI
PEDAGOGICKEHO RIESENIA

PROBLEM BEHAVIOUR OF PRESCHOOL CHILDREN AND POSSIBILITIES OF
PEDAGOGICAL SOLUTION

Klaudia Gogova, Andrea Juhdasova

Abstrakt: Prispevok pontika celostny pohl'ad na danii problematike, teoreticky rdmec vzniku,
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intervencnych programov.
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Abstract: The paper offers a whole view of the subject, a theoretical framework for the
emergence, definition and correction of problem behaviour of preschool children. It describes
the developmental characteristics of preschool children, clarifies the main psychological
concepts, problem, risky behaviors and behavioral disorders. It also deals with the
manifestations and causes of inappropriate reactions. The work deals with the topic of
prevention, diagnosis, educational strategies, rehabilitation and counselling and offers an
overview of methods and means of Slovak and foreign intervention programs.
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difficulties.

1 PROBLEMOVE SPRAVANIE

Problémové spravanie sa vodbornej literatire popisuje ako disocidlne
spravanie netypické pre dany vek a spdsobujice problémy dotyCnej osobe
i ostatnym (Podhajecka, Gerka, 2013/14).

Podhdajecka a Kozarova (2016) povazuju takéto spravanie za urcity odklon od
normy, ktory sa tyka nielen spravania, ale aj emociondlych prejavov, premyslania
alebo telesnej stranky. Dieta nevyhovuje poziadavkam ucitel’a, jeho usmernovanie
je tazké a slabo vyhovujuce.

Podhajecka, Socha a Gerka (2015, s. 14) takéto dieta oznacCuju ako
»problémové, neposlusné, vzdorovité, agresivne, nepokojné, tazko zvladatel'né,
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nevychované, placlivé, izolujice sa od inych, nesmelé, neochotné v hrach,
precitlivené.” Vojtova (in Hornak, 2014, s. 7) ale upozoriuje na to, Ze dieta, ktoré
jedenkrat reagovalo agresivne, nemusi byt hned konfliktné. Je potrebné brat do
Uuvahy nielen mieru nevhodného spravania, ale aj frekvenciu vyskytu.

Problémové spravanie d’alej nemoZeme zamienat za obdobie negativizmu,
vzdoru, ktoré je u predskoldkov prirodzené. Pojem sa da nahradit aj anglickym
ekvivalentom, ktory sa objavuje v rozlicnych medzinarodnych S$pecializovanych
zdrojoch. Oznacenie znie: ,emotional and behavioural difficulties“ Pre deti je
typické a beZné, Ze zistuju svoje hranice. Preto by mali vychovavatelia hl'adat
rozdiel medzi prvymi nevhodnymi ¢inmi dietata a takymi, ktoré indikuju vaznejsiu
zalezitost. Problémové spravanie je zapornym spolocenskym tkazom, pre ktory je
potrebné hl'adat pedagogicky pozitivne rieSenia. Konkrétnejsie ho skiima Skolska
psycholégia. Taktiez aj ,Pedagogika emocionidlne a socidlne naruSenych
(etopédia)...“ (Lipnicka, 2014, s. 5).

Problémové spravanie moZze byt vyvolané réznymi okolnostami, ktorym sa
dieta nevie prisposobit. Dieta dava najavo, Ze nieCo nie je v poriadku i ked' si to
samo Casto neuvedomuje. SnaZi sa zharmonizovat svoj vnutorny svet
alternativnymi vnutornymi ¢i vonkaj$imi reakciami. Napriklad mnohé deti, ktorym
je ublizované, sa spravaju nejakym spdsobom atypicky. Ak by sa nepracovalo na
odstraneni negativnych socidlnych a inych javoch spo6sobujticich abnormalne
spravanie, mohla by sa z toho vzniknut aZ porucha spravania (Michalovg, 2012).

Dubayova (2016) diferencuje aj vychovne problémové spravanie, ktoré je
sposobené najmd nespravnymi vychovnymi Stylmi a postupmi. Podobne
Leskovjanska (2006) vysvetluje, Ze dieta vtedy kona neprimerane i ked' je jasne
oboznamené s pravidlami a je psychicky zdravé. Nemecky psychiater Winterhoff
(in Podhdjecka, Gerka, 2013/14) na zaklade svojich praktickych skusenosti
porovnava pocet deti v mladSom a starSom Skolskom veku i adolescentov
vykazujucich problémové spravanie. Zatial' ¢o pred zaciatkom 21. storocia to boli
2 dve deti na triedu, v sucasnosti su to 2 deti v triede, u ktorych sa znaky takéhoto
spravania neprejavujti. Castokrat u nich mozno badat ontogeneticky nedostatok
v citovej a spoloCenskej rovine. Autor to povazuje za impulz k zaoberaniu sa danou
problematikou ¢im skér, v predSkolskom veku.

Bulotsky-Shearer et al. (in Kozarova, Podhajecka, 2020) zverejnil vyskum,
ktory bol realizovany v roku 2010 v spolupraci viacerych krajin. Zavery prinasaju
prevalenciu problémového spravania u predskolskych deti v jednotlivych Statoch
od 8 do 22 % vo vekovom rozmedzi 3 - 7 rokov. U deti Zijucich v socidlne
znevyhodnenom prostredi bol vyskyt eSte vyssi a to az 38 %.
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2 PREJAVY PROBLEMOVEHO SPRAVANIA

U deti s problémovym spravanim moZeme pozorovat negativne znaky ako
neustupcivost(snazia sa vydobyt si svoje navzdory normam a pocetnym
protichodnym silam, ida si za presved¢enim i za cenu hadok, zlych vztahov),
nepozornost (je pre ne naroc¢nejSie sustredit’ sa na ulohu, nevedia ju vykonavat
krok za krokom s pokojom, st nedockavé), neprispdsobivost (s tazkostami
vykonavaju a striedaju povinnosti, namahavejSie sa adaptuji na nepoznané
situacie, takisto horsie kooperuju s rovesnikmi, st priliS dominantné a ostatnych
tak vytlac¢aju nabok), neposlusnost (nedodrZiavajd stanovené pravidla, pokyny,
denny rezim), naladovost (neoblubuji necCakané udalosti, citovo sa l'ahko
rozburia), nevyspytatelnost (nevieme predpovedat ich odpovede na rézne
okolnosti), neposednost (deti nevedia sediet dlhsi Cas bez vybitia energie). Pre
vSetky charakteristiky v neposlednom rade plati, Ze sa vyskytuju ,....dlhodobo, ¢asto
sa opakuju a neprijemne p6sobia na inych“ (Lipnicka, 2014, s. 6 - 7).

Podhdajecka a KoZarova (2016, s. 30) rozliSuju prejavy problémového
spravania na:

- Externalizujice, ktoré sa ukazuju zvonka smerom k druhym. Patri sem
hyperaktivita, vybuchy zlosti, agresia a bitky s inymi detmi, ni¢enie veci,
nereSpektovanie nariadeni. V rdmci nich je moZné identifikovat
u predskolakov aj rusSivé spravanie suvisiace s opozi¢nou poruchu vzdoru
a ADHD.

- Internalizujice prejavy sa naopak vyznacuju priliSnym dohladom na seba
avyskytuju sa zvacSa spoloCne. Takéto deti su introvertné, bojazlivé,
zarmutené a mavaju stavy uzkosti cielené k svojej osobe. Uskalia danych
prejavov spocivaju v tom, Ze s menej povSimnutelné, a preto aj mnohokrat
prehliadané.

Podhajecka a Gerka (2014, s. 11) vymenovavaju nasledovné prejavy
problémového spravania: hyperaktivita, pre ktoru je typicky motoricky nepokoj,
mnohovravnost atd. hypoaktivita, ktord je toho opakom, javi sa pasivitou,
malovravnostou a pod., detska neur6za - patri sem pomocovanie, strata chuti do
jedla, obhryzanie nechtov, cmulanie prstov, rézne tiky, agresivita - tumyselné
ubliZovanie inému Cloveku s cielom zranit ho fyzicky alebo emocionalne. Najviac
sa to tyka sporov o hracky, ale tiez slovnych hadok, nadavok, ktoré dokazu prerast
do strkania, bitiek, kopania atd’., opozi¢na porucha vzdoru - k priznakom prinalezi
nepoddajnost, odvravanie, netrpezlivost, rychle vzrusenie a rozhnevanie, porucha
spravania - prejavuje sa permanentnym prestupovanim noriem, agresivitou
a desStruktivitou.
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Hornak (2014) pripaja k prejavom aj neurotické poruchy spanku a reci (no¢ny
des, onemenie, zajakavost’), podobne afektivne neurotické prejavy - ako napriklad
afektivne krce, negativizmus a tazkosti prispésobenia sa.

Vitaskova (in Hornak, 2014) tvrdi, Ze u deti Zijucich v socialne
znevyhodnenom prostredi je priznacna aj socializovana delikvencia.

PriCiny vzniku problémového spravania

Podh3jecka, Kozarova (2016) vnimajua priciny vzniku problémového spravania
v kontexte Cinitelov zo sféry rodinného aj SirSieho socidlneho a kultdrneho
prostredia, ako aj vkontexte osobnostnych charakteristik dietata. Vrodené
predpoklady dietata vo vzadjomnom posobeni s rodicovskymi vychovnymi $tylmi,
predstavami, narokmi a inymi analogickymi prvkami okolia méZu usmernovat
prirodzeny detsky vyvin.

Lipnicka (2014) vnima pri¢iny problémového spravania ako vnutorné, ktoré
pedagég dokaze znizit len v ohranicenom meradle a vonkajSie, ktoré nevie
zvladnut bez zaujmu a ochoty rodicov. Medzi vnitorné priciny blizSie zarad'uje:
patogénne psychické Cinitele, ktoré su geneticky podmienené, napr. psychdzy,
odchylky stavby a funkcie nervovej sistavy - drobné posSkodenia mozgu, nezrelost
alebo choroby centralnej nervovej sustavy, aktualny zdravotny stav ainé. Ako
vonkajSie pri¢iny popisuje: nespravny pristup, konanie a napatie rodicov
prenasSajuce sa na dieta, nedostatotné poskytovanie osobnostne rozvijajucich
podnetov alebo ich nadmiera sposobujica vysilenie dietata, citova manipulacia,
odmeranost, naklonnost s uréitym zamerom, nenapliianie zakladnych potrieb
dietata, rodinné nezhody a nekonzistentnd vychova, zdravotné ochorenia
rodinnych prislusnikov a iné.

Michalova (2012) uvadza, Ze priciny pritomnosti nevhodného spravania mozu
pramenit z genetickej vybavy, ktorda zahina ¢i uz fyzické alebo duSevné
predpoklady ziskané po predkoch, napr. tendenciu k ublizujicemu spravaniu. Patri
sem tiezZ temperament dietata - deti m6Zu reagovat na konfliktné situacie vybusne,
iné si zachovavaju pokoj. Dalej je potrebné zistit zavazné vplyvy roznych prihod
z osobnej historie dietata alebo ¢i dieta nie je ,nalepkované“ prostredim. TaktieZ
moZe byt pri¢inou rodinna atmosféra, ktora kolise, ked’ dieta nie je v rodine
akceptované, milované alebo su v nej zle nastavené pravidla. Nezanedbatelny je aj
vplyv subkultiry, cize vSetci l'udia, ktori su dietatu prikladom. Napokon je
potrebné poznat aktudlne S$tadium vyvoja, pretoze tazkosti z uplynulého
ontogenetického stupiia mozu pdsobit na momentalne vystupovanie dietata i jeho
psychiku. Jednotlivé priciny tiez zarad'uje do kategorii vnutornych, vonkajsich, ale
aj medzil'udskych.
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Podhiéjecka, Socha, Gerka (2015, s. 22) kladu déraz na tri psychologické teorie,
vd'aka ktorym vieme kvalitnejSie porozumiet pri¢cindm a prejavom problémového
spravania:

- Psychodynamicky pristup sa zameriava na citové preZivanie dietata,
naklonnost’ k matke, alebo skor deprivaciu vyudstujucu do ustrachanosti,
hnevlivosti, ito¢nosti, vzdorovitosti, precitlivenosti atd'.,

- Systémovy pristup nazera na primarne socialne prostredie, zistuje, ¢i rodina
dostatocne plni svoje funkcie, ¢i nep6sobi prilis silnym alebo slabym dozorom,
nezavrhuje inych a pod.,

- Behavioralny pristup akceptuje ucast okolia na vytvarani Ziaduceho, ako aj
neziaduceho spravania. Pokial za vzornym spravanim nasleduje kladna
odozva, posilnuje sa. Ak ale odpoved’ absentuje alebo je zaporna, pozadované
spravanie vyhasina. Naopak, ked pri neprimeranych skutkoch reagujeme
pokojne a uvazene, skor dosiahneme budtice spravne ¢iny u dietata, ako keby
sme boli nev§imavi ¢i trestajuci.

3 PEDAGOGICKE RIESENIE PROBLEMOVEHO SPRAVANIA

Predchadzanie akymkolvek zipornym c¢inom je uZzitocnym prostriedkom
formovania spravania deti. Pri podozreni na rozvoj problémového spravania
dietata je potrebné vykonat spolahlivi diagnostiku a zavery konzultovat
s rodi¢mi. Nasledne je ddlezité dohodnut sa na jednotnom pristupe a postupoch
voci jednotlivym aspektom toho, Co sa javi ako neprijatelné. Obratit sa pritom
moZeme na viaceré komponenty komplexnej rehabilitacie, Specializované institdcie
a profesionalov, na ich rady, inStrukcie a interven¢né alternativy.

Prevencia problémového spravania

Nalezita rodinna vychova je nel'ahkou cestou. Pokial k nej vSak pristupujeme
odhodlane, m6zeme dosiahnut vytyCeny ciel' a tiez predchadzat problémom.
Zakladom je spolupraca rodicov a uvedomenie si, Ze spravanie dietata prameni aj
zich prikladu. Podstatné je zamerat sa na kladné vlastnosti deti, budovat ich
sebadctu. Sami by sme mali dosiahnut zasadové, vytrvalé, pokojné, optimistické,
sebavedomé vystupovanie, interesovat sa o nové poznatky a pracu na sebe samom
(Severe, 2007).

V zmysle podnecovania slusného spravania je dolezité aj prostredie materskej
Skoly. Pri predchadzani ruSivého spravania prospieva korektné usporiadanie
fyzickych podmienok. Zahffia to organizdciu hracdiek a hier do pokojnejsich
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arusnejSich centier, rozmiestnenie nabytku tak, aby nevznikol vel'ky priestor na
utekanie, aby boli podmienky pre Cinnost jednotlivca, ale i vacSie ¢i menSie
zoskupenia deti a pod. Druhym prvkom st materialy a ¢innosti, ktoré by mali byt
koreSpondujice s vyvinovym stupitiom, rozmanité a podsobiace na komplexny
rozvoj dietata. Podstatny je aj Casovy rozvrh aktivit. Vymiefiat by sme mali
pokojné a aktivne Cinnosti, voI'né a vzdelavacie aktivity, riadit prestavky medzi
¢innostami. Napokon nesmieme zabudnut na akcie a reakcie dospelych voci
det'om, individualny pristup, vItidnost, déslednost atd’. (Essa, 2011).

Lipnickd (2014) v prevencii problémového spravania zdoraznuje potrebu
pravidiel, ktoré sui zrozumitelné a ktorych zachovavanie ucitel dékladne
kontroluje. V opacnom pripade si ich deti interpretuju samé, skasaju ¢i skutocne
platia. Pravidla by sme mali v Skole uviest' reSpektujtic fakty o tom, Ze:

- deti dokaZzu premyslat’ a individudlne pravidla akceptovat ¢i zavrhnut,

- deti nie sd vychovavatel'né bez pochopenia normativneho spravania,

- triedna sddrznost a priatel'skost’ sa rozvija sibezne s moralkou,

- pedagdgovia by mali postrehnit nedodrZiavanie pravidiel a usmeriiovat,

- zasady primeraného spravania v triede nepredstavuji jediny prvok
predchadzania, vyznamné su tieZ skuisenosti deti z réznych vzdelavacich
¢innosti.

Kremnicka (2020/21, s. 25) vo svojom preventivnom programe voci
problémovému spravaniu prinasa sedem zaujimavych aktivit pre predskolakov.
Zamerané su na diferencovanie roéznych pocitov skrze obrazky a emotikony,
prijimanie l'udi inej farby pleti a narodnosti, uctivé a ohladuplné spravanie sa
k zdravotne postihnutym a ochotu poméct’ im. Takisto na chapanie rozdielov medzi
dobrym a zlym spravanim, vyslovovanie zakladnych fraz slusnosti, vymienanie veci
bez roztrziek, odmietanie agresie a spoznanie hodnoty kooperacie. Diagnostika
problémového sprdvania deti v materskej skole

Spolu s diagnostikou problémového spravania deti sa objavuju aj rizika
priliSnej patologizacii normalneho vyvinu, ¢o samozrejme, ma svoje opodstatnenie.
Hoci sa u deti predSkolského veku mézZu prejavovat alarmujice tazkosti
v spravani, pri ich sledovani by sme mali sledovat jednotlivé atributy ako je
permanentnost, frekventovany vyskyt v akejkol'vek situacii, typ konania a jeho
nepremyslenost (Campbell, Wakschlag et al. in Kozarova, Podhajecks, 2013).

Bad'urikova (2004/2005) tvrdi, Ze dieta moéZeme bezpecne urcit za
problémové len vtedy, ked sme dostatotne oboznameni s jeho sucasnym
vyvinovym stupniom, rodi¢mi, domacimi podmienkami a dévodmi jeho c¢inov.
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Nevyhnutné je takisto systematické a dlhodobé pozorovanie a posudzovanie istého
spravania v kontexte situacie, po ktorej nasledovalo.

Hinshaw (in KoZarova, Podhajecka, 2013) vidi vyznamnu zlozku diagnostiky
vrozhovoroch s rodi¢mi. SldZia ndm na zistenie stuptia zavaZnosti, informacii
orodine, hrozieb a na urcenie nasledujiceho postupu rieSenia situacie.
Nedostatkom uvedenej metddy je, Ze nie je celkom reliabilnd. Rodicia v nej totiz
Casto pre pocity vlastného zlyhania redukuju problémy dietata.

Campbell (in KoZarova, Podhajeckd, 2013) tvrdi, Ze pedagogicky pracovnik by
mal byt preto vel'mi citlivy, v priebehu procesu nekritizovat rodinu ani dieta, ale
ich povzbudzovat.

Na identifikovanie problémového spravania nam sluzi aj niekolko
zahrani¢nych skriningovych nastrojov, pricom k poprednym patri Child Behavior
CheckList 1 1/2 - 5 a Caregiver-Teacher Report Form. Vznikli zasluhou Achenbacha
et al. (in Podhdajecka, Kozarova, 2016). Harok tvori 100 bodov upriamujtcich sa na
detské spravanie. Ku kazdému bodu zapisujeme rozsah od 0 - 2 (nikdy, oblas aZ
Casto) sledujuc reakcie dietata po dobu poslednych 2 mesiacov.

Podhajecka a Kozarova (2016) zapojenim sa do grantového projektu KEGA
vrokoch 2014 - 2016 zrealizovali v spolupraci s Nérskom vyskum zamerany na
prevalenciu predsSkoldkov s problémovym spravanim, intervenciu, rehabilitaciu
aodporucania pre prax porovnavajuc vysledky z noérskych a slovenskych
materskych S$kol. Vytvorili a pouzili aj vlastné pozorovacie harky, v ktorych
pedagoégovia i obaja rodic¢ia zaznacovali vyskyt 8 oblasti - vzorcov spravania
dietata v roznych Castiach dna. Na Slovensku najviac zaznamenali zvySenu aktivitu,
impulzivne a agresivne spravanie.

Bad'urikova (2004/2005) upozornuje na obozretnost oznacenia dietata za
problémové, na druhej strane spravnym pomenovanim tazkosti méZeme
podniknut odborné kroky k ich minimalizovaniu az odstraneniu.

Komunikacia a spolupraca medzi ucitel'om a rodicom

Castokrat ked’ v praxi zazivame u dietata nedisciplinované spravanie, zarovefi
sa objavuje aj vzajomné pripisovanie viny medzi matkou, otcom aj ucitel'om.
Paradoxne mnohokrat vychovne pochybil prave ten, kto hl'ada poklesok u inych.
Vstepovanie dobrého spravania je primarne povinnostou rodicov, avSak
sekundarne aj ucitel’ky. Jej vyhodou je moZnost prenikavejSieho pdsobenia na
diet'a prostrednictvom detského kolektivu (Michalova, 2012).

Ako sme uZ naclrtli mnoho raz dochadza k nepochopeniu aZ konfliktom
v komunikacii medzi rodicom a pedagégom. Je na ucitel'ovi, aby napriek prekazkam
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prevzal iniciativu do svojich ruk. Otazkou Casto znie, ¢o robit v pripade, Ze rodicia
nechcu spolupracovat. Musime si v prvom rade uvedomit, Ze deti st ich klenotmi, a
preto na zaporné poznamky prirodzene reaguju obrannym postojom. Bud'me preto
mierni, jemni, otvorme sa aj pre ich ndmety, dokdZme kriticky zhodnotit i seba
samych. Berme tieZ do Uvahy, Ze silné rozhorfenie méZe pramenit z rodinnych
zat'azi (Essa, 2011).

Svobodova, Viteckova a kol. (2017) nas oboznamuju s d’alSimi praktickymi
inStrukciami. Pozor by sme si mali dat’ na priliS zaporne podfarbeny, neosobny,
jednotvarny prejav a mali by sme sa tieZ vyhybat ¢astému pouZivaniu zatvorenych
otazok. Interakciu zlepsime i vtedy, ak sa zamyslime nad sebou - ¢i vieme
preukazat dctu, pozornost, rozvahu, pravdu vhodnym spésobom alebo skor mame
sklon kazat'.

Essa (2011) upozoriiuje na vyznam vzajomnej kooperacie z toho dévodu, Ze
tym jednoduchSie a ucinnejSie dosiahneme poZadované spravanie dietata.
Vymenuva niekol'ko rad ako viest rozhovor v pripade, Ze sa objavi problém:

- komunikujme osamote a v pokojnom prostredi, vyvarujme sa pocuvaniu
detailnych popisov rodi¢ov v rannom zhone,

- vopred si sformulujme pozorované zalezitosti, ktorym sa chceme venovat,

- nazerajme aj na pozitivne vlastnosti dietata, schopnosti a takisto sa s nimi
podel'me s rodi¢mi,

- zachovajme si nadhl'ad, bud'me plni nadeje, Ze najdeme cestu k vyrieSeniu,

- zistujme ¢i sa dieta rovnako prejavuje doma a podl'a toho vol'me stratégie,

- neobviflujme rodicov, nehovorme o podrobnostiach nasich zisteni atd".
Vychovné odporucania a zasady

Lipnicka (2014, s. 24) povazuje odmeny a tresty za vyznamné prostriedky
vychovy. Medzi tresty radime ,dohovaranie, prisny pohlad, zvySenie hlasu,
vyltiéenie z ¢innosti, odobranie vyhody*“. Specifické postavenie majt zakazy. Pri ich
aplikovani by sme si mali pevne stat za dodrzanim ich stanovenej doby a mali by
sme ich detom do istej miery aj objasnit.

Odmeny sd nastrojom, ktory moéze ma dvojaky efekt. Bud' moze dieta
podnietit pozitivhym smerom alebo pri neadekvatnej aplikdcii praveze tym
negativnym. Rozozndvame nasledovné odmeny: ,povzbudenie, pochvala, pochvala
dietata pred rodi¢mi, udelenie vyhody, odpustenie trestu a vecnd odmena“
(Lipnicka, 2014, s. 23, 24).
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Mertin (2013) poukazuje na fakt, Ze odmeny mézeme znehodnotit' tym, Ze ich
pouzivame automaticky a mnoho raz. Dieta by sme mali radSej chvalit za vydarenu
¢innost, ochotu a pod., ako mu hovorit samé lichotivé privlastky. Mali by sme
pouzivat roznorodé odmeny a niektoré Setrit' na vynimocné udalosti.

Teoria pozitivneho posilnenia ndm hovori o tom, Ze ak kladné posilnenie
pouzivame pri reakciach, ktoré sa coraz viac podobaji normativnemu spravaniu,
novoutvarame tak navyKy, ktoré si vyhovujicejsie. Mali by sme sa riadit’ pokynmi:

- dohodnut sa so vSetkymi na rovnakych okolnostiach odmien,

- odmenovat hned za Zelanou reakciou,

- najskor pouzivat viac mensich odmien a aplikovat ich za aktivnost,

- neatraktivnu ¢innost odmeniovat popularnou (Bendl in Hutyrova a kol., 2019).
Kozarova a Podhdjecka (2015, s. 38 - 39) odporucaju nasledovné vychovné

zasady:

- Doslednost = slovo - ¢in, musime trvat na tom, aby dieta vykonalo ¢o Ziadame.

- Odsudzujme spravanie, nie celého cloveka - dieta by malo pochopit, Ze
neprijatelné bolo jeho konanie a nie ono samo. Vyvarujeme sa preto

formulaciam typu: ,Si zly, pretoZe...“ a pouzivame skor ,Nepaci sa mi, ze...“.

v v

- Hovorme pochopitel'nou recou a slovami: musis, nesmies, mozes, nemozes, ja
chcem, ja nechcem.

- ,Nedotahujme“ sa, najma pri tazko pochopitel'nych zaleZitostiach len razne
rozkazme a pripadne ukazme spésob, ako ¢innost vykonat.

- Je ddlezité zachovat pri karhani prisny vyraz tvare (aby z toho bolo zrejmé, ze
diet'a spravilo nieco zlé) a opacne pri chvaleni nezabudntt na dsmev.

- Stranme sa priliSnému rozoberaniu problému (vyjadrujeme sa jasne a v
kratkosti) a pouzivaniu zdrobnenin mien, aby sme neuberali z vaznosti danej
situacie.

Stratégie eliminovania problémového spravania

Na zaciatku by sme si mali dopredu premysliet, akym postupom chceme
odstranit neziaduce behavioralne navyky dietata. Severe (2007) prindsa plan
pozostavajuci z krokov:

1. Zvol'me si spociatku vSeobecny, najmenej narocny ciel'.
2. Utvorme si Ciastkové ciele.

3. Vyberme si dva konkrétne, I'ahSie zvladnutel'né prejavy spravania.
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4. Sledujme, kol'kokrat sa objavia v priebehu piatich dni.
5. ZapiSme si metddy, techniky, prostriedky, ktoré budeme uplatiiovat.
6. Oboznamme deti s naSimi predstavami i nasledkami za neposlusnost.

7. Po urcitom case posud'me, ¢i sme boli uspesSni. Ak ano, opatrne, v tyZdennom
intervale pridajme novu poZiadavku.

8. Ak sa ndm nedarilo, zamyslime sa nad naSimi narokmi, postupmi, postojmi a
skusme ich obmenit.

Podobne ako predchadzajuici autori aj Essa (2011) upozoriiuje na déleZitost
odmien a uvadza zaujimavi vizudlnu pomodcku - tabulku s moZnostou
pridel'ovania hviezdic¢iek za prikladné spravanie. V inych pripadoch, kedy sa dieta
snazi ziskat pozornost je dobrou stratégiou ignorovanie. Nemdzme vtedy javit ¢o i
len naznak povSimnutia, ale zas ani zabudnut prestvat koncentraciu na to, ked’ sa
sprava kultivovane. Inak postupujeme ak diet'a pocit'uje deficit pozornosti a to tym,
Ze si nan vyhradime cas. Niekedy je tcinnou taktikou aj ¢as na sebakontrolu. Ten
vyuzivame po tom, Co dieta opakovane ubliZovalo ostatnym a nezabralo
napomenutie. Zavedieme dieta na urcené miesto a ked' sa upokoji, samé sa moze
vratit’ k aktivite. Alternativou je moznost odist z triedy, ak mu vadi ruch podnetov
v materskej Skole. Najmensie deti vieme efektivne usmernit presmerovanim ich
pozornosti na nieCo iné a so starSimi zas individualne diskutujeme alebo kolektivne
hl'adame tvorivé rieSenia problémov.

Severe (2007) takisto uznava stratégiu znacenia Zelaného spravania do
tabul'’ky. NapiSeme do nej presné okruhy spravania a za ich splnenie pridelime bod.
Ten mdZe pbsobit eSte motivujicejSie, ak je symbolom pre odmenu. Pre plnenie
domacich prac st napomocné zasa kontrolné zoznamy, kde dkony znazornime
obrazkami.

Podhajecka a Kozarova (2016) st autorkami intervennych stratégii pre
externalizujlce prejavy problémového spravania. Uvadzame niektoré z nich:

- Kazdy tyzden realizujeme edukacnu ¢innost zameranu na prosocialnost.
- Dieta ur¢ime za hlavného hrdinu v rolovych a nametovych hrach.

- Pri vzdelavacich ¢innostiach sa vyhybame blizkemu kontaktu dietata s tymi, s
ktorymi nevychadza.

- Potla¢ame nepokoj a nepozornost jemnomotorickymi ¢innostami.
- Upozornime ho na moznost zadostucinenia skor ako bude potrestané.

- Vedieme ho k regulovaniu zapornych emdcii, k zdvorilym reakciam.
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Pridelime mu mimoriadnu vysadu ako napr. strazit klidc¢e od Satne
avpripadne neposlusnosti ju mozeme odobrat. Autorky vypracovali aj
stratégie tykajtce sa internalizujucich prejavov:

Spolocne si vymyslime tajny signal, ktorym mo6Ze dieta nieco vyjadrovat.

Ak bude mat’ tazkosti ovladnut sa, moZe sa na chvilu presundt na urcené
miesto, a potom sa vratit k pévodnej ¢innosti.

Pripadne si mdZe urovnat pocity pritilenim sa k svojej hracke.

Zobrazime denny program s moznostou lepenia rozlicnych smajlikov ku
kazdej Casti dia, podl'a toho, ako nim bola prezivana.

Na zaklade spatnej vazby sa mu snazime tlohy ,usit na mieru®.
Posmel'ujeme ho k skupinovym hram a spociatku ho vedieme v tlohach.
Zdoéraziiujeme mu jeho kvality a hodnotu.

Essa (2011) odportca k ovplyviiovaniu agresivnych, antisocialnych, rusivych a

destruktivnych foriem spravaniam nasledovné stratégie:

Predchadzame kritickym situacidm, odmenujeme dodrZovanie pravidiel.
Vymedzime pobyt vonku na dobu, kedy mézu byt deti hlu¢nejsie.

Dopredu dieta varujeme pred trestom. Vysvetlujeme, preco bol isty skutok
nespravny a naopak ten vzorny fixujeme pochvalou.

Umoznime dietatu vybrat si medzi ¢innostami, reSpektujme jeho vol'bu bez
udel'ovania zapornych nasledkov.

Vedieme ho smerom k vytvaraniu priatel'skych vztahov, spolo¢ne hl'adame
prijate'né moZnosti rieSenia konfliktov.

Evidujeme prevalenciu negativnych pocitov a rozpravame sa o nich.
Poskytujeme navody na ich zvladanie (napr. rozhovor s ucitelkou ¢ci
kamaratom, ktory ho hneva; dupnut si namiesto toho, aby ho udrelo; najst’ si
ind zabavu).

ZabezpeCime viac kusov ziadanych hraciek a postacujico velka plochu
k vSetkych hram. Na vzdelavacie aktivity zakdpime takisto viacero pomocok
a ulozime ich do niekol'’kych mensich boxov, aby mali na ne deti lepsi dosah.

Sustavne podporujeme schopnost podelit’ sa. Napriklad ucitel'’ka sa sama pyta
dietata ¢i sa nemoZe zapojit do hry. Akceptuje rozhodnutie dietata a postup
opakuje v nasledujice dni. Po progrese prichadza s d’alSim dietatom. Slovom
vzdy jemne opiSe radost, ktord poziciavanie prinasa.
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Kaiser a Rasminsky (2017) odporucaju v ocakavani ndpravy zo strany
pedagoga trpezlivost, pretoZe sa jedna o dlhotrvajuci proces.

Vychovny pristup ako zlozka komplexnej rehabilitacie

Komplexny pristup povaZzuje Vojtova (in Zolnova, 2013) za skory zasah, ktory
dokaZe upravit rizikové spravanie, vzpruzit odolnost osoby voci hrozbam. Vznika
interakciou viacerych disciplin a je to zoskupenie ¢innosti cielenych na prevenciu,
eliminovanie, az uplné odbtranie désledkov naruSenia. Figuruje v niom ,zlozka
vychovna resp. prevychovna, socidlna, lieCebna, pracovna, pravna“ (Vasek in
Zolnova, 2013, s. 41).

Vychovny pristup sa podla Zolnovej (2013) opiera o poznatky zo $pecilnej
aliecebnej pedagogiky a usiluje sa o zmenu zlych navykov na normativne
transformaciou zmysl'ania o sebe samom, preucanim a prevychovou s vyuzitim
netradi¢nych pomécok, kolektivnych aj samostatnych c¢innosti, kooperaciou
s rodi¢mi, zavedenim presnej Struktiry dna atd’. Socidlny pristup sa tyka ¢innosti
sociadlnych pracovnikov, ktor{ predchadzaju i premieniaju antisocidlne javy na
formy vyhovujtce. LieCebny pristup zahfna réznorodé met6dy medicinskej sféry
nadvazujice na urCend diagnézu. Pracovny pristup sa zaobera osvojovanim
sebaobsluhy a vyznamu prace, resp. povinnosti pre naplnenie Zivota. Nakoniec
pravny pristup zastreSuje rozhodnutia sudu, ktoré chrania jedinca i celd
spolo¢nost.

Podhajecka a Kozarova (2016) sa vo svojom vyskume zaoberali aj pristupom
rodicov k zlozkdm komplexnej rehabilitacie. Iba rodi¢ia 3 predskolakov sa
stotoziiovali s vyznamom posudku odbornika a navstivili ho. Rodi¢ia zvy$nych
7 respondentov nevideli naliehavost v danom postupe. Nazory na problematiku sa
lisili podl'a toho, ¢i sa tazkosti dietata javili skor navonok alebo spocivali vo
vnutornom preZzivani. Malovravnost ¢i bojazlivost nebola vnimana za rozhodujicu
tak, ako hnevlivost ¢i utocnost. Spracovanim dat sa zistilo, Ze prostrednictvom
interventného programu sa podarilo znizit tendencie k problémovému spravaniu.

Institucie a odbornici vychovného poradenstva a prevencie
KIicové prvky sustavy vychovného poradenstva a prevencie tvoria:

- Centrum pedagogicko-psychologického poradenstva a prevencie (CPPPaP) -
zaobera sa prevenciou, metodikou, poradenstvom vo sfére vychovy
a vzdelavania, ale i osobnostného a socidlneho vyvinu.

- Centrum $pecidlnopedagogického poradenstva (CSPP) - zabezpetuje pomoc
det'om s postihnutim, narusenim, planuje ich d’alsi rozvoj, ponika poradenstvo
(Podhajecka, KoZarova, 2016, s. 56).
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Okrem uZ spominanych pracovnych naplni, diagnostickd, terapeuticku
arehabilita¢nd funkciu vykonava ,,..vychovny poradca, Skolsky psycholdg, Skolsky
Specidlny pedagog, liecebny pedagog, socidlny pedagédg, koordindtor prevencie”
(Zolnova, 2013, s. 79).

Nezamenitelnad je aj uloha etopéda, ktory tiez upriamuje dieta so
psychosocialnym narusenim na jeho kvality a na to, ¢o je prospesné (Zilinek in
Zolnova, 2013).

Vytvorenie individualneho vychovno-vzdelavacieho programu

Individualny vychovno-vzdelavaci program (IVVP) sa podla § 7a Skolského zakona
¢ 245 Z.z. (2008) prispdsobuje dietatu so SVVP tym, Ze pozmeni obsah, metédy,
formy a pouzije novy postup hodnotenia. Do procesu jeho tvorby je zapojeny
pedagog, ktorého urcil riaditel' skoly, pedagogicky asistent, Specidlny pedagdg,
odborny zamestnanec $koly a samozrejme i zakonny zastupca. Opieraju sa pritom o
navrhy zariadenia poradenstva a prevencie.

Mertin (in Kréahova, Sestakova, 2013) tvrdi, Ze musi byt zhotoveny na zaklade
stanovenej diagndézy a odzrkadl'ovat uskutocnitel'né ciele reedukacie vzhl'adom na
Skolské a profesijné podmienky. Preto ho mozno aj priebezne modifikovat.
Doélezitost IVVP spociva v osobitnom pristupe k dietatu reSpektujic jeho
predispozicie, v motivovani a kontrole jeho napredovania, v postupnej organizacii
a angazovani zakonnych zastupcov.

Podl'a Zolnovej (2014, s. 110 - 114) proces vytvarania IVVP pozostava z:

- pripravnej fazy - oboznamujeme sa so Specifickymi potrebami, minulostou,
diagnézou dietata, zosumarizujeme si podklady pre jeho kazuistiku, ur¢ime si
ciele, hypotézy, pomdcky, metddy, dlohy, spésob interakcie s rodi¢mi,

- koncepcie fazy realizacie - praktizujeme naplanované cinnosti, znacime si
zmeny,

- zaverecnej fazy - posudime hodnotu programu prostriedkami diagnostiky.

4 ZAVER

Kazdé dieta je jedine¢nou bytostou s urcitymi vrodenymi vlohami. Niektoré st
prirodzene smelé, pokojné, iné ustrachané ¢i vybusné. Povahové vlastnosti vSak
nemusia byt trvalou ¢rtou, ale mézu reflektovat’ aj najblizsie prostredie. Deti st od
utleho veku vnimavé na vSetko, ¢o ich obklopuje. Rodinné zazemie im poskytuje
prvé vzory, prvé podnety k sluSnému alebo praveze nezdvorilému spravaniu. K
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priaznivému vplyvu by ale jednoznacne mala sluzit materska Skola. Tu sa dieta
socializuje uz samotnou pritomnostou rovesnikov. Po ceste dobrych mravov je
vedené i ucCitel'’kou, ktora ma rovnako ako rodicia zodpovednost vo vychove. Prave
ona je mnohokrat t3, ktora si v§ima, Ze s dietatom nie je nieCo v poriadku. MdZe sa
to tykat opakovaného kolisania emocionalnej rovnovahy alebo neprimeranych az
ublizujucich skutkov. Je osobou, ktora méze rodicov pobadat k rieSeniu situacie. Ak
sa totiZ neprimerané vzorce zautomatizuji v detskom veku, pri oneskorenom
rieSeni sa uz len vel'mi tazko redukuju. Neraz dokonca dosahuji zavaznejSie formy.
Najméa pedagdg by mal byt dobre informovany o vyvinovych S$pecifikach dietata,
problémovom spravani, rozlicnych inych poruchach spravania a spo6soboch
intervencie. Kazdy, kto chce dietatu skutotne pomoct, musi ho najskér dobre
poznat.
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UCITEL V KONTEXTE BILINGVALNEHO VZDELAVANIA DETI
PREDSKOLSKEHO VEKU.

TEACHER IN THE CONTEXT OF BILINGUAL EDUCATION OF PRESCHOOL
CHILDREN.

Miroslava Bacova, Lucia Siitto

Abstrakt: Bilingvdlne predprimdrne vzdeldvanie sa dostdva ¢oraz viac do popredia ako ucinny
prostriedok ucenia jazykov v ranom veku. V nasom prispevku skiimame jednotlivé predskolské
institiicie v meste Nitra, ktoré si mézu rodicia zvolit' pre svoje deti, a porovndvame ich na
zdklade charakteristik, ktoré méZu byt rozhodujiice pri vybere rodicom. Nakoniec mapujeme
aktudInu situdciu v Nitre v oblasti dvojjazyéného predprimdrneho vzdeldvania a zistujeme,
aké percento deti v meste navstevuje takiito institiciu.

Kltcové slova: ucitel, bilingvizmus, bilingvdlna materskd skola, cudzi jazyk

Abstract: Bilingual pre-school education is gaining prominence as an effective mean of
learning languages at an early age. In the following pages, we examine the individual
preschool institutions in the city Nitra, which parents can choose for their children, and we
compare them based on characteristics that may be decisive in choosing by a parent. Finally,
we map the current situation in Nitra in the field of bilingual pre-primary education and find
out what percentage of children in the city attend this type of institution.

Keywords: teacher, bilingualism, bilingual kindergarten, foreign language

1 MoZnosti predprimarneho vzdelavania v meste Nitra

V dnesnom multikultirnom svete je stdle nevyhnutnejSie ovladat viacero
cudzich jazykov. Mnohi rodicia si uvedomuju tato skuto¢nost a pre svoje dieta
chcu, aby kracalo Zivotom lepSie jazykovo vybavené. Bilingvalne vzdelavanie sa
stava sucasnym fenoménom vo vzdelavani a postupne sa rozsiruje aj na Slovensku,
vysledkom Coho sui vznikajuce sdkromné bilingvalne materské institicie. Na
ucitel'ov pracujucich v bilingvalnych materskych skoladch kladené vysSie naroky.
Okrem dosiahnutého vysokos$kolského vzdelania musia mat aj kvalifika¢nu skusku
z anglického jazyka, alebo aspon vel'mi dobre rozvinuté jazykové kompetencie pre
cudzi jazyk. Rodic¢ia predpokladaji, Ze ich dietatu porozumeju v slovenskom
jazyku, ale rozvijat ich jazykové zrucnosti budd prave v cudzom (anglickom)
jazyku. V dalSej Casti naSej Stidie upresnujeme aké moZznosti bilingvalneho
vzdelavania ponuka mesto Nitra. Konkrétne sme sa orientovali na tri materské
skoly s anglickym jazykom.
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V meste Nitra majd rodic¢ia moznost si vybrat' z 3 bilingvalnych anglickych
materskych 8koél, sidliacich priamo v Nitre, ato: bilingvdlna materska Skola
Cherries, bilingvalna materska Skola Over in the Meadow a bilingvalna materska
Skola Unes. VSetky tieto predSkolské zariadenia nie st verejnymi inStiticiami a ich
jedine¢nost netkvie oproti verejnym materskym sSkoldam iba v tom, Ze su
bilingvalne, ale maji aj dalSie Specifické ciele vo vyucbe, ktoré chcd u deti
dosiahnut. Konkrétne materské Skoly sa odlisuju aj vroéznych inych oblastiach
afunguju aj na inych principoch. V nasledujicich podkapitolach si jednotlivé
zariadenia porovname, zhodnotime, aké st moZnosti pre rodic¢ov, ktori chct pre
svoje dieta bilingvalne vzdelavanie uZ od utleho veku, a sformulujeme objektivny
obraz o kazdom z nich. Zameriavali sme sa na anglické bilingvalne materské Skoly,
z dévodu Ze mad’arsky jazyk je spojeny s historicko-kultirnym kontextom vyvoja
Slovenska ako samostatného $tatu.

Bilingvalne materské skoly v Nitre stale nie sd velmi rozsirené, preto sme
mali moZnost podrobne zanalyzovat ich jednotlivé charakteristiky. Materské Skoly
su opisané jednotlivo na zaklade nasho pozorovania anasledne si porovnané
vspolotnom zhrnuti av tabulke, ktord wuvadza =zakladné body, ktoré
predpokladame, Ze st rozhodujuice pre rodicov pri vybere materskej skoly.

1.1 Bilingvalna materska skola ,,OVER IN THE MEADOW*

Bilingvalna materska $kola ,Over in the Meadow", teda v preklade ,Na
luke“, nesie symbolicky nazov vanglickom jazyku, ktory hned naznacuje, Ze
materska Skola je bilingvalna a zaroverii je okrem toho aj lesnou materskou $kolou.
Motto Skoly: ,We teach because we care, we care because we love“ napoved3, Ze
materska Skola sa usiluje vytvorit pre deti prostredie, v ktorom sa budu citit’ ako
v kruhu rodiny, teda bezpec¢ne a doverne. Lokalita materskej Skoly je v Nitre, pod
vrchom Zobor, vrodinnom dome so zahradou, v blizkosti lesov a nenarusenej
prirody. Hlavné ciele organizatorov su vytvorit detom vo veku 2 az 6 rokov
prostredie rodinného typu, v ktorom si mézu hravou formou osvojovat anglicky
jazyk, ucit’ sa zdravému zZivotnému stylu uz od utleho detstva a pritom mat’ priame
spojenie s prirodou, ktora je v blizkosti materskej $koly.

Materskd Skola sa snazi udeti vybudovat zdravy Zivotny Styl
prostrednictvom vStepovania spravnych zasad pri starostlivosti oich fyzicky,
emocionalny aduSevny rozvoj. Zakladatel'ky zastavaju nazor, Ze prave to im
v budtcnosti umozni prechadzat civilizacnym ochoreniam, ktoré ohrozuju Coraz
mensSie deti. Deti si v materskej Skole osvojuju spravne stravovacie navyky, pricom
sa prihliada na vek dietata, jeho zdravotny stav, v suvislosti ktorého je stravu
mozné prisposobit’ aj roznym diétam. Jedalnicek je zostaveny podla zasad zdravej
vyZivy a je obohateny o velké mnozstvo zeleniny, strukovin ¢i sezonneho ovocia,
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ktoré su bio kvality. Deti chodia za kazdého pocasia von, navstevuju za ucelom
Sportu rozne institicie ako napriklad dopravné ihrisko, telocvi¢ne, plavarne alebo
aj novodoby druh Sportu, tzv. pohyb na stuhach v Specidlnom pohybovom centre.
Kazdodenné pozorovanie zvierat na dvore v materskej Skole alebo vylety do
prirody, napriklad za icelom kimenia vtacikov, su taktieZ kazdodennou sicastou
v harmonograme dna, vd'aka ¢omu je intenzivne podporovany pozitivny vztah
k prirode a zvieratam.

Sdetmi je komunikované pocas dila vdvoch jazykoch-anglickom
a slovenskom, pricom v anglickom jazyku su realizované iba vytvarné, hudobné,
pohybové a divadelné aktivity. V materskej Skole neexistuju klasické formalne
hodiny anglictiny, ale jazyk je sprostredkovavany iba pomocou aktivit a hier.
Anglicky jazyk vyucuje pedagogicka, ktora je pdévodom Slovenka, ale ma
vyStudovany anglicky jazyk na vysokej urovni. Materska Skola spolupracuje
s jazykovou Skolou Helen Doron, z ktorej prichddzaju na pravidelnej baze anglicki
lektori. Okrem toho v materskej Skole pracuju eSte 2 ucitel'ky, ktoré vsak deti
anglic¢tinu neucia.

Ro¢ny plan materskej $koly je inspirovany Statnym vzdelavacim
programom pre predprimarne vzdeldvanie ISCED 0, avSak do planov dni st
vloZené prvky intuitivnej pedagogiky alesnej materskej Skoly. Zaklad tém tvori
prirodzené striedanie ro¢nych obdobi a procesov prebiehajuicich v prirode, l'udové
tradicie a sviatky. Harmonogram dna sa preto velmi neliSi od beZnej materskej
skoly az na Specifické Cinnosti. V pondelok deti chodia pravidelne do detského
plaveckého centra, v Stvrtok je pre deti pripraveny biblicky kriuzok podla zaujmu
rodicov a v ostatné dni deti pocas pobytu vonku nie su iba vol'ne na dvore, ale
podnikaju rozne vylety ako navSteva babkového divadla, kniZnice, mestského
parku, lesa ¢i cajovne. U deti predskolského veku je systematicky sledovana aj
spravna vyslovnost avyjadrovanie v materinskom jazyku, pricom v pripade
potreby je moznost spoluprace s logopédom a psycholégom.

Rok ozvlastiiuju aj akcie ako Tekviciada, MikulaSska besiedka, Karneval,
Dern deti, Vel'kono¢né malovanie vajicok a Viano¢né zdobenie medovnikov. Deti st
dokumentované pocas celého pobytu v materskej Skole arodiCom su posielané
fotografie. V pripade zaujmu su pre deti od 3 do 9 rokov organizované aj letné
denné tabory, ktoré mozu navstevovat, avsak vyzaduju extra poplatok.

1.2 Bilingvalna materska skola ,,CHERRIES“

Nedaleko nitrianskej peSej zony, vcentre mesta, sidli v poschodovej
historickej vile, materska bilingvalna Sportova akadémia ,Cherries”. V Nitre piSe
svoju historiu od roku 2018, avsak je pobockou 1. bilingvalnej materskej $koly na
Slovensku, ktora vznikla uz v roku 1995. Cielom materskej Skoly ,Cherries”, ktora
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vystupuje aj pod menom ,English and Sport Pre-school Academy*, je vytvorit
bilingvalne harmonické prostredie pre deti od 2 do 6 rokov s dérazom na edukaciu,
pestrou paletou aktivit, individudlnym pristupom, zameranym na pozitivnu
psycholégiu a sustredenim sa na silné stranky osobnosti dietata. Motto Skoly znie:
,PretoZe na vzdelani zalezi“, a ma zdoraznovat dolezitost kvalitného vzdelavania
uZ od skorého veku. Akadémia sa snazi okrem ucenia anglického jazyka viest deti
aj kzdravému zivotnému S$tylu prostrednictvom zdravych stravovacich navykov
a Sportovych aktivit. Jedalny listok je navrhnuty nutricnym poradcom, pricom je
zohl'adiiovanad aj spotreba energie deti.

Deti si pocas diia osvojujud anglicky jazyk prirodzenou formou v beZnych
Cinnostiach a postupne prechadzaji kjeho pouzivaniu aj vo vzajomnej
komunikacii. Na zefektivnenie vyucby je vyuZzivany Oxfordsky format ,Cookie and
Friends®, ,Playtime“, ,Show and tell”, ¢o sd Specidlne navrhnuté materidly na
vyucbu anglického jazyka, vd'aka ktorym je jazyk podavany zdbavnou formou cez
viaceré média. Detom su k dispozicii pracovné listy, CD a DVD v anglickom jazyku
¢i kniznica s detskou anglickou literatirou. Cudzi jazyk vyucujua lektori, pre ktorych
je anglictina rodny jazyk, ale aj vysStudovani pedagdégovia zo Slovenska. Na
podporenie  vzajomnej komunikacie, spontannosti prejavu arozvijanie
kognitivnych funkcii, socidlnych a emocionalnych kompetencii a empatie, matersku
Skolu pravidelne navstevuje Specidlne vycviceny pes Kimba, ktory je pritomny pri
aktivitach realizovanych v anglickom jazyku.

Bilingvalna akadémia ma vytvoreny vlastny vychovno-vzdelavaci plan
s prvkami Montessori pedagogiky, ktory je prispdsobeny vekovej kategérii dietata.
Plan obsahuje mesacné plany, priCom tyzdenné su diferencované pre jednotlivé
skupiny deti. Je postaveny na reSpektovani pracovného tempa dietata ajeho
mentalnej Urovni, takze pri kazdej aktivite ma dieta svoje urcené miesto. Jednotlivé
témy su zostavené tak, aby na seba nadvézovali a vytvorili celok, ktory dava detom
skusenosti do budtcnosti. Jednotlivé oblasti si zaloZzené na zazitkovom uceni, kedy
diet'a sa nauci nové vedomosti nie teoreticky, ale v praktickej rovine vd'aka vlastnej
Cinnosti. V materskej Skole maju deti rozlicné centra aktivit prispdsobené na dané
Cinnosti atymi su- vytvarné centrum, centrum jazykovej gramotnosti, centrum
matematickych predstav a skladaciek, prirodovedné, dramatické, konstruktivne,
hudobné, pohybové a centrum varenia. Na skvalitnenie vyucbového procesu je
vyuzivana aj didaktickd pomocka Lego Dacta, pri ktorej si deti hravou formou
rozvijaju logické a matematické myslenie. Instittcia je v pripade potreby otvorena
aj aktivitdm navrhnutymi rodi¢mi, avsak tato sluzby vyzaduje poplatok nad ramec
$kolného. Specifické ¢innosti v ramci diia st odli$ené od beZnej materskej $koly aj
tym, ze kazdu z nich realizuje pedagog z daného pedagogického smeru.
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Sportova priprava je realizovana v ramci jednotlivych ¢innosti pocas dia.
Rano je kratke cviCenie, doobeda su pre deti naplavané preliezacky, prekazky,
nahanacky v exteriéri, poobede je urceny ¢as na tanec ¢i senzomotorické cvicenia,
ktoré su realizované v budove v Specidlnej miestnosti nazyvanej ,Happy Gym®“.
Materska Skola vie v pripade zaujmu zabezpecit kurz korc¢ul'ovania a plavania.

Pocas roka su organizované rdzne podujatia ako napriklad besiedky,
konkrétne vianoc¢na, ku Dnu matiek, kzaveru Skolského roka ¢i krozlucke
s predskolakmi. V materskej Skole sa uskutoc¢iiuji oslavy k sviatkom ako karnevaly,
oslavy narodenin, Halloween, Mikulas, MDD. Deti prileZitostne chodia aj na vylety
zvyCajne do ZOO aokolia Nitry, pripadne navStevuju divadelné predstavenia ¢i
koncerty, ktoré sa vSak odohravaju priamo v materskej $kole.

1.3 Bilingvalna materska Skola ,UNES*

Tretou bilingvalnou materskou skolou v Nitre je sukromna Skola ,Unes®,
ktora ako jedina nie je anglicko-slovensk3, ale Spanielsko-anglicka, pricom deti sa
uCia na dennej baze v anglickom, Spanielskom, ¢inskom a slovenskom jazyku.
Funguje v Nitre od roku 2014 anazov ,UNES“ je skratka od ,United Nations
Elementary School“. Filozofiou S$koly je poskytnut detom vysoko kvalitné
predskolské vzdelavanie a starostlivost, vzhladom na individualitu a potencial
dietata, ktoré bude pre dieta =zaZitkom azaroven pri vzdelavani uzko
spolupracovat srodi¢mi, ktori najdu v materskej Skole rovnaky pristup
a spravodlivost bez ohl'adu na kultdru ¢i ndrodnost.

Deti sa vzdelavaju podla jedine¢ného experimentdlneho programu
nazyvaného ,Brana jazykov otvorena- Janua linguarum reserata“, ktory je
zostaveny v slovenskom, anglickom, Spanielskom a ¢inskom jazyku a svoje meno
nesie podl'a jedného z najzndmejsich diel Jana Amosa Komenského. Je inSpirovany
odporucaniami pre predskolské zariadenia publikované organizaciami UNICEF
a UNESCO. Jeho zdkladnym cielom je pripravit deti na vstup do kultirne
ajazykového roznorodého prostredia auci ich orientovat sa v globalizovanom
svete hodnotovo, prakticky i 'udsky. Hlavnymi principmi programu su:

- Otvorenost, v zmysle rodiCom, partnerom a I'udom z okolitého prostredia, ale
aj orientacie na aktudlne potreby deti ¢i prijimanie novym vyzvam.

- Komplexnost, v zmysle rozvijania dietata po vSetkych strankach.

- Prilezitost, vzmysle chapania vychovy a vzdelavania nie ako povinnost, ale
moznost. Rodi¢ia maju prileZitost’ participacie pri napliiani ciel'ov.

- Zucastnenost, vzmysle moZnosti pristupu k vzdelavaniu a angazovani sa na
aktivitach, ktoré sa budu realizovat.

- Reflexivnost, vzmysle reflexie cez evaluatnu pracu ucitela avspoOsobe
realizacie programu podla potrieb deti a rodicov.
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Ciele aprincipy programu su vyjadrené vzakladnych obsahovych
doménach programu, ktorych je 5 a st vzajomné poprepdajané. Cez tieto domény sa
realizuju vychovno-vzdelavacie ciele areprezentuji zakladné hodnotové ramce,
ktoré program sleduje. Jednotlivé domény sa nazyvaji komunikacia, objavovanie,
prosperovanie apohoda, spolupatricnost azakotvenie, prospesnost. Vo
vzdeldvacom programe su obsiahnuté aj nadStandardné aktivity ako su rdzne
kruzky- karate, golf, lukostrel'ba, hra na flaute ainé. V Materskej Skole vyucuju
cudzie jazyKky lektori, ktori nehovoria po slovensky a aktivity v slovencine vyucuju
kvalifikovani slovenski lektori. Deti sa rozpravajd s ucitelmi vo vSetkych
Cinnostiach v cudzom jazyku, okrem tych, ktoré majd so slovenskymi ucitel'mi.
Rodic¢ia maju spolu s detmi mozZnost navStevovat psycholdga a logopéda, ktori sa
nachadzajd priamo v budove skoly.

Priestory v materskej Skole na Javorovej ulici su spojené so zakladnou
Skolou Unes a poskytujii miestnosti rozdelené na jednotlivé ¢innosti. V materske;j
Skole sa nachadza Sportova hala, telocvi¢iia s golfovym ihriskom, kuchynka pre
deti, kino miestnost, ateliér, divadlo, ¢itaciu z6nu, laboratérium na pokusy ¢i
prirodovednu miestnost. Pred budovou sa nachadza aj areal s detskym ihriskom
a pieskoviskom a pocas leta aj stan. Rodifia majui mozZnost vyuZit aj Skolsky
autobus, ktory vezie deti do a z materskej Skoly a nachadza sa v1iiom Skolsky
koordinator, ktory sdetmi komunikuje v angli¢tine. Pre deti si pocas roka
organizované aj vylety ¢i workshopy v kooperacii s externymi pracovnikmi, kurzy
korcul'ovania, navstevy divadla, kiizelnikov a pod. Za velkd vyhodu povazujeme, Ze
vSetky tieto aktivity st zahrnuté v mesa¢nom poplatku.

Deti po absolvovani vzdelania v materskej $kole UNES majd moZnost
pokracovat na Zakladnej skole UNES, kde vzdelavaci program nadvizuje na
matersku Skolu s rozsirenym vyucovanim cudzich jazykov. Toto Stidium je vSak
taktieZ spoplatnené mesacnym Skolnym.

2 DISKUSIA A ODPORUCANIA PRE PRAX

Na zaklade skimania a $tadii 3 materskych $kél v Nitre sme zistili, Ze kazda
znich ma svoje Specifické charakteristiky a zameranie a taktieZ maju jedinecné
osobitosti, na ktoré lakaju svojich potencionalnych zaujemcov. Velkd vyhodu
vidime v materskej Skole UNES avich zahrani¢nych lektoroch, Kktori su
v kazdodennom styku s detmi a vyucba deti prebieha celd v anglictine. Deti su tak
nutené rozpravat v cudzom jazyku, aby mohli vyjadrit svoje potreby a tizby. Vo
zvy$nych dvoch materskych Skolach prebiehaju v anglictine len urcité aktivity,
zvySok diia deti rozpravaju vslovencine, ¢o moZe spdsobit, Ze motivacia deti
k jazyku moze byt nizSia a po ukonceni predprimarneho vzdelavania mo6zu byt ich
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vedomosti vanglickom jazyku vyrazne odliSné ako vedomosti absolventov
z konkurencnej materskej Skoly UNES. Vznikaju unas aj dohady, ¢i vzdelanie
v takychto materskych skolach, kde st v cudzom jazyku len urcité aktivity, nie je
nahraditel'né, a neda sa nadobudnut aj prostrednictvom vol'nocasovych krazkov ¢i
v pravidelnej jednoduchej komunikacii s c¢lovekom sbeZznou hovorovou
anglictinou.

Vzdelavacie programy materskych $kol st Specialne prispdsobené statusom
$kol, ktorym sa uberaju. V pripade materskej Skoly UNES a Cherries je to ich
vlastny vzdelavaci program, do ktorého je zahrnuty v prvom rade cudzi jazyk a ako
vedl'ajSia zloZka je u Cherries Sport a Sportova priprava, a u Skoly UNES vyucovanie
dalSich dvoch jazykov, konkrétne Spanielc¢iny a ¢inStiny. Obidve Skoly pritom
zakladajud na tplne odliSnych hodnotach. UNES uci deti akceptovat rozlicné kultary
audi ich zit v multikultirnom svete od utleho veku, ¢o ocefiujeme, pretoze takéto
spoluzitie s r6znymi narodnostami je uz v mnohych Statoch beznou realitou a nie
je vylicené, Ze tato realita sa bude o chvil'u diat’ aj na Slovensku. Cherries dba na
vychovavanie zdravych deti so silnym Sportovym zakladom a s uvedomovanim si
svojich silnych stranok. Detom poskytuje vSestranné vzdelanie, ktoré nadobudnu
vd'aka zazitkovému uceniu. Ako vel'kt vyhodu povazujeme pravidelné navstevy
lektorov z réznych odvetvi ako je Sport, hudba ¢i vytvarnictvo. Deti po absolvovani
vzdelania vtejto materskej Skole moézu mat kvalitné jadro na nadviazanie
vzdelania v zakladnej Skole avyraznd chut knadobudaniu dalsich vedomosti.
Vzdelavaci program v Over in the Meadow je ISCED 0, ¢o poskytuje istotu rodicom,
ktori m6zu mat obavy, ¢i dieta bude rozvijané aj vinych ako vjazykovych
oblastiach, ak bude navstevovat bilingvalnu materskd S$kolu, eventualne, c¢i
takémuto dietat'u nebude potom chybat nieco, ¢o by nadobudlo v beZnej materskej
skole. Program je obohateny o aktivity v anglickom jazyku a prvky lesnej Skoly.
Deti, pocas denného rezimu, ktory je velmi podobny ako v beznej materskej skole,
maju navysSe aktivity v cudzom jazyku a vol'ny cas travia aktivnejsie pozorovanim
prirody ¢i pobytom vonku.

Vyhodou sukromnych materskych $kol je, Ze maja lepSie vybavené
priestory Skoly a pomdcky, ktoré v beznej materskej skole nendjdeme. Dévodom,
preco si takéto vybavenie, pripadne aj personal, vedia dovolit je, Ze rodicia platia
kazdy mesiac Skolné arozne poplatky. Jednotlivé ceny Skolného sa liSia, avSak
zastavame nazor, Ze aj tak je cena Skolného vyssia, ako si moéze dovolit’ priemerny
Slovak. Na druhu stranu v pripade zainvestovania do vzdelania dietata uz
v predskolskom veku, to m6ze znamenat mnohé benefity. V sikromnej materskej
skole je na jednu ucitelku pridelenych menej deti, deti sa ucia prostrednictvom
vlastnych skusenosti, maji na aktivity pripravené Specialne zariadené miestnosti,
¢o v konecnom dosledku moze ovplyvnit ich celkovy vztah ku Skole a vzdelaniu.
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Pre komfort rodicov, v materskej Skole UNES poskytuju aj strazenie deti ¢i Skolsky
autobus, ¢o ich odbremeni od vozenia deti do Skoly. V pripade, Ze dieta m4 alergie
Ci intolerancie na jedlo, nemusia pripravovat pre deti kazdy den stravu, ¢o je vel'mi
Casovo narocné, a v beznych materskych Skolach vacSinou tato moznost’ este nie je,
ale poskytujd ju priamo v materskej Skole. To isté plati aj o volnocasovych
krazkoch, ktoré su realizované priamo v budove $koly, ¢o uSetri rodicom d'alSie
starosti.

Materské Skoly Over in the Meadow a Cherries odporucaju po ukonceni
vzdelania vich materskej Skole pokracovat na bilingvalnej ¢i v beZnej zakladnej
Skole, ktoré konkrétne neSpecifikuji. Predskolaci nenavstivia pocas Stidia Ziadny
Deii otvorenych dveri na zakladnej Skole ako je to bezné. V materskej Skole UNES
odporucaju priamo pokracovat na bilingvalnej zdkladnej Skole UNES, ktora sa
nachadza v tej istej budove a deti majui s iou uzky kontakt pocas Studia, a tak to
potom pre nich nie su vel'ké zmeny po prichode do $koly, ako by mohlo byt po
zapisani do beZnej skoly, kde zrazu v triede je vyssi pocet deti a deti sa ucia inym
spdsobom, ako zvykli, a len v slovencine. Toto by podl'a nas mohol byt vSeobecny
problém vzhl'adom na to, Ze uz pre prvakov, ktori pochadzaju z beznej materske;j
Skoly je to vyrazny skok, aj ked’ st svojim spdésobom zvyknuti na dany spdsob
vyucby apracu vo velkom kolektive, pre prvakov pochadzajucich z bilingvalnej
sukromnej materskej Skoly to méze znamenat eSte vacsi tlak a mézu pocitovat
eSte vyraznejSie zmeny.

Vsetky tri bilingvalne nitrianske materské skoly maji podl'a nas vyhody aj
nevyhody, avSak rodi¢ si moZze vybrat tu, ktorad je najblizsie jeho presvedceniu.
Over in the Meadow odporicame rodic¢om, ktori chcu, aby si ich dieta uz od mala
budovalo zaklady jazyka, avsak sa boja, aby im neuniklo nieco z pripravy v beznej
materskej Skole. Materska Skola je istym spdsobom ako bezna, len s aktivitami
v anglickom jazyku a so silnejsim dérazom na zdravy Zivotny Styl.

Predskolské zariadenie Cherries je vhodna vol'ba pre rodicov, ktori chct pre
svoje deti kvalitné vSestranné vzdelanie v zaujimavom prostredi a so Specidlnymi
odbornikmi. UNES poskytuje moznost pre modernych rodicov, ktori hl'adaju
matersku Skolu, ktora je nadCasova a sleduje aktudlne trendy vo vzdelavani. Vo
vSeobecnosti mézeme konstatovat, Ze bilingvalne predprimarne vzdelavanie
v Nitre je stale vo svojich zaciatkoch s nerozvinutym potencidlom, pretoze rodicia
maji zaujem o tento typ vzdelavania, co mdzeme pozorovat na plnom obsadeni
v materskych Skolach, dokonca rozsireni tried aj v bilingvalnej zakladnej Skole
UNES kazdym rokom, avSak mozZnosti su velmi obmedzené. Bilingvalne
vzdelavanie v Nitre nie je stale vel'mi propagované a mnohi rodicia ani netusia, ze
v Nitre takdto moZnost vobec je. Ani jedna z bilingvalnych materskych $kol v Nitre
sa momentalne neplanuje rozsirovat ani zakladat d’alSiu zakladnu Skolu. Aktualne
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neeviduju zaujem od rodiCov o bilingvalne vzdeldvanie aj vinej kombinacii
hlavného jazyka ako angli¢tina a slovencina, ¢o by sa podl'a nds mohlo v buducnosti
zmenit, ked'Ze v Nitre uzZ mame aj bilingvalne nemecké ¢i franctizske stredné Skoly
a okrem plynulého ovladania anglického jazyka, ¢o je v dneSnej dobe takmer
samozrejmostou, sa uz vyzaduje aj ovladanie d'alSich jazykov €i uZ pri planovani
bududcnosti v zahranici alebo aj pri hl'adani zamestnania vo vacSich mestach na
Slovensku, pretoze stuicasni zamestnavatelia su vo vel'kej miere zahranicné firmy.

Vramci Nitrianskeho regiéonu uvadzame dalSie moZnosti predprimarneho
vzdelavania a to v Novych Zamkoch- mad’arska bilingvalna materska $kola Ovoda.
Analyza tejto materskej Skoly sa v naSom prispevku nenachadza, pretoZe sme sa
zameriavali na hibkovii analyzu mesta Nitra a bilingvalne materské $koly s jazykmi,
ktoré sa predtym na tzemi Slovenska nenachadzali, a zacali vznikat' azZ meniacou sa
dobou. Bilingvalne materské skoly sjazykom madarskym zacali vznikat uZ po
osamostatneni sa Slovenska ako samostatnej krajiny, priCom madarc¢ina nie je
povaZovand ako cudzi jazyk, ale jazyk mensiny, ktora Zije na Slovensku.

Po zrealizovanom prieskume bilingvalnych MS vramci Nitry sa chceme
v d’alSej casti naSho vyskumného Setrenia zamerat na skimanie kompetencii
uditeliek bilingvalnych MS, pricom pouZzijeme testy profesijnych kompetencii
ucitel'ov, ktory vysiel vramci projektu VEGA 1/0084/21 Osobnostné, kognitivne
amotivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej
priprave a v praxi“. Vysledky uciteliek bilingvalnych MS porovname s vysledkami
v teste uciteliek beznych materskych skol.
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Tabul'ka 1 Porovnanie bilingvalnych materskych $kél v meste Nitra

Pocet deti v triede

Doobeda 7 deti,
poobede cca 12

Max. 9

Max. 9

Skolné na mesiac

350€ celodenna
starostlivost’
+ 3€ strava/den

Program ,Comfort”
7:30-17:00
295€+5€
strava/den
Program ,Morning

490€ celodenna starostlivost +
5,10€ strava/den
Diéty- 6,15€/den Poldenna
starostlivost (iba pre deti od 24
do 36 mesiacov) max. 3 mesiace

time“ 7:30-13:00 280€
250€+4€
strava/den
Zameranie Bilingvalna lesna Bilingvalna Bilingvalna MS
MS $portova MS
Jazyky Slovensky, Slovensky, anglicky | Slovensky, anglicky, Spanielsky,
anglicky Cinsky

Ucitelia cudzich

Slovenski lektori

Slovenski +

Zahrani¢ni lektori

jazykov zahranic¢ni lektori
Vzdelavaci program | ISCED 0 + prvky | Vlastny vychovno- Experimentalny vzdelavaci
intuitivnej vzdelavaci plan + program ,Brana jazykov
pedagogiky prvky Montessori otvorena“
alesnej MS pedagogiky
Ini odbornici MozZnost Logopéd, Specialny | Logopéd a umelecky pedagog
logopéda pedagog priamo v MS
a psycholéga- | a psycholég priamo
prileZitostne v MS - prileZitostne

Sportovi tréneri

umelci a tréneri

Poplatky mimo Prilezitostné -registraCny Administrativny poplatok 150€
Skolného vylety poplatok (iba Zaloha za stravné 100€/rok
zaloha) 100€ Skolsky autobus Topol'¢any-
-kurzy Nitra 50€/mesiac
korcul'ovania kurzy korc¢ul'ovania a plavania

a plavania

Dennd prevadzka

7:00-17:00 aj cez
prazdniny

7:30-17:00 aj cez
prazdniny

6:30-17:00 aj cez prazdniny
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Tabul'ka 2 Porovnanie dennych rezimov v bilingvalnych materskych Skolach v

meste Nitra

7:00-8:45 vol'né
individudlne hry

7:30-8.30 vol'né individualne
hry
8:30-9:00 ranny kruh

6:30-8:15 vol'né individualne
hry

8:45-9:00 ranajky

9:00-9:15 ranajky

8:15-8:30 ranajky

9:00-10:00 ranny
kruh, tematicky blok
dia v interiéri alebo v
exteriéri

9:30-10:15 1.blok
bilingvalnych vzdelavacich
aktivit

8:30-9:15 1. Cast vzdelavacich
aktivit zo zaujmovych oblasti
(Citanie, priroda, spolo¢nost,
veda)
9:15-9:55 2.¢ast vzdelavacich
aktivit z oblasti pohybu a
umenia

10:00-10:15 desiata

10:15-10:30 desiata

9:55-10:10 desiata

10:15-11:45 pobyt
vonku

10:30-12:00 2.blok
bilingvalnych vzdelavacich
aktivit/pobyt vonku

10:10-11:35 pobyt vonku

11:45-12:30 obed

12:00-12:30 obed

11:45-12:15 obed

12:30-15:00
poobediajsi spanok
predskolaci- iba
kratky relax a
predskolska priprava

12:30-14:30 poobediajsi
spanok a relax

12:30-13:15 externé aktivity
(tanec, j6ga, karate, zumba)
13:15-14:00 hodina
slovenského jazyka
14:00-14:45 umelecké aktivity

15:00-15:15 olovrant

14:30-14:45 olovrant

14:45-15:00 olovrant

15:15 individualne
aktivity, pobyt vonku

15:00-17:00 Pobyt v exteriéri
alebo v interiéri. Edukacné
bilingvalne aktivity, kreativne
centrum, hry.

15:00-15:30 pozeranie
rozpravok
15:30-15:45 ¢itanie rozpravok
z réznych zaujmovych oblasti
15:45-17:00 vol'né hry

LITERATURA
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Denny program. (2022). Ziskané dna 15.1.2022, z https://www.espa-
academy.sk/denny-program-cherries
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Statisticka ro¢enka - materské $koly - CVTI SR. (2022). Ziskané diia 10.12.2022, z
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Vzdelavacie aktivity. (2022). Ziskané dna 15.1.2022, z https://www.espa-
academy.sk/vzdelavacie-aktivity-cherries
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ZAVER

Stadie publikované v nekonferenénom zborniku ,Konvergencie vedeckej
Cinnosti Studentov a ucitelov III“ diferencujeme v hlavnej linii do dvoch
centralnych blokov podl'a aspektu, ¢i boli vypracované v afiliacii k projektu VEGA
1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne a motivacné prediktory profesijnych
kompetencii ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi“ alebo prinasaju vedecké
rozpracovanie d’alSich problémov centrovanych na oblast psycholégie, pripravy a
praxe ucitel'ov ¢i inych pedagogickych/odbornych zamestnancov skoly.

V prvom bloku obsahovo viazucom sa k rieSeniu a plneniu ciel'ov projektu
VEGA 1/0084/21 ,0Osobnostné, kognitivne a motivacné prediktory profesijnych
kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a v praxi“ sme v nekonferen¢nom
zborniku predstavili vystupy z deviatich Stidii, vradmci spracovania ktorych sme
dospeli k nasledovnym kl'i¢ovym zisteniam a zaverom:

» Studenti ucitel'stva UKF v Nitre (Studenti PEP a Studenti Studijnych programov
zameranych na pripravu uditel'ov pre niZsie a vysSie sekundarne vzdelavanie)
vnimaji a hodnotia drovenn rozvinutia ich piatich kl'dicovych kompetencif
(planovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia vyucovacej hodiny,
vytvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy a disciplina, diagnostikovanie a

hodnotenie, sebareflexia) v priemere ako znacne rozvinuty;

» v skupine ucitelov z praxe nie su vztahy medzi kognitivnou reflexiou,
vedeckym myslenim a didaktickymi kompetenciami pritomné, v skupine
Studentov ucitel'stva sa preukazali iba slabé negativne vztahy sebareflexie s
analytickym a vedeckym myslenim a pozitivne vztahy ostatnych didaktickych
kompetencii s vedeckym myslenim;

» ucitelia z praxe dosahovali vyssSiu trovei analytického myslenia a kognitivnej
reflexie v porovnani so Studentami uditel'stva;

» ucitelia v praxi vykazovali lepSie vysledky v oblastiach manaZovania triednej
klimy a udrziavania discipliny, v oblasti diagnostikovania a hodnotenia ziakov
v porovnani s ucitel'mi v pregradualnej priprave, zatial' o Studenti ucitel'stva
sa hodnotili ako viac sebareflektujiici v porovnani s ucitel'mi z praxe
(opakovane v dvoch vyskumoch);

» tak ucitelia vpregradualnej priprave ako aj v praxi preferovali Ziaduce
interak¢né styly vo vztahu k Ziakom (organizator vyucovania, napomahajuci,
chapajuci, vedie Ziakov k zodpovednosti), pricom pri neziaducich S$tyloch
(neisty, nespokojny, karhajuci, prisny) bola preferencia relativne nizka;
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interakény $tyl ucitel'a v pregradudlnej priprave na strednej odbornej Skole je
vyznamny vo vztahu k trom exekutivnym funkciam: planovy manaZment,
emocionalna regulicia a regulacia spravania;

exekutivne funkcie emociondlna reguldcia a regulacia spravania suvisia
vyznamne s didaktickymi kompetenciami realizdcia vyucovacej hodiny,
diagnostikovanie a hodnotenie, a sebareflexia u ucitelov v pregradualnej
priprave na strednej odbornej skole;

najdominantnejsi motiv vyberu ucitel'ského povolania u ucitel'ov
v pregradudlnej priprave je ,praca s detmi“, d'alej nasledovali ,sebapercepcia
ucitel'skych schopnosti a ,pracovny potencial“, a naopak najnizsie zastipeny
motiv zo strany Studentov ucitel'stva je ,alternativna volba“ (vacSina
Studentov si vybrala ucitel'ské povolanie ako prvu volbu);

vnutorna motivacia a altruistickd motivacia k vol'be ucitel'ského povolania je
vo vyznamnom pozitivnom vztahu ku vSetkym sledovanym didaktickym
kompetenciam: planovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia
vyucCovacej hodiny, vytvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy a disciplina,
diagnostikovanie a hodnotenie, sebareflexia, zatial' ¢o motiv alternativna vol'ba
je v zapornom smere prepojeny s didaktickymi kompetenciami: realizacia
vyucovacej hodiny, udrziavanie pozitivnej atmosféry a klimy v triede
a disciplina, diagnostikovanie a hodnotenie;

vnutorna motivacia je vyznamnym pozitivnym prediktorom nasledovnych
didaktickych kompetencii ucitela v pregradualnej priprave: planovanie
apriprava vyucovacej hodiny, realizdcia vyucCovacej hodiny, sebareflexia
ucitel’a;

altruistickd motivacia je vyznamnym pozitivnym prediktorom nasledovnych
didaktickych kompetencii ucitela v pregradualnej priprave: realizacia
vyucCovacej hodiny, utvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy a disciplina,
diagnostikovanie a hodnotenie;

alternativna vol'ba ako samostatny druh motivacie k vyberu ucitel'skej profesie
je vyznamnym negativnym prediktorom nasledovnych didaktickych
kompetencii ucitela v pregradualnej priprave: utvaranie a udrziavanie
pozitivnej klimy a disciplina, diagnostikovanie a hodnotenie;

osobnostné ¢rty velkej patky extraverzia, otvorenost, privetivost
asvedomitost si vo vyznamnom pozitivnom vztahu, neurotizmus
v negativnom vztahu s didaktickymi kompetenciami: planovanie a priprava
vyucovacej hodiny; realizacia vyucovacej hodiny; udrziavanie pozitivnej klimy
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adisciplina, diagnostikovanie ahodnotenie; v pripade didaktickej
kompetencie sebareflexia sme vyznamné vztahy zaznamenali len s
otvorenostou voc¢i skusenosti, svedomitostou a v negativnom smere
s neurotizmom,;

» extraverzia je vyznamnym pozitivnym prediktorom didaktickej kompetencie
realizacia vyucovacej hodiny u ucitel'ov v pregradualnej priprave;

» otvorenost voCi skusenosti je vyznamnym pozitivnym prediktorom
nasledovnych didaktickych kompetencii ucitela v pregradualnej priprave:
utvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy a disciplina, diagnostikovanie a
hodnotenie;

» privetivost je vyznamnym pozitivnym prediktorom nasledovnych
didaktickych kompetencii ucitela v pregradudlnej priprave: planovanie
a priprava vyucovacej hodiny, realizacia vyucovacej hodiny, utvaranie a
udrZiavanie pozitivnej klimy a disciplina;

» svedomitost je vyznamnym pozitivnym prediktorom didaktickej kompetencie
realizacia vyucovacej hodiny u ucitel'ov v pregradualnej priprave;

» negativna emocionalita/neurotizmus je vyznamnym negativnym prediktorom
nasledovnych didaktickych kompetencii ucitela v pregradudlnej priprave:
diagnostikovanie a hodnotenie; sebareflexia ucitel’a.

Vdruhom bloku snazvom ,Daldie vyznamné aspekty psychologického
poznania pre pedagogickych a odbornych zamestnancov $kél“ sme identifikovali
nasledovné vyznamné zistenia rozpracované vramci Siestich vyskumnych studii:

» adolescenti jedinacikovia a adolescenti so stirodencami sa vyznamne neliSia
v prezivanom well-beingu (Zivotnej spokojnosti), sebakontrole, emocionalite,
sociabilte, sebahodnoteni sebamotivacii, adaptabilite, aani v globalne;j
emocionalnej inteligencii;

» podobne neexistuju rozdiely medzi adolescentmi jedinacikmi a adolescentmi

so surodencami ani vo vztahovej vdzbe k matke a vo vztahovej vizbe k otcovi;

» fyzickd aktivita adolescentov v pozitivnom smere ovplyviiuje exekutivne
funkcie planovanie a organizovanie ;

» tréning podmienovania uneskorych adolescentov ma pozitivny ucinok
a znizuje ich mieru prezivanej Uizkosti a zaroven tréning podmienovania ma
vyznamne pozitivnej$i uc¢inok na mieru zniZenia prezivanej uzkosti u
neskorych adolescentov ako prednaska experta na int tému;
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>

identifikovali sme vyznamny vztah medzi osamelostou a poCtom priatel'ov na
socialnych sietach a tiez sme zaznamenali rozdiely v prezivani osamelosti u
muzov azien vadolescentnom veku vsmere vysSej prezivanej osamelosti
u Zien;

identifikovali sme vyznamny rozdiel medzi skupinou intaktnych
aintegrovanych Zziakov vteste fonematického uvedomovania a vurovni
gramatického citu avurovni fonematického uvedomovania intaktnych
a integrovanych ziakov 3. a 4.rocnika, pricom intaktni Ziaci dosahuju lepsie
vysledky;

uroven exekutivnej funkcie planovanie ma najsilnejSiu vyznamnu suavislost' s
urovnou kariérového rozhodnutia Ziakov, cize jednotlivci, ktori vykazuju
vysoku droven tejto exekutivnej funkcie, si vedia naplanovat svoju ¢innost,
svoju budicnost a aj svoje dalSie rozhodnutia, vratane kariérovych
rozhodnuti.

Verime, Ze vy$Sie sumarizované zistenia a zarovei nové vyskumné problémy,

ktoré otvaraju zavery jednotlivych vyskumnych S$tadii, ktoré prezentujeme
v zborniku, prindsajui nové podnety pre dalSie témy, ktoré s prislusnou davkou
vedeckej zvedavosti, tvorivosti a etiky budi zamestnanci Katedry pedagogickej
a Skolskej psycholégie PF vkooperacii sostudentmi UKF v Nitre dalej
rozpracovavat astand sa zdrojom pre dalSie pokracovanie ,konvergencného“

vedeckého zbornika.

Za kolektiv autorov/autoriek vedeckych studif
doc. PaedDr. Marcela VereSova, PhD.
editorka zbornika
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