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UvoD

Katedra pedagogickej a $kolskej psycholégie PF UKF v Nitre (d'alej KPSP) pokraduje
pod editorstvom prof. PaedDr. Marcely VereSovej, PhD., ktora je osobou zodpovednou
za kvalitu $tddia v Studijnom programe Ucitel'stvo psycholégie na PF UKF, v ispeSnej
sérii vydani nekonferentného zbornika Konvergencie vedeckej Cinnosti Studentov
aucitelov aj piaty rok. KedZe zbornik je ukadzkou praktizovania na Studenta
zameraného pristupu, ktory je klI'icovou normou pre zabezpecenie kvality vzdelavania
vo vysokoskolskom priestore, kolektiv pracoviska sa rozhodol kontinualne pokracovat
v podpore rozvoja vedecko-vyskumnej kompetencie Studentov ucitel'stva, ktora je
reprezentovana aj sposobilostou vedecky tvorit a v podobe prispevkov prezentovat
vystupy tejto tvorivej Cinnosti. Zaroven je jednou z profilovych kompetencii
moderného ucitel'a a patri k jeho nevyhnutnej profesijnej vybave.

Tim ucitel'ov/liek, ktori investovali pri spracovani vedeckych studii pod hlavnym
autorstvom Studentov/tiek vel'a tusilia a Casu, trpezlivo facilitoval pre Studentov/ky
pomerne naro¢nud vedecku pripravu vyskumnych alebo teoretickych studii, 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, Eva Ballovd MikuSkova, Andrea Juhasova,
Robert Krause a Lucia Rapsova.

V aktualnom zborniku sa do ponuky prezentovanych vystupov dostali prace
Studentov/tiek Ucitel'stva psycholégie vrdznych kombinacidch Studujicich
v bakalarskom alebo magisterskom stupni vysokoskolského Studia. V Case
publikovania zbornika st uZ mnohi/é z radov Studentov/tiek dspeSnymi absolventmi
prislusného Studijného programu avykracuju ako uspeSni absolventi/Uspesné
absolventky do praxe alebo pokracuju vo vy$Som stupni vysokoskolského Studia. Sme
presvedceni, Ze aj tato vedecka skisenost obohati ich profesijné kompetencie a vytvori
priestor na rozvoj vedeckého tvorivého myslenia, vedeckého kritického uvazovania
arieSenia problémov s prienikom do praxe.

Sttidie v zborniku st podobne ako v predchadzajicej edicii z roku 2023 aj v tomto roku
diferencované do dvoch Casti. Prva cast reprezentuje vedecko-vyskumné studie, ktoré
vznikli v aafiliacii k projektu VEGA 11/0255/24 ,Profesijné kompetencie a
psychologickd gramotnost ucitel'ov”, ktory kolektiv zamestnancov katedry aktualne
aktivne na pracovisku riesi. Druhd cast predstavuje prispevky centrované na
relevantné problémy, ktoré reprezentujd vedecké a odborné psychologické problémy
dotykajuce sa psychologického poznania pedagogickych a odbornych zamestnancov
skol, s prienikom do ramca ich vzdelavania a odbornej profesijnej pripravy a/alebo
praxe. V uvedenej postupnosti dvoch smerov vyskumu su aj jednotlivé stidie zaradené
v zborniku.



Sumarizaciu najvyznamnejs$ich vyskumnych zisteni Citatelia/Citatel'’ky najdu v casti
Zaver, ktora je spracovana editorkou nekonferen¢ného zbornika.

Mili Citatelia a milé Citatel'ky, verime, Ze Vas naSe Studie oslovia a prinesd Vam
plnohodnotny odborny zaZitok. My osobne, zamestnanci KPSP PF UKF sa tesime, Ze
sme mohli a nad’'alej méZeme facilitovat odborny a vedecky rast naSich Studentiek a
Studentov, budtcich ucitel'ov a uciteliek.

Za kolektiv autorov/autoriek vedeckych studii
prof. PaedDr. Marcela VereSova, PhD.
editorka zbornika



CAST 1

PROFESIJNE KOMPETENCIE A PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST UCITELOV



UROVEN KRITICKEHO MYSLENIA BUDUCICH UCITELOV A MOZNOSTI
ROZVOJA KRITICKEHO MYSLENIA

CRITICAL THINKING OF FUTURE TEACHERS AND DEVELOPMENT OF CRITICAL
THINKING

Silvia Oravcova, Soia Cervernova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt:

Cielom prispevku bolo zmapovat troven kritického myslenia ucitelov a Studentov ucitel’stva
a testovat’ vztah kritického myslenia a dispozicii ku kritickému mysleniu. Kritické myslenie sa
skumalo ako schopnost overit pravdivost’ informdcie, odhalit’ zdmer jej autora a zhodnotit jej
podstatu, a predispozicie ku kritickému mysleniu boli sledované ako charakteristiky, vd'aka
ktorym dokdZze clovek pracovat' s informdciami. Vyskumu sa zicastnilo 89 ucitelov a Studentov
ucitel'skych odborov. Uroveri kritického myslenia bola merand pomocou Watson-Glaserovho testu
hodnotenia kritického myslenia a k meraniu predispozicii ku kritickému mysleniu bola vyuZitd
Skdla dispozicii ku kritickému mysleniu. Priemerné skére kritického myslenia bolo 45,78 bodov
(57% sprdvnych odpovedi). Korelacnd analyza neukdzala vztahy medzi dispoziciami ku
kritickému mysleniu a vykonom v teste kritického myslenia. Vysledky ukazuji, Ze miera kritického
myslenia slovenskych pedagégov a Studentov ucitel'stva je neuspokojivd.

Klicové slovd:

Kritické myslenie, kritickd otvorenost, reflektivny skepticizmus

Abstract:

The aim of the study was to assess the level of critical thinking of teachers and future teachers and
to test the relationship between critical thinking and critical thinking dispositions. Critical
thinking was examined as the ability to verify the truthfulness of information, to uncover the
intention of its author and to evaluate its nature, and critical thinking dispositions were examined
as characteristics that enable a person to process information. A total of 89 teachers and students
of teaching professions participated in the study. Critical thinking was measured using
the Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal, and the Critical Thinking Disposition Scale was
used to measure dispositions to critical thinking. The average score for critical thinking was
45.78 points (57% of the correct answers). Correlation analysis revealed no relationship between
critical thinking dispositions and performance on the critical thinking test. The results show that
the level of critical thinking among Slovak teachers and future teachers is unsatisfactory.

Key words:

Critical thinking, critical openness, reflective scepticism

Vyskum bol realizovany ako sucast rieSenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov”.



1 Uvod do problematiky

Podl'a viacerych autorov su analyza, syntéza a hodnotenie, tri najvysSie urovne
Bloomovej taxondmie, sucastami kritického myslenia (Kosturkova a Ferencova, 2019).
Kriticky mysliaci ¢lovek je schopny nazerat pod povrch akejkolvek poskytnutej
informacie a preverit si doveryhodnost jej autorov; snazi sa spracovat
informdcie z viacerych uhlov a pri tom vyzyva seba samého k odliSnému
myslienkovému prudu; neustale zdokonal'uje svoj vnutorny , a teda aj svoj vonkajsi
logicky prejav (Akadémia Kritického Myslenia, 2023).

Podl'a Kozarovej a Gunisovej (2020) su afektivne dispozicie a kognitivne schopnosti
povazované za zakladné kamene kritického myslenia vo vzdelavani. Kritické myslenie
nie je sice univerzalne definované, no odbornici sa v prevaznej miere zhoduji na
kognitivnych

sposobilostiach a afektivnych dispoziciach, ktoré mu prislichaja (Lai, 2011).
Kognitivne schopnosti kriticky mysliaceho jednotlivca st vo vedeckej literatire
zvyCajne viac zddraznované ako afektivne dispozicie (navyky ¢i postoje mysle;
Kosturkova a Ferencovd, 2019). K zdkladnym kognitivnym sposobilostiam sa radia
(Facione, 1990) interpretdcia (schopnost formulovania a pochopenia relevantnosti
alebo vyznamu Sirokej $kaly okolnosti), analyza (schopnost urcit suvislosti medzi
tvrdeniami), hodnotenie (spdsobilost vyhodnotit logickil silu suvislosti medzi
tvrdeniami, ako aj spésobilost vyhodnotit doveryhodnost vyhlaseni), usudzovanie
(schopnost zhromazdit a rozpoznat’ prvky alebo informacie potrebné na formulovanie
rozumnych predpokladov a hypotéz, na vyvodenie zaverov), vysvetl'ovanie (schopnost
uvadzat zavery svojich tvah a reprezentovat svoje tivahy vo forme presvedcivych
argumentov), a sebaregulovanie (sposobilost uvedomelo pozorovat svoje kognitivne
¢innosti, prvky pouzivané v tychto ¢innostiach, ako aj zavery, ktoré su z tychto ¢innosti
vyvodené).

K posudzovaniu toho, ako myslime, nam tiez slizia naSe predispozicie, ktoré su
stiborom viacerych ¢ft ¢i charakteristik, ktoré nadobidame pocas Zivota. Predispozicie
ku kritickému mysleniu tvoria zaklad pre rozvoj kritického myslenia u jednotlivca.
Facione (2000, s. 64) pontka definiciu predispozicie ako ,neustalu vnitorni motivaciu
cloveka odpovedat na situacie zauzivane, no prispdsobivo®. Inymi slovami, schopnost’
kriticky mysliet sa vyskytuje u kazdého jedinca, pokym predispozicie ku kritickému
mysleniu demonstruju to, do akej miery je toho ¢lovek schopny (Sk a Halder, 2020).
Ako priklad predispozicii ku kritickému mysleniu uvadzaji Kosturkova a Ferencova
(2019) otvorenost, ochotu hl'adat dévody a argumenty, tizbu byt dobre informovany
alebo flexibilitu.

V sucasnosti patri kritické myslenie medzi top 10 najziadanejSich sposobilosti
v zamestnani (The Johnnies Blog, 2024). Zaujem o problematiku kritického myslenia
vzrastol najma po nepriaznivych vysledkoch testov PISA OECD (Kosturkova, 2014).
Konkrétne, v medzinarodnych meraniach PISA sa v rokoch 2003, 2006 a 2009
umiestnili nasi Studenti pod priemerom krajin OECD (Kosturkova, 2015a). Okrem
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tychto testov sa na Slovensku skima kritické myslenie v rdmci réznych vyskumov
vedenych bud’ univerzitami alebo odbornikmi. Kosturkova (2014, 2015b) napriklad
opakovane zistila slabu uroven kritického myslenia Studentov (41,69, respektive 41,64
bodov z 80). Ferencova a Sutakova (2015) zas predkladajii sumar postrehov $tudentov
z Presovskej univerzity, Ze zatial' ¢o odborné vedomosti pedagégov boli Studentmi
posudzované vel'mi pozitivne, najmensiu mieru pozitivnej odozvy dosiahli prave
pedagogické zrucnosti aktivizovat' rozvoj kritického myslenia Studentov pocas trvania
ich hodin.

Cielom nasho vyskumu bolo zmapovanie drovne kritického myslenia a predispozicii
ku kritickému mysleniu u ucitel'ov - tak v praxi ako aj Studentov ucitel'stva. Rovnako
sme planovali sledovat silu a smer vztahu predispozicii ku kritickému mysleniu
a realnych schopnosti kriticky mysliet.

2 Metdody

2.1 Participanti a dizajn

Vyskumu sa zdcastnilo 89 participantov, 16 Studentov ucitel'stva (11 na bakalarskom
stupni a 5 na magisterskom stupni) a 73 ucitelov v praxi (5 asistentov ucitel'a, 9
utitel'ov primarneho vzdelavania, 7 uditel'ov pre prvy stupeti ZS, 22 uéitel'ov pre niz$ie
sekundarne vzdelavanie, 21 ucitel'ov pre vysSie sekundarne vzdelavanie, 2 riaditelia
a7 neuvedenych pozicii). Priemerny vek participantov bol rokov (SD = 12,31).
Priemerna diZka praxe u¢itel'ov bola 15,32 rokov (SD = 11,23). Vzorku tvorilo 8 muzov
a 81 zien.

2.2 Pouzité nastroje

Uroveni kritického myslenia bola merana Watson-Glaserovym testom hodnotenia
kritického myslenia (The Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal, WGCTA), forma
C; Watson a Glaser, 2000). Test obsahuje 80 uloh, ktoré st rozdelené do piatich
dimenzii (Usudok, rozpoznavanie domnienok, dedukcia, interpretacia, hodnotenie
argumentov), v kazdej dimenzii 16 tuloh. VyrieSenie tloh v kazdej casti si vyzaduje
uplatnenie schopnosti kritického myslenia. Uroven kritického myslenia bola merana
ako sumarne skore spravnych odpovedi pre jednotlivé dimenzie, priCom najvyssie
celkové skére kritického myslenia je 80.

Uroven dispozicii ku kritickému mysleniu bola merana pomocou Skély dispozicii ku
kritickému mysleniu (Critical Thinking Disposition Scale, CTDS; Sosu, 2012). Skala
obsahuje 11 seba-vypovedovych poloziek, kuktorym participanti vyjadruju svoj
sthlas (1=velmi nesuhlasim; 5=vel'mi sthlasim). Polozky meraji dve dispozi¢né
domény - kritickd otvorenost (naklonnost k otvorenosti vo¢i novym ndpadom,
kritické zhodnotenie tychto ndpadov a upravovanie vlastného myslenia na zdklade
usvedcujucich dékazov) a eflektivny skepticizmus (tendencia poucit sa z predoslych
skisenosti a schopnost pochybovat o nepodloZenych tvrdeniach). Predispozicie ku
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kritickému mysleniu boli merané ako priemerné skére, pricom vyssie skoére indikuje
vyssiu predispoziciu ku kritickému mysleniu.

2.3 Analyza dat

Jednotlivé analyzy boli pocitané pomocou Statistického programu JASP. Vysledky boli
vyhodnocované analytickym spracovanim vysledkov do tabul'ky, pricom bola vyuzita
deskriptivna Statistika a korelacnd analyza.

3 Vysledky
Deskriptivne Statistiky uvadzame v Tabulke 1. Kritické myslenie bolo skor na
priemernej aZ podpriemernej urovni (57% spravnych odpovedi v celkovom skore).

Dispozicie ku kritickému mysleniu boli na vy$Sej neZ priemernej Grovni.

Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky sledovanych premennych

N M SD min max
dispozicie ku kritickému
mysleniu
kriticka otvorenost 89 4.21 0.50 | 2.71 5
reflektivny skepticizmus 89 4.17 0.60 2.50 5
kritické myslenie
usudzovanie 89 6.63 2.23 1 12
rozpoznavanie 89 9.94 2.19 5 14
domnienok
dedukcia 89 9.20 | 2.29 4 15
interpretacia 89 9.84 1.95 4 13
hodnotenie argumentov 89 10.16 | 2.44 2 15
celkové kritické myslenie 89 45.78 | 6.56 | 28.00 64
Pozndmka: N - poCetnost, M - priemer, SD - Standardna odchylka

Korela¢nou analyzou (Tabulka 2) sme odhalili Statisticky vyznamny negativny vztah
medzi vekom a vykonom v dimenzii dsudok. Ostatné premenné s vekom nesuviseli.
Neidentifikovali sme Ziadne vztahy medzi diZkou pedagogickej praxe a troviiou
kritického myslenia. A medzi predispoziciami ku kritickému mysleniu a droviiou
kritického myslenia meranym neboli pritomné Ziadne vztahy.
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Tabulka 2 Korelatnda analyza

vek prax kritickd reflektivny
otvorenost’ | skepticiz.

dispozicie ku kritickému mysleniu
kriticka 0.056 0.038 —
otvorenost
reflektivny 0.040 -0.038 0.609%** —
skepticizmus
kritické myslenie
usudzovanie -0.221* -0.037 -0.051 -0.053
rozpoznavanie -0.086 -0.104 0.011 -0.173
domnienok
dedukcia 0.190 0.177 0.030 -0.085
interpretacia 0.119 0.196 -0.103 -0.092
hodnotenie 0.073 0.048 -0.029 -0.131
argumentov
celkové 0.025 0.088 -0.045 -0.182
kritické
myslenie
*p<.05**p<.01,***p<.001

4 Diskusia

Vysledky nasho vyskumu ukazali, Ze trovei kritického myslenia slovenskych ucitel'ov
je dlhodobo nizka. V lokalnom kontexte sme sice pozorovali mierny progres
v porovnani so starSou Studiou, kde Studenti dosiahli priemerné skére okolo 41 bodov
(Kosturkova, 2014, 2015a,b), avSak pri porovnani vysledkov so zahrani¢nymi
Studentmi réznych stadii, ktori dosiahli priemerné skére viac ako 60 bodov (Watson
a Glaser, 2000) bola evidentna stagnacia.

Nase zistenia d’alej ukazuju, Ze vek ani prax s kritickym myslenim nestuviseli (vztah
usudzovania svekom bol slaby avkontexte ostatnych merani skor nahodny).
Vzhl'adom na skutoc¢nost, Ze celkovo bola vnaSom vyskume tdrovenn kritického
myslenia nizka, a nestuvisela s vekom ani praxou, mézeme predpokladat, Ze ucitelia sa
v kritickom mysleni nerozvijaju. V buddcnosti by bol potrebny dékladnejsi vyskum na
Sirsej vzorke ucitel'ov, aby sme uvedeny predpoklad otestovali.

Prekvapivo sme zistili aj to, Ze dispozicie ku kritickému mysleniu nesuaviseli so
schopnostou kriticky mysliet. Hoci ucitelia v seba-vypovedovom dotazniku
deklarovali vysSiu mieru zapdajania kritického myslenia, aplikacia tychto schopnosti
vSak vo vykonovom teste chybala. Moznym vysvetlenim tejto diskrepancie je, Ze
ucitelia su redlne presvedceni o Urovni svojho kritického myslenia a teda doslo u nich
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k neiimyselnému precenovaniu schopnosti, pripadne, Ze sa ucitelia snazili prezentovat
v lepSom svetle, a zamerne nadhodnocovali svoje schopnosti kriticky mysliet. Otazkou
zostava aj seba-vypoved'ovd povaha nastroja merajiceho dispozicie ku kritickému
mysleniu. Do budtcnosti preto odporucame skor pouZivanie takych nastrojov, ktoré
meraju skutocné vykony a nie seba-hodnotenie.

4.1 Odporucania na rozvoj kritického myslenia

Pre rozvoj kritického myslenia v rdmci vzdelavania je mozné formulovat vSeobecnejsie
ako aj SpecifickejSie odpordcania. Ku vSeobecnym odportucaniam pre ucitel'ov plati
(Bodorikova et al., 2023; Fisher, 2011; Gavora, 2010; Gavora a kol., 2008; Kolenakova,
2022; Kozarova a Guni$ovi, 2020; Tomsik, 2019; Sutovcova, 2021): pytanie sa
spravnych otdzok ucitelom, nabadanie Ziakov ku kladeniu spravnych otazok,
k zvyraziiovaniu alebo vyclefiovaniu kl'icovych informacii, k rieSeniu problémov, ale
aj aktivna ucast ziaka na hodine pricom ucitel’ pésobi ako facilitator ¢i vytvaranie
prajného prostredia.

Ku Specifickym odporucaniam patri odporucanie implementacie réoznych metéd
rozvoja kritického myslenia do vyucby. Konkrétne napriklad grafickych metéd ako st
pojmové mapovanie, myslienkové mapy, iMindMap, Vennove diagramy (Ceretkova a
kol., 2017; Kosturkova a Ferencova, 2019; Kozarova a Guni$ova, 2020; Sutovcova,
2021). Dalej metédy zaloZené na komunikdcii, napriklad diskusia, Sokratovska metéda,
brainstorming, snehova gul'a, panelova diskusia, HOBO, PHILIPS 66 (Ceretkové a kol,,
2017; Gavora a kol., 2008; Kosturkova, 2011; Kozarova a GuniSova, 2020), ale aj
na konstruktivistickom pristupe prostrednictvom stratégii ako E-U-R, INSERT, SQ3R
(Ceretkova a kol,, 2017; Gavora a kol., 2008; Kosturkova, 2011; Kozarova a Guni$ov4,
2020; Velmovska a kol., 2021), alebo pisomnych prdcach vo forme réznych eseji ¢i
argumentdcif (Gavora a kol., 2008; Katusc¢akovg, 2016).

Zaroven plati, Ze v prvom rade by si mali byt ucitelia vedomi toho, Ze kritické myslenie
je potrebné rozvijat neustale. K tomu je potrebna osveta a diskusia o zdokonal'ovani
ucitel'skej profesie. Tiez je potrebné aby odborné pracovisko ucitel'om zabezpecilo
uCast na kurzoch alebo workshopoch ku kritickému mysleniu. Okrem tohto
odportucame ucitelom vzdelavanie pomocou literatiury, napr. kniha od Markosa
(2019), Sila rozumu v blaznivej dobe: Manudl kritického myslenia, kniha od Kosturkovej
a Ferencovej (2019), Stratégie rozvoja kritického myslenia: Kritické argumentovanie,
debatovanie, pisanie a organizovanie poznatkov, ¢i prirucka Niny Kozarovej a GuniSovej
(2020) Stratégie rozvoja kritického myslenia vo vyucovani pedagogiky.

Vyucovanie kritického myslenia by vsak na $kolach malo byt systematické. Je potrebné
do skolskych osnov zakomponovat predmety ako si Medialna vychova ¢i Zaklady
logiky a v ramci tychto predmetov ucit Ziakov kriticky mysliet uz od zakladnej Skoly
(Kosturkova a Ferenocva, 2019). Popripade by slovenski pedagdégovia mohli
nasledovat finsky model, a zahrnit boj proti dezinformacidm a rozoznavanie
klamlivych tvrdeni do vyucby beznych predmetov (Linder, 2024).
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4.2 Zaver

Hlavnym zistenim nasSho vyskumu je relativne nizka droven kritického myslenia
uclitel'ov. Prave preto, Ze toto zistenie nie v naSom priestore ojedinelé, je potrebné
vyvijat také intervencie a politiky, ktoré by viedli k systematickému rozvijaniu
kritického myslenia, najma, no nie len, u uéitel'ov. V marci 2023 bol schvéleny Statny
vzdelavaci program 2023 pre zdkladné vzdelavanie, ktorym budd povinné sa riadit
vSetky zakladné Skoly od Skolského roku 2026/2027 (MINEDU, 2023). Kritické
myslenie sa vtomto dokumente sklonuje viackrat: v kontexte sposobilosti absolventa
zakladného vzdelavania, v sulade s ulohou Stadtneho programu vzdelavania
aspominany je casto ipri jazykovej a komunikacnej gramotnosti (porozumenie,
percepcia textu, analyza a hodnotenie hovoreného prejavu ai.). Taktiez, medzi ciele
vzdelavania a vychovy sa ustanovuje to, Ze ,hlavnym aktérom spoluzodpovednym za
svoje vzdelavanie“ je ziak (MINEDU, 2023, s.2). Otazkou vSak zostdva, ¢i sa prax
zhoduje s vymedzeniami Statneho vzdelavacieho programu, respektive ¢i k naplneniu
tychto ambicii dojde, kedZe aj na zdklade naSich skusenosti a vysledkov vyskumu
moZeme KkonStatovat neustalu dominanciu transmisivneho modelu vyucCovania
vramci slovenského Skolstva. Transmisivny model vzdeldvania Fulkova (2011)
definuje ako tradi¢né vyucovanie, ktoré je zalozené na pasivnom prijimani velkého
mnozstva informacii a to najmd prostrednictvom vykladu alebo hromadného
vyucovania. V dobe charakteristickej informacnou expldziou, v ktorej sa informacie
stavaju dolezitym kapitalom, vSak tento typ vyucby ani zd'aleka nepokryva poziadavky
spoloc¢nosti.
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ROZVOJ PROFESIJNYCH KOMPETENCIi A KOGNITIVNYCH SCHOPNOSTI
UCITELOV V PREGRADUALNE] PRIPRAVE

DEVELOPMENT OF PROFESSIONAL COMPETENCIES AND COGNITIVE SKILLS OF
TEACHERS IN PREGRADUATE TRAINING

Alexandra Tomacekova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt:

Cielom S$tudie bolo preskimat vztah medzi profesijnymi kompetenciami a kognitivnymi
schopnostami. Celkom 71 ucitelov v pregradudlnej priprave (43 Studentov ucitelstva na
bakaldrskom a 28 S$tudentov ucitel'stva na magisterskom stupni) vypliialo Test kognitivnej
reflexie, Skdlu vedeckého myslenia, Dotaznik interakénych $tylov, Dotaznik vyucovacich Stylov
a Dotaznik didaktickych kompetencii. Rozdiely boli identifikované v manazérskom vyucovacom
style, interakcnych Styloch napomdhajici, chdpajici a organizdtor, a v didaktickych
kompetencidch zameranych na pldnovanie a pripravu, diagnostiku a hodnotenie a seba-reflexiu.
Bol zisteny negativny vztah kognitivnej reflexie a napomdhajiiceho interakéného stylu a pozitivny
vztah vedeckého myslenia a interakcného stylu vediiceho k zodpovednosti (na bakaldrskom
stupni). U studentov na magisterskom stupni boli pritomné negativne vztahy vedeckého myslenia
s nespokojnym, karhajiicim a prisnym interakénym Stylom, a pozitivny vztah vedeckého myslenia
s didaktickou kompetenciou realizdcia.

Klicové slova:

Kognitivna schopnost, profesijné kompetencie, kognitivna reflexia, vedecké myslenie

Abstract:

The aim of the study was to investigate the relationship between professional competencies and
cognitive abilities. A total of 71 undergraduate teachers (43 students at the bachelor's level, and
28 students at the master's level) completed the Cognitive Reflection Test, the Scientific Reasoning
Scale, the Interaction Styles Questionnaire, the Teaching Styles Questionnaire and the Didactic
Competence Questionnaire. There were differences in managerial teaching style, interactive styles
helping, understanding and organizer, and in didactic competencies focused on planning and
preparation, diagnosis and evaluation, and self-reflection. Cognitive reflection negatively related
to a helping interactive style, scientific thinking related positively to an interactive style leading to
responsibility (at the bachelor's degree level). In master's degree, there were negative
relationships of scientific thinking and dissatisfied, objecting and strict interactive style and
a positive relationship between scientific thinking and didactic competence implementation.

Key words:

Cognitive ability, professional competence, cognitive reflection, scientific thinking

Vyskum bol realizovany ako sucast riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov”.
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1 Uvod do problematiky

Vztah profesijnych kompetencii ku kognitivnym schopnostiam je kl'i¢ovym faktorom
pre uspech v pracovnom prostredi. Profesijné kompetencie sa tykaju schopnosti
a znalosti, ktoré st nevyhnutné pre ispeSné vykonavanie urcitej prace alebo povolania,
v nasom prispevku konkrétne ucitel'skej profesie. Turek (2004) uvadza, Ze kognitivne
kompetencie sd schopnosti ¢loveka, ktoré vedu k efektivnemu rieSeniu problémov,
kritickému a tvorivému uvazovaniu a vytvaraniu vztahov aj s inymi profesijnymi
kompetenciami ucitel’a.

Kognitivne schopnosti su teda zamerané na porozumenie, analyzu, hodnotenie
a syntézu informacii. Tieto schopnosti si zakladom pre vedecké a kritické myslenie,
ktoré je neocenitel'né v mnohych oblastiach profesionalneho a akademického Zivota.
Kritické myslenie vyZaduje nielen schopnost spracovat a porozumiet informaciam, ale
aj schopnost’ kriticky ich hodnotit a aplikovat v réznych kontextoch. Kognitivne
schopnosti, zamerané na vedecké myslenie, maju kl'icovy vyznam pre intelektualny
a profesionalny rast jednotlivca. Tieto schopnosti sa tykaju schopnosti jednotlivca
analyzovat, hodnotit a syntetizovat informadcie, ¢o st zakladné predpoklady pre
kritické myslenie. V ramci tychto schopnosti je délezita aj kognitivna reflexia, o je
proces, pri ktorom sa jednotlivec zamysl'a nad svojimi mySlienkami, skiisenostami
a poznatkami. Kognitivne schopnosti teda nie sd len o ziskavani vedomosti, ale aj
o schopnosti tieto vedomosti efektivne vyuzit'.

1.1 Profesijné kompetencie

Ucitelove profesijné kompetencie si podla Pavlova (2013) =zakladom jeho
pregradudlnej pripravy, pripravujd ho na dspe$né plnenie pedagogickych povinnosti
a efektivne vedenie vyucCby. Okrem odbornych znalosti a schopnosti v danom
predmete, ktory budu ucit, zahffiaji aj Siroké spektrum schopnosti v oblasti
pedagogiky, didaktiky, psycholégie a socidlnej komunikacie. Suchozova (2014) a tiez
Ceretkova akol. (2019) uvadzajt, Ze uéitelia, ktori disponujii vysokou troviiou
profesionalnych kompetencii, st schopni riadit vyucovaci proces, vytvarat efektivne
a motivujlice ucebné prostredie a podporovat individualny rozvoj Studentov. TaktieZ
maju schopnost motivovat a hodnotit’ Studentov, vytvarat pozitivne vztahy v triede
a efektivne komunikovat s rodi¢mi a ostatnymi zainteresovanymi stranami.

Pricha (2002) charakterizuje profesijné kompetencie ucitel'a ako stihrn vlastnosti a
schopnosti, ktoré su potrebné pre efektivne vykonavanie ucitel'skej prace. VyuZitie
terminu profesijnd kompetencia podla Snidlovej (2012) umoziiuje identifikovat
a prakticky aplikovat' zakladné aspekty kvalitného pedagoga.

K profesijnym kompetencidm patria napriklad preferované interakéné styly ucitel'ov.
Interakény S$tyl v praci ucitel'a ovplyviiuje efektivnost u¢ebného procesu a rozvoj
Studentov, predstavuje sposob, akym ucitel komunikuje, zapaja a ovplyviiuje svojich
Studentov na réznych urovniach - verbalnej, neverbalnej a emocionalnej. Efektivny
interak¢ny styl vyzaduje od ucitel'a schopnost vytvarat pozitivne vztahy s ziakmi
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a podporovat ich aktivnu ucast a kreativitu. Prejavuje sa r6znymi sposobmi vratane
otvorenosti, pristupnosti, empatie, pozitivneho postoja, ako aj schopnosti udrziavat
disciplinu v triede. Podl'a Dupkalovej a Krajcovej (2015) je to spOsob vzajomnej
interakcie medzi ucitel'om a Studentom, ktora sa odohravaju pocas edukacnych aktivit.
Interakény Styl ucitel’a je typicka a relativne stala charakteristika osobnosti, ktora sa
odzrkadl'uje v ¢inoch ucitel'a, jeho spravani a komunikacii pocas edukacnej hodiny
Fenyvesiova a Tirpakova (2005).

Dalej k profesijnym kompetencidm ucitelov radime aj vyucovacie $tyly, teda sihrn
technik a metéd, ktoré vyucujici vyuZiva pri prenose informécii a vedomosti na
$tudentov (Priicha et al., 2009; Skoda a Doulik, 2011) opisuji vyucovaci $tyl, ktory
Casto zahfna techniky a taktiky, ktoré ucitel’ vyuziva na usmernenie studijnych aktivit
Studentov, vyber a pouzitie vyuCovacich metdd, pristupov a vyber konkrétnych
komunikaénych schém v procese vyucby. Vyucovaci $tyl ucitel'a je Casto ovela viac
prisposobivy, nez je individualny ucebny styl jednotlivca. Preferovany vyucovaci styl
ma teda vyrazny vplyv na kvalitu a efektivnost vzdelavacieho procesu.

Posledna z kategérii profesijnych kompetencii st didaktické kompetencie, ktoré
predstavuju podla Suchozovej (2014) suhrn schopnosti a vedomosti, ktoré su
potrebné pre efektivne vyucCovanie avzdeldvanie. Tieto kompetencie zahfiiaja
schopnost’ planovat’ a organizovat vyucovacie procesy, vytvarat a implementovat
uCebné plany a programy, hodnotit a posudzovat vysledky vzdelavania, ako aj
adaptovat’ a modifikovat vyucovacie metddy a stratégie v sulade s individualnymi
potrebami a schopnostami Studentov (Orosova, 2021; Rovnanova, 2015; Sokolova,
2021; Sutakova, 2017). Didaktické kompetencie ucitela sui kl'i¢ové pre tspe$né
vzdelavanie a rozvoj Studentov. Tieto kompetencie zahfnaju schopnost planovat,
organizovat a realizovat vzdelavaci proces, tvorit a udrZiavat triednu klimu, hodnotit
a diagnostikovat' a vykonavat seba-reflexiu (Rapsova, 2023). Didaktické kompetencie
su tak neoddelitelnou sucastou profesijného profilu kazdého ucitela. Ich kvalitné
ovlddanie ma priamy dopad na droveii vzdeldvacieho procesu a na dosahovanie
vychovno-vzdelavacich ciel'ov.

1.3 Kognitivne schopnosti

Vnasom vyskume sa zameriavame na to, do akej miery profesijné kompetencie
ucitel'ov sudvisia sich kognitivnymi schopnostami, Specificky kognitivnou reflexiou
avedeckym myslenim. Kognitivna reflexia sa da charakterizovat ako schopnost
potlalit prvi mySlienku, ktord ndm pride na um, je spojena s naSou schopnostou robit
racionalne a normativne rozhodnutia (Dudekova a Kostovicova, 2013; Frederick,
2005). Podl'a Kovalcikovej (2017) je kognitivna reflexia d6lezity koncept v psychologii
a pedagogike, ktory sa zameriava na schopnost jednotlivca premyslat, analyzovat
a porozumiet vlastnym myslienkovym procesom. V kontexte vzdelavania a ucenia je
kognitivna reflexia nevyhnutng, pretoze podporuje samostatné myslenie a kritické
zhodnotenie. Tato schopnost je kldcova pre rozvoj Kkritického myslenia
a samostatného ucenia sa. Podl'a Roviianovej (2015) kognitivna reflexia umoziuje
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jednotlivcom lepSie pochopit svoje vlastné ucebné Styly a stratégie, o mdze viest
k efektivnejSiemu uceniu a lepSiemu vykonu v réznych oblastiach. Pomaha Studentom
identifikovat ich silné stranky a oblasti na zlepSenie, ¢im podporuje ich osobny
a akademicky rast.

Podobne, vedecké myslenie je kIiCovym konceptom v sucasnej vedeckej
a pedagogickej oblasti, ktoré sa tyka schopnosti ¢loveka systematicky a kriticky
analyzovat informécie a vytvarat na zdklade nich logické a overitel'né zavery. Tento
typ myslenia je zdkladom vedeckého badania a inovacii a jeho vyznam v dneSnej dobe
neustale narastid. Vedecké myslenie zahffia schopnosti ako je kritické myslenie
arieSenie problémov. Podl'a Holyoaka a Morrisona (2005) vedecké myslenie zahfna
mentalne procesy pouzivané pri vysvetlovani vedeckych konceptov. Obsahuje
kognitivne operacie ako su indukcia, dedukcia, analégia, premyslanie a rieSenie
problémov. Vedecké myslenie je teda proces, ktory si vyzaduje I'udské usilie a pracu.
Vedecké myslenie nie je prirodzenou alebo vrodenou schopnostou ¢loveka. Vedecké
myslenie predstavuje kIi¢ovd schopnost pouzivat metédy a zasady vedeckého
preskimania v kazdodennom rozhodovani (Drummond a Fishoff, 2017). Vd'aka tymto
vedeckym postupom su l'udia schopni objasnit urcité javy v prirode, pokrocit
v medicine alebo sa profesionalne rozvijat.

1.2 Ciel a hypotézy vyskumu

Cielom vyskumu bolo zmapovat rozvoj profesijnych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave pocas S$tudia a do akej miery uroveinl profesijnych
kompetencii stvisi s irovilou kognitivnych schopnosti Studentov. Zaujimalo nas, ¢i sa
objavia rozdiely v kognitivnych schopnostiach - v kognitivnej reflexii a vo vedeckom
mysleni—medzi ucitelmi v pregradudlnej priprave na bakalarskom stupni
a na magisterskom stupni. Rovnako sme sledovali rozdiely medzi tymito dvoma
skupinami Studentov aj v Urovni ich profesijnych kompetencii - vinterak¢nych Styloch,
vyucovacich Styloch a didaktickych kompetenciach. Na zaver sme sa zamerali na
testovanie vztahov medzi kognitivnymi schopnostami a profesijnymi kompetenciami
u buducich ucitel'ov.

2 Metody

2.1 Participanti a dizajn

Data boli od Studentov zbierané pocas zimného semestra 2023/24 formou pero -
papier. Vyskum respektoval APA eticky kddex.

Vyskumna vzorku tvorilo 71 ucitelov (63 Zien, 2 osoby neuviedli pohlavie) v
pregradualnej priprave vo veku od 17 do 26 rokov (M = 20,85, SD = 1,64). Participanti
boli Studenti od 1. do 4. ro¢nika stadia (M = 2,19, SD = 1,46): 43 ucitelov v
pregradudlnej priprave na bakalarskom stupni a 28 ucitel'ov v pregradualnej priprave
na magisterskom stupni.
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2.2 Vyskumné nastroje

Participanti vypliali batériu dotaznikov, vratane Testu kognitivnej reflexie (CRT),
Skaly vedeckého myslenia (SRS), Dotaznika interakénych $tylov (DIS), Dotaznika
vyuéovacich $tylov (DVS) a Dotaznika didaktickych kompetencii (DDK).

Kognitivne schopnosti boli merané pomocou Testu Kognitivnej reflexie a Skaly
vedeckého myslenia.

Test kognitivnej reflexie (CRT, Cognitive reflection test), Frederick, 2005), pozostaval
zo siedmych uloh a participanti mali tieto tlohy riesit. Ulohy zamerne evokuju
intuitivne nespravne odpovede. Na odhalenie spravnej odpovede je potrebné
umyselné zapojenie analytického myslenia. Za kazda spravnu odpoved ziskali
participanti jeden bod. Z odpovedi bolo vypocitané sumarne skére spravnych odpovedi
- vysSie skore indikuje vysSiu mieru kognitivnej reflexie.

Skala vedeckého myslenia (originalna verzia: Scietific rasoning scale, SRS), bola
skonstruovana Drummondovou a Fishoffom (2017). My sme pouZili slovensk verziu
(Cavojova a kol., 2020; Ba$nakova a kol, 2021) pozostavajlicu zo $iestich uloh,
v ktorych mali participanti oznacit, i stihlasia alebo nestuhlasia so zaverom uvedenym
pri kazdom priklade na vedecké myslenie. Za kazda spravnu odpoved ziskali
participanti jeden bod. Z odpovedi bolo opat vypocitané sumarne skoére spravnych
odpovedi - vyssie skore znamena viac rozvinuté vedecké myslenie.

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

Interak¢éné Styly boli merané slovenskou seba-vypovedovou verziou Dotaznika
interak¢ného Stylu ucitel'a (Ballova MikuSkova, 2022; pévodna Skala: Gavora et al,,
2003; Wubbels & Levy, 2005). Dotaznik meria osem sektoroch spravania ucitel’a:
organizator vyucovania, napomahajtci Ziakom, dokaze pochopit nedostatky Ziakov,
veduci kzodpovednosti, neisty/vahavy ucitel, nespokojny, Kkarhajici, prisny.
Participanti vyjadrovali sthlas so 40 poloZkami na 5-bodovej Skale (1 =vdbec
nesuhlasim, 5 = dplne sthlasim). Pre kazdy sektor spravania bolo pocitané priemerné
skére, pricom vyssie skdre znamena silnejsiu preferenciu daného interakénéhostylu.
Dotaznik vyucovacich Stylov (Ballova Mikuskova 2022) pozostava zo 16 poloziek,
ktoré participanti hodnotili na 5-bodovej skale (1 = vobec nesuhlasim, 5 = tplne
sthlasim). Z ich odpovedi bolo vypocitané priemerné skore pre kazdy zo 4 sledovanych
vyucovacich Stylov: podporujici, orientovany na ciele, orientovany na vedomosti,
manazérsky. Vyssie skore znamena silnejsiu preferenciu daného stylu.

Dotaznik didaktickych kompetencii (Ballova Mikuskova 2022; Rapsova a kol., 2021)
meria pat oblasti realizacie vyucCovacej hodiny: planovanie a priprava, realizacia,
triedna klima a disciplina, diagnostika ahodnotenie, a seba-reflexia. Dotaznik
pozostava z 57 poloziek, ktoré participanti hodnotili na 5-bodovej skale (1 = vbbec
nesdhlasim, 5 =1plne suhlasim). Z odpovedi bolo vypocitané priemerné skore
pre kazdu fazu a vyssie skore znamena lepSie rozvinuté didaktické kompetencie.

21



3 Vysledky

Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky sledovanych premennych

Studentibe, | ordent
mgr.
M SD M SD t p
kognitivne schopnosti
kognitivna reflexia 2,27 | 1,86 | 2,27 | 1,86 |-0,633 0,529
vedecké myslenie 4,23 | 1,03 | 4,23 | 1,03 | 0,370 0,713
vyucovacie styly
podporujuci 442 | 0,54 | 4,42 | 0,54 | 0,082 0,935
orientovany na ciele 3,78 | 0,66 | 3,78 | 0,66 | 0,607 0,546
orientovany na vedomosti 3,35 |1 057 | 3,35 | 0,57 | 0,710 0,480
manazér 3,21 | 0,60 | 3,21 | 0,60 |-2,049 0,044
interakéné styly
organizator vyucovania 3,87 | 0,32 | 3,87 | 0,32 |-2,608 0,011
napomahajuci 458 | 0,40 | 4,58 | 0,40 |-2,450 0,017
chapajuci 4,38 | 0,41 | 4,38 | 0,41 |-2,332 0,023
veduci k zodpovednosti 397 | 042 | 397 | 0,42 |-1,349 0,182
neisty 2,26 | 0,76 | 2,26 | 0,76 |-0,109 0,913
nespokojny 1,88 | 0,58 | 1,88 | 0,58 | 1,858 0,067
karhajtci 1,90 | 0,56 | 1,90 | 0,56 | 1,832 0,071
prisny 2,84 | 0,58 | 2,84 | 0,58 | 0,608 0,545
didaktické kompetencie
priprava a realizacia 4,10 | 0,42 | 4,10 | 0,42 |-2,133 0,037
realizacia 4,10 | 0,43 | 4,10 | 0,43 |-1,369 0,176
triedna klima 4,16 | 0,36 | 4,16 | 0,36 |-1,499 0,139
diagnostika a hodnotenie 391 | 044 | 3,91 | 0,44 |-2,245 0,028
sebareflexia 383 | 090 | 383 | 090 |-2,510 0,014

Vysvetlivky: M - priemer, SD - standardnd odchylka

V tabulke 1 reportujeme prehl'ad deskriptivnych Statistik pre cely stubor ako aj pre
vzorku ucitelov v pregradudlnej priprave nabakalarskom stupni a ucitel'ov
v pregradudlnej priprave na magisterskom stupni vo vSetkych sledovanych
premennych.

Ucitel'ov v pregradudlnej priprave na bakalarskom stupni a na magisterskom stupni
sme porovnali pomocou Studentovho t-testu pre dva nezavislé vybery v ich
kognitivnych schopnostiach a v profesijnych kompetenciach (Tabulka 1). Zistili sme
vyznamné rozdiely vo vyucovacom Style manazérskom. Vradmci didaktickych
kompetencii sme zistili vyznamné rozdiely v planovani a priprave, diagnostike
a hodnoteni a v seba-reflexii. Vramci interakénych Stylov sme zistili rozdiely pri
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organizovani vyucovania, napomadahajicom, a chdpajicom interakénom Style. Vo
vSetkych pripadoch dosiahli Studenti na magisterskom stupni vyssie skdre. Zistili sme,
Ze vo vzorke Studentov uditel'stva na bakaldrskom stupni a Studentov ucitel'stva
na magisterskom stupni neboli pritomné Ziadne vyznamné rozdiely v ich kognitivnych
schopnostiach.

Tabul'ka 2 Korela¢na analyza

kognitivna reflexia vedecké myslenie
Studenti | Studenti | Studenti Studenti
bc. mgr. bc. mgr.
vyucovacie styly
podporujuci -0,253 0,121 -0,214 0,304
orientovany na ciele 0,094 -0,224 -0,222 -0,289
orientovany na vedomosti 0,110 0,100 -0,277 -0,238
manazér -0,120 0,267 0,083 0,353
interakcné styly
organizator vyucovania 0,111 -0,153 0,045 0,079
napomahajuci -0,297* -0,110 -0,181 0,212
chapajuci 0,065 -0,007 -0,130 0,117
veduci k zodpovednosti -0,008 -0,084 0,419** 0,322
neisty -0,236 0,199 -0,107 -0,485*
nespokojny -0,091 -0,148 0,062 -0,509%*
karhajuci -0,236 -0,156 0,000 -0,393*
prisny -0,002 -0,024 0,194 -0,288
didaktické kompetencie
priprava a realizacia -0,017 0,091 0,015 0,212
realizacia -0,061 -0,109 0,031 0,383*
triedna klima -0,024 0,019 0,133 0,353
diagnostika a hodnotenie 0,060 -0,033 0,059 0,210
sebareflexia 0,065 0,158 0,143 -0,156

Vysvetlivky: *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

Korela¢nou analyzou sme zistili (Tabulka 2), Ze vo vzorke ucitelov v pregradudlnej
priprave na bakalarskom stupni bol pritomny negativny vztah medzi kognitivnou
reflexiou a napomahajicim interakénym S$tylom. Pozitivny vztah sme zistili medzi
vedeckym myslenim a interakénym stylom vedicom k zodpovednosti.

Korela¢nou analyzou sme zistili, Ze vo vzorke ucitel'ov v pregradualnej priprave na
magisterskom stupni boli pritomné negativne vztahy medzi vedeckym myslenim
a nespokojnym, karhajicim a prisnym interak¢nym stylom. Pozitivny vztah sme zistili
medzi vedeckym myslenim a didaktickou kompetenciou realizacia.
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4 Diskusia a zaver

Hlavnym cielom naSho prispevku bolo skiimat rozvoj profesijnych kompetencii
ucitel'ov v pregradualnej priprave a to, do akej miery je uroven rozvoja profesijnych
kompetencii suvisi s turoviiou kognitivnych schopnosti. Sledovali sme uroven
kognitivnych schopnosti a zistili sme, Ze je podpriemerna az priemerna. Pri vedeckom
mysleni priblizne Styri spravne odpovede zo Siestich, pri kognitivnej reflexii priblizne
dve spravne odpovede zo siedmych. Tieto vykony predstavuju relativne nizku troven,
najma pri kognitivnej reflexii, preto je potrebné kognitivne schopnosti rozvijat. Srol
(2015) tiez vyuzil na meranie kognitivnej reflexie test CRT a upozornil, Ze nemo6zeme
vylucit ani moznost, Ze numerickd povaha tohto testu moZe skreslit vysledky
v prospech matematicky orientovanych Studijnych zamerani. V naSom pripade boli
ulohy aj numerické aj verbalne, takze tento mozny limit sme eliminovali.

Co sa tyka profesijnych kompetencii, obe skupiny uéitel'ov v pregradudlnej priprave
relativne vysoko preferovali Ziaduce interakéné styly vo vztahu k Ziakom (organizator
vyuCovania, napomahajici, chapajici, vedici kzodpovednosti), pricom
pri neziaducich Styloch (neisty, nespokojny, karhajuci, prisny) bola preferencia
relativne nizka. Z vyucovacich Stylov najviac preferovali obe skupiny podporujuci,
hned za tym vyucovaci $tyl orientovany na ciele. Z didaktickych kompetencii bola
u oboch skupin najviac rozvinuta schopnost udrziavat triednu klimu. Skoro vSetky
vysledky, ktoré sme skiimali v tejto vyskumnej otazke, sa zhoduju z vysledkami nasho
predoslého vyskumu (Tomacekova a Ballova Mikuskova, 2022), kde sme pozorovali
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi.

Dalej sme zistili rozdiely medzi uéitel'mi v pregradudlnej priprave na bakalarskom
stupni a na magisterskom stupni v seba-reflexii. Star$i Studenti dosahovali
signifikantne vyssie skére, co mohlo byt spdsobené tym, Ze uz maji simulacie na
didaktike psycholégii, taktiez vystupovu prax, kde si vedeni k reflektovaniu vlastnej
prace na hodindch. Neustdla seba-reflexia ako didaktickd kompetencia je velmi
dolezita ako pre Studentov ucitel'stva, tak aj ucitel'ov v praxi, pretoZe ked' je zanedban3,
moze nastat stagnovanie v rozvoji ostatnych profesijnych kompetencii.

Vo vyucovacich styloch sme zistili, Ze sa Studenti liSia iba v manaZérskom Style. Mame
za to, Ze tento rozdiel moZze reflektovat absolvovanu prax, ktort bakalari eSte nemali
v takom rozsahu, ako magistri. Na zaklade vysledkov usudzujeme, Ze jednotlivé
vyucovacie $tyly sa daju rozvijat uz pocas pregradualnej pripravy. Havacova a Ballova
Mikuskova (2022) zistili rozdiely aj vo vyucovacom Style orientovanom na ciele (vyssiu
uroven dosahovali ucitelia v praxi).

Nakoniec sme identifikovali vo vzorke Studentov ucitel'stva na bakalarskom stupni
negativny vztah medzi kognitivnou reflexiou a napomdahajicim interakénym Stylom,
pozitivny vztah medzi vedeckym myslenim ainterakénym Stylom vedicom
k zodpovednosti. Vo vzorke Studentov ucitelstva na magisterskom stupni sme
identifikovali negativne vztahy medzi vedeckym myslenim a nespokojnym,
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karhajicim a prisnym interakénym sStylom, pozitivny vztah medzi vedeckym myslenim
a didaktickou kompetenciou realizacia.

V tomto kroku sme sa opierali o naSu predchadzajicu pracu (Tomacekova, 2022), ale
aj vyskumu, ktory realizovali PajtaSova a Ballova Mikuskova (2022), kde boli odhalené
negativne vztahy medzi kognitivnhou reflexiou a didaktickou kompetenciou seba-
reflexia, taktieZ medzi vedeckym myslenim a didaktickou kompetenciou seba-reflexia.
Pozitivny vztah sa preukdzal medzi vedeckym myslenim a didaktickymi
kompetenciami pldnovanie a priprava, realizacia vyucovacej hodiny, triedna klima
a disciplina a diagnostika a hodnotenie. Autorky odporucajd na zdklade toho
systematickii podporu vedeckého myslenia pocas pregradudlnej pripravy. S tymto
tvrdenim sthlasime, aj z nasho pohl'adu je podpora rozvijania kognitivnych schopnosti
mimoriadne ddlezita.

NaSe zistenia treba interpretovat srezervou, kedZe sme pracovali s malou,
nevyvazenou a nereprezentativnou vzorkou. Do budtiiceho vyskumu by sme odporucili
okrem vyvazenej vzorky aj sledovanie aprobacie ucitel'ov, ako aj porovnanie ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi. Rovnako vnimame ako doleZzité upozornit
na fakt, Ze sme schopnosti aj kompetencie merali seba-vypoved ovymi nastrojmi a bolo
by vhodné pokusit sa ozaradenie vykonovych testov pre sledovanie tychto
premennych.

Napriek uvedenym limitom, naSa praca prindsa novy pohlad na vzajomné vztahy
kognitivnych schopnosti a profesijnych kompetencii. Zistenia maju potencial byt
prinosom nielen pre ucditel'ov v pregradudlnej priprave, ale aj pre ucitelov v praxi,
tvorcov Studijnych planov, taktieZ pre verejnost a pre tych, ktor{ premysl'aju nad
Studiom ucitel'stva.

V suvislosti s pregradualnou pripravou s dérazom na rozvoj profesijnych kompetencii
odportucame navySenie poctu hodin pedagogickej praxe, v prvom rade vystupovej.
Osvojenie si teoretickych poznatkov pocas pregradudlnej pripravy je potrebné, no
prave praktickd cinnost umoziiuje zlepSovat, rozvijat a skvalitiiovat zrucnosti,
ktorymi by ucitel’ mal disponovat.

Profesijné kompetencie ucitel'ov su klticové pre uspesné vzdelavanie Ziakov a pre ich
schopnost efektivne sa ucit a rozvijat svoje kognitivne schopnosti. Kognitivne
schopnosti ucitelov st kltiCovym faktorom v ich profesiondlnom vykone. Tieto
schopnosti zahftiaju aj kritické myslenie, rieSenie problémov, kreativitu a schopnost
adapticie. Ucitelia s vysokymi kognitivnymi schopnostami maji tendenciu lepSie
porozumiet’ a interpretovat informacie, schopnost riesit komplexné ulohy, analyzovat
a hodnotit' rézne situicie, aktivne sa podielat na vyucovacom procese a efektivne
vyuzivat svoje poznatky pri vyucbe. Tieto schopnosti im tak umozniuja prisposobit sa
roznym vzdelavacim prostrediam a potrebam Studentov, ako aj inovovat svoje
vyuCovacie metédy a pristupy. Verime, Ze urovenl jednotlivych profesijnych
kompetencii a kognitivnych schopnosti nebude klesat, ale prave naopak, rast a rozvijat
sa.
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DIDAKTICKE KOMPETENCIE UCITELOV V PRAXI Z ASPEKTU CRT
OSOBNOSTI BIG FIVE

DIDACTIC COMPETENCES OF TEACHERS IN PRACTICE FROM THE ASPECT OF
THE BIG FIVE PERSONALITY CHARACTERISTICS

Alexandra Guttova, Marcela Veresova

Abstrakt:

Didaktické kompetencie zahrtiujiice schopnosti efektivneho pldnovania, sebareflexie, realizdcie
a hodnotenia vyucovania, vrdtane vytvdrania priaznivej klimy su kl'icové pre tispesné vzdeldvanie
Ziakov, ale i rozvoj pedagogickej efektivity ucitel'a. Nasim cielom je v teoretickej, ale i praktickej
rovine zddévodnit’ vyznam a rozdiely profesijnych kompetencii aich diferencie vzhladom na
stratifikdciu ¢rt osobnosti Big Five. Prdve model Big Five, ktory zahrria dimenzie extraverzie,
privetivosti, svedomitosti, neurotizmu a otvorenosti voci skusenosti, poskytuje komplexny ramec
pre analyzu osobnosti ucitela a jej pedagogicki efektivitu, na ktort sa centrujeme. Cldnok je
zamerany prdve na didaktické kompetencie v nadvdznosti na Model Big Five a to v kontexte
pedagogickej efektivity ucitela. Vyznamnym elementom je osobnost, ako prediktor pedagogickej
efektivity ucitela s dérazom na osobnostny model Big Five. Autorsky vyskum sa orientuje na
vedecky problém skiumania rozdielov v didaktickych kompetencidch ucitelov a to z aspektu
stratifikdcie piatich klticovych osobnostnych it Big Five, pricom vyskum je kvantitativneho
charakteru a md komparacny dizajn. Za kliicové vyskumné zistenie mozno povaZovat fakt, Ze ¢im
maju ucitelia viac rozvinutu a zastipeni extraverziu, privetivost, svedomitost, otvorenost
a naopak menej zastiipeny neurotizmus, tym viac su u nich rozvinuté ich didaktické kompetencie.
Klicové slova:

Didaktické kompetencie; Osobnost ucitel'a; Big Five; Pedagogickd efektivita

Abstract:

Didactic competencies, which encompass the abilities of effective planning, self-reflection,
implementation, and evaluation of teaching, including creating a favorable climate, are crucial
for the successful education of students as well as the development of the teacher's pedagogical
effectiveness. Our goal is to justify the importance and differences of professional competencies
and their variations with respect to the stratification of Big Five personality traits in both
theoretical and practical dimensions. The Big Five model, which includes the dimensions of
extraversion, agreeableness, conscientiousness, neuroticism, and openness to experience, provides
a comprehensive framework for analyzing a teacher's personality and their pedagogical
effectiveness, which is our focus. The article specifically targets didactic competencies in relation
to the Big Five Model in the context of a teacher's pedagogical effectiveness. A significant element
is the personality as a predictor of the teacher's pedagogical effectiveness, emphasizing the Big
Five personality model. The author's research focuses on the scientific problem of examining
differences in teachers' didactic competencies from the aspect of the stratification of the five key
personality traits of the Big Five, with the quantitative research, having a comparative design. Key
research findings can be considered the fact that the more teachers have developed and in their
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personality represented extraversion, agreeableness, conscientiousness, openness and less
represented neuroticism, the more developed their didactic competencies are.

Key words:

Didactic competences; Personality of Teacher; Big Five, Educational Efficiency

Vyskum bol realizovany ako sucast’ riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov”,

1 Uvod do problematiky

Profesijné kompetencie ucitel'a patria medzi zakladné atributy urcujtce vykon, kvalitu
a celkovu uroven ucitel'skej profesie. Okrem profesijnych kompetencii kladieme doéraz
aj na pedagogicku efektivitu ucitel’a, ktord povazujeme za vyznamny aspekt ucitel'skej
profesie a to z pohl'adu celkovej kvality institticie - $koly. Skola, ako hlavna vzdelavacia
a vychovna institicia predstavuje klticové miesto, v ktorom sa uskutociiuje proces
vzdelavania a vychovy. Je zdsadné a mimoriadne ddéleZité, aby sa kvalita tohto procesu
neustadle zlepSovala a napredovala (Guttova, 2022). Ucitelia, zakladné piliere tejto
profesie, zohravaju rozhodujicu ulohu pri zvySovani kvality vzdeldvacieho
avychovného procesu asvojim osvojenym suborom didaktickych kompetencii
prispievaju celkovej pedagogickej efektivite Skoly a rovnako tak irozvoju vlastnej
ucCitel'skej osobnosti. Ucite] moéze vdaka svojim plne rozvinutym didaktickym
kompetenciam dosahovat vynikajtce vysledky, k rovnakym, ¢i podobnym vysledkom
viest aj svojich Ziakov a tak napliiat’ svoje vyznamné poslanie - byt u¢itelom (Hupkova,
Petlak, 2004).

Didaktické kompetencie ucitel'a predstavuju zakladny pilier ispeSného vzdelavacieho
procesu. Didaktické kompetencie zahiftiaji schopnost efektivne planovat
a organizovat vyucovaci proces, prispésobovat vyucovacie metddy a formy prace
individudlnym potrebdm ziakov, motivovat Ziakov a hodnotit ich pokroky
objektivnym a vhodnym spésobom. Uditelia, ktori maju plne rozvinuté didaktické
kompetencie, dokdzu vytvorit podnetné prostredie a pozitivnu triednu klimu, ktora
podnecuje ziakov k uceniu a sebarozvoju, ¢i vlastnej sebareflexii. Kompetenciu mozno
definovat ako schopnost aplikovat kombinaciu postojov, zrucnosti, skdsenosti
a vedomosti pre efektivne zvlddanie a rieSenie situacii a ispes$né vykonavanie uloh
v Skolskom prostredi (Vargova, Cygnar, 2016). Je potrebné zddéraznit, ze didaktické
kompetencie nepredstavuju synonymum pre profesijné kompetencie. Didaktické
kompetencie su jednym z clankov suiboru profesijnych kompetencii v ucitel'skej
profesii a vyznacuju sa prave organizaciou, planovanim, kreativhym rieSenim
problémov, ¢i riadenim procesu edukicie, vratane komunikacie a efektivnej
spoluprace (Cichon, Piotrowska, 2018). Sutakova (2017) didaktické kompetencie
povazuje za neoddelitel'ny ¢lanok, jedno z odvetvi a suicast vSeobecnych profesijnych
kompetencii.

Didaktické kompetencie kracaju ruka v ruke s vyucovacim procesom. Preto aj celkova
kvalita vyucovacieho procesu, od zac¢iatku az po koniec, je do vel'’kej miery zavisla prave
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od miery naplnenia, osvojenia a uplatnenia didaktickych kompetencii. Didaktické
kompetencie ucitela vyznamne prispievajui kneustdlemu zvySovaniu kvality
vzdelavania a pozitivne ovplyviiuju nielen to pritomné, ale i buddce ucenie Ziakov.
Kyriacou (2012) hovori o d6leZitosti neustaleho rozvoja didaktickych kompetencii, a to
prave v prostred{ pre ucitel'a vel'mi dobre zndmom, ktorym je Skola. Existuje niekol'ko
ciest, sposobov a prostriedkov, od reflektovania Cinnosti svojich kolegov azZ po
ucitelove vlastné kontinudlne vzdeldvanie, kedy je ucitel schopny nadobudat
adosahovat este lepSie vysledky v profesijnych kompetenciach. Dobry ucitel' je
sposobily reflektovat svoje vlastné ¢innosti v procese edukacie aevaluovat ich.
Sebareflexiou ucitel dostane obraz osebe samom a o svojej vlastnej cinnosti,
v zavislosti od ¢oho sa mozZe dalej rozvijat. Schopnostou sebareflexie by mal
disponovat’ nielen kazdy ucitel, ale kazdy clovek. Tato cenna schopnost predstavuje
v Zivote kazdého ¢loveka nastroj, ktory mu dokaze pontknut doterajsi obraz a pohl'ad
na veci, javy a okolnosti, ktorych sme boli stcastou. Sebareflexia funguje v Zivote
Cloveka ako systém, v ktorom sa méZeme vracat do minulosti, jednotlivé udalosti si
v mysli spatne premietat a v zavislosti od toho podniknut d’alSie kroky (Koutekova,
Furinova, 2015). Sebareflexia v ucitel'skej profesii je nenahraditelna, nakolko
prispieva k zvySovaniu efektivity ucitel'skej profesie. Ucitelia, ktori reflektuji svoju
vlastnil pedagogicku ¢innost sa nad fiou nielen zamysl'ajd, ale najma dokazu zlepsit
svoje ucitel'ské techniky, metédy a obohatit svoj sibor nadobudnutych poznatkov
avedomosti (Pang, 2020). V ucitel'skej profesii a konkrétne v oblasti didaktickych
kompetencii to znamena skutocnost, Ze pokial ucitel dokaze pravidelne reflektovat
svoju ¢innost a pozerat sa na fu obcas i kriticky, vZdy bude kompetentne a profesijne
bohatsi a vacsi, ako ucitel, ktory pojem sebareflexia do svojej ucitel'skej profesie
prakticky vobec neimplementuje. Autorka Hupkova (2006) sa tieZz venuje
problematike sebareflexie v ucitel'skej profesii, ktort chape ako urcity proces - akoby
cestovanie v ¢ase, kedy sa ucitel vracia k tomu, €o sa pocas procesu edukacie v tom
konkrétnom cCase aktualne dialo. Okrem samotnej sebareflexie je vSak potrebné
venovat pozornost tieZ reflektivnemu mysleniu. Reflektivne myslenie pohana ucitel'a
vpred v oblasti skiimania a premysl'ania nad r6znymi postojmi, spravanim, pouZzitymi
metddami, ¢i sposobmi vyucby. Ucitel nevie predpovedat rézne udalosti, i situacie,
ktoré sa v triede vyskytnu a preto je nutné, aby tieto situacie vedel vhodne reflektovat.
Samotna reflexia a reflektivne myslenie sd zakladnymi faktormi na ceste za
efektivnejSou ucitel'skou profesiou (Oziidogru, 2021). Gelter (2003, in Oziidogru,
2021) definuje reflektivne myslenie ako vyznamne napomahajicu zrucnost, ktoru je
mozné prehlbovat a dalej rozvijat, a najmi, ktord dokaze vyrazne ovplyvnit
buducnost a efektivitu celého vychovno-vzdelavacieho procesu.

Rovnako tak ako sebareflexia ucitel'a, si zpohladu didaktickych kompetencii
vyznamné aj kompetencie planovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia
vyucovacej hodiny, budovanie a udrzanie pozitivnej triednej klimy, ako aj sp&sobilost
diagnostiky a hodnotenia na strane ucitela, o ktorych podrobne piSu napriklad
VereSova, Rapsova a Krause (2024) alebo Ferencova a Kosturkova (2020).
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1.1 Vyskumny problém a ciel vyskumu

Vyskum, ktorému sa v prispevku venujeme, je centrovany na diferencie v didaktickych
kompetenciach ulitelov vzhl'adom na stratifikaciu ¢ft osobnosti Big Five. Nami
realizované vyskumné zameranie je rozsSirenim skdmania rozdielov v profesijnych
kompetenciach ucitel'ov, konkrétne v didaktickych kompetenciach ucitel'ov, ktoré bolo
predmetom vyskumu v projekte VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
a motivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitel'ov v pregradualnej priprave
avpraxi“. Nami realizovany vyskum je kvantitativneho charakteru a ma komparacny
dizajn. Zameriavame sa na identifikaciu rozdielov v didaktickych kompetenciach
ucCitel'ov v praxi z aspektu stratifikacie podl'a ¢t osobnosti podl'a modelu Big Five
(extraverzia, otvorenost vocCi skusenosti, privetivost, svedomitost, neurotizmus),
pricom kaZzda z charakteristik Vel'kej patky je rozdelena na Groven nizka, priemerna,
vysoka z aspektu hrubého skére.

Na baze uvedeného je naSim cielom identifikovat rozdiely v piatich didaktickych
kompetenciach ucitel'ov (planovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia
vyuCovacej hodiny, vytvaranie a udrzZiavanie pozitivnej klimy a discipliny,
diagnostikovanie a hodnotenie, sebareflexia) z aspektu stratifikacie piatich klic¢ovych
osobnostnych ¢t Big Five (extraverzia, otvorenost voci skusenosti, privetivost,
svedomitost, neurotizmus) do drovne nizka, priemerna a vysoka.

2 Metody

2.1 Participanti vyskumu

Vyber vyskumnej vzorky 167 ucitelov z praxe bol zadmerny a dostupny. Z aspektu
zastupenia pohlavi, vo velkej miere prevazuje Zenské pohlavie (151 Zien, 90,4%),
pricom pocet muzov bol 16 (9,6%). Vekové ohranicenie vyskumnej vzorky sa pohybuje
v mladSom aZ neskorom dospelom veku (25 - 65 rokov), priemerny vek je 43 rokov.
vyskumu. Z aspektu vykonu profesie ucitel na stupni vzdelavanie je zastipenie
nasledovné: ucitel'/ka predprimarneho vzdelavania N=33 (19,8%), ucitel'’ka pre prvy
stupeti ZS N=29 (17,4%) , ucitel'/ka pre nizsie sekundarne vzdelavanie N=43 (25,7%),
ucitel’ /ka pre vyssie sekundarne vzdelavanie N=62 (37,1%).

2.2 Metdédy vyskumu a spracovania dat

Na meranie didaktickych kompetencii sme pouzili Dotaznik didaktickych kompetencii
(57 poloziek; autorky Rapsova, Szijjartéova, Siitt6, 2021, in VereSova, Rapsova, Krause,
2023; psychometrické overenie Ballovda Mikuskova, 2022), ktory identifikuje 5
kl'i¢ovych didaktickych kompetencii ucitel'a, ktoré su sucastou profesijnej
kompetencnej vybavy pre vykon profesie pedagogického zamestnanca: planovanie a
priprava vyucovacej hodiny priprava (13 poloziek), realizacia vyucovacej hodiny (17
poloziek), budovanie triednej atmosféry aklimy (8 poloziek), diagnostika
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a hodnotenie (14 poloziek), sebareflexia (5 poloziek). Respondent sa vyjadruje
k polozkdam na pat'stupniovej skale od 1 po 5, kde 1 zodpoveda vyjadreniu ,nikdy, skoro
vObec” ahodnota 5 zodpovedd vyjadreniu ,takmer vzdy, vzdy“. Pre kazdua
z didaktickych kompetencii - vyssie skdore indikuje vyssSie zastipenie danej didakticke;j
kompetencie u ucitela. .

Na meranie osobnostnych ¢ft sme za Ucelom identifikovania Velkej patky vyuzili
psychometricky overenu skratent 30-polozkovu verziu BFI-2-S autorov Kohut et al.
(2020), v ktorej je kazdy faktor vyjadreny Siestimi poloZkami, ku ktorym sa respondent
vyjadruje na Skale Llkertovho typu od jednoznacne nesdhlasim (1) po jednoznacéne
stuhlasim (5). Pre kazdu z osobnostnych charakteristik Big Five - vyssie skore indikuje
vysSie zastipenie danej osobnostnej charakteristiky.

Pri zistovani hodnoty Statistickej signifikancie a rozdielov sme pouzili analyzu
rozptylu ANOVA a t-testy. Na zistenie rozdielov a ich signifikancie vramci podskupin
vramci ANOVA sme realizovali aj post-hoc testy. Jednotlivé analyzy boli pocitané
pomocou Statistického programu JASP.

3 Vysledky

Tabul'ka 1 Diferencie v didaktickych kompetenciach z pohl'adu stratifikacie
osobnostnej Crty extraverzia

EXTRAVERZIA | N M SD F test p Post Hoc p
ANOVA (t-test)

PPV N(1) | 4 3,328 | 0,468 | 5,357 0,006 | -2,760 (1-2) | 0,018
P(2) | 83 | 4,035 | 0,543 -3,163 (1-3) | 0,005
V(3) | 80 | 4,139 | 0,453 -1,325(2-3) | 0,383

RVH | N(1) | 4 3,500 | 0,830 | 14,093 | <.001 | -1,871(1-2) | 0,150
P(2) | 83 | 3,920 | 0,458 -3,285 (1-3) | 0,004
V(3) | 80 | 4,238 | 0,394 -4,631 (2-3) | <.001
N(1) | 4 3,907 | 0,278 | 15,885 | <.001 | -1,224 (1-2) | 0,441

TKD | P(2) | 83 | 4,192 | 0,532 -2,830 (1-3) | 0,014
V(3) | 80 | 4,567 | 0,363 -5,256 (2-3) | <.001

DHE N(1) | 4 3,678 | 0,836 | 9,401 <.001 | -0,949 (1-2) | 0,610
P(2) | 83 | 3,934 | 0,534 -2,184 (1-3) | 0,077
V(3) | 80 | 4,268 | 0,506 -4,040 (2-3) | <.001
N(1) | 4 3,650 | 0,943 | 4,847 0,009 | -0,886 (1-2) | 0,650

SRU | P(2) | 83 | 3,981 | 0,800 -1,747 (1-3) | 0,191
V(3) | 80 | 4,303 | 0,636 -2,818 (2-3) | 0,015

Vysvetlivky: PPV - pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny, RVH - realizdcia
vyucovacej hodiny, TKD - udrZanie triednej klimy a discipliny, DHZ - diagnostika
a hodnotenie Ziakov, SRU - sebareflexia ucitela (plati pre tabul'ky 1 aZ 5)
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Z aspektu stratifikacie extraverzie podla stupiia - nizka, priemerna a vysoka (tabul'ka
1), sme v didaktickej kompetencii planovanie a priprava vyucovacej hodiny u ucitel'ov
v praxi dospeli k zisteniu, Ze najvy$siu mieru rozvinutia tejto didaktickej kompetencie
maju ucitelia s vysokou urovinou extraverzie, a to v porovnani s ucitelmi s nizkou
uroviiou extraverzie na Statisticky vyznamnej drovni. V didaktickej kompetencii
realizacia vyucovacej hodiny sme zaznamenali najvysSiu uUroven rozvinutosti
u ucitel'ov s vysokou udroviiou extraverzie, priCom sa vyznamne diferencuju v tejto
didaktickej kompetencii aj od pasma priemernej aj nizkej extraverzie v smere vyssej
rozvinutosti tejto kompetencie vramci sebahodnotenia. V didaktickej kompetencii
udrzanie triednej klimy a discipliny sme dospeli k obdobnému zisteniu, pricom najviac
rozvinutl tato kompetenciu hodnotia ucitelia svysokou uroviiou extraverzie.
Vrovnakom moéde sme zaznamenali aj zistenia v didaktickych kompetencidch
diagnostika a hodnotenie Ziakov a sebareflexia ucitela.

Tabul'ka 2 Diferencie v didaktickych kompetenciach z pohl'adu osobnostnej ¢rty

privetivost

PRIVETIVOST N M SD t-test p

PPV P(2) 29 3,716 0,628 -4,257 | <.001
V(3) 138 4,141 0,455

RVH P(2) 29 3,767 0,531 -3,861 <.001
V(3) 138 4,124 0,435

TKD P(2) 29 4,041 0,532 -4,062 | <.001
V(3) 138 4,433 0,459

DHZ P(2) 29 3,796 0,688 -3,206 0.008
V(3) 138 4,149 0,503

SRU P(2) 29 3,683 0,898 -3,659 0.002
V(3) 138 4,220 0,677

Z aspektu stratifikdcie osobnostnej Crty privetivost (tabulka 2) podla stupna -
priemerna a vysoka (nizke pasmo nebolo zastipené), sme v didaktickej kompetencii
planovanie a priprava vyucovacej hodiny u ucitel'ov v praxi dospeli k zisteniu, Ze vySsiu
mieru rozvinutia tejto didaktickej kompetencie maju ucitelia s vysokou udroviiou
privetivosti v porovnani s priemernou uroviiou privetivosti, ato na Statisticky
vyznamnej urovni. Krovnakému zaveru sme dospeli aj pri didaktickych
kompetenciach realizacia vyucovacej hodiny, udrzanie triednej klimy a discipliny,
diagnostika a hodnotenie Ziakov a sebareflexia uditel’a.
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Tabul'ka 3 Diferencie v didaktickych kompetenciach z pohl'adu osobnostnej ¢rty

svedomitost’
SVEDOMITOST | N M SD t-test p
ppy | P [ 46 3,724 0,521 -5,830 <001
V(3) 121 4,198 0,448
P(2) 46 3,769 0,442 -5,341 <.001
RVH
Vi) |[121 4174 0,435
TKD P(2) 46 4,067 0,507 -5,161 <.001
V(3) 121 4,478 0,440
ouz | P |46 3,816 0,554 -4,092 <.001
Vi) |[121 |4191 0,520
SRU P(2) 46 3,770 0,854 -3,987 <.001
V(3) | 121 | 4,263 0,654

V osobnostnej charakteristike svedomitost (tabulka 3) sme identifikovali vyznamné
rozdiely vo vSetkych piatich didaktickych kompetenciach, pricom zastipena bola len
uroven priemernej a vysokej svedomitosti, pricom vyznamne vySsie skérovali ucitelia
s vysokou uroviiou svedomitosti vo vSetkych didaktickych kompetenciach.

Tabul'ka 4 Diferencie v didaktickych kompetenciach z pohl'adu osobnostnej ¢rty

otvorenost
OTVORENOST N M SD t-test p

PPV P(2) 61 3,895 0,556 -3,406 0,002
V(3) 106 4,167 0,461

RVH P(2) 61 3,850 0,452 -4,675 <.001
V(3) 106 4,184 0,440

TKD P(2) 61 4,197 0,520 -3,434 0.001
V(3) 106 4,461 0,453

DH7 P(2) 61 3,874 0,578 -3,955 <.001
V(3) 106 4,211 0,503

SRU P(2) 61 3,908 0,803 -2,942 0,007
V(3) 106 4,253 0,683

Z aspektu stratifikacie osobnostnej C¢rty otvorenost (tabulka 4) podla turovne
priemerna avysoka (nizke pasmo nebolo zastipené) sme identifikovali vyznamné
rozdiely vo vSetkych piatich didaktickych kompetenciach, pricom vyznamne vyssie
skorovali ucitelia svysokou uroviiou otvorenosti vo vSetkych sledovanych
didaktickych kompetenciach.

34



Tabul'ka 5 Diferencie v didaktickych kompetenciach z pohl'adu
osobnostnej ¢rty neurotizmus

NEUROTIZMU | N M SD F test p Post Hoc p
S ANOVA (t-test)

PPV N(1) | 88 4,177 | 0,455 6,066 0,003 | 2,673 (1-2) | 0,022
P(2) | 75 3,968 | 0,522 2,589 (1-3) | 0,028
vV(33) | 4 3,518 | 0,925 1,761 (2-3) | 0,186

RVH | N(1) | 88 4,166 | 0,412 | 8,050 <.001 | 2,659 (1-2) | 0,023
P(2) | 75 3,977 | 0,470 3,351 (1-3) | 0,003
vV(33) | 4 3,390 | 0,927 2,524 (2-3) | 0,033
N(1) | 88 4514 | 0,431 | 11,206 | <.001 | 4,001 (1-2) | <001

TKD | P(2) | 75 4,221 | 0,501 3,071 (1-3) | 0,007
V(33) | 4 3,782 | 0,525 1,834 (2-3) | 0,162

puz | N | 88 4,205 | 0,512 | 5,550 0,005 | 2,664 (1-2) | 0,023
P(2) | 75 3,979 | 0,561 2,357 (1-3) | 0,051
V(@33) | 4 3,555 | 0,725 1,532 (2-3) | 0,279
N(1) | 88 4,259 | 0,677 3,576 0.030 | 3,200 (1-2) | 0,005

SRU | P(2) |75 4,000 | 0,769 1,932 (1-3) | 0,133
V(@33) | 4 3,600 | 1,254 0,944 (2-3) | 0,613

Z aspektu stratifikacie neurotizmu (tabulka 5) podla stupnia - nizka, priemerna
avysoka, sme v didaktickej kompetencii planovanie a priprava vyucovacej hodiny
u ucitelov vpraxi dospeli kzisteniu, Ze ucitelia s najnizSou mierou neurotizmu
disponuju najvysSou urovnou rozvinutia tejto didaktickej kompetencie v porovnani
s uCitel'mi s vysokou a priemernou droviiou neurotizmu. Analogické zistenia platia aj
pre d'alSie sledované didaktické kompetencie: realizacia vyucovacej hodiny, udrzanie
triednej klimy a discipliny, diagnostika a hodnotenie Ziakov, sebareflexia ucitel’a, kde
ucitelia s najniZSou Urovnou neurotizmu skoérovali signifikantne vyssie.

4 Diskusia a zaver

Didaktické kompetencie tvoria délezity prvok profesijnej vybavy ucitel'a a zaroven su
kIi¢ovymi prvkami jeho edukacnej efektivity. Kyriacou (2012) uvadza, Ze didaktické
kompetencie si neoddelite'nou sic¢astou vychovno-vzdelavacieho procesu a zaroven
dobrym predpokladom pre ucitelovu pedagogicku efektivitu. Akcentujeme v tomto
smere vyznamnost osobnosti v spojeni s didaktickymi kompetenciami, pretoze prave
to, aky ucitel' je, akd je jeho osobnost, d'alej ovplyviiuje to, akymi didaktickymi
kompetenciami disponuje, respektive ich vyuziva v edukacnom procese (napriklad
VereSova, Rapsova a Krause, 2023). Ucitel a jeho osobnost je takisto zodpovedna za
d’alSie nadobudanie a obohacovanie jeho vlastného balika didaktickych kompetencii,
teda vlastny profesijny a kompetencny rozvoj. Zalezi od osobnosti ucitel'a, akymi
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kompetenciami bude disponovat a ¢o vSetko bude robit pre to, aby sa neustale posuval
v ich zlepSovani, a tym rozvijal vlastni edukacnu efektovitu.

Model vel'kej patky (Big Five) je v naSom vyskume modelom, ktorym sme popisovali
a identifikovali osobnost’ ucitel'ov v praxi. Prostrednictvom spojenia modelu Big Five
a didaktickych kompetencii sme v naSom vyskume identifikovali vyznamné rozdiely
medzi uc¢itelmi v ich didaktickych kompetenciach, pricom sme pristupili k stratifikacii
vSetkych piatich osobnostnych charakteristik Big Five podl'a stupiia nizka, pri tirovern,
priemerna uroven a vysoka uroven. Othman (2009) skdmal vztah medzi osobnostou
a jej vplyvom na ucitel'sku efektivitu, pricom sa zameral prave na model velkej patky.
Autor sa odvolava na viaceré vyskumy, v ktorych sa potvrdil pozitivny vztah medzi
osobnostou a osobnostnymi ¢rtami aich vplyvom na efektivitu v praci (vnasom
prostredi realizovali obdobny, avSak obsiahlejsi vyskum VereSova, Rapsova a Krause,
2023). Zo vsetkych piatich ¢ft vo vacsine vyskumov, najviac potvrdeny vztah bol prave
u osobnostnej ¢rty svedomitost. Nas vyskum potvrdzuje, Ze ¢im je ucitel svedomitejsi,
tym je vdidaktickych kompetencidch efektivnejsi. Nas vyskum potvrdil podobné
zistenie aj pri privetivosti, otvorenosti, extraverzii a v opatnom smere pri neurotizme.
Jednotlivé C¢rty osobnosti z modelu Big Five s dokonca podla zisteni VereSovej,
Rapsovej a Krauseho (2023) aj vyznamnymi prediktormi uplatnovania didaktickych
kompetencii v praxi ucitel'a, ¢oho vysledkom je jeho pedagogicka efektivita a vysoka
kvalita vychovno-vzdelavacieho procesu, ako to popisuje aj uz vyssie spominany autor
Othman (2009).

Bezpochyby mozZzno konsStatovat, ze v Skolskom prostredi velkd rolu zohrava
pedagogicka efektivita ucitela. V zahrani¢i je tato problematika pomerne casto
skimana - jednym z konkrétnych prikladov si Svédski Studenti a na nich viazany
vyskum (Bostrom, Bostedt, 2022). Tento vyskum bol realizovany najmi na
zmapovanie motivacie Studentov, ktora je zodpovedna bud’ za Studijné uspechy alebo
v opacnom pripade nedspechy a rovnako tiez posudenie roznych faktorov, ktoré ich
motivaciu ovplyviiujd. Z vysledkov je zrejmé, Ze ucitel a jeho osobnost predstavuje pre
tychto Studentov vyznamny zdroj, ktory zna¢ne pozitivne vplyva na ich motivaciu. Ako
odovodnenie, preco prave osobnost ucitela je najdodlezitejSia v oblasti motivacie
uvadzali Studenti: vztahy s uciteI'mi, kompetencie ucitelov aich celkové spravanie
(Bostrom, Bostedt, 2022). Povazujeme za vyznamné v kontexte zlepSovania kvality
$kol (zakladnych, strednych a vysokych), aby bola pedagogickad efektivita ucitel'ov
sledovana avyskumne analyzovang, kedZe prave motivacia Studentov k Studiu
azlepSovaniu je vyznamne spojena s ucitel'skym vzorom, jeho pedagogickym
majstrovstvom ¢i psychologickou gramotnostou ucitela. Takto orientovany
inStitucionalny vyskum na Skoldch by priamo gradoval do cieleného dalSieho
vzdeldvania ucitel'ov nie len v odbore, ktory ucia ale aj v oblasti rozvoja profesijnych
kompetencii ¢i psychologickej gramotnosti.

V zavere by sme len chceli akcentovat skutocnost, ze didaktické kompetencie, spolu
s osobnostnymi ¢rtami ucitel'a tvoria zaklad pre vytvorenie podnetného a efektivneho
prostredia. Schopnost prispésobovat vyucCovaci proces individualnym potrebam
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ziakov, prepdjat odbornost' s empatiou a podporovat kreativitu Ziakov v nadvaznosti
na pozitivnu klimu, je zadsadna pre uspeSné vzdelavanie Ziakov. V momente stretu
rozvinutych didaktickych kompetencii s osobnostnymi kvalitami ucitel'a sa vytvara
takzvana pedagogickd efektivita ucitela, ktora podnecuje rast arozvoj nielen
akademickych schopnosti Ziakov, ale aj ich osobnostnych charakteristik. Preto je
mimoriadne dolezité rozvijat didaktické kompetencie ucitelov (Ci SirSie aj inych
profesijnych kompetencif ucitel'ov) s poznanim ich osobnostnych charakteristik a ¢rt.
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VZTAH DIDAKTICKYCH KOMPETENCIi A MOTIVACIE K VOLBE
POVOLANIA U UCITELOV V PRAXI

THE RELATIONSHIP OF DIDACTIC COMPETENCES AND MOTIVATION TO THE
CHOICE OF PROFESSION AMONG TEACHERS IN PRACTICE

Miroslav Kolar, Marcela Veresova

Abstrakt:

Cielom prispevku je prezentovat strucnu analyzu motivacnych faktorov ovplyvriujiicich vyber
ucitel'skej profesie a skimat vzdjomné prepojenia medzi motivdciou a didaktickymi
kompetenciami ucitel'ov primdrneho a sekunddrneho stupria v Slovenskej Republiky. Na zdklade
analyzy vedeckych stidii a odbornych zdrojov sme realizovali vyskum centrovany na overenie
vztahov medzi didaktickymi kompetenciami a motivdciou k vyberu ucitel'ského povolania. Dospeli
sme k zdveru, Ze ucitelia, pohdriani prevazne altruistickymi a vniitornymi motivmi, vykazovali
statisticky vyznamné koreldcie s didaktickymi kompetenciami.

Klicové slova:

motivdcia k vol'be ucitel'ského povolania, motivy, didaktické kompetencie ako stcast profesijnych
kompetencii, ucitel'ské povolanie, druhy motivdcie a didaktickych kompetencii

Abstract:

The aim of the paper is to present a brief analysis of motivational factors influencing the choice of
a teaching profession and examines the interlinkages between motivation and didactic
competences of primary and secondary teachers in the Slovak Republic. Based on the analysis of
scientific studies and professional sources, we carried out research focused on verifying the
relationship between didactic competences and motivation to choose a teaching profession. We
concluded that teachers driven by predominantly altruistic and intrinsic motives showed
statistically significant correlations with didactic competencies.

Key words:

motivation for choosing a teaching profession, motives, didactic competences as part of
professional competences, teaching profession, types of motivation and didactic competences

Vyskum bol realizovany ako sucast’ riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

Kazdy jednotlivec v dosledku svojej vychovy potrebuje vedenie a spravny smer, aby sa
neskor dokazal o seba postarat. Vo vacsine pripadov je prave ucitel ten, ktory vedie.
Vzhl'adom na obrovsky vyznam ucitel'ského povolania sa vzdelavanie musi neustale
zlepSovat a vyvijat’ spolu so spolo¢nostou Prilicha (2009).
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V sticasnej dobe vyskum zamerany na motivaciu pre vyber ucitel'ského povolania puta
znacnu pozornost akademikov a vyskumnikov na medzinarodnej drovni, rovnako aj
na Slovensku. Vyskumnici s kazdého kraja sveta ako Klassen a kol. (2011) a Saban
(2003), Kyriacou (2003), Sinclair (2008) spolu so slovenskymi akademikmi ako
VereSova, Rapsova a Krause (2022), Perignathova (2019) Napriek tomu motivacia a jej
vplyv zostavaju zlozitymi a mnohostrannymi fenoménmi, ktoré si vyzaduja d'alsie
sktiimanie pre prehibenie nasho porozumenia.

V nasom prispevku sa zameriavame vyskum motivacie ako konceptu prepojeného
s vyberom ucitel'ského povolania a vykonom ucitelov, najma sich didaktickymi
kompetenciami. Schoon (2001) tvrdi, Ze vyber povolania je déleZitym procesom, ktory
sa neustale vyskytuje pocas celého Zivota. Zacina skor ako absolvovanie akéhokol'vek
stupna Skoly a predlzuje sa dlho po tom. Existuje velké mnozstvo faktorov ktoré
ovplyviiuja vyber ucitel'ského povolania. Medzi naj¢astejSie triedenie TomSik (2017,
2018) opisuje nasledujice: vonkajSie motivy (plat, status, vplyv inych a benefity),
vnutorné motivy (zaujem o ucenie, sebazdokonal'ovanie, praca s detmi) a altruistické
motivy (prosocialne spravanie, tizba pracovat s detmi, byt prospesny v spolocnosti).
Reiss (2012) definuje vnutornd motivaciu ako ,robit nieCo pre seba“. Pri vonkajSej
motivacii Kyriacou a Coulthard (2002) hovoria, Ze ucitel'a, ktori si vybera povolanie
kvoli vyhodam stvisiacim s praxou, ako je plat, dovolenky a iné benefity, si motivovani
vnutorne, lebo vykonavaju pracu na ukor nejakej odmeny. Knell a Castro (2014)
definuju altruistické spravanie ako sp6sob myslenia, pri ktorom sa jednotlivec nezistne
viac zaujima o inych a ich zaujmy ako o svoje vlastné. V praxi okrem vysSie
spominanych typov motivacie existuje aj Stvrty motivatny konstrukt, s ktorym sa
stretavame v publikacii Tomsika a Gatiala (2018) a je znamy ako ,alternativna vol'ba“.
Ide o koncept spojeny s tym, Ze si jednotlivci vyberaju ucitel'stvo ako povolanie,
ktorému sa budu venovat, ak sa ich pévodny plan nestane realitou.

V rdmci prispevku sme sa rozhodli kategorizovat didaktické kompetencie podla
Kyriacouca (1996), nasledne sme delenie vyuzili aj vo vyskume. Tieto kategorie
zahffiaji: planovanie a pripravu vyucovacej hodiny, realizaciu vyucovacej hodiny,
vytvaranie a udrziavanie pozitivnej atmosféry v triede, diagnostiku a hodnotenie
a sebareflexia ucitel’a.

Nasreen a Odhiambo (2018) Specifikuju, Ze profesijné kompetencie si primarnou
kvalitou budtcich ucitelov, zakorenené v pozitivnych motivoch vyberu povolania,
systematickych vedomosti a reflexivnych aktivit, ktoré sa prejavuja v pripravenosti
ucitel'a efektivne riesSit vychovné tulohy. TaktiezZ sme zaznamenali vyskum, ktory
zostavili VereSova, Rapsova a Krause (2023), skimali v nom osobnost a motivaciu k
vol'be povolania ako prediktor profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej
priprave v praxi. Z vyskumu vyplyva, Ze vnitorna a altruistickd motivacia vyznamne
zvysuju rozne didaktické kompetencie, ¢o odhal'uje pozitivnu korelaciu. Poznacili sme
niekol'’ko aj zahrani¢nych vyskumov ktoré potvrdili pozitivny vztah medzi motivaciou
vyberu ucitel'stva a didaktickymi kompetenciami: Konig a Rothland (2012), Thoonen
akol. (2011) a Aziz, Ahktar a Rauf (2014). Chase a Carson (2009) spresnuju, Ze
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motivacia ucitela je neoddelitelnou a zakladnou zlozkou pri zlepSovani efektivity
triedy. Skimanie tychto motiva¢nych faktorov a ich korelacia s ucitel'skymi
kompetenciami ma za ciel vymedzit' mieru tohto vplyvu. Odlisna povaha motivacie a jej
vplyv na vykon ucitel'ov podc¢iarkuju potrebu d’alSieho vyskumu, aby boli odhalené
zloZitosti, ktoré su pre tito oblast charakteristické.

1.1 Vyskumné ciele a hypotézy vyskumu

Vyskum bol centrovany na sledovanie vztahov didaktickych kompetencii (planovanie
a priprava, realizacia, triedna klima a disciplina, diagnostika a hodnotenie,
sebareflexia) u 168 ucitel'ov podsobiacich v praxi slovenskych $kél k jednotlivym
druhom motivacie (vnutornd, vonkajsia, altruistickd motivacia a alternativna vol'ba)
ajednotlivym motivom k vol'be ucitel'ského povolania (vnitorny zaujem, predoslé
skdsenosti, sebapercepcia ucitel'skych schopnosti, pracovny potencidl, socidlny status,
vyhody, prijem, ovplyvnenie inymi, praca s dospievajucimi, pracas detmi, ovplyvnenie
inymi, prosocidlne spravanie, alternativna vol'ba).

Na zaklade existujucich vyskumnych dékazov alebo teoretickych opisov stvislosti
medzi réznymi typmi motivacie pri vybere ucitel'skej kariéry a didaktickymi
kompetenciami (napriklad Veresova, Rapsova a Krause, 2023; Konig a Rothland, 2012;
Thoonen a kol,, 2011 ; Aziz, Ahktar a Rauf, 2014; Arifina, 2014), predikujeme:

H1: Predpokladame, Ze didaktickd kompetencia ,planovanie a priprava vyucovacej
hodiny“ je vo vyznamne pozitivnom vztahu k preferencii vniitornej motivacie vol'by
ucitel'ského povolania u ucitel'ov v praxi.

H2: Predpokladdme, Ze didaktickd kompetencia ,realizicia“ je vo vyznamne
pozitivnom vztahu k preferencii vnitornej motivacie vol'by ucitel'ského povolania
u ucitel'ov v praxi.

H3: Predpokladame, Ze didaktickd kompetencia ,triedna klima a disciplina“ je vo
vyznamne pozitivnom vztahu k preferencii vnitornej motivacie vol'by ucitel'ského
povolania u ucitel'ov v praxi.

H4: Predpokladame, Ze didaktickd kompetencia ,diagnostika a hodnotenie“ je vo
vyznamne pozitivnom vztahu k preferencii vnitornej motivacie vol'by ucitel'ského
povolania u uéitel'ov v praxi.

H5: Predpokladame, Ze didaktickd kompetencia ,seba-reflexia“ je vo vyznamne
pozitivnom vztahu k preferencii vnitornej motivacie vol'by ucitel'ského povolania
u ucitel'ov v praxi.

H6: Predpokladame, Ze didaktickd kompetencia ,planovanie a priprava vyucovacej
hodiny“ je vo vyznamne pozitivnom vztahu k preferencii altruistickej motivacie volby
ucitel'ského povolania u ucitel'ov v praxi.

H7: Predpokladdme, Ze didaktickd kompetencia ,realizacia“ je vo vyznamne
pozitivnhom vztahu k preferencii altruistickej motivacie vol'by ucitel'ského povolania
u ucitel'ov v praxi.
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H8: Predpokladdme, Ze didaktickd kompetencia ,triedna klima a disciplina“ je vo
vyznamne pozitivnom vztahu k preferencii altruistickej motivacie vol'by ucitel'ského
povolania u ucitel'ov v praxi.

H9: Predpokladame, Ze didaktickd kompetencia ,diagnostika a hodnotenie“ je vo
vyznamne pozitivnom vztahu k preferencii altruistickej motivacie vol'by ucitel'ského
povolania u ucitelov v praxi.

H10: Predpokladame, Zze didaktickda kompetencia ,seba-reflexia“ je vo vyznamne
pozitivnom vztahu k preferencii altruistickej motivacie vol'by ucitel'ského povolania
u ucitel'ov v praxi.

2 METODY
2.1 Metody vyskumu

Na meranie motivacie k vol'be uéitel'ského povolania pouZzijeme Skalu motivéacie volby
utitel'ského povolania (SMVUP-4-s) autora Toms$ika (2018). Skala je zamerana na
zistenie sustavy motivov a druhov motivacie k vyberu ucitel'ského povolania,
pozostava zo 48 poloziek.

Na meranie didaktickych kompetencii pouZijeme Dotaznik didaktickych kompetencii
(DDK), ktory pozostava z 57 poloziek, ktory zostavili Rapsova, Szijjartéova a Siittd
(2021) a psychometricky overila Ballova MikuSkova (2022). Ucitelia hodnotia svoje
spravanie a pristup k vyucovacej hodine v piatich oblastiach realizicie vyucovacej
hodiny: planovanie a priprava, realizacia, triedna klima a disciplina, diagnostika
a hodnotenie, seba-reflexia.

Kazda polozka v oboch dotaznikoch je hodnotend na 5-bodovej Skdle (1 = vobec
nesuhlasim, 5 = udplne sdhlasim), pre kaZzdu oblast vypocitané priemerné skore
poukazuje na uroveinn prislusnej didaktickej kompetencie / motivacie kvolbe
povolania, pricCom vysSie skore znamena lepSie rozvinuté didaktické kompetencie /
vy$sSiu mieru danej motivacie alebo motivu.

2.2 Participanti vyskumu

Vzorka vyskumu pozostavala zo 168 pracujtcich ucitel'ov zakladnych a strednych skol
na uzemi Slovenskej republiky. Vekové rozpatie bolo od 21 do 69 rokov, priemerny vek
(M=44.17; SD= 11,50). Z celej vyskumnej vzorky bolo len 16 muzov (9,5%) a 152 Zien
(90,5%). Prax ucitel'ov siahala od 0 do 47 rokov.

3 Vysledky vyskumu
Na preskimanie vztahu medzi typmi motivacie a zodpovedajicimi didaktickymi

kompetenciami sme pouzili Pearsonovu korela¢nu analyzu. Jej cielom bolo zistit, ¢i
existuje Statisticky vyznamny vztah a jeho smer a silu.
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Tabul'ka 1 Vztahy druhov motivacie a didaktickych kompetencii

PPV RVH TKD DHZ SRU
Vnitorna ro| 0.327%% | 0.439%FF | 0,275%F | 0.421%%* | 0,277+
motivacia p <.001 <.001 <.001 <.001 <.001
Vonkajsia r -0.093 -0.025 -0.149 -0.095 -0.113
motivacia p 0.229 0.752 0.054 0.22 0.144
Altruisticka | T | 0.324%** | 0.431%* | 0.283*** | 0,325*** | 0.239**
motivécia p <.001 <.001 <.001 <.001 0.002
Alternativna | r | -0.203** -0.127 | -0.188* | -0.156* | -0.241**
volba p 0.008 0.1 0.015 0.043 0.002

Vysvetlivky: PPV - pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny, RVH - realizdcia vyucovacej
hodiny, TKD - udrZanie triednej klimy a discipliny, DHZ - diagnostika a hodnotenie Ziakov, SRU
- sebareflexia ucitela (plati pre tabul'ky 1 a2)

Ako vyplyva zddajov vtabulke 1, motivaény konStrukt ,vnitorna motivacia“
preukazal statisticky vyznamne pozitivny vztah s kazdou didaktickou kompetenciou,
pricom s kompetenciou ,planovanie a priprava“ (r=0.327, p < .001), ,realizacia“
(r=0.439, p <.001), a ,diagnostika“ (r=0.421, p < .001) sme zaznamenali stredne silny
vztah a s kompetenciou ,sebareflexia“ (r=0.277, p <.001), a ,triedna klima“ (r=0.275,
p <.001) slaby vztah.

Pri altruistickej motivacii sme tieZ zaznamenali podobné vysledky, kde konsStrukt
ukazal s Statisticky vyznamny vztah. Pri
kompetenciach ,planovanie a priprava“ (r=0.324, p <.001), ,realizacia“ (r=0.431, p <
.001), ,diagnostika“ (r=0.325, p <.001) sme z analyzy poznacili stredne silny vztah.
Pricom pri kompetencidch ,triedna klima“ (r=0.283, p < .001) a ,sebareflexia“
(r=0.239, p = 0.002) poznacili, slaby Statisticky vyznamny vztah.

Negativne, avSak Statisticky nevyznamné vztahy sme zaznamenali pri motivatnom

kazdou kompetenciou pozitivne

konstrukte vonkajSia motivacia.

Motivaény konstrukt alternativna volba vykazala negativne vztahy k didaktickym
kompetenciam, pri¢om Statisticky signifikantny vztah bol pri takmer kaZdej
kompetencii okrem kompetencie “realizacia” (r=-0.127,p = 0,1).

Tabul'ka 2 Vztahy jednotlivych motivov a didaktickych kompetencii

PPV RVH TKD DHZ SRU

Vnutorny r | 0,297** | 0,316*** | 0,217** | 0,335%** 0,132
zaujem p <,001 <,001 0,002 <,001 0,062
Sebapercepcia r | 0,425%* | 0,527***% | 0,428*** | 0,512*** 0,388***
ucitel'skych p <,001 <,001 <,001 <,001 <,001
schopnosti
Socialny status -0,049 -0,042 -0,055 -0,037 -0,093

p 0,487 0,558 0,443 0,602 0,189
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Vyhody r -0,140* -0,104 -0,160* -0,125 -0,139

p 0,049 0,141 0,023 0,079 0,050
Prijem r 0,005 0,018 -0,021 0,015 0,012

p 0,949 0,805 0,770 0,831 0,862
Praca r 0,022 0,149* 0,111 0,074 0,070
s dospievajucimi | p 0,761 0,035 0,117 0,296 0,321
Praca s detmi r | 0,451*%%* | 0,411%** | 0,286*** | 0,353*** | (.284***

p <,001 <,001 <,001 <,001 <,001
Ovplyvnenie r -0,115 -0,075 -0,157* -0,141* -0,131
inymi p 0,104 0,288 0,027 0,046 0,065
Pracovny r | 0,349*%* | 0,433*** | 0,266*** | 0,330*** | 0,396***
potencial p <,001 <,001 <,001 <,001 <,001
Alternativna r | -0,238*** | -0,167* | -0,222** | -0,178* -0,258***
vol'ba p <,001 0,018 0,002 0,012 <,001
Prosocialne r| 0,260%* | 0,337*** | 0,218%* | 0,283*** | (,278***
spravanie p <,001 <,001 0,002 <,001 <,001
Predoslé r 0,007 0.084 -0,023 0,124 0,104
skdsenosti p 0,924 0,239 0,747 0,081 0,142

Vyznamné vztahy sme zaznamenali medzi nasledovnymi motivmi a didaktickymi
kompetenciami (tabul'ka 2):

Pracovny potencidl - planovanie a priprava (r = 0,349; p < 0,001), realizacia
(r=0,433; p < 0,001), triedna klima (r = 0,266; p < 0,001), diagnostika (r =
0,330; p < 0,001), sebareflexia (r = 0,396; p < 0,001).

Prosociadlne spravanie - planovanie a priprava (r = 0,260; p < 0,001), realizacia
(r=0,337; p < 0,001), triedna klima (r = 0,218; p = 0,002), diagnostika (r =
0,283; p < 0,001), sebareflexia (r = 0,278; p < 0,001).

Praca s detmi - planovanie a priprava (r = 0,451; p < 0,001), realizacia (r =
0,411; p <0,001), triedna klima (r = 0,286; p < 0,001), diagnostika (r = 0,353; p
< 0,001), sebareflexia (r = 0,284; p < 0,001).

Sebapercepcia ucitel'skych schopnosti - planovanie a priprava (r = 0,425; p <
0,001), realizacia (r = 0,527; p < 0,001), triedna klima (r = 0,428; p < 0,001),
diagnostika (r = 0,512; p < 0,001), sebareflexia (r = 0,388; p < 0,001).

Motiv ,Alternativna volba“ preukazal stredne silné negativne korelacie s
nasledovnymi didaktickymi kompetenciami: planovanie a priprava (r =-0,238;
p < 0,001), triedna klima (r = -0,222; p = 0,002), sebareflexia (r = -0,258; p <
0,001). Slabé negativne korelacie boli poznacené pri kompetenciach realizacia
(p=0,018, r=-0,167) a diagnostika (p=0,012, r=-0,178%*).

Pri motive vyhody, ukadzalo mat negativne signifikantné vysledky
s kompetenciami ,planovanie a priprava“ (p=0,049, r=-0,140) a ,triedna klima*“
(p=0,023, r=-0,160) miera efektu sa ukazala byt mala aZ stredne silna.
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e Praca s dospievajicimi ukazala mat pozitivne Statisticky signifikantny vztah s
kompetenciou ,realizacia“ (p=0,035, r=-0,149), miera efektu sa ukazala byt
slaba.

e Ovplyvnenie inymi wukdzalo mat negativne signifikantné vztahy
s kompetenciou ,triedna klima“ (r = -0,157; p = 0,027) a ,diagnostika“ (r = -
0,141; p = 0,046).

Naopak niekol'ko vzdjomnych spojitosti motivov a didaktickych kompetencii
nevykazalo Statistickd vyznamnost vzajomného vzt'ahu (tabulka 2):

e Socialny status - ,planovanie a priprava“ (p=0,487); ,realizacia“ (p=0,558) ;
ytriedna klima*“ (p=0,443); ,diagnostika“ (p=0,602); ,sebareflexia“ (p=0,189).

e Prijem - (planovanie a priprava (p=0,949); realizacia (p=0,805) ; triedna klima
(p=0,770); diagnostika (p=0,831); sebareflexia (p=0,862).

e Predoslé skisenosti — (planovanie a priprava (p=0,924); realizacia (p=0,239)
; triedna klima (p=0,747); diagnostika (p=0,081); sebareflexia (p=0,142).

e Vyhody - ,realizacia“ (p=0,141, r=-0,104), ,diagnostika“ (p= 0,079,r=-0,125)
a ,sebareflexia“ (p=0,050, r=-0,139).

e Praca s dospievajicimi - ,planovanie a priprava“ (p=0,761, r=0.022); triedna
klima (p=0,117, r=0,111); diagnostika (p=0,296. r= 0,074); sebareflexia
(p=0,321,r=0,070).

e Ovplyvnenie inymi - planovanie a priprava (p=0,104, r= - 0,155), ,realizacia“
(p=0,288, r=-0,075) a sebareflexia (p=0,065, r=-0,131).

Na zaklade vysledkov povaZujeme vSetky nase hypotézy 1-10, ktoré predpokladali
existenciu spominaného vztahu, za potvrdené. Pri hlbSom skiimani vztahov medzi
jednotlivymi motivmi sme zistili, Ze kI'i¢ovymi faktormi stvisiacimi s didaktickymi
kompetenciami ucitel'ov su pracovny potencidl, sebapercepcia ucitel'skych schopnosti
a praca s detmi. Naopak, alternativna vol'ba, ktora je zaroven aj samostatnym motivom
preukazala negativny vztah so vSetkymi didaktickymi kompetenciami.

4 Diskusia a zaver

Hlavnym cielom nasho vyskumu bolo zistit' suvislosti didaktickych kompetencii
ucitel'ov ako su planovat hodiny, viest vyucovanie, udrziavat pozitivnu klimu v triede,
hodnotit pokrok ziakov a zapdjat' sa do sebareflexie. z aspektu preferovanej motivacie
k volbe ucitel'ského povolania (vndtorna, vonkajsia, altruistickd motivacia
a alternativna vol'ba). Preskiimanim tychto stuvislosti sa snaZime poskytnut poznatky,
ktoré mézu pomoct pri formovani vzdelavacich politik a systémov podpory ucitelov.
Pri formulovani hypotéz 1 az 5 sme vychadzali z vyskumov, ktoré predpokladali
pozitivny vztah medzi didaktickymi kompetenciami a vnitornymi a altruistickymi
motivmi (napriklad Aziz, Ahktar a Rauf, 2014; Konig a Rothland, 2012; Paulick,
Retelsdorf a Moller, 2013; Thoonen a kol,, 2011; Hein a kol., 2012; Blaskova a kol.,
2015; VereSova, Rapsova a Krause, 2023).
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Vychadzali sme z vyskumov Watt a Richardson (2007), Gagne a Deci (2005), Bruinsma
aJansen (2010), ktori uvadzaju, Ze vnitorna motivacia ma zna¢ny vztah s didaktickymi
kompetenciami. V nasom vyskume boli vSetky hypotézy potvrdené, kedZe sme
pozorovali Statisticky vyznamny vztah medzi vndtornou motivaciou a kazdou
didaktickou kompetenciou. Data koreluju s vyskumami Watt a Richardson (2007)
a Veresova, Rapsova a Krause (2023). Najsilnejsia suvislost bola pozorovana medzi
vnutornou motivaciou a realizaciou vyucovacej hodiny, po ktorej nasledovala diagnéza
a hodnotenie. Tieto zistenia naznacuju, Ze podpora vnitornej motivacie medzi ucitel'mi
by mohla potencidlne zvysit efektivitu ich vyucovania. Okrem toho korelacia medzi
vnutornou motivaciou a kompetenciami, akymi st realizacia a diagnostika, znamenj,
Ze vnutorne motivovani ucitelia mo6zu mat hlbsie pochopenie pedagogickych stratégii
a zvySenu schopnost prisposobit vyuCovacie metddy tak, aby vyhovovali réznym
potrebam svojich Studentov. Identifikdcia vnutornej motivacie ako vyznamného
faktora pri formovani kompetencii ucitela podciarkuje dolezitost poskytovania
priestoru ucitel'om na sebazdokonal'ovanie a podporu pracovnej spokojnosti v ramci
ucitel'skej profesie (Deci a Ryan, 2000; Gagne a Deci, 2005, Tomsik, 2016). Skoly
a vzdelavacie institiicie m6Zu mat prospech z vytvarania podporného a posiliiujiceho
pracovného prostredia, ktoré medzi ucitel'mi buduje vac¢Siu vnutornu motivaciu.

Pri formulacii hypotéz 6 - 10 sme vychadzali z vyskumov VereSovej, Rapsovej
a Krauseho (2023), Zacharovej a Sokolovej (2014), Lin a kol. (2012), ktoré naznacili,
Ze existuje pozitivny a Statisticky vyznamny vztah medzi altruistickou motivaciou
a didaktickymi kompetenciami. Nasa analyza potvrdila vSetky hypotézy zaloZené na
udajoch zozbieranych v naSom vyskume, kedZe altruistickd motivacia, podobna
vnutornej motivacii, preukadzala vyznamné suvislosti s kazdou didaktickou
kompetenciou. Napriek mierne niZ$im priemerom v porovnani s vnutornou
motivaciou bol suvis altruistickej motivacie pozoruhodny vo vsetkych kompetenciach.
Najma najslabsia spojitost bola pozorovana v kompetencii sebareflexie, ¢o naznacuje,
Ze zatial Co altruistickd motivacia prispieva kroéznym aspektom ucitel'skej
kompetencie, jej suvis mdZe byt porovnatelne menej vyrazny pri podporovani
sebareflexnych praktik medzi ucitel'mi.

Pri skiimani vztahu medzi vonkajSou motivaciou a didaktickymi kompetenciami sme
nezistili Ziadne Statisticky vyznamné suvislosti. Tieto zistenia su v sulade s vyskumom
VereSovej, Rapsovej a Krauseho (2023) a Baker (2004). Chybajuce signifikantné data
naznacuju, Ze ucitelia, ktorych pohanaji prevazne vonkajSie motivatory, nemusia
vykazovat vysSiu uroven didaktickych kompetencii v porovnani s tymi, ktori su
motivovani vnutorne. Toto zistenie spochybniuje predpoklad, Ze samotné externé
odmeny alebo stimuly dokazu dostatoc¢ne zvysit efektivitu vyucby (Richardson, Gough
a Vitlin, 2001 in Chuan, 2013). Dovodov, preco sa v naSom pripade vonkajSia motivacia
nepreukazala ako vyznamne suvisiaca s didaktickymi kompetenciami, méze byt
viacero. Podl'a autorov Benabou a Tiroleho (2003) a Reissa (2012) st vonkajsie motivy
docasné a nepostacujice na ovplyvnenie vykonu a kvality vyucby.
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Pokial ide o vztah medzi alternativnou volbou povolania a didaktickymi
kompetenciami, $tatisticky vyznamna korelacia bola evidentn3, aj ked negativna. Tieto
zistenia sd v stulade s vyskumom, ktory uskutoc¢nili Veresova, Rapsova a Krause (2023).
Odaje naznacuju, Ze ucitelia, ktori si ucitel'stvo zvolili ako sekundarnu moznost, mozu
preukazovat niZSiu Urovent odbornosti v takmer vSetkych didaktickych
kompetenciach, okrem implementacie, pri ktorej sa nepozoroval Ziadny vyznamny
vztah. Jednym z moznych dévodov tejto nizsej irovne kompetencii méze byt to, Ze
ucitelia sa venuju vyucbe, kym nendajdu nieco lepsie (Lin a kol. 2012), alebo preto, Ze
mali nizke skére na prijimacich skdskach a ucitel'stvo si zvolili ako poslednii moZnost’
zamestnania, priCom im chybala rovnaka troven zaujmu ako jednotlivcom, ktori si
ucitel'stvo zvolili ako svoju primarnu vol'bu (Su a kol., 2001; Klassen a kol., 2011).
Z tohto zistenia vyplyva, Ze rozhodnutie venovat sa ucitel'stvu ako sekundarnej vol'be
moézZe ovplyvnit rozvoj alebo prejavy pedagogickych kompetencii, ktoré mézu
pramenit z rbéznej urovne angaZovanosti, oddanosti alebo suladu s uditel'skym
povolanim.

Vo vyskume sme zaznamenali zistenia, ktoré svojou povahou prispievajui k skiimane;j
problematike motivacie. Na zdklade zisteni, odporic¢ame vzdeldvacim institiciam
a Skolam, aby zdoéraznovali stratégie na podporu a udrzanie vnutornej a altruistickej
motivacie ucitel'ov v praxi. Okrem toho je dbleZité zamerat sa na motivaciu pri nabore
Studentov ucitel'skych odborov, pretoze uz v tejto faze mozeme ovplyvnit budicu
kvalitu azapojenie ucitelov. Poskytovat prilezitosti na profesionalny rozvoj je
nevyhnutné, pretoze tvorba a realizacia programov profesiondlneho rozvoja ucitel'ov
vykazuju vyznamné vyhody v oblasti zlepSovania ich pedagogickych schopnosti
a sebatcty. Takéto programy by mali byt pravidelne aktualizované a prisp6sobované
aktualnym potrebam a trendom v Skolstve.

Programy uznavania a odmenovania ucitelov, ktoré zahriiuju nielen financné, ale aj
nefinancné formy ocenenia, mézu znac¢ne prispiet k ich vnutornej spokojnosti a pocitu
uznania. Uznavat' a oslavovat uspechy ucitelov, ¢i uz prostrednictvom verejného
ocenenia alebo osobnych gratulacii, pomaha posiliiovat' ich motivaciu a angaZovanost.
Dalej odporti¢ame, aby $koly a vzdeldvacie institicie aktivne pracovali na udrZzani
ucitel'ov v praxi. To mozno dosiahnut nielen prostrednictvom profesionalneho rozvoja
a uznavania, ale aj podporovanim zmyslu pre Gcel a vyznam ich prace. Vytvaranie
prijemného pracovného prostredia, kde ucitelia citia podporu a maji moZnost
spolupracovat' so svojimi kolegami, m6ze vyrazne prispiet kich dlhodobému zotrvaniu
v tejto profesii.

Ako uz bolo uvedené, pozorovali sme negativnu korelaciu v motivacii ucitel'ov, ktorf si
zvolili uCitel'stvo ako alternativnu profesijnti drdhu a ich didaktickymi kompetenciami.
Preto odporicame uskutoc¢nit’ d'al$i vyskum vplyvu alternativnych kariérnych volieb
na ucitel'ské povolanie ako celok a ako podporit ucitel'ov, ktori vnimajua ucitel'stvo ako
sekundarnu moznost. HlbSie skiimanie tychto aspektov by mohlo priniest cenné
poznatky pre zlepSenie pedagogickych postupov a podporu profesionalneho rozvoja
pedagogov. Okrem toho navrhujeme skimat didaktické kompetencie kvalitativnym
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pristupom, pricom by sa vyskum nemal zameriavat len na sebahodnotenie, ale aj na
hodnotenie zo subjektivneho hl'adiska prostrednictvom pozorovania a hodnotenia
ziakmi a kolegami. V rdmci kvalitativneho vyskumu, zameraného na met6dy
pozorovania, odporucame, aby pozorovanie vykonaval kvalifikovany pedagogicky
pracovnik, ktory ma dostato¢né kompetencie na hodnotenie. Tento pristup by mohol
poskytnit komplexnej$i obraz o didaktickych schopnostiach uéitelov. Dal$im
odporudcanim je longitudinalne skimanie motivacie ucitel'ov, ktoré by sa zameralo na
sledovanie zmien motivacie v dlhSom ¢asovom horizonte, s cielom zistit, ¢i a ako sa
motivacia meni s vekom a skisenostami. Takyto vyskum by mohol odhalit dynamiku
motivacnych faktorov a ich vplyv na vykonnost a spokojnost’ ucitel'ov, ¢o by mohlo byt
klicové pre efektivne riadenie a podporu pedagogickej kariéry.
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INTERAKCNE STYLY UCITELOV V PRAXI Z ASPEKTU CRT OSOBNOSTI BIG
FIVE

INTERACTION STYLES OF TEACHERS IN PRACTICE FROM THE ASPECT OF THE
BIG FIVE PERSONALITY TRAITS

Alexandra Guttova, Marcela VeresSova

Abstrakt:

V prispevku sa centrujeme na vyskumni analyzu diferencii v interakénych styloch ucitelov
vzhl'adom na stratifikdciu ¢ft osobnosti Big Five. Osobnost ucitel'a zastipenti ¢rtami Vel'kej pétky
povaZujeme v stlade s VereSovou, Rapsovou a Krausem (2023) za vyznamny prediktor
profesijnych kompetencii ucitel'a, ku ktorym patria aj interakcné $tyly. Zistenia a vychodiskd
z vyskumnych zisteni su viazané na vychovno-vzdeldvaciu efektivitu ucitela. Vyskum u 167
ucitel'ov z praxe je kvantitativneho charakteru a md komparacny dizajn. Za kl'icové vyskumné
zistenie povaZujeme fakt, Ze ucitelia svysokou mierou extraverzie vyznamne viac vyuzivaju
interakény Styl organizdtor vyucovania a naopak menej interakéné Styly neisty, nespokojny
a karhajici; ucitelia svysokou mierou otvorenosti vyznamne viac vyuZivaju interakcné styly
organizdtor vyucovania, napomdhajici, vedici Ziakov k zodpovednosti a naopak menej
interakcné styly neisty, nespokojny a karhajici; ; ucitelia s vysokou mierou svedomitosti vyznamne
viac vyuZivaji interakcné Styly organizdtor vyucovania, napomdhajiici chdpajiici, vedtici Ziakov
k zodpovednosti, prisny a naopak menej interakcné styly neisty, nespokojny a karhajtci; ucitelia

v s v

s vysokou mierou privetivosti vyznamne viac vyuZivaju interakcné $tyly organizdtor vyucovania,
napomdhajiici, chdpajtci, vediici Ziakov k zodpovednosti a naopak menej interakcné styly neisty,
nespokojny a karhajiici; ucitelia s vysokou mierou neurotizmu vyznamne viac vyuZivaji
interakény styl karhajtci.

Kli¢ové slova:

Profesijné kompetencie; Interakcné Styly ucitela; Model Big Five; Extraverzia; Otvorenost;
Privetivost: Svedomitost; Neurotizmus

Abstract:

In the paper, we focus on the research analysis of differences in the interaction styles of teachers
regarding the stratification of the Big Five personality traits. In accordance with VereSovd,
Rapsovd and Krause (2023), we consider the teacher’s personality represented by the features of
the Big Five to be an important predictor of the teacher's professional competencies, which also
include interaction styles. Findings and introduction to research findings are tied to the
educational effectiveness of the teacher. The research with 167 practicing teachers has
quantitative and comparative design. We consider the key research finding to be the fact that
teachers with a high degree of extraversion significantly more use the teaching organizer
interaction style and, on the contrary, use the insecure, dissatisfied and scolding interaction styles
less; teachers with a high degree of openness significantly more use the interaction styles teaching
organizer, helping, leading students to responsibility, and conversely less interaction styles
uncertain, dissatisfied and scolding; teachers with a high degree of conscientiousness significantly
more use the interactional styles teaching organizer, helping, understanding, leading students to
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responsibility, strict and, on the contrary, less interactional styles uncertain, dissatisfied and
scolding; teachers with a high level of agreeableness significantly more use the interaction styles
teaching organizer, helping, understanding, leading students to responsibility, and conversely less
interaction styles uncertain, dissatisfied and scolding; teachers with a high level of neuroticism use
a scolding interaction style significantly more.

Key words:

Professional competences; Interaction styles of teacher; Big Five model; Extraversion; Openness;
Agreeableness; Conscientiousness; Neuroticism

Vyskum bol realizovany ako stucast rieSenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov”,

1 Uvod do problematiky

Interakéné Styly st spdsoby, akymi subjekty - l'udia komunikuju a spolupracuji
v roznych situaciach. V kontexte vzdelavania su interakcéné styly ucitel'ov kl'i¢ové pre
efektivne vyucCovanie a ucenie sa. Uz pocas pregradudlnej pripravy, pocas procesu
formovania ucitel'skej osobnosti sa ucitelia dennodenne stretavaji s pojmom
sinterakcia“ a to nielen v teoretickej, ale najma praktickej rovine. Vstupom do tejto
profesie kazdy ucitel podpisuje akusi ,zmluvu“ alebo ,,dohodu” o tom, Ze bude neustale
vstupovat do interakcie so zZiakmi. Do interakcie vstupuje ziak a rovnako i ucitel, ¢i uz
chce, alebo nie. V edukacnom procese sa interakcii nemoZno vyhnut. Interakcia
predstavuje suibor alebo sled komunikaénych udalosti vratane diskusii, rozhovorov
tvarou v tvar, kolektivnych a skupinovych rozhovorov alebo jednoducho vymeny
nazorov. Pri interakcii je vSak pre ucitel'a doleZité stale si uvedomovat potrebu jej
riadenia a vyznam priebehu tychto interakcii (Lucero, Scalante-Morales, 2018).

Gavora a kol. (2003) rieSia nahliadaju na interakciu ucitel'a cez interak¢nu epizédu.
BeZnou interakénou epizédou moéze byt napriklad samotné napomenutie Zziakov
ucitel'om - napriklad Ziaci sa poc¢as skupinovej prace na hodine za¢nt rozpravat' prilis
nahlas, ¢o moze rusit ostatné skupiny a tak ich ucitel napomenie a nasledne Ziaci
stichnu (Gavora a kol,, 2003). Je to vSak len jeden z mnohych prikladov interakénych
epizdd. Ucitelia uz len pocas jedného vykonu svojej profesie v prostredi Skoly zazivaju
niekol'ko stoviek interakénych epizdd, ktoré su typické ré6znorodostou svojho trvania
a intenzity. Realizacia vzdelavania a sprevadzanie ucenia sa Ziakov nie je len prenosom
teoretickych vedomosti a praktickych zrucnosti zo strany ucitel'a na stranu ziaka, ale
je sytené intenzivnou a vzajomnou interakciou ucitela so ziakom, charakterizovanu
typickym interakénym S$tylom ucditela (Borich, 2017). Wubbels akol. (2015, in
Pennings, Hollenstein, 2019) medzi tie najrelevantnejSie ukazovatele kvality
vychovno-vzdelavacieho procesu zahffiaji prave interakény Styl ucitel'a, pricom
poukazuji najma na efektivitu v oblasti kvality vztahov medzi ucitel'om a ziakom.
Ucitel vo svojej ucitel'skej profesii ma uz pri jej vstupe niekol'’ko ciel'ov, ktoré postupne
plni a ktoré ho formuju. Jednym z tychto ciel'ov je tiezZ osvojenie si istych interak¢nych
vzorcov, vratane roznorodych stratégii komunikacie, ¢o autori Adiyono a kol. (2024)
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povaZzuju za nevyhnutnost v ucitel'skej profesii. Interakcny Styl ucitela chapeme ako
pomerne stalu charakteristiku ucitel'ovej osobnosti, ktora sa vyznacuje jeho
individualnymi kvalitami a vlastnostami, ale siaha aj na pedagogicko-psychologické
charakteristiky ucitel'a, priCom sa zameriava aj na oblast jeho didaktickych postupov
a zrucnosti. Interakény Styl ucitel'a je vysledkom toho, aka je ucitelova osobnost,
prejavy spravania, jeho temperament, ale ijeho spdsobilosti, stratégie, navyky
a kompetencie. To, akym ucitel’ v skutocnosti je vo svojej ucitel'skej profesii, zaroven
urcuje a predikuje to, akym interak¢nym Stylom disponuje. R6zne interakcné styly
moézu ovplyvnit dynamiku triedy, motivaciu Ziakov a celkovi atmosféru ucenia
(Fenyvesiova, 2006).

Kazdy interak¢ny s$tyl ma svoje plusy a minusy, svoje silné a slabé stranky a méze byt
vhodny v réznych situaciach a kontextoch. Délezité je, aby ucitelia dokazali flexibilne
menit svoj pristup podla potrieb Ziakov a situacie v triede. Efektivny ucitel' ¢asto
kombinuje prvky réznych Stylov a prisposobuje ich na dosiahnutie ¢o najlepsich
vysledkov v uceni a rozvoji Ziakov - prave o tom je pedagogicka efektivita ucitela.
Existuju vSak rozne delenia a rozne klasifikacie typoldgii interakénych Stylov ucitela,
no my sa vnaSom prispevku zameriame na interakény S$tyl, ktorého zdkladom je
osemdimenzionalny model, ktory do hibky priblizuje a popisuje uéitela ajeho
osobnost. Jednd sa omodel interakéného Stylu podla Wubbelsa, Crétona
a Hooymayersa (in Fenyvesiova, 2006), ktori prostrednictvom osi (dominantny,
ustretovy, submisivny, odmietavy) vytvorili osem nasledovnych sektorov:
Organizator vyucovania - pre tento $tyl je typickd vyborna organizovanost nielen vo
svojom odvetvi, ale aj pocas kazdej vyucovacej hodiny a jej priebehu. Vyznacuje sa
schopnost'ou vediet zmapovat takmer vSetko vo svojej triede, riadi vyucovaci proces,
jasne stanovuje ciele a o¢akavania.

Napomahajtci ziakom - empatickost, snaha pomdct za kazdych okolnosti a zdravy
zmysel pre humor je to, ¢o vystihuje tento interakény $tyl. UZ z ndzvu je samozrejmé,
Ze tento interak¢ny Styl ucitel'a poskytuje podporu a pomoc Studentom a sustred'uje sa
najma na individudlne potreby a rozvoj kazdého Ziaka.

Chéapajuci - ucitel' sa snaZi vcitit' do Ziakov a pochopit’ ich ob&asné zlyhania. Ziakom
nevycita ich chyby, ¢i pady, ktoré boli ,spravodlivo” zapric¢inené, ale snazi sa im
nacavat’ a porozumiet, prejavuje empatiu a porozumenie voci ziakom.

Veduci k zodpovednosti - tento $tyl doslova vedie Ziakov k tomu, aby boli zodpovedni.
Méze sa to tykat veducich uloh v ramci triedy, ¢i Skoly, kedy ucitel’ dava ziakom isté
pravo konat vsulade sjeho pokynmi aradami, priCom zdoéraziuje doleZzitost
samostatnosti Ziakov.

Neisty — ucitel oznaCovany za neistého je doslova neisty, avSak nielen v samom sebe,
ale aj vpredmete, ktory vyucuje. Preto sa Casto stava, Ze ho Zziaci velmi cCasto
»nachytaju“ a takymto sp6sobom ma takyto typ ucitel'a nasliapnuté k strate autority.
Nespokojny - tento Styl ucitela je nespokojny, nestastny alebo neustale rozladeny.
Vyznacuje sa najma tym, Ze ak vo vzajomnej interakcii nastane problém, 'ahko ho riesi
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trestom. Neustdle hl'add a zameriava sa na nedostatky, ¢co moZze viest k naslednej
demotivicii u ziakov.

Karhajuci - tento $tyl ucitel'a je akoby vyS$im stupiiom nespokojného ucitel'a. NeSetr{
nevhodnymi prejavmi smerom k Ziakom anecha sa velmi l'ahko vyprovokovat.
V oblasti riadenia triedy dodrziava striktné pravidla.

Prisny - je styl ucitel'a, pred ktorym maju ziaci reSpekt, no nie v dobrom slova zmysle,
skor predstavuje akéhosi ,strasiaka“. Od ziakov Casto oCakava nadpriemerné, ba az
nedosiahnutel'né vysledky, pricom kladie doraz na samotné spravanou a disciplinu
ziakov. (Fenyvesiova, 2006)

Samotny ucitel' a ucitelova osobnost, ako tvrdia autori Larasati a kol. (2019), je
kIicom vzdelavacieho procesu, klicom kuspechom ziakov, ale ipedagogickej
efektivite samotnych ucitelov pretoze tieto elementy spolu navzijom suvisia a
prelinaju sa. Kvalita vyucovacieho procesu, vzdelavania a uc¢enia vo vSeobecnosti je
jednou z najzasadnejsich priorit v ucitel'skej profesii (Senthamarai, 2018). Ucitel'ova
pedagogicka efektivita sice nie je nieo, ¢o méZeme povaZovat za hmatatel'né, avsak,
urcite je to nieCo, €o je vo vychovnovzdelavacom procese viditelné a najma citel'né.
Celd pedagogicka efektivita ucitela vSak zavisi aje odrazom jeho profesijnych
kompetencii. Tak, ako i v Zivote, tak aj vo vzdelavani je vhodné a efektivne, aby si ucitel’
vedel dobre urcit' a uvedomit’ svoje vzdelavacie a ucitel'ské priority a tym sa pribliZit
k dosahovaniu svojej pedagogickej efektivity (Handrianto akol., 2021). V naSom
vyskumnom badani si kladieme za ciel' prepojit interakcné styly ucitel'ov v praxi
s osobnostou popisanou modelom Big Five. Kazda z piatich ¢ft modelu Big Five
predstavuje komplexny subor vlastnosti, charakteristik a znakov (Diener, Lucas,
2023). MozZeme tvrdit, Ze podl'a toho, do akej miery su rozvinuté tieto crty, do takej
istej miery je rozvinuta aj pracovnd alebo Zivotna spokojnost l'udi, v naSom pripade
ucitel'a. Ako jednoduchy priklad mézeme uviest jednu z ¢t Big Five, extraverziu -
I'udia, ktori majd rozvinutd tdato ¢rtu na vysokej drovni maju vysoké predpoklady na
jednoduchsiu a efektivnu komunikaciu s ostatnymi l'ud'mi, teda sa vyznacuju
spolocenskostou a tato schopnost im ul'ahcuje Zivot v kazdom smere. Nie su
v neustalom napati a spolo¢nost pre nich nepredstavuje stresovy faktor, ako v pripade
introvertov. Existuju vSak aj opacné pripady, kedy miera extraverzie je nizka,
nerozvinuta a v takomto pripade to méze viest k pracovnej, €i Zivotnej nespokojnosti
(Cherry, 2023). Autori Bastian a kol. (2017) taktieZ rieSili problematiku vel'kej patky
v suvislosti s efektivitou ucitel'a a tvrdia, Ze efektivni ucitelia sua taki, ktori spiﬁajﬁ alebo
sa spravaju podla ¢rt velkej patky. To znamend, Ze si svedomiti, prijemni alebo
ustretovi. Znamena to tiez, Ze ucitelia, ktori vynikaji v danej osobnostnej ¢rte alebo
maju vysoki mieru danej Crty, su viac efektivni. Osobnostné ¢rty moZeme chapat aj ako
pomerne stabilné dispozicie alebo schopnosti, ktoré jednotlivec, v naSom ponimani
ucitel’, vyjadruje prostrednictvom vzorov spravania, konania alebo spésobov myslenia
(Costa a kol., 2019 in Hartmann, Ertl, 2021).

Extraverzia je Crtou, pre ktord je typické prave akési splynutie, ¢i takmer Uplne
spojenie Cloveka s vonkajsim, okolitym svetom. l'udia, ktori sa vyznacCuju vysokou

55



mierou extraverzie su ti, ktori vyhl'adavaju spolo¢nost’ a radi su jej sucastou. Su plni
elanu, pozitivnej energie a ich Casto prezivaju pozitivne emocie. Ludia vyznacujuci sa
vysokou mierou extraverzie budu pravdepodobne tymi, ktorf vdm na kazdy vas navrh
s nadSenim povedia ,Ano! Pod'me do toho!”, teda sa chopia Sance, su ak¢ni a nadSeni
zroznych vyziev. V spolo¢nosti si osoby s vysokou mierou extraverzie dokazu bez
problémov presadit, vyjadrit, ¢i prerozpravat svoje nazory (Tamban, Banasihan,
2017). Autori Barrick a Mount (1991, in Neal a kol,, 2011) definuju extraverziu ako
sklon k tomu spravat sa a konat asertivne a spolocensky. Osobnostna ¢rta extraverzia
spliia niekol'ko pozitivnych bodov v uéitel'skej profesii, no jednym z nich méze byt
prave to, Ze extraverzia vedie k jednému dolezitému ciel'u, ktorym je prave efektivita -
najma v Skolskom prostredi prispieva k celkovej efektivite vyucby Ziakov, ale i praci
ucitel'ov (Neal a kol.,, 2011). Podl'a Goncza (2017) je extraverzia mimoriadne Ziaducou
Crtou najma v ucitel'skej profesii, nakolko extraverzia v sebe zahfiia mnoho
pozitivnych vlastnosti, ako je priatel'skost, empatia, sebavedomie a iné. Extraverzia sa
v mnoho pripadoch spaja prave s pozitivnhymi eméciami, ktoré st najma vo vztahu
ucitel’-ziak ziaducimi. V stvislosti s extraverziou autor Petrovi¢-Bjekic¢ (1997, in Goncz,
2017) tvrdi, Ze ucitelia, ktori sa vyznacuju vysokou mierou extraverzie su efektivne;jsi
nielen v profesijnej, ale v kazdej oblasti a sfére ich zZivota.

Otvorenost voci skusenosti v ramci modelu Big Five za najcharakteristickejSie Crtu
poklada prave Siroku skalu zaujmov osoby, ktora sa touto ¢rtou vyznacuje. UZ z nazvu
tejto Crty je zrejmé, Ze nakol’ko ide o osobu, ktora je otvorena voci skusenosti, bude sa
vyznacovat vysokou zvedavostou azaujmom o okolity svet. S otvoreni novym
skdsenostiam, novym vztahom, novym situdcidm, ¢i experimentovaniu. Ludia
vyznacujuci sa touto ¢rtou nie su prave typmi, ktoré by dbali na tradi¢né sposoby, ale
prave naopak - st otvoreni novym vyzvam, neboja sa vystipit zo svojej komfortnej
zony a maju vysoké predpoklady pre rozvoj kreativity a za kreativnych sa aj povazuja
(Cherry, 2023). Vysoka miera otvorenosti v ucitel'skej profesii méZe znamenat' tieZz
predpoklad, Ze ucitelia budi nakloneni tvorivejSim sp6sobom a stratégiam vzdelavania
anebudu sa upinat len na jeden aten isty, ¢i tradicny spdsob vyucby. Aj preto je
otvorenost voci skdsenosti Ziadanou osobnostnou ¢rtou v ucitel'skej profesii a pre
kazdého ucitel'a je velké plus, pokial ma tito osobnostnu ¢rtu rozvinutd. Ucitel
s rozvinutou otvorenostou voci skusenosti je aj benefitom pre ziakov - vychovno-
vzdelavaci proces sa vtakomto pripade modZe stat zaujimavym a dynamickym
procesom, ktory je zakazdym obohateny o nieco iné, nové a nepoznané (Niefden a kol.,
2020). Otvorenost voci skusenosti je typicka pre I'udi, ktori maj radi okrem iného tieZ
rézne formy umenia a zboznuju dlhé diskusie o novych napadoch, ktoré ich dokazu az
nadchnut a nadmieru zaujat - aj preto je ich slovna zdsoba rozvinutd na vysokej
urovni. Nezameriavaju sa vSak len na hovorené slovo, ale tiez vel'a premyslaju, a to
dokonca vel'mi hibavo. Casto sa stretame tiez s konkrétnym nazvom pre tychto I'udi
v réznych zahrani¢nych ¢lankoch, ¢i publikaciach a to je vyraz ,deep”. Znamena to, Ze
I'udia vyznacujtici sa touto ¢rtou st hibavi takmer v kaZdej oblasti svojho Zivota, nie
povrchni. Ludia vyznacujici sa nizkou miery otvorenosti su tymi, ktori sa nebudu
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snazit o hl'adanie hlbSieho vyznamu za niektorymi vecami ato z dvoch dévodov.
Prvym doévodom je, Ze ich to jednoducho vobec nezaujima a druhym, Ze u nich nie je
rozvinuta ¢rta otvorenost voci skiisenosti (Anderson, 2013).

V poradi d'alSou osobnostnou ¢rtou ucitel'a podl'a modelu Big Five je osobnostna ¢rta
privetivost. Ludia vyznacujdci sa touto ¢rtou su €asto popisovani ako mimoriadne
prijemni, laskavi a stcitni. Co sa tyka $kolského prostredia, tito osobnostni értu
ucitel'ov ocenia prave ich Ziaci. V takomto pripade sa ziaci neboja oslovit ucitel'a pri
akomkol'vek probléme a zaroven vedia, Ze pokial sa rozhodnu ho oslovit, komunikacia
sa bude viest na vel'mi kl'udnej, ale i prijemnej néte. AvSak nielen Ziaci, ale i ostatni
pedagogicki zamestnanci ocenia tato Crtu svojich pedagogickych kolegov (Anderson,
2013). Osobnostna Crta privetivost by mala aspon scasti tvorit’ akusi ,povinna“ cast
v profesii uCitel'a. U¢itel kazdym diiom cCeli interakénym epizédam a situaciam, ktoré
si vo vacsine pripadov vyZaduji prave jeho privetivé slova akonanie. Osoby
vyznacujuce sa vysokou mierou Crty privetivost si osobami, ktoré ¢asto stavaju svoje
potreby na rovnaku droven, ako aj potreby inych I'udi. Znamena to, Ze nechct byt
nejakym spdsobom ,nad“ inymi I'ud'mi, ale prave naopak - snazia sa dat’ aj druhym
I'ud'om pocit, Ze plavaju na jednej lodi. Tuto vlastnost si vazia najma ziaci. Samozrejme,
Ze prirodzeny respekt zo strany ziakov je potrebny, no vedomie, Ze ucitel Ziakom neda
pocitit, Ze on je nadradenou entitou v hierarchii a vztahu ucitel' - Ziak je bazou pre
vzajomnu déveru a pocit bezpecia zalozené na reSpekte (Huntington, 2023).

0 svedomitosti mdézZeme hovorit ako o Crte, ktord sa spaja s disciplinovanostou
a spolahlivostou. Ak by sme sa pozreli na svedomitost zpohladu Skolského
prostredia, mohli by sme tvrdit, Ze prave svedomiti Ziaci su ti, ktorf si poctivo robia
domace ulohy, nezabudaju na to, ¢o im ucitel’ povie, ¢i aki tlohu im v tom Case zada
a podvadzanie na pisomkach za Ziadnych okolnosti nepatri do ich svedomitého
Skolského sveta. Naopak zas svedomiti ucitelia st prave ti, ktori svedomito pristupuju
tak priprave ako aj realizacii vyucovania, ako aj k d'alsim eduka¢nym povinnostiam.
Ako konstatuje Huntington (2023) navod na svedomitost, ¢i dosiahnutie tejto Crty je
jednoduchy - jednoducho robit to, ¢o je skutocne spravne. Lludia vysoko rozvinutou
s Crtou svedomitost st zaroven aj zodpovedni. Aj to ¢asto dovod, preco pre svoje okolie
predstavuju niekoho, na koho mézu ini takmer vzdy spolahnut. Rézne situacie
audalosti vo svojom Zivote si vedia dokonalo zorganizovat a dékladne sa na ne
pripravit. Ich okolie od nich o¢akava, Ze budu za kazdych okolnosti pripraveni, ¢o sa
im vo vacSine pripadov aj podari, nakol'’ko zvySenu pozornost venuju aj najdrobnejsim
detailom aveci planuji dopodrobna. Na strane druhej l'udia s nerozvinutou Crtou
svedomitosti sil neorganizovani a vo vac¢sine pripadov nepripraveni, coho nasledkom
moze byt prave to, Ze celd ich ¢innost’ ¢i konanie mézu pdsobit neefektivne (Anderson,
2013).

Osobnostna C¢rta neurotizmus na rozdiel od ostatnych osobnostnych ¢ft Big Five je
akcentovana negativnymi emaociami, ako napriklad uzkost, smutok, hnev, ¢i strach.
Osoby svysokou mierou neurotizmu sa casto spravaju pod vplyvom tychto
negativnych emdcii, absentuje u nich sebadévera, pridruzit sa mézu poruchy spanku,
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s tym spojené nocné mory a podobne. Dokonca osoby s vysokou mierou neurotizmu
znekludnuju napriklad kratke cesty vytahom, €i jazda autom v tuneli ainé tomu
podobné a ¢asto beZné situacie (Ri¢an, 2007). Osoby, u ktorych je zistena vysoka miera
neurotizmu su tymi, ktoré sa viac ako obvykle stretaju tvarou v tvar s negativnymi
eméciami a su dokonca citlivejsi, ako l'udia s nizSou mierou neurotizmu. Tak, ako
v kazdej osobnostnej Crte, tak aj v Crte neurotizmus existuje nizsia a vyssia hranica
alebo nizSia a vysSia miera danej Crty z pohl'adu jej sily. Ludia, ktori sa vyznacuja
nizsim skoére neurotizmu sa obvykle nenechaju tak 'ahko rozrusit a mozno povedat, Ze
st voci zdrojom ¢i spustacom negativnej emocionality odolnejsi. SU spokojnejsi sami
so sebou avedia kontrolovat svoje spravanie a konanie v spojitosti s konkrétnou
situdciou. Naopak ti, u ktorych je vysSie skdre neurotizmu su ti, ktori sa neustale
zamysl'aja alebo strachuju aj nad malymi, mozno povedat bandlnymi udalostami, ¢i
situdciami, su si neisti a vo vyhrotenych situaciach takychto I'udi méZe prepadnut az
pocit nedostatocnosti (Diener, Lucas, 2023). Okolie osobu vyznacujicu sa vysokou
mierou neurotizmu vnima ako niekoho, kto je pochmirny, na svoje okolie ¢asto pdsobi
podrazdene alebo striedanim nalad (White akol., 2022). Takéto osoby su casto
vnimané ako nedostupné alebo sa prejavuji nezaujmom o akikol'vek spoloCensku
interakciu alebo ich celkové spravanie a vzhl'ad odradza okolie interagovat s takouto
osobou.

1.2 Vyskumny problém a ciel vyskumu

Vyskum, ktorému sa v prispevku venujeme, je centrovany na diferencie v interakénych
Styloch ucitel'ov vzhl'adom na stratifikaciu ¢ft osobnosti Big Five. Nami realizované
vyskumné zameranie je rozsirenim skiimania rozdielov v profesijnych kompetenciach
ucitel'ov, konkrétne v didaktickych kompetenciach ucitel'ov, ktoré bolo predmetom
vyskumu v projekte VEGA 1/0084 /21, 0sobnostné, kognitivne a motivacné prediktory
profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a v praxi“. Nami
realizovany vyskum je Kkvantitativneho charakteru a ma komparacny dizajn.
Zameriavame sa na identifikaciu rozdielov v interakcnych Styloch ucitel'ov v praxi
z aspektu stratifikacie podla ¢ft osobnosti podl'a modelu Big Five (extraverzia,
otvorenost voci skusenosti, privetivost, svedomitost, neurotizmus), pricom kazda
z charakteristik Velkej patky je rozdelend na droven nizka, priemerna, vysoka
z aspektu hrubého skore.

Na baze uvedeného je naSim ciel'om identifikovat rozdiely v 6smych interakénych
$tyloch ucitel'ov (organizator vyucovania, napomaha Ziakom, chapajuci, vedie Ziakov
k zodpovednosti, neisty, nespokojny, karhajuci, prisny) z aspektu stratifikacie piatich
kl'i¢ovych osobnostnych ¢ft Big Five (extraverzia, otvorenost vocli skusenosti,
privetivost, svedomitost, neurotizmus) do rovne nizka, priemerna a vysoka.
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2 Metody

2.1 Participanti vyskumu

Vyber vyskumnej vzorky 167 ucitelov z praxe bol zamerny a dostupny. Z aspektu
zastupenia pohlavi, vo velkej miere prevazuje Zenské pohlavie (151 Zien, 90,4%),
pricom pocet muzov bol 16 (9,6%). Vekové ohranicenie vyskumnej vzorky sa pohybuje
v mladSom aZ neskorom dospelom veku (25 - 65 rokov), priemerny vek je 43 rokov.
vyskumu. Z aspektu vykonu profesie ucitel na stupni vzdelavanie je zastipenie
nasledovné: ucitel'/ka predprimarneho vzdelavania N=33 (19,8%), ucitel'’ka pre prvy
stupeti ZS N=29 (17,4%) , ucitel' /ka pre niz$ie sekundarne vzdelavanie N=43 (25,7%),
ucitel’ /ka pre vyssie sekundarne vzdelavanie N=62 (37,1%).

2.2 Metdédy vyskumu a spracovania dat

Na meranie interakénych Stylov ulitel'a sme pouZili transformovanu slovensku verziu
Dotaznika interak¢ného Stylu ucitel'a (Gavora a kol., 2003; do sebahodnotiacej podoby
povodny dotaznik upravila VereSova, 2021; psychometricky transformovand podobu
overila Ballova Mikuskova, 2022), ktory obsahuje 40 poloziek. V tejto verzii ucitelia
hodnotili svoje spravanie v zmysle ich interakéného $tylu z vlastného pohl'adu. Celkovo
participanti hodnotili svoje spravanie na skale od 1 (nikdy, takmer vobec) po 5 (vZdy,
takmer vzdy). Pre kazdy z interak¢nych sStylov plati, ze vysSie skore indikuje vySsie
zastupenie daného stylu v interakcii ucitel'a so ziakom.

Na meranie osobnostnych ¢ft sme za Ucelom identifikovania Vel'kej patky vyuZili
psychometricky overenu skratend 30-polozkovu verziu BFI-2-S autorov Kohut a kol.
(2020), v ktorej je kazdy faktor vyjadreny Siestimi poloZkami, ku ktorym sa respondent
vyjadruje na skale Likertovho typu od jednoznacne nesuhlasim (1) po jednoznacne
sthlasim (5). Pre kazdu z osobnostnych charakteristik Big Five - vyssie skore indikuje
vysSie zastipenie danej osobnostnej charakteristiky.

Pri zistovani hodnoty Statistickej signifikancie a rozdielov sme pouzili analyzu
rozptylu ANOVA a t-testy. Na zistenie rozdielov a ich signifikancie vramci podskupin
vramci ANOVA sme realizovali aj post-hoc testy. Jednotlivé analyzy boli pocitané
pomocou Statistického programu JASP.

3 Vysledky

Z aspektu diferencii jednotlivych preferovanych interak¢nych stylov u ucitel'ov v praxi
z aspektu stratifikacie Crty extraverzia (tabul'ka 1, zastiipené Urovne nizka, priemern3,
vysokd) konstatujeme, Ze vysoko extrovertni ucitelia vyznamne viac preferuji
vyuzivanie interak¢ného Stylu organizator vyucovania, a vyznamne menej preferuju
vyuzivanie interakénych Stylov neisty, nespokojny a karhajuci.
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Tabulka 1 Diferencie v interakénych Styloch ucitel'ov z aspektu stratifikacie osobnostne;j
Crty extraverzia

EXTRAVERZIA | N M SD F test p Post Hoc p
ANOVA (t-test)
OV | N(1) |4 3,950 | 0,443 | 10,394 | <.001 | -0.558 (1-2) 0.842
P(2) | 83 4,101 | 0,587 -1.900 (1-3) 0.142
V(3) | 80 4,465 | 0,464 -4.390 (2-3) <.001
N(1) | 4 4,450 | 0,252 | 2,962 | <.001 | 0,084 (1-2) 0.951
NA | P(2) |83 4,366 | 0,559 -0,122 (1-3) 0.898
V(3) | 80 4,572 | 0,530 -0,206 (2-3) 0,042
CH [ N(1) | 4 4,400 | 0,490 | 0,561 | <.001 | 0,509 (1-2) 0.867
P(2) | 83 4,251 | 0,577 0,204 (1-3) 0.977
V(3) | 80 4,340 | 0,573 -0,995 (2-3) 0,581
N(1) | 4 3,750 | 0,443 | 2,824 | 0,062 | -1,081 (1-2) 0,527
VZ | P(2) |83 4,046 | 0,540 -1,670 (1-3) 0,220
V(3) | 80 4,207 | 0,532 -1,930 (2-3) 0,133
NE [ N(1) | 4 3,063 | 0,657 | 17,595 | <.001 | 2,172 (1-2) 0,079
P(2) | 83 2,259 | 0,788 3,739 (1-3) <.001
V(3) | 80 1,678 | 0,650 5,131 (2-3) <.001
NS [ N(1) | 4 2,350 | 0,526 | 7,338 | <.001 | 1,116 (1-2) 0,505
P(2) | 83 2,007 | 0,681 2,172 (1-3) 0,079
V(3) | 80 1,683 | 0,505 3,455 (2-3) 0,002
KA [ N(1) | 4 1,917 | 0,501 | 3,349 | 0,038 | 0,241 (1-2) 0,968
P(2) | 83 1,849 | 0,570 1,009 (1-3) 0,572
V(3) | 80 1,631 | 0,537 2,511 (2-3) 0,035
PR | N(1) | 4 2,250 | 0,661 | 3,115 | 0,047 | -1,782(1-2) 0,179
P(2) | 83 2,916 | 0,701 -2,227 (1-3) 0,070
V(3) | 80 3,083 | 0,761 -1,460 (2-3) 0,313

Vysvetlivky: N - nizka; P - priemernd; V - vysokd; OV - organizdtor vyucovania; NA -
napomdhajtici; CH - chdpajiici; VZ - veduci Ziakov k zodpovednosti; NE - neisty, NS -
nespokojny; KA - karhajici; PR - prisny (plati pre tabul'ky 1 aZ 5)
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Tabulka 2 Diferencie v interakénych ucitel'ov z aspektu stratifikdcie osobnostnej ¢rty

privetivost’

PRIVETIVOST N M SD t-test p

ov P(2) 29 3,903 | 0,606 -4,092 <.001
V(3) 138 | 4,349 | 0,517

NA P(2) 29 4,159 | 0,702 -3,446 0.008
V(3) 138 | 4,532 | 0,488

CH P(2) 29 3,952 | 0,680 -3,711 0.001
V(3) 138 | 4,370 | 0,521

VZ P(2) 29 3,786 | 0,643 -3,756 <.001
V(3) 138 | 4,186 | 0,491

NE P(2) 29 2,405 | 0,833 3,111 0.004
V(3) 138 | 1,915 | 0,758

NS P(2) 29 2,310 | 0,613 4,534 <.001
V(3) 138 | 1,765 | 0,583

KA P(2) 29 2,253 | 0,632 5,863 <.001
V(3) 138 | 1,640 | 0,484

PR P(2) 29 2,931 | 0,760 -0,389 0,872
V(3) 138 | 2,990 | 0,737

Tabul’ka 3 Diferencie v interakénych ulitel’'ov z aspektu stratifikacie osobnostnej Crty

svedomitost’

SVEDOMITOST N M SD t-test p

ov P(2) 46 3,891 | 0,608 | -5974 <.001
V(3) 121 | 4,417 | 0,464

NA P(2) 46 4,200 | 0,598 | -4,006 <.001
v(3) |121 | 4569 | 0,493

CH P(2) 46 4,187 | 0,630 | -1,539 0.139
V(3) |121 | 4,339 | 0,545

VZ P(2) 46 3,978 | 0,585 | -2,052 0,041
V(3) 121 | 4,169 | 0,516

NE P(2) 46 2,315 | 0,805 | 3,264 0.001
V(3) 121 | 1,880 | 0,756

NS P(2) 46 2,052 | 0,568 | 2,501 0,004
V(3) 121 | 1,787 | 0,629

KA P(2) |46 | 2,011 | 0619 | 3,914 <.001
V(3) |121 | 1,646 | 0,505

PR P(2) 46 2,743 | 0,665 | -2,590 0,012
V(3) 121 | 3,069 | 0,748
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Z aspektu diferencii jednotlivych preferovanych interakénych stylov u ucitel'ov v praxi
z aspektu stratifikacie c¢rty privetivost (tabulka 2, drovne priemerna, vysoka)
konstatujeme, Ze vysoko privetivi ucitelia vyznamne viac preferuji vyuzivanie
interak¢ného S$tylu organizator vyuCovania, napomahajuci, chapajuci, veduci ziakov
k zodpovednosti a vjyznamne menej preferuju vyuZivanie interakénych Stylov neisty,
nespokojny a karhajuci.

Z aspektu diferencii jednotlivych preferovanych interak¢nych stylov u ucitel'ov v praxi
z aspektu stratifikacie Crty svedomitost (tabulka 3, zastipené Urovne priemernd,
vysokd) konsStatujeme, Ze vysoko svedomiti ucitelia vyznamne viac preferuju
vyuzivanie interak¢ného Stylu organizator vyucovania, napomahajuici, chapajuci,
veduci zZiakov kzodpovednosti, prisny a vyznamne menej preferuji vyuZzivanie
interak¢nych stylov neisty, nespokojny a karhajuci.

Tabul'ka 4 Diferencie v interak¢nych ucitel'ov z aspektu stratifikicie osobnostnej crty
otvorenost voci skusenosti

OTVORENOST N M SD t-test p

ov P(2) 61 |4,003| 0,574 | -5,055 <.001
V(3) 106 | 4,426 | 0,488

NA P(2) 61 |4,252| 0,595 | -4,015 <.001
V(3) 106 | 4,591 | 0,478

CH P(2) 61 |4,115| 0,586 | -3,210 0.002
V(3) 106 | 4,402 | 0,539

VZ P(2) 61 |3,928| 0,487 | -3,531 <.001
V(3) 106 | 4,225 | 0,542

NE P(2) 61 |2,262| 0,825 3,347 0.001
V(3) 106 | 1,849 | 0,734

NS P(2) 61 | 2,095 | 0,643 3,857 <.001
V(3) 106 | 1,725 | 0,571

KA P(2) 61 | 1,948 | 0,544 3,650 <.001
V(3) 106 | 1,631 | 0,539

PR P(2) 61 |2,967 | 0,600 | -0,164 0,857
V(3) 106 | 2,987 | 0,811

Z aspektu diferencii jednotlivych preferovanych interak¢nych stylov u ucitel'ov v praxi
z aspektu stratifikacie ¢rty otvorenost voci skisenosti (tabul'ka 4, zastdpené tirovne
priemernad, vysoka) konStatujeme, Ze ucitelia vysoko otvoreni skisenosti vyznamne
viac preferuju vyuZzivanie interakéného Stylu organizator vyucovania, napomahajci,
chapajuci, veduci ziakov k zodpovednosti a vyznamne menej preferujd vyuZzivanie
interak¢nych stylov neisty, nespokojny a karhajuci.
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Tabul'ka 5 Diferencie v interakénych ucitel'ov z aspektu stratifikacie osobnostnej ¢rty

neurotizmus
NEUROTIZMUS | N M SD F test p Post Hoc P
ANOVA (t-test)
OV | N(1) |88 | 4423 | 0,511 | 8319 | <001 | 3,569 (1-2) 0.001
P(2) |75 | 4123 | 0,556 2,460 (1-3) 0.039
V(3) |4 3,750 | 0,661 1,357 (2-3) 0,366
N(1) |88 | 4573 | 0,501 | 4,257 | 0,016 | 2,458 (1-2) 0,040
NA | P(2) |75 | 4365 | 0,585 1,904 (1-3) 0,141
V(33) |4 | 4,050 | 0,191 1,145 (2-3) 0,488
CH | N(1) |88 | 4361 | 0,589 | 2,381 | 0,096 | 1,272 (1-2) 0,413
P(2) |75 | 4248 | 0,524 1,936 (1-3) 0,132
V(3) |4 | 3,800 | 0,864 1,539 (2-3) 0,275
N(1) | 88 | 4,202 | 0,523 | 3,447 | 0,034 | 1,938 (1-2) 0,131
VZ | P(2) |75 | 4040 | 0,544 2,028 (1-3) 0,109
V(3) |4 3,650 | 0,526 1,427 (2-3) 0,330
NE | N(1) |88 | 1,707 | 0,651 | 16,247 | <.001 | -5,154 (1-2) <.001
P(2) |75 | 2,297 | 0,785 -3,139 (1-3) 0,006
V() |4 | 2875 | 1,199 -1,549 (2-3) 0,271
NS | N(1) |88 | 1,570 | 0,455 | 28,809 | <.001 | -6,903 (1-2) <.001
P(2) |75 | 2,155 | 0,616 -4,102 (1-3) <.001
v(3) |4 | 2,700 | 0,702 -1,973 (2-3) 0,122
KA | N(1) |88 | 1,491 | 0,439 | 32,669 | <.001 | -6,642 (1-2) <.001
P(2) |75 | 1,989 | 0,474 -5,500 (1-3) <.001
V(3) |4 2,833 | 1,139 -3,445 (2-3) 0,002
PR | N(1) |88 | 2939 | 0,758 | 0,692 | 0,502 | -0,894 (1-2) 0,645
P(2) |75 | 3,043 | 0,724 0,631 (1-3) 0,803
V(3) |4 | 2700 | 0,622 0,902 (2-3) 0,640

Z aspektu diferencii jednotlivych preferovanych interak¢nych Stylov u ucitel'ov v praxi
z aspektu stratifikacie Crty neurotizmus (tabul'ka 5, zastipené urovne nizka,
priemerna, vysoka) konstatujeme, Ze ucitelia s nizkou Groviiou neurotizmu vyznamne
viac preferuju vyuzivanie interakéného Stylu organizator vyucovania a vyznamne
menej preferuju vyuzivanie interakénych Stylov neisty, nespokojny a karhajuci.

4 Diskusia a zaver

Interak¢éné sStyly ucitela predstavuju kldcovy prvok vo vychovno-vzdelavacom
procese, ktory vyznamne ovplyviiuje kvalitu vyucby a efektivitu vzdelavania,
i ucitel'ovej prace. V nadvaznosti na vyskumné zistenia sihlasime s ndzorom autorky
Fenyvesiovej (2006), ktora tvrdi, Ze interakcny $tyl je odrazom a vysledkom toho, aka
je ucitel'ova osobnost. Znamena to, Ze akym ucitel’ v skutocnosti je z pohl'adu jeho
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osobnostnych preferencii, charakteristik, ¢t a inych aspektov zaroven predikuje to,
k akému interak¢nému stylu inklinuje a aky je pre neho najtypickejsi. Z nasho pohl'adu
vSak musime tito skuto¢nost’ potvrdit, nakol’ko aj v naSom vyskume sa preukazali
signifikantné rozdiely vzhl'adom na stratifikdciu ¢ft osobnosti Big Five (nizka,
priemerna avysoka uroveil). Vjednotlivych interakénych Styloch (organizator
vyuCovania, napomahajici, chapajici, veduci kzodpovednosti, prisny, neisty,
nespokojny a karhajuci) sa preukazali vo velkej miere signifikantné vysledky
v prepojeni s uroviiami osobnostnych ¢rt Big Five. Nase zistenia moZno prepojit’ aj na
vyskum interakéného $tylu, ktorému sa venovali autori Petrik a VaSaSova (2019), ktori
sa zamerali na interak¢ny styl v spojitosti so socialnou klimou v triede. Autori vyskumu
zistovali, Ci existuje suvislost medzi interakénym Stylom ucitel'a a triednou klimou
a tento vztah sa im nakoniec potvrdil. Vysledky z vyskumu preukazali, Ze to, aki ma
ucitel’ osobnost a teda aj interakény $tyl, je pri vytvarani triednej klimy mimoriadne
dolezité. Prave v tejto problematike sa stotoziiujeme s danymi vysledkami a zisteniami
tychto autorov, nakol'ko aj vnaSom pripade evidujeme signifikantné vysledky
a priaznivé zistenia v oblasti interakéného Stylu, v spojitosti s osobnostnymi ¢rtami Big
Five, pricom ¢rty privetivost a otvorenost voci skdsenosti sd prave zakladné piliere
a predpoklady dobrej triednej klimy.

Dolezitost profesijnych kompetencii aich cieleny rozvoj ma vyznam nielen pocas
pregradudlnej pripravy, ale pocas celého pbsobenia v ucitel'skej profesii v procese
kontinualneho celoZivotného vzdelavania. Dokonca by sme mohli povedat, Ze ich
rozvoj predstavuje konkrétne v tejto profesii nutnost. Aj preto by v nadvaznosti na ich
skvalitnenie a d'al$i rozvoj pregradudalnej pripravy ucitelov bolo prinosné a vhodné
implementovat do vysokych $§kél vramci ucitel'skych zakladov stiidia rézne vycvikové
programy a praktické predmety, ktoré by boli zamerané na praktické zrucnosti
centrované na rozvoj interak¢nych stylov ucitel'a (a d’alSich profesijnych kompetencii
v praktickom méde realizacie). Dal$im vyznamnym a osvedéenym prostriedkom je
navySenie hodin pedagogickej praxe. U ulitel'ov v praxi odporid¢ame zaradit vycvikovo
orientované programy do ich dalSieho vzdeldvania, ktoré by cielene zlepsovali
socialno-interakéné procesy ucitel'a s ostatnymi zainteresovanymi v prostredi skoly,
¢o by viedlo nie len k zlepSeniu socidlnej atmosféry a klimy v $kole, ale by zvysili aj
pedagogicku efektivitu ucitel'a a skvalitnili by cely vychovno-vzdelavaci proces. Takyto
typ rozvoja profesijnych kompetencii by sa postupom c¢asu mohol zaradit do
jednotlivych $kél, ale i pracovisk a stat’ sa tak neoddelitelnou sucast pri vstupe do
ucitel'skej profesie a zaroven fungovat aj ako rozvojovy program pre ucitel'ov pocas
posobenia v nej. Pretoze ako tvrdia autori Gholami akol. (2019), osvojovanie
profesijnych kompetencii predstavuje celozivotny, nepretrzity a nikdy nekonciaci
proces.
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KONCEPT INTERAKTIVNE] PSYCHOLOGICKE]
GRAMOTNOSTI V PRiPRAVE BUDUCICH UCITELOV

THE CONCEPT OF INTERACTIVE PSYCHOLOGICALLITERACY IN THE
PREPARATION OF FUTURE TEACHERS

Sara Jendralova, Andrea Juhasova

Abstrakt:

Interaktivna psychologickd gramotnost’ je sticastou mozaiky vykonu ucitel'ského povolania
v kaZdodennych interakcidch so Ziakmi, kolegami, rodi¢mi. Na to, aby ucitel’ dokdzal efektivne
napliiat tieto vyzvy potrebuje byt vybaveny najmd v oblasti komunikdcie a socidlnych
kompetencii. Schopnosti a spdsobilosti ucitela sa totiZz vyznamne premietaju do rozvoja Ziaka.
V pregradudlnej priprave sa teda javi ako nevyhnutné, aby popri teoretickej priprave studenti na
rozvoj interaktivnej psychologickej gramotnosti absolvovali aj tréningové programy. Cielom
prispevku je charakterizovat tento koncept v kontexte pripravy budticich ucitel'ov. Sticastou st o.1.
aj ndmety na rozvoj interaktivnej psychologickej gramotnosti v pregradudlnej priprave ucitelov.
Klucové slova:

interaktivna psychologickd gramotnost, budiici ucitelia, socidlne kompetencie, pregradudlna
priprava

Abstract:

Interactive psychological literacy is part of the mosaic of teaching career performance in everyday
interactions with pupils, colleagues, parents. In order to meet these challenges effectively, teachers
need to be equipped especially in the field of communication and social competences. The abilities
and competences of the teacher are significantly reflected in the development of the pupil. Thus,
in undergraduate training, it seems essential that, in addition to theoretical preparation, students
also undergo training programs for the development of interactive psychological literacy. The aim
of the thesis is to characterize this concept in the context of the preparation of future teachers.
Part of the work are, among other things, ideas for the development of interactive psychological
literacy in undergraduate teacher education.

Key words:

interactive psychological literacy, future teachers, social competencies, undergraduate training

Stuidia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0255/24 - Profesijné kompetencie a psychologickd
gramotnost’ ucitel'ov

1 Uvod do problematiky

Psychologicka gramotnost je prienikom psychickych funkcii, javov, procesov a funkcif,
ktoré sa prepajaju do kontinua. Newstead (2015) povazuje tvorenie jej kategorii za
umelé, no na druhej strane by takato kategorizacia pomohla byt napomocna pri
vyklade, a preto vycCleiiuje vedomostnu gramotnost, gramotnost na drovni zrucnosti
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a kultarnu gramotnost. Pri porovnani uvedeného vymedzenia a vymedzenia podla
Sokolovej, LemeSovej a Jursovej Zacharovej (2014) mdzeme povedat, Ze gramotnost
na drovni zruc¢nosti a interaktivna psychologickd gramotnost reprezentuju rovnaku
uroven. Mézeme teda povedat, Ze interaktivna psychologickd gramotnost spociva
v rozvijani individualnych schopnosti (Sokolov3, Jursova Zacharova, Lemesova, 2017).
Podl'a Sokolovej, Lemesovej a Jursovej Zacharovej (2014) pozostava interaktivna
psychologicka gramotnost z moznosti, ktorymi jednotlivec rozvija svoje individualne
schopnosti v takom prostredi, ktoré je bezpecné a napomocné. Autorky tiez uvadzaju,
Ze interaktivnou psychologickou gramotnostou rozumieme vyuZivanie vySsich
kognitivnych schopnosti, ktoré su spojené hlavne so socidlnymi kompetenciami,
v beznych aktivitach jednotlivca. Vd'aka interaktivnej psychologickej gramotnosti je
jednotlivec tiez schopny abstrahovat informéacie, analyzovat vyznam roéznych
spdsobov komunikacie a ndsledne pouzivat tieto informacie v ré6znych situaciach.

Aj podl'a Sokolovej a kol. (2013, in: BerinSterova, Fuchsova, Kapova, 2021) do tejto
urovne spada rozvoj socidlnych kompetencii. Ako spominané vyssie, ucitel’ by mal
vediet aplikovat psychologické poznatky do svojej praxe a pomocou nich zlepSovat
svoje ucitel'ské kompetencie (Sokolova, LemeSova, Jursova Zacharova, 2014). Koncept
interaktivnej psychologickej gramotnosti je teda svojim obsahom podobny socidlnym
kompetenciam ucitel'a (Valusova, 2020). Podl'a Rapsovej (2023) sa tieZ interaktivna
psychologicka gramotnost spaja s kvalitnymi medzil'udskymi vztahmi ¢i interakciami.
Jednou z mnohych poziadaviek na ucitelov je okrem disponovania pedagogickymi
a didaktickymi  sposobilostami, uplatiiovat aj psychologické spdsobilosti.
Prostrednictvom nich dokaZe uditel rozvijat osobnost Ziakov, dokaZe u nich rozvijat
predpoklady na zvladanie réznych zZivotnych problémov i situacii v Skolskom prostredi
a v Zivote.

Je dolezité, aby ucitel' disponoval tymito spdsobilostami, nakolko jeho tulohou je
vytvarat pozitivne socidlno-psychologické podmienky pre vyucovaci proces (Rapsova,
2023).

Socidlne kompetencie st povazované za neoddelitel'nud sucast vychovno-vzdelavacieho
procesu, ktorymi by mali disponovat ako Ziaci, tak aj ucitelia. Podstatou socialnych
kompetencii je vytvaranie primeranych vztahov, ¢oho sucastou je aj efektivna
komunikacia a taktieZ schopnost efektivne riesit konflikty (Lorincova, 2014).

Ak jednotlivec disponuje interaktivnou psychologickou gramotnostou, dokaze
zlepSovat svoj osobny, ale i profesijny Zivot (Rapsova, 2023). Pre ucitelov ma
psychologicka gramotnost znacny prinos. Buduci ucitel, ktory je interaktivne
psychologicky gramotny je motivovanejsi a lepSie hodnoti svoje praktické zrucnosti
atiez disponuje roznymi technikami sebapozndvania a poznavania inych. To
predstavuje individualny prinos pre buduiceho ucitel’a, zatial’ co v oblasti spolocenske;j
a profesiondlnej ziskava lepSiu schopnost v oblasti riadenia spolo¢enskych aktivit
a ovplyvnovania spolocenskych noriem, a taktiez je schopny pracovat s diverzitou
arozdielmi medzi jednotlivcami (Sokolova, Jursova Zacharova, LemeSova, 2017).
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Ucitel, ktory ma dostatoCne rozvinutd interaktivnu psychologickii gramotnost, je
schopny vd'aka schopnosti adekvatne aplikovat’ psycholégiu a jej poznatky v praxi,
a tiez vd'aka socidlnym kompetencidam uskutociiovat efektivnu interakciu s okolitym
prostredim. Vysledok spociva najma v tom, Ze ucitel takto dokaze prostrednictvom
interakcie ovplyviiovat charakter Ziakov a rozvijat ich osobnost, i socidlne zru¢nosti
ziakov, Co sa prejavuje v ich pravani. Ucitel tiezZ dokaze ovplyvnovat vztahy so Ziakmi,
dokaze pracovat s triednou atmosférou, ¢i celkovo ovplyviiovat vysledky ziakov
(Rapsova,

2023).

Nakol'ko sa interaktivna psychologickd gramotnost spaja so socidlnymi
sposobilostami ucitelov a interpersonalnymi interakciami, d’alej sa venujeme hlavne
komunikacii a komunika¢nym spésobilostiam a socidlnym kompetencidm ucitel'ov.

1.1 Rozvoj interaktivnej psychologickej gramostnosti

Americkd psychologickd asocidcia (APA) pokladd za jeden z klucovych cielov
psychologického vzdelavania rozvoj psychologickej gramotnosti, ¢o sa netyka vyluc¢ne
psychologickej profesie, ale i mnohych inych pomahajucich profesii, akymi moéze byt
napr. ucitel'stvo (Sokolova, LemeSova, Jursova Zacharova, 2014). Povolanie uditel’a je
narocny proces, ktory sa zacina uZ pregradudlnou pripravou, kde sa neustdle veci
menia ainovuju Studijné programy (Kascak, Pupala, 2012, in: Vrabcova, 2019).
Socialno-psychologické sposobilosti a ich rozvijanie v pregradudlnej priprave je
nevyhnutné pre ucitel'ské povolanie a jeho uspesné fungovanie. Tieto kompetencie sa
rozvijaju prostrednictvom vycviku, ktory by nemal byt zaloZeny iba na teoretickych
poznatkoch, ale najma na zazitkovej ¢innosti s vyuZzitim tychto poznatkov (Gillernovs,
1998, in: Rolkova, 2019). Socialno-psychologické spdsobilosti si podla Oravcovej
(2004) ziskavané ucenim, to znamenda, Ze sa daju rozvijat. Dodava, Ze osobnost
Studentov v pregradudlnej priprave je uZ do znacnej miery utvorend a formovana
roznymi faktormi. Preto mo6ze byt vycvik tychto spdsobilosti ovplyvneny z hl'adiska
rychlosti ¢i efektivity. Konecny, Petrovd a Plevova (2001, in: Oravcova, 2004a)
uvadzaji, Ze sa tak u buducich ucitelov prehlbuje sebapoznanie, Kktoré je
predpokladom pre to, aby ucitel Uspesne vykonaval svoju pracu. Sebapoznanie spociva
najma v tom, Ze si jednotlivec uvedomuje svoje pozitivne stranky a jedinecnost, a tiez
svoje limity, hranice, obmedzenia ¢i nedostatky. Proces sebapoznavania zahfiia najma
socidlnu percepciu, vnimanie vlastného sebaobrazu a akceptovanie vplyvu
nevedomych procesov na osobnost.

Sebapoznavanie modZeme rozvijat introspekciou, C€o zahfna skdmanie seba
a sebareflexiu a spatnou vazbou od okolia (Labath, 2021). Uc¢itel’ by sa mal usilovat
o sebapoznanie, mal by premysl'at nad spravnostou svojich rozhodnuti ¢i cinov.
Takymto premyslanim a sebareflexiou si ucitel dokaZze uvedomovat svoje
chyby a ponaucit sa z nich, ¢o prispieva k poznavaniu seba, svojej vlastnej osoby.
Vysledkom méze byt schopnost predpokladat vlastné reakcie alebo postoje, o je
velkym prinosom pre jeho komunikaciu s okolim.
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Sokolova, Jursova Zacharova a LemeSova (2017) poukazuju, Ze v pregradudlnej
priprave ucitel'ov su poskytované kurzy psycholégie pre studentov, ktoré im poskytuja
pripravu na rézne situacie, s ktorymi sa buduci ucitelia stretavajd v praxi, no tieto
kurzy sa navzajom po obsahovej a Casovej stranke vzhI'adom na univerzitu.
Interaktivnu psychologicki gramotnost, resp. socidlne a socidlno-psychologické
kompetencie buduicich ucitelov mozno rozvijat niekol'kymi sp6sobmi. Podla
Berinsterovej, Fuchsovej a Kapovej (2021) st vhodnymi rozne aktivizujiice metody,
ako napr. pripadové Studie, inscendcie, hranie roli a i. Autorky tiezZ odporucaju
videoanalyzy, vyskumné projekty ¢i dobrovol'nicke aktivity. Rol’kova (2011) poklada
za prinosnu i pedagogicku prax a spolupracu s uvadzajticim ucitel'om.

V  ramci pregradualnej pripravy sa u budtcich ucitelov rozvijaju aj
socialnokomunika¢né sposobilosti, kde je pozornost pri nacvikoch zamerana na
socialnu citlivost, toleranciu, spolupracu a empatiu. Pri vycviku komunikacie sa
zdokonal'uje prejav Studentov, ¢i uz verbalny alebo neverbalny, kde sa buduci ucitelia
utia ako viest monolég a dialdég, ako uputat pozornost a pokladat otazky, ako
adekvatne reagovat, a taktiez sa eliminuju nedostatky v ich komunika¢nom prejave.
Ciel'om je naucit Studentov poznat, pozorovat a usmernovat svoj komunikacny prejav
(Gavora, 2003). No Sokolova, LemesSova a Jursova Zacharova (2014) uvadzaju, Ze sa
komunika¢né kompetencie buducich uditel'ov rozvijaju pocas prezentovania svojich
prac, no prave tuto aktivitu Studenti zvacsa nevnimaju ako spdsob rozvijania ich
kompetencii, ale skor ako prilezitost k prezentovaniu odbornych faktov, co podporuje
aj spatna vazba ucitel'ov, nakol'ko Castokrat nevenuju pozornost prejavu Studenta.
Konstatujui, ze prilezitosti, ako rozvijat komunika¢né schopnosti je pocas
pregradudlnej pripravy pomerne malo.

Fuchsovd, Brunckova a Kapova (2017) vo svojej praci uvadzaju vyskum, ktory sa
uskutocnil v rokoch 2016 - 2018 v PreSovskom kraji, na vzorke ucitel'ov primarneho
a sekundarneho vzdelavania. Tento vyskum bol orientovany na zistenie a zmapovanie
psychologickych poznatkov a spoOsobilosti, ktoré boli ucitel'mi nadobudnuté pocas
pregradudlnej pripravy. Ciel'om bolo taktieZ zistit, ktoré z tychto poznatkov pomahaju
ucitelom pri vykonavani ich profesie. Z vysledkov zistujeme, Ze ucitelom v ramci
pregradudlnej pripravy az v 72% chyba najma sposobilost’ zvladat konflikty, stres
a zat'azové situacie, spdsobilost verbalne a neverbalne komunikovat (59%) a iné.
Prekvapivym zistenim bolo, Ze v ramci socidlnych kompetencii, ktoré nadobudali pocas
pripravy a vyuZzivaju najviac vo svojej praxi uviedlo 25% ucitelov komunikacné
sposobilosti a az 51% uviedlo, Ze neabsolvovali Ziadne predmety, ktoré boli zamerané
na rozvoj tychto

kompetencii. Najvacsi nedostatok ucitelia pocitovali hlavne v oblasti copingovych
stratégii zvladania stresu (51%), agresivneho spravania (49%), interagovani so zZiakmi
arodi¢mi (45%) a d'al$imi. Dal$im prekvapivym zistenim bolo, Ze vac¢$ina ucitel'ov si
socidlne kompetencie nedopliiia nijako. Sokolova, Leme$ova a Jursova Zacharova
(2014) na zaklade svojho modelu socialno-psychologickych kompetencii ucitela
navrhuju rozvijat tieto kompetencie prostrednictvom socidlno-psychologického
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tréningu, tréningov zameranych na rieSenie naro¢nych situécii v triede, tréningov
zameranych na podporu neverbdlnej komunikdcie a prace semdciami
a videotréningov.

Socidlno-psychologicky tréning

Podl'a praktickych skisenosti i vyskumov sa socialne spésobilosti najlepsie rozvijaju
vo vycvikovych skupinach pomocou tréningu ¢ vycviku (Hupkova, 2011). Sramova
(2017, in: Sokolova, Lemesova, Masaryk, Kanisova, Basnakova, Kostovicova, 2013)
povaZuje tito formu rozvijania socidlnych kompetencii za najvhodnejsiu, a to nielen
pre ucitel'ov, ale ipre deti a dospelych. Podstata socidlno-psychologického vycviku
spociva v osobnej zazitkovej skdsenosti, no prepdja sa s tedriou a teoretickymi
poznatkami ¢i vedomostami. Planovanie a realizicia socialno-psychologického
vycviku vychadza z vycvikovych ciel'ov, ktoré

su prepojené s rozvojom vybranych socidlnych sposobilosti (Komarkova, Slaménik,
Vyrost, 2001). Podla Hupkovej (2011) je to naro¢ny proces, nakolko sa od
zucCastnenych vyZaduje pochopenie, ndhl'ad, emocné preZzivanie, rozvijanie novych
postojov €i vzorcov spravania. Podla Rolkovej (2019) je vycvik podmieneny
vytvorenim pozitivnej atmosféry, na zaklade ktorej sa rozvijaju rozne socidlne
spdsobilosti prostrednictvom modelovych situdcii.

Komarkov3, Slaménik a Vyrost (2001) uvadzaju, Ze socialna percepcia je zakladnym
vychodiskom pri vycviku, nakol’ko ciel'om je, aby si ticastnici uvedomili, ako vnimaju
druhych, aké si o nich na zaklade svojich dojmov vytvaraji zavery, ktoré potom
ovplyviiujd komunikaciu a situaciu v skupine. Podl'a Rol'kovej (2019) sa najcastejsie
socialno-psychologicky vycvik a metédy v nom pouzivané venuju sebapoznavaniu,
sebareflexii, sebaregulovaniu, socidlnemu poznavaniu, podpore empatie, senzitivite
k socidlnemu dianiu, rozvoju asertivity, rieSeniu konfliktnych situacii v Skolskom
prostredi, efektivnej komunikacii atd. No ciele socidlno-psychologického vycviku sa
mozu lisit' v zavislosti na tom, na ¢o je zamerany (Rol'kov3, 2011).

NajvystiZznejsie ciele socidlno-psychologického vycviku mézu byt zamerané na:

. socialnu skutoc¢nost a schopnosti vnimat' ju,

. autoregulaciu,

. stereotypy a ich zmenu,

. vyjadrovanie pocitov efektivnym spdsobom,

. vlastné motivy a ich ujasnovanie,

. sebaakceptaciu,

. akceptaciu druhych l'udi,

. skupinové hodnoty,

. schopnost byt interpersonalne otvoreny (Hermochova, 1988, in: Rol'’kova, 2011).
Sokolova, LemeSova a Jursova Zacharova (2014) uvadzajq, Ze socidlnopsychologicky

O 0O N O Ul o W IN -

vycvik ma okrem prinosov aj limity. M6Zeme nim:
- podporovat rozvoj komunikac¢nych i inych socialno-psychologickych dispozicii,
- rozvijat schopnost sebareflexie i reflexie druhych,
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- upozornovat na jednotlivcove silné a slabé stranky,

- pomahat uvedomit’ si osobny komunikacny alebo percepcny Styl,

- vyjadrovat a prijimat emocie kultivovane,

- podporovat citlivost k neverbalnej komunikacii,

- budovat niektoré Specifické socialno-psychologické sposobilosti,

- viest jednotlivca ku kongruentnosti,

- pomahat k vzajomnému porozumeniu a dorozumievaniu sa réznych kultar ci
obohacovat jednotlivcove vnimanie reality o r6znorodost.

Autorky zdoéraziujd, Ze nedokaZe vSak zmenit osobnost jednotlivca od zakladu ci
zabezpecit bezkonfliktny Zivot, reagovanie bez emacii, bezpodmienecnu Gspesnost pri
komunikovani a interagovani, zabezpecit oblibenost jednotlivca ¢i pasivne zmenit
jednotlivca tak, aby dokazal zvladat vsetko.

Vo vyskume, ktory spomina Cere$nik, Gatial, Hamranova a Vernancova (2013) sa
zamerali na vplyv socidlno-psychologického vycviku na interpersondlne
charakteristiky, kde vyskumnou vzorkou bolo 68 participantov, ktori boli Studentmi
UKF v Nitre. Na zaklade svojich zisteni autori vyjadruja suhlas s inymi autormi, Ze
afilidcia a protektivne spravanie je v praci ucitel'a dolezité. Tento druh vycviku tak
moZe podporit' i tieto formy spravania.

Vyskum Skodovej a Pacekovej (2012), sa zameriaval na vplyv socialnopsychologického
vycviku na tUroven syndrému vyhorenia, sebalcty a zmyslu pre integritu
u vysokoskolskych Studentov. Vyskumnu vzorku tvorilo 111 participantov, ktori boli
Studentmi psycholdgie a oSetrovatel'stva. Autorky zistili, Ze tento druh vycviku
priaznivo vplyva i na droveil syndrému vyhorenia. Sokolova, LemeSova a Jursova
Zacharova (2014) ponukaju pohlad absolventov a absolventiek socidlno-
psychologického tréningu, ktory sa realizuje na Pedagogickej fakulte Univerzity
Komenského v Bratislave v bakalarskom i magisterskom stupni Studia. Za prinosy
povaZzovali moznost vyskusat' si aplikovat svoje teoretické poznatky v praxi, vyskusat
si rolu ucitel'a, zamysl'at sa nad tym, ¢i by vébec dokazali ucit, vidiet ucitel'a — vzor ako
vystupuje v akcii so skupinou, brat' si priklad a inSpiraciu, poznavat seba a inych,
objavovat svoje osobné hranice a silné a slabé stranky.

Tréningy riesenia ndrocnych situdcii v Skolskej triede

Jednym z vhodnych sposobov ako trénovat rieSenia naro¢nych situacii v Skolskej
triede je realizicia teambuildingovych aktivit. Programy tohto typu st vhodné pre
akékol'vek triedy, novovzniknuté alebo aj tie, ktoré uz funguju dlhsie. Cielom je
budovanie déver, lepSie poznanie seba a druhych l'udi, no tieZ nadvazovanie vztahov
Ci efektivnejSia komunikacia a spolupraca (Mochnacka, 2012).

Ako uvadza Hamranova (2010) skupinovou pracou mézu budtci ucitelia rozvijat’ svoje
socialne spdsobilosti, ktoré mézu vyuzit aj v oblasti tolerancie, nakol'ko je dolezité aby
dokazali Ziakom objasnit rézne kultdry, naucit ich pracovat s konfliktom a rieSit ho
adekvatnym spdsobom. Sebaucta, ucta voci inym a pozitivny obraz o sebe je
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predpokladom tolerancie, preto by malo byt rozvijanie pozitivneho obrazu o sebe
Castou uCebnych osnov vo vsetkych predmetoch.

Labath, Smik a Matula (2011, in: Labath, 2021) vymedzili desat’ kategérii metéd, ktoré
st vhodné na skupinovt pracu:

- diskusné metddy,

- inscenacné metédy,

- psychologické a psychoterapeutické hry,

- expresivne metddy,

- autentické skusenosti,

- dotazniky,

- relaxacné metddy,

- prednaskové metody,

- intervencné postupy,

- evalua¢né metody.

Jednotlivych hier a metéd vyuZivanych v praci so skupinou je mnoho. Napr. Breaux
a Whitaker (2020) vo svojej praci Rychla pomoc pro ucitele popisuji az 60 réznych
spdsobov, ako postupovat pri rieSeni naro¢nych situacii.

Tréning neverbdlnej komunikdcie a prdce s eméciami

Neverbalnu komunikaciu mozno rozvijat i v rdmci socialno-psychologického vycviku
prostrednictvom roznych cviceni. Kormanovicova a Haldkova (2008) uvadzaju, ze
podl'a Gavoru (2001, 2003) medzi najviac pouzivané metddy, ktoré sa pouzivaji na
zaznam neverbalnej komunikdcie patri pozorovanie, S$kalovanie, dotazniky
a Flandersov kategoridlny systém, ktory sldazi najmd vramci pedagogickej
komunikéacie na pozorovanie a hodnotenie komunikacie prebiehajtcej v triede.
Gavora (2003) uvadza vo svojej publikacii vyskum, ktorého cielom bolo zistit ako sa
neverbalne prejavuju Studenti ucitel'stva 1. stupiia na zadkladnej Skole. Z vypovedi
uvadzajucich ucitel'ov, ktori sledovali Studentov 198 hodin a odpovede zaznamenavali
do zaznamovych harkov vyplyva, Ze najvacsi problém mali Studenti s udrzovanim
ocného kontaktu (zameranie sa na jednu skupinu/jedného Zziaka, pozeranie do
prazdna). Studenti mali problémy aj v pouZivani paralingvistickych prostriedkov, volili
nevhodni intonaciu, tempo ¢ zafarbenie reéi. Co sa tyka extralingvistickych prejavov,
u Studentov prevladala strnulost (v mimike, v gestikulacii i v komunikéacii pohybom).
Taeschner et al (2004, in: Sokolov3, LemeSova, Jursova Zacharova, 2014) je autorkou
tréningu zrucnosti neverbalnej komunikacie pre ucitel'ov cudzich jazykov.

Sucastou vycviku su teoretické vychodiska vyvinovej psycholingvistiky v kombinacii s
nacvikom dramatizovanych pribehov, mikroanalyzou prejavu ucitel'a (verbalneho
i neverbalneho) a sledovanim videozaznamu. Tréning zahfia 100 povinnych hodin.
Autorky uvadzajud, Ze viacndsobnym opakovanim sa zautomatizuje verbalny prejav
s neverbalnymi tkonmi.

Eryilmaz a Darn (2020) pre trénovanie sposobilosti neverbalnej komunikacie
odporucaju diskutovanie gest a vyrazov (napr. ucitelovych alebo podla obrazkov),
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napodobniovanie fyzickych pocitov a emécii, pozeranie videi bez zvuku (a nasledna
diskusia reci tela nasledovand vytvorenim dialdgu), inscenovanie dialégu iba za
pomoci neverbalnych prvkov.

Videotréningy

Videotréning v pregradudlnej priprave ucitel'ov a tiez v kontinudlnom vzdelavani sa
stava Coraz viac obl'ubovanou metddou, i ked je pomerne naro¢ny pre vyucujucich
z hl'adiska technologickych, didaktickych i socidlno-psychologickych kompetencii
(Sokolov3, Lemesov3, Jursova Zacharova, 2014). Ide o autentickd nahravku, kde ucitel
posobi v niektorej z etap vyucovacieho procesu. Na zaklade tohto zaznamu potom
odbornik spolu s wucitelom analyzuji ucitelovu interakciu so Zziakmi. Pri
videotréningoch venujeme pozornost najma pedagogickému a socidlno-
psychologickému rieSeniu réznorodych situacii, ktoré sa vyskytuji v Skolskom
prostredi a tomu, ako ucitel vystupuje v tychto interakciach. Vel'mi déleZitym prvkom
pri videotréningoch je spatna vazba (Rol'kova, 2019).

Videotréningami podl'a $tadii moZno u ucitel'ov a uciteliek rozvijat’ obsahové znalosti
pedagogiky, komunikacné kompetencie, socidlne kompetencie, ¢i podporovat
efektivne mikrovyuCovanie v ramci pregradualnej pripravy a profesijné videnie
(Sokolov3,

Lemesova, Jursova Zacharova, 2014). Pri pouzivani videa sa stretavame s konceptom
profesijného videnia, ¢o Sokolova (2018, s. 11) uvadza podl'a Goodwina (1994) ako
»Specificky sposob, akym clenovia a clenky urcitej profesijnej komunity vnimaju
ainterpretuju javy relevantné pre vykon svojej profesie.“ Ak toto poznanie
transformujeme do Skolského prostredia, profesijné videnie mozno chapat ako
schopnost uditel'a pozorovat, interpretovat, vysvetl'ovat alebo predvidat to, ¢o sa deje
v triede (Sokolova, 2018). Bayram (2012) dodava, ze pouzitim videozaznamov maju
moznost zamyslat' sa nad tym, ako prebieha prax v triede a nahliadnut do takych
situacii, do ktorych by sa pocas svojej

praxe nemuseli dostat, ¢im sa u nich mézu rozvijat' ucitel'ské kompetencie. Podl'a
Sokolovej, Lemesovej a Jursovej Zacharovej (2014), sledovanim cudzich videi sa
rozvija profesijné videnie a didaktické a predmetové kompetencie, zatial co
sledovanim vlastnych videi sa smeruje skor k rozvoju intrapersonalnych kompetencii.
Co teda dokaze zabezpetit' videotréning a ¢o nie? Prostrednictvom videotréningov sa
okrem profesijného videnia, rozvoja vedeckého myslenia a ucitel'skych zrucnosti
rozvija aj schopnost reflexie, poskytuje moznost pre observacné ucenie, spija
teoretické s praktickym a v neposlednom rade dopiiia pedagogicki prax. Videotréning
vSak nedokaze uplne nahradit prax, nemdzeme ho povazovat za jedind metodu
pregradualnej pripravy a neposkytuje obraz praxe, ktory by sa dal vSeobecne uplatnit
(Sokolov3, Karol¢ik, Dvorska, Dovic¢ak, Grigus, Hréan, 2021).
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2 Diskusia a zaver

Ucitel je dbleZitou postavou v Zivote kazdého Ziaka ¢i Studenta. Formuje jeho osobnost,
preto je dolezité, aby disponoval dostato¢ne vyvinutymi kompetenciami, hlavne
socialnymi. Ucitelia by si teda mali uvedomovat déleZzitost svojho postavenia, nakol'ko
spdsob, akym vplyvaju na ziakov ich moZe ovplyviiovat v ich budiicom zivote.

Ak ucitel disponuje dostatocnou interaktivnou psychologickou gramotnost'ou, méze ju
rozvijat aj u svojich Ziakov. Na zaklade teoretickej analyzy interaktivnej psychologickej
gramotnosti vnaSom prispevku povazZujeme za mimoriadne ddéleZité, aby bola
v ucitel'skej profesii rozvijana a podporovana. Psycholégia v nasich Zivotoch zohrava
vyznamnu rolu, i ked’ si to ¢astokrat neuvedomujeme. To povaZujeme za mozny vznik
problémov, konfliktov ¢i bariér v komunikécii ¢i interpersondlnych vztahoch.
Uplatiiovanie principov psycholégie v naSich Zivotoch prispieva k lepSiemu fungovaniu
nielen v osobnom Zivote, ale i v tom profesijnom. Interaktivna psychologicka
gramotnost ma znaény vplyv na nase fungovanie v Zivote. Clovek je socialny tvor,
komunikuje a socializuje sa, preto je dolezité, aby jeho konanie bolo ¢o najefektivnejsie.
Ak dokaZeme vytvarat pozitivne vztahy s I'ud'mi, komunikovat s nimi, méZeme tak
lepSie vystupovat v socialnych interakcidch a taktiez u I'udi, ¢i Ziakov rozvijat' ich
socidlne kompetencie a podporovat tak i u nich rozvoj interaktivnej psychologickej
gramotnosti. Stihlasime s ndzorom Sokolovej, LemeSovej, Jursovej Zacharovej (2014),
Ze predpokladom pre uUspeSny zaciatok ucitela a jeho kariéry je hlavne prakticka
priprava, nielen v suvislosti s pedagogickou praxou, no i prostrednictvom tréningov,
ktoré sd zamerané na rozvijanie tychto kompetencii. Vysledky vyskumu Jursovej
Zacharovej (2015, in: Valusova, 2022) poukazuju na to, Ze kompetencie, ktoré
respondenti povazuju za najmenej rozvinuté boli v suvislosti so zvladanim stresu
a zataze na vyucovacich hodinach, komunikaciou na verbalnej i neverbalnej trovni,
socidlnou interakciou ¢i sebaakceptovanim. Dalej vysledky ukazuju, Ze u absolventov
pedagogickych 8kol boli rozvinuté na vys$sej Urovni, neZ u absolventov inych $kol.
Autorka zdéraziiuje potrebu rozvijania kompetencii spojenych s riadenim triedy
a socialno-inkluzivnych kompetencii u vSetkych respondentov, a to v ramci
pregradualnej pripravy. Na zaklade vy$Sie spominaného vyskumu Strbakovej
a Ballovej Mikuskovej (2023) je interaktivna psychologicka gramotnost u buducich
uclitelov pomerne vysokd, no iba v suvislosti s interakénymi $tylmi. Ako sme uviedl,
najviac pouzivanou metdédou na rozvijanie socialno-psychologickych kompetencii je
socidlno-psychologicky vycvik. Rapsova (2023) zrealizovala prehl'ad Studijnych planov
pre ucitel'ské studijné programy na réznych vysokych Skolach na Slovensku. Zistenia
ukazuji, Ze socidlno-psychologicky vycvik je predmetom, ktory je na niektorych
univerzitdch pontkany. AvSak prekvapujicim zistenim je, Ze jeho umiestnenie sa lisi,
pretoZe niektoré univerzity ho maji zaradeny medzi povinné predmety, ostatné medzi
povinne volitelné ¢i vyberové. Predpokladame, Ze nedostatocna droven interaktivne;j
psychologickej gramotnosti moZe byt spOsobend aj tymto faktorom. Sokolova,
LemesSova, Jursova Zacharova (2014) uvadzaju, Ze niektori Studenti si tak v priebehu
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celého Stidia nemusia zvolit' Ziadny tréning, ktory by bol zamerany na osobnostny
rozvoj ¢ rozvoj socidlnych kompetencii. Dalej stihlasime s tvrdenim autoriek, Ze
socialno-psychologicky vycvik si ¢astokrat nevolia taki Studenti, ktori ho najviac
potrebuju. Myslime si, Ze dévodom moZu byt obavy i strach z vystupovania pred
ostatnymi ¢i interagovania s nimi alebo ho nepovazuju za dolezity.

Na zaklade uvedenych zdrojov odporiucame venovat viac pozornosti tejto
problematike, nakol'ko vyskumov i $tudif je nedostatok. TaktieZ sme zistili, Ze tento
koncept nie je dostatoCne rozpracovany, vzhl'adom na chybajice vyskumy i nastroje
merania.

V ramci pregradualnej pripravy odporicame zvysit pocet praktickych metdd, resp.
vyvazit teoreticki Cast s praktickou. Podobny nazor maju ucitelia z vyskumu
Fuchsovej, Brunckovej a Kapovej (2017), kde az 81% odporuca pouzivanie praktickych
metdd pri vyucbe psycholégie, taktiez 35% odporuca zaradit viac hodin psycholégie,
20% odportca zvysit odbornu prax na skolach a 19% ucitel'ov si mysli, Ze by mali byt
buddci ucitelia vyu€ovani I'ud'mi z praxe. Na zaklade uvedeného odporicame podporit
rozvoj interaktivnej psychologickej gramotnosti u buducich ucitel'ov.

Na zaklade predchadzajicich odporucani si myslime, Ze by malo byt do Studijnych
planov pre ucitel'ské odbory zaradenych viac hodin psycholégie. To sa tyka hlavne
nepsychologickych Studijnych odborov. Podobny nazor ma i Rapsova (2023), ktora
dodava, Ze by sa psychologické predmety nemali spajat’ do jedného, ako napr. na PF
UKF predmet VSeobecna a ontogeneticka psycholégia. Myslime si, Ze buduci ucitelia by
mali mat’ kvalitnu teoreticku pripravu i v ramci psycholégie, na zaklade ktorej potom
mézu rozvijat’ interaktivnu psychologickt gramotnost. Dalej si myslime, Ze by bolo
vhodné zaradit jednotlivé psychologické predmety, ako napr. VSeobecna psycholdgia,
Socidlna psycholdgia, Ontogenetickd psycholégia a pod., do bloku povinnych
predmetov pre Studentov ucitel'stva, ktori neStuduji psycholégiu v kombinAcii.
Myslime si, ze vSetci Studenti ucitel'stva by mali byt absolventmi zakladnych
psychologickych predmetov. Navrhujeme v budticnosti vypracovanie Studie, ktora by
konkretizovala jednotlivé predmety, ktoré by mali byt zaradené do Studijnych
programov.

Nakol'ko chyba presné vymedzenie dimenzii interaktivnej psychologickej gramotnosti,
navrhujeme, aby sa v bududcnosti zrealizoval vyskum, kde by boli merané viaceré
socidlne kompetencie buducich uclitel'ov, napr. tie, ktoré spominame v nasSej préci,
ktoré by bolo moZné povazovat za jej komponenty. Doposial sa v suvislosti
s interaktivnou psychologickou gramotnostou pracovalo iba s interak¢nymi S$tylmi
v ramci vyskumu Strbakovej a Ballovej Mikuskovej (2023). Myslime si, Ze by sa touto
cestou mohla lepSie zmapovat troven interaktivnej psychologickej gramotnosti, co by
mohlo byt krokom nielen k hlbSiemu ukotveniu tohto konceptu, ale i ndmetom
k hl'adaniu nastrojov merania a polemizovanim nad jeho dostacujicou mierou.

76



Literatura

BAYRAM, L. (2012). Use of online video cases in teacher training. Online. Procedia-
Social and Behavioral Sciences, vol. 47, no., pp. 1007-1011. [Accessed 2012-08-18].
Available from: https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2012.06.770 [viewed 2024-03-24].
BERINSTEROVA, M.; FUCHSOVA, K. A KAPOVA J. (2021). Psychologicka gramotnost
ucitel'a - koncept, zlozky, aplikacia. Online. Edukdcia. Vedecko-odborny casopis, roc. 4,
¢.1,s.8-13. Dostupné z:
https://www.upjs.sk/app/uploads/sites/7/2022 /09 /Berinsterova_Fuchsova_Kapov
a.pdf [citované 2024-02-11].

BREAUX, A. AND WHITAKER, T. (2020). Rychld pomoc pro ucitele. Praha: Portdl, s. r.
0.,176s.

CERESNIK, M.; GATIAL, V.; HAMRANOVA, A. A VERNANCOVA, J. (2013). Osobnost a
cinnost uciteliek a ucitel'ov v kontexte psychologickych vyskumov. Nitra: PF UKF, 144 s.
ERYILMAZ, D. AND DARN, S. (2020). Non-verbal communication. Online. Teaching
English. [Accessed 2020-05-29]. Available from:
https://www.teachingenglish.org.uk/professional
development/teachers/inclusivepractices/ articles/non-verbal-communication
[viewed 2024-04-16].

FUCHSOVA, K.; BRUNCKOVA, M. A KAPOVA, J. (2017). Inovéacia vyuc¢by
psychologickych disciplin v pregradualnej priprave ucitel'ov. Online. Edukdcia.
Vedeckoodborny casopis, roc. 2, ¢. 2, s. 62-71. Dostupné z:
https://www.upjs.sk/app/uploads/sites/7/2022 /09 /Fuchsova_Brunckova_Kapova.p
df [citované 2024-02-11].

GAVORA, P. (2001). Gramotnost: vyvin modelov, reflexia praxe a vyskumu. Online.
Pedagogika, ro¢. 52, ¢. 2,s. 171-181. Dostupné z:
https://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?attachment_id=2050&edmc=2050 [citované
2024- 03-11].

GAVORA, P. (2003). Ucitel’ a Ziaci v komunikdcii. Bratislava: Univerzita Komenského v
Bratislave, 200 s.

HAMRANOVA, A. (2010). Priprava uéitel'ov na skupinovii pracu so ziakmi v ramci
vychovy k tolerancii. Online. In: Tolerancia a intolerancia v spolo¢nosti. Bratislava:
Melius, s. 67-71. Dostupné z:
https://kis.ukf.sk/epcfiles/0F78B1FE60F84E33BEE74B56A7D6AFES /zbornik_komp
let.p df#page=67 [citované 2024-04-07].

HUPKOVA, M. (2011). Rozvijanie socidlnych spésobilosti v pomdhajiicich profesidch. 2
vyd. Bratislava: IRIS, 334 s.

KOMARKOVA, R.; SLAMENIK, I. A VYROST, J. (2001). Aplikovand socidlni psychologie
II1. Praha: Grada Publishing, 224 s.

KORMANOVICOVA, K. A HALAKOVA, Z. (2008). Neverbalna komunikacia v
pedagogickej praci ucitel’a. Online. E-Pedagogium, roc. 2008, ¢. 4, s. 59-66. Dostupné z:
https://e-pedagogium.upol.cz/pdfs/epd/2008/04/05.pdf [citované 2024-02-28].

77



LABATH, V. (2021) Cvicenia, hry, simuldcie pre skupinovii prdcu. Bratislava: Wolters
Kluwer SR s.r. 0., 256 s.

LORINCOVA, T. (2014). Socialne kompetencie ako stéast’ globalnej vychovy a
vzdelavania. Online. In: Koucovanie ako metéda vzdeldvania v manaZmente. PreSov:
Bookman s. r. 0., pre Fakultu manazmentu PreSovskej univerzity v PresSove, s. 123-
130. Dostupné z:
https://www.unipo.sk/public/media/21062/Zbornik%20KMP_2014.pdf#page=123[
citované 2024-04-07].

MOCHNACKA, 1. (2012). Hravo riesime konfliktné situdcie: Osvedcend pedagogickd
skiisenost’ edukacnej praxe. Online. Bratislava: Metodicko-pedagogické centrum, 35 s.
Dostupné z:
https://archiv.mpcedu.sk/sites/default/files/projekty/vystup/3_ops_mochnacka_ive
ta_- _hravo_riesime_konfliktne_situacie.pdf [citované 2024-02-10].

NEWSTEAD, S. (2015). Psychological literacy and The Emperor’s New Clothes. Online.
Psychology Teaching Review, vol. 21, no. 2, pp. 3-12. [Accessed 2015]. Available from:
https://files.eric.ed.gov/fulltext/E]1146631.pdf [viewed 2024-02-10].

ORAVCOVA, J. (2004). Socialne a interpersonalne ¢rty osobnosti budticich uéitel'ov.
Pedagogickd orientace, roc. 2004, ¢. 2, s. 28-38.

RAPSOVA, L. (2023). Psychologickd gramotnost’ a profesijné kompetencie ucitelov v
praxi. Rigorézna praca. Online. Nitra: Univerzita KonStantina Filozofa v Nitre, 164 s.
Dostupné z:
https://opac.crzp.sk/?fn=detailBiblioForm&sid=32866E47BC3455BDB2F576CEA70
C [citované 2024-03-31].

ROLKOVA, H. (2011). Socialno-psychologicky vycvik ako nastroj rozvoja
socialnopsychologickej kompetencie v edukacii dospelych. Online. In: Acta
Andragogica. Bratislava: Filozoficka fakulta Univerzity Komenského v Bratislave, s.
109-116. Dostupné z:
https://fphil.uniba.sk/fileadmin/fif/katedry_pracoviska/kped/projekty/projekt_Stan
em_sa_uclTelom/Acta_Andragogica/2-8.pdf [citované 2024-03-25].

ROLKOVA, H. (2019). Socidlno-psychologické kompetencie ucitela. In: Schola Nova, Quo
Vadis? Praha: Extrasystem, s. 144-149.

SOKOLOVA, L. (2018). Psychologicka gramotnost ako ciel' psychologického
vzdelavania. Online. In: Inovativne trendy v odborovych didaktikdch v kontexte
poZiadaviek praxe. Nitra: Pedagogicka fakulta UKF v Nitre, s. 206-212. ISBN 978-80-
558-1277-9. Dostupné z: https://www.pf.ukf.sk/images/docs/projekty/2017 /pC-
Cp/Inovativne_trendy_e_2018.pdf [citované 2024-03-20].

SOKOLOVA, L. A KOL. (2013). Rozvijanie socidlno-psychologickych kompetencii
budducich ucitel'ov a uciteliek v ramci pedagogickej praxe. Online. In: Sapere Aude
2013: Pozitivni vzdéldvani a psychologie. Hradec Kralové: Magnanimitas, s. 482-490.
Dostupné z: https://www.vedeckekonference.cz/library/proceedings/sa_2013.pdf
[citované 2024-03-04].

78



SOKOLOVA, L., JURSOVA ZACHAROVA, Z. A LEMESOVA, M. (2017). Developing
psychological literacy in the pre-gradual teacher training. Online. OSF Home. [Accessed
2017-04-22]. Available from: https://osf.io/ptznr [viewed 2024-03-20].

SOKOLOVA, L.; KAROLCIK, S.; DVORSKA, D.; DOVICAK, M.; GRIGUS, S. A HRCAN, Z.
(2021). U¢itel'ska akadémia UK: Metodickd prirucka. Online. Bratislava: Univerzita
Komenského v Bratislave, 100 s., ISBN 978-80-223-5210-9. Dostupné z:
https://fphil.uniba.sk/fileadmin/fif/katedry_pracoviska/kped/projekty/projekt_Stan
em_sa_uclTelom/Ucitelska_akademia_Metodicka_prirucka.pdf [citované 2024-03-24].
SOKOLOVA, L.; LEMESOVA, M. A JURSOVA ZACHAROVA, Z. (2014). Psychologickd
priprava budiicich ucitel'ov a uciteliek: Inovativne pristupy. Online. Bratislava:
Univerzita Komenského v Bratislave, 137 s. Dostupné z:
https://www.astiret.com/sites/zjz/content/accounts/zlatka/psychologicka_priprava
_ucitelov .pdf [citované 2024-02-20].

SOKOLOVA, L.; LEMESOVA, M.; MASARYK, R.; KANISOVA, D.; BASNAKOVA, J. A
KOSTOVICOVA, L. (2013). Psycholdgia v sekunddrnom vzdeldvani. Bratislava:
Univerzita Komenského v Bratislave, 146 s. Dostupné z:
https://www.researchgate.net/publication/278815847_psychologia_v_sekundarnom
_vzdelavani [citované 2024-04-13].

SKODOVA, Z. A PACEKOVA, 1. (2012). Socialno-psychologicky vycvik ako metéda
prevencie syndrému vyhorenia v pomahajucich profesiach. Online. E-psychologie, roc.
6, C. 562, s.1-8. [Accessed 2012-06-19]. Available from: https://e-
psycholog.eu/pdf/skodovapacekova- pdf [viewed 2024-04-16].

STRBAKOVA, K. A BALLOVA MIKUSKOVA, E. (2023). Psychologicka gramotnost v
kontexte profesijnych kompetencii ucitel'ov v pregradualnej priprave. Online. In:
Konvergencie vedeckej ¢innosti Studentov a ucitel'ov IV. Nitra: Univerzita KonStantina
Filozofa v Nitre, s. 21 - 30 s. Dostupné z:
https://www.kpsp.pf.ukf.sk/index.php?option=com_content&view=article&id=213:k
onvergencie-vedeckej-cinnosti-studentov-a-ucitelov-iv&catid=19&Itemid=396
[citované 2024-02-16].

VALUSOVA, B. (2020). Psychologickd gramotnost ucitel'ov - teoretickd analyza pojmu.
Bakalarska praca. Online. PreSov: Presovska univerzita v Presove, 51 s. Dostupné z:
https://opac.crzp.sk/?fn=detailBiblioForm&sid=FOD9EA643ED404031BE8141BEOB
8 [citované 2024-03-08].

VALUSOVA, B. (2022). Psychologickd gramotnost’ Studentov telesnej vychovy.
Diplomova praca. Online. PreSov: PreSovska univerzita v PreSove, 77 s. Dostupné z:
https://opac.crzp.sk/?fn=detailBiblioForm&sid=D9F0BB0A8DA992698FA192D31B3
3 [citované 2024-04-13].

VRABCOVA, V. (2019). Pregradualna priprava uéitela a inkluzivny charakter jeho
osobnosti ako podmienky tspesSnej inkluzivnej edukacie. Online. Humanum.
Miedzynarodowe Studia Spoteczno-Humanistyczne, roc¢. 2019, ¢. 32, s. 59-63.
Dostupné z: https://bibliotekanauki.pl/articles/2130879.pdf [citované 2024-03-23

79



SOCIALNE KOMPETENCIE AKO SUCAST PROFESIJNYCH KOMPETENCII
BUDUCICH UCITELOV

SOCIAL COMPETENCES AS PART OF THE PROFESSIONAL COMPETENCES OF
FUTURE TEACHERS

Vanesa Bublova, Andrea Juhasova

Abstrakt:

Prispevok skima oblast socidlnych kompetencii ako faktora ovplyvriujiiceho profesijné
kompetencie Studentov ucitel'stva. Zameriava sa na to, ako socidlne zrucnosti prispievaju
k profesijnym kompetencidm budtcich ucitelov pri dosahovani pedagogickych ciel'ov. Hlavnym
cielom bolo zistit, na zdklade ktorych socidlnych kompetencii mozno v Statisticky vyznamnej
miere predikovat profesijné kompetencie sStudentov ucitelstva. Vyskumny stbor tvorilo 61
Studentov ucitel'stva. Testovanie bolo realizované prostrednictvom Dotaznika ISK (Kanning,
2007) a Dotaznika profesijnych kompetencii ucitelov (Rapsovd, Szijjdrtodvd, Siitté, 2021). Pri
Statistickom spracovani bola pouZitd viacndsobnd linedrna regresnd analyza.

Klicové slova:

Socidlne kompetencie; profesijné kompetencie; studenti ucitel'stva

Abstract:

The thesis examines the area of social competencies as a factor influencing the professional
competencies of teaching students. It focuses on how social skills contribute to the professional
competencies of future teachers in achieving pedagogical goals. The main objective of the thesis
was to find out on the basis of which social competencies the professional competencies of students
of teaching can be predicted to a statistically significant extent. The research ensemble consisted
of 61 teaching students. The testing was carried out through the ISK Questionnaire (Kanning,
2007) and the Teachers' Professional Competencies Questionnaire (Rapsovd, Szijjdrtoovd, Slittd,
2021). Multiple linear regression analysis was used for statistical processing.

Key words:

Social competences; Professional competencies; Teaching students

Vedeckd Stiudia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0255/24 - Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov

1 Uvod do problematiky

Pre Uspesny priebeh vyucby je potrebné, aby ucitel' disponoval rozsiahlym zakladom
teoretickych poznatkov a praktickych schopnosti, ktoré vyuziva pocas vyucby. Je
nevyhnutné, aby vedel, o a ako ma ucit, aby mohol cinne prenasat’ dané poznatky
svojim Ziakom s cielom dosiahnut stanovené ciele vzdeldvania. To znamend, Ze
uspes$na realizacia vyucby vyzaduje nielen schopnost efektivnej komunikacie, ale aj
schopnost' riesit vzdelavacie aj osobné problémy Ziakov a podobne. V kontexte
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socidlnych kompetencii je doélezité zohl'adnit nielen vnutorny psychicky vyvin
jednotlivca, ale predovsetkym jeho schopnost ucinne sa adaptovat na poziadavky
socialneho prostredia, v ktorom sa nachadza. Podl'a Pospéchovej a Blizkovskej (2003)
ide o oblast Zivota jednotlivca spojenu s jeho socidlnym prostredim, vratane rodiny,
priatel'ov, pracovného kolektivu, spolo¢nosti ako celku a nakoniec aj s jednotlivcom
samotnym.

Popularita vyskumu konstruktu socidlnych kompetencii je jednoznacna, avsak stale
existuje nejednoznacnost v definovani socidlnych kompetencii, ked'ze rozni autori
predkladaju definicie, ktoré sa mézu viac alebo menej liSit. Arnold a Lindner-Miiller
(2012) naznacuju, Ze definovanie socidlnych kompetencii je naro¢né, pretoze ide
o multidimenzionalny a komplexny koncept. Naopak, Vyrost (2002) tvrdi, Ze vSetky
definicie socialnych kompetencii majui spolo¢né jadro, a teda su situaciou Specifické,
pricom socidlny kontext urcuje doleZité kritéria. To znamena, Ze to isté spravanie moze
byt v jednej situacii povazované za vysoko kompetentné, zatial' ¢o v inej situacii za
uplne nekompetentné. Je pravdepodobné, Ze niektori jednotlivei maji socidlne
kompetencie determinované ich prirodzenymi dispoziciami, ini skor zrucnostami
a zvykmi, zatial' ¢o d'al$i tieto mechanizmy kombinujd. Tato interak¢na paradigma sa
zaklada na dedicnosti, Zivotnom prostredi a osobnostnych faktoroch. Podl'a Taborsky
a Oliveira (2012) zahriiuju socidlne kompetencie schopnost’ jednotlivca riadit svoje
socialne spravanie v reakcii na dostupné informacie zo socialneho prostredia, s cielom
optimalizovat socidlne vztahy. Podla ich nazoru su socidlne kompetencie zalozené
hlavne na flexibilite spravania.

Vyskumy fenoménu sa zaoberaju predovSetkym tymito aspektmi: efektivnou
komunikaciou v socidlnych vztahoch a situaciach, schopnostou vytvarat a udrzat’ si
vztahy, efektivnhym rieSenim socidlnych problémov, schopnostou rozhodovat,
konstruktivnym  rieSenim  konfliktov, uplatihovanim socidlnych zrucnosti
(komunikacia, asertivita, empatia a pod.), socidlnym poznavanim, sebakontrolou,
sebaponimanim, schopnostou poskytovat a ziskavat socidlnu podporu,
reSpektovanim individudlnych rozdielov, zdujmom o osobnu pohodu druhych atd'
(Vyrost, 2002). Z pohl'adu ucitel'skej profesie suhlasime s ndzorom Hupkovej a Petlaka
(2004), ktori tvrdia, Ze jednotlivec zapojeny do vzdelavania by mal disponovat
socidlnymi kompetenciami a mat’ vysoku Uroven emocionalnej inteligencie. Dytrtova
a Krhutova (2009) zdéraziujq, Ze ucitel’ by mal byt schopny efektivne rieSit socidlne
situdcie v triede, analyzovat pri¢iny negativnych postojov, vyuzivat prostriedky
tykajuce sa prevencie a napravy a ovladat' komunikaéné techniky a efektivne spésoby
spoluprace s rodi¢mi.

1.1 Ciele, vyskumné otazky, hypotézy

Hlavnym cielom vyskumu bolo zistit, na zaklade ktorych socidlnych kompetencii
mozno Vv Statisticky vyznamnej miere predikovat profesijné kompetencie Studentov
ucitel'stva.

Ciastkové ciele:
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CC1: Zistit, ktoré socidlne kompetencie mézu v Statisticky vyznamnej miere
predikovat didaktické kompetencie Studentov ucitel'stva.

CC2: Zistit, ktoré socidlne kompetencie médzu v Statisticky vyznamnej miere
predikovat vyucovacie Styly Studentov ucitel'stva.

CC3: Zistit, ktoré socidlne kompetencie mézu v Statisticky vyznamnej miere
predikovat interakcné styly studentov ucitel'stva.

Vyskumné otdzky:

VO1: Na zaklade ktorych socidlnych kompetencii mozno v $tatisticky vyznamnej miere
predikovat didaktické kompetencie Studentov ucitel'stva?

V02: Na zaklade ktorych sociadlnych kompetencii mozno v Statisticky vyznamnej miere
predikovat vyucovacie Styly Studentov ucitel'stva?

V03: Na zaklade ktorych socidlnych kompetencii mozno v $tatisticky vyznamnej miere
predikovat interakéné $tyly Studentov ucitel'stva?

2 Metody

Zvolenymi vyskumnymi metédami bol dotaznik profesijnych kompetencii ucitelov
(Rapsovj, Szijjartoova, Siitto, 2021) a Inventar socialnych kompetencii (ISK) (Kanning,
2017).

Dotaznik profesijnych kompetencii ucitelov (Rapsova, Szijjartéova, Sitt6, 2021)
obsahuje 8 oblasti zameranych na oblast’ exekutivnych funkcii, interakéného Stylu
ucitel’a, didaktickych kompetencii ucitel'a, vyucovacieho stylu ucitel'a, motivaciu vol'by
ucitel'ského povolania, kognitivnej reflexie, vedeckého myslenia a osobnostnych
charakteristik v kontexte modelu Big Five. Pre nas vyskum sme pouZili polozky
tykajlice sa interaktného Stylu wucitel'a, didaktickych kompetencii ucitela
a vyucovacieho stylu ucitel’a.

Inventar socidlnych kompetencii (ISK) (Kanning, 2017) obsahuje Styri $kaly: $kalu
socialnej orientacie (SO), Skalu ofenzivity (OF), Skadlu sebaovladania (SE) a $kalu
reflexibility (RE).

Vyskumny subor tvorilo 61 Studentov ucitel'stva (16 muzov, 44 Zien, jedno pohlavie
neuvedené). Z hladiska kraja, v ktorom respondenti Studuju, resp. pracuju, mali
prevahu Studenti vzdelavajuci sa v Nitrianskom kraji, ktori tvorili takmer polovicu
vyskumného stiboru (44,3 %). Dalsiu viac ako $tvrtinu vyskumného stiboru tvorili
respondenti Studujuci v Trnavskom kraji (26,2 %). Priblizne desatinu vyskumného
suboru predstavovali respondenti Studujici v Trencianskom Kkraji (11,5 %)
arespondenti Studujuci v Bratislavskom kraji (9,8 %). Vo vyskumnom sibore mali
zastupenie aj 2 respondenti Studujuci v Banskobystrickom kraji (3,3 %), 2 respondenti
$tudujtci v Zilinskom kraji (3,3 %) a 1 respondent $tudujtici v Ko$ickom kraji (1,6 %).
Z hl'adiska Studijného programu mali v naSom vyskumnom stuibore prevahu Studenti
ucitel'stva pre nizsie a vysSie sekundarne vzdelavanie (ucitel'stvo jednoodborové alebo
v kombindcii aprobacie), ktori tvorili viac ako dve tretiny vyskumného stboru (68,9
%). Z hladiska pocetnosti nasledovali $tudenti ucitel'stva pre prvy stupen ZS, ktor{
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svve

predskolskej a elementarnej pedagogiky, ktori tvorili zvySnych 11,5 % vyskumného
suboru.
Za ucelom statistickej analyzy a spracovania dat sme pouzili program SPSS for
Windows 21.0. Pri Statistickom spracovani bola pouZita viacndsobnd linedrna regresna
analyza.

3 Vysledky vyskumu

V suvislosti s hlavnym cielom vyskumu sme skiimali moznost predikovat jednotlivé
didaktické kompetencie (VO1), vyucCovacie Styly (VO2) ainterakcéné styly (VO3)
Studentov ucitel’stva, na zaklade ich socidlnych kompetencif.

VO1: Na zaklade ktorych socidlnych kompetencii moZno v $tatisticky vyznamnej miere
predikovat didaktické kompetencie Studentov ucitel'stva?

Vysledky analyzy didaktickej kompetencie pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny
ukazali, Ze je Statisticky vyznamne pozitivhe podmienena socidlnou kompetenciou
reflexibilita, § =,308, p =,023. Z pozitivneho smeru predikcie vyplyva, Ze ¢im vyssia je
u jednotlivca droven reflexibility, tym je kompetentnejsi v planovani a priprave
vyucovacej hodiny. Kombinacia vsSetkych nezavislych premennych vystupujtcich
vregresnom modeli vysvetlovala celkovo Statisticky nesignifikantnych 14,6%
variancie (R2 = ,146) v urovni didaktickej kompetencie planovanie a priprava
vyucovacej hodiny, F (4,56) = 2,397, p = ,061. Tento vysledok dosahoval strednu
uroven vecnej vyznamnosti (,09 < R2 <,25).

V pripade didaktickej kompetencie realizdcia vyucovacej hodiny vysledky analyzy
ukazali, Ze je Statisticky vyznamne pozitivhe podmienena socidlnou kompetenciou
sebaovladanie, § =,287, p =,038. Z pozitivneho smeru predikcie vyplyva, Ze ¢im vyssia
je u jednotlivca aroven sebaovladania, tym je kompetentnejsi v realizacii vyucovacej
hodiny. Kombinacia vSetkych nezavislych premennych vystupujicich v regresnom
modeli vysvetl'ovala celkovo Statisticky signifikantnych 15,4 % variancie (R2 =,154)
v urovni didaktickej kompetencie realizacia vyucovacej hodiny, F (4,56) = 2,546, p =
,049. Tento vysledok dosahoval strednt uroven vecnej vyznamnosti (,09 < R2 <,25).
Vysledky analyzy didaktickej kompetencie triedna klima a disciplina ukazali, Ze je
Statisticky vyznamne pozitivne podmienend socidlnou kompetenciou sebaovladanie, 3
=,271, p =,052. Z pozitivneho smeru predikcie vyplyva, Ze ¢im vyssia je u jednotlivca
uroven sebaovladania, tym je kompetentnejsi v riadeni triednej klimy a discipliny.
Kombinacia vSetkych nezavislych premennych vystupujicich v regresnom modeli
vysvetlovala celkovo statisticky nesignifikantnych 13,5 % variancie (R2 = ,135)
v urovni didaktickej kompetencie triedna klima a disciplina, F (4,56) = 2,184, p =,083.
Tento vysledok dosahoval strednu troven vecnej vyznamnosti (,09 < R2 <,25).

V pripade didaktickej kompetencie diagnostika a hodnotenie vysledky analyzy ukazali,
Ze nie je Statisticky vyznamne podmienend Ziadnou socidlnou kompetenciou.
Kombinacia vSetkych nezavislych premennych vystupujicich v regresnom modeli
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vysvetl'ovala celkovo Statisticky nesignifikantnych 8,5 % variancie (R2 =,085) v Grovni
didaktickej kompetencie diagnostika a hodnotenie, F (4,56) = 1,307, p =,279. Tento
vysledok dosahoval nizku Uroven vecnej vyznamnosti (R2 <,09).

Vysledky analyzy didaktickej kompetencie sebareflexia ukazali, Ze je Statisticky
vyznamne pozitivne podmienena socidlnou kompetenciou socidlna orientacia, f =,322,
p =,020. Z pozitivneho smeru predikcie vyplyva, Ze ¢im vyssia je u jednotlivca Uroven
socialnej orientacie, tym je kompetentnejsi v sebareflexii. Kombinacia vSetkych
nezavislych premennych vystupujucich v regresnom modeli vysvetlovala celkovo
Statisticky signifikantnych 16,9 % variancie (R2 = ,169) v trovni didaktickej
kompetencie sebareflexia, F (4,56) = 2,851, p =,032. Tento vysledok dosahoval strednua
uroven vecnej vyznamnosti (,09 < R2 <,25).

VO02: Na zaklade ktorych socidlnych kompetencii mozno v Statisticky vyznamnej miere
predikovat vyucovacie Styly Studentov uditel'stva?

V pripade vyucovacieho stylu ucitel’ - manazér vysledky analyzy ukazali, Ze nie je
Statisticky vyznamne podmieneny Ziadnou socidlnou kompetenciou. Kombinacia
vSetkych nezavislych premennych vystupujicich v regresnom modeli vysvetl'ovala
celkovo Statisticky nesignifikantnych 6,2 % variancie (R2 = ,062) v urovni
vyucovacieho Stylu ucitel — manazér, F (4,56) = 0,923, p = ,457. Tento vysledok
dosahoval nizku troven vecnej vyznamnosti (R2 <,09).

Vysledky analyzy vyucovacieho Stylu orientovaného na vedomosti ukazali, Ze nie je
Statisticky vyznamne podmieneny Zziadnou socidlnou kompetenciou. Kombinacia
vSetkych nezavislych premennych vystupujicich v regresnom modeli vysvetl'ovala
celkovo Statisticky nesignifikantnych 4 % variancie (R2 =,040) v Girovni vyucovacieho
$tylu orientovaného na vedomosti, F (4,56) = 0,577, p =,680. Tento vysledok dosahoval
nizku Uroven vecnej vyznamnosti (R2 <,09).

V pripade vyucovacieho $tylu orientovaného na vzdeldvacie ciele vysledky analyzy
ukdzali, Ze nie je Statisticky vyznamne podmieneny Ziadnou socidlnou kompetenciou.
Kombinacia vSetkych nezavislych premennych vystupujicich v regresnom modeli
vysvetl'ovala celkovo Statisticky nesignifikantnych 7,8 % variancie (R2 =,078) v irovni
vyucovacieho stylu orientovaného na vzdelavacie ciele, F (4,56) = 1,185, p =,328. Tento
vysledok dosahoval nizku troven vecnej vyznamnosti (R2 <,09).

Vysledky analyzy v pripade vyucovacieho Stylu podporujici ucitel’ ukazali, ze je
Statisticky vyznamne pozitivne podmieneny socidlnou kompetenciou reflexibilita, § =
,283, p =,034. Z pozitivneho smeru predikcie vyplyva, Ze ¢im vysSia je u jednotlivca
uroven reflexibility, tym CcastejSie uplatituje vyucCovaci Styl podporujici ucitel.
Kombinacia vSetkych nezavislych premennych vystupujicich v regresnom modeli
vysvetl'ovala celkovo Statisticky signifikantnych 16,5 % variancie (R2 =,165) v Grovni
vyucovacieho $tylu podporujuci ucitel, F (4,56) = 2,766, p = ,036. Tento vysledok
dosahoval strednt Uroven vecnej vyznamnosti (,09 < R2 <,25).

V03: Na zaklade ktorych socialnych kompetencii mozno v Statisticky vyznamnej miere
predikovat interak¢né styly Studentov ucitel'stva?
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V pripade vediceho interakéného stylu vysledky analyzy ukazali, Ze je Statisticky
vyznamne pozitivne podmieneny socidlnymi kompetenciami socidlna orientacia, 8 =
,254, p = ,040, sebaovladanie, 3 =,238, p =,052, a reflexibilita, § =,380, p =,002. Z
pozitivneho smeru predikcie vyplyva, Ze ¢im vysSia je u jednotlivca Uroven socialnej
orientacie, sebaovladania a reflexibility, tym CastejSie uplatniuje veduci interakény Styl.
Kombinacia vSetkych nezavislych premennych vystupujicich v regresnom modeli
vysvetl'ovala celkovo Statisticky signifikantnych 32,9 % variancie (R2 =,329) v Grovni
veduceho interakéného $tylu, F (4,56) = 6,874, p < ,001. Tento vysledok dosahoval
vysoku droven vecnej vyznamnosti (R2 =,25).

Vysledky analyzy napomdhajiiceho interak¢ného sStylu ukazali, Ze je Statisticky
vyznamne pozitivne podmieneny socialnymi kompetenciami socialna orientacia, 8 =
,323, p =,005, a reflexibilita, § =,474, p <,001. Z pozitivneho smeru predikcie vyplyva,
Ze ¢im vysSia je u jednotlivca droven socialnej orientacie a reflexibility, tym CastejSie
uplatiiuje napomahajici interak¢ny Styl. Kombinacia vSetkych nezavislych
premennych vystupujicich v regresnom modeli vysvetl'ovala celkovo Statisticky
signifikantnych 43,3 % variancie (R2 =,433) v Urovni napomahajticeho interakéného
stylu, F (4,56) = 10,675, p < ,001. Tento vysledok dosahoval vysokd droven vecnej
vyznamnosti (R2 =,25).

V pripade chdpajiceho interakéného Stylu vysledky analyzy ukazali, Ze je Statisticky
vyznamne pozitivne podmieneny socidlnou kompetenciou reflexibilita, § = ,356, p =
,007. Z pozitivneho smeru predikcie vyplyva, Ze ¢im vysSia je u jednotlivca Uroven
reflexibility, tym castejSie uplatiiuje chapajuci interakény sStyl. Kombinacia vSetkych
nezavislych premennych vystupujicich v regresnom modeli vysvetlovala celkovo
Statisticky signifikantnych 20,3 % variancie (R2 =,203) v Urovni napoméhajiceho
interakéného Stylu, F (4,56) = 3,568, p = ,012. Tento vysledok dosahoval strednu
uroven vecnej vyznamnosti (,09 < R2 <,25).

Vysledky analyzy interak¢ného $tylu vediiceho k zodpovednosti ukazali, Ze je Statisticky
vyznamne pozitivne podmieneny socidlnymi kompetenciami socidlna orientacia, § =
,284, p =,028, a reflexibilita, § =,328, p =,010. Z pozitivneho smeru predikcie vyplyva,
Ze ¢im vyssia je u jednotlivca aroven socialnej orientacie a reflexibility, tym CastejSie
uplatnuje interakcény Styl vedtci k zodpovednosti. Kombinacia vSetkych nezavislych
premennych vystupujicich v regresnom modeli vysvetlovala celkovo Statisticky
signifikantnych 26,6 % variancie (R2 =,266) v trovni interak¢ného $tylu veddceho
k zodpovednosti, F (4,56) = 5,081, p =,001. Tento vysledok dosahoval vysoku troven
vecnej vyznamnosti (R2 2,25).

V pripade neistého interakéného stylu vysledky analyzy ukazali, Ze nie je Statisticky
vyznamne podmieneny ziadnou socidlnou kompetenciou. Kombinacia vSetkych
nezavislych premennych vystupujucich v regresnom modeli vysvetlovala celkovo
Statisticky nesignifikantnych 9,7 % variancie (R2 = ,097) v urovni neistého
interakcného stylu, F (4,56) = 1,501, p =,214. Tento vysledok dosahoval nizku trovei
vecnej vyznamnosti (R2 <,09).
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Vysledky analyzy nespokojného interak¢ného stylu ukazali, Ze je Statisticky vyznamne
pozitivne podmieneny socidlnou kompetenciou reflexibilita, § = -,436, p = ,001.
Z negativneho smeru predikcie vyplyva, Ze ¢im vy3Sia je ujednotlivca Urovent
reflexibility, tym menej casto uplatnuje nespokojny interakény Styl. Kombinacia
vSetkych nezavislych premennych vystupujicich v regresnom modeli vysvetl'ovala
celkovo Statisticky signifikantnych 26,3 % variancie (R2 =,263) v irovni nespokojného
interak¢ného stylu, F (4,56) = 5,000, p =,002. Tento vysledok dosahoval vysoku tiroveri
vecnej vyznamnosti (R2 =,25).

V pripade karhajticeho interakéného $tylu vysledky analyzy ukazali, Ze je Statisticky
vyznamne pozitivne podmieneny socidlnymi kompetenciami socialna orientacia, § = -
,325,p =,010, a reflexibilita, § = -,346, p =,005. Z negativneho smeru predikcie vyplyva,
Ze ¢im vyssia je u jednotlivca Uiroveii socialnej orientacie a reflexibility, tym menej casto
uplatiiuje karhajuci interakény Styl. Kombinacia vSetkych nezavislych premennych
vystupujucich v regresnom modeli vysvetl'ovala celkovo Statisticky signifikantnych
32,2 % variancie (R2 =,322) v trovni karhajdceho interakéného $tylu, F (4,56) = 6,662,
p <,001. Tento vysledok dosahoval vysoku troven vecnej vyznamnosti (R2 >,25).
Vysledky analyzy prisneho interakéného Stylu ukazali, Ze nie je Statisticky vyznamne
podmieneny ziadnou socidlnou kompetenciou. Kombinacia vSetkych nezavislych
premennych vystupujicich v regresnom modeli vysvetl'ovala celkovo Statisticky
nesignifikantnych 6,9 % variancie (R2 =,069) v urovni prisneho interakéného Stylu,
F (4,56) = 1,033, p =,398. Tento vysledok dosahoval nizku Grovein vecnej vyznamnosti
(R2 <,09).

4 Diskusia a zaver

Viaceré studie naznacuju, Ze ucitelia povazuju socidlne kompetencie za doleziti sucast
vykonu pri kazdodennej praci v triede (Tynjéla a kol., 2006; Jennings, Greenberg, 2009)
a pri interakciach s kolegami (Tynjala a kol., 2016).

Hlavnym cielom nasho vyskumu bolo zistit, na zdklade ktorych socialnych
kompetencii mozno v Statisticky vyznamnej miere predikovat profesijné kompetencie
Studentov ucitel'stva. V ramci stanovenej vyskumnej otazky, a teda zaroven aj v ramci
hlavného ciel'a, sme skimali moznost predikovat jednotlivé didaktické kompetencie
(VO1), vyucovacie styly (VO2) a interakéné Styly (VO3) studentov ucitel'stva na zaklade
ich socialnych kompetencii.

Didaktické kompetencie

Vzhl'adom na didaktickii kompetenciu tykajicu sa planovania a pripravy vyucovace;j
hodiny vysledky analyzy naznacujy, Ze existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah
s socidlnou kompetenciou v oblasti reflexivity. Z pozitivneho smeru predikcie vyplyva,
Ze ¢im vysSia je u jednotlivca droven reflexibility, tym je kompetentnejsi v planovani
apriprave vyucovacej hodiny. V ramci didaktickej kompetencie tykajtcej sa
uskutoc¢novania vyucovacej hodiny vysledky analyzy naznacujy, Ze existuje Statisticky
vyznamny pozitivny vztah s socidlnou kompetenciou sebaovladanie. Z tohto smeru
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pozitivnej predikcie vyplyva, Ze ¢im vyssia je u jednotlivca trovei sebaovladania, tym
je efektivnejsi pri uskutoCnovani vyucovacej hodiny. Pri didaktickej kompetencii
tykajicej sa triednej atmosféry a discipliny vysledky analyzy ukazali, Ze existuje
Statisticky vyznamny pozitivny vztah so socidlnou kompetenciou sebaovladanie.
Z tohto smeru pozitivnej predikcie vyplyva, Ze ¢im vySSia je u jednotlivca Uroven
sebaovladania, tym je efektivnejsi v riadeni triednej atmosféry a discipliny. V kontexte
didaktickej kompetencie tykajicej sa diagnostiky a hodnotenia vysledky analyzy
naznacCuju, Ze neexistuje Statisticky vyznamny vztah so ziadnou socidlnou
kompetenciou.

Vzhl'adom na didaktickii kompetenciu sebareflexie vysledky analyzy naznacuju, ze
existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah so socidlnou kompetenciou socialna
orientacia. Z tohto smeru pozitivnej predikcie vyplyva, Ze ¢im vyssia je u jednotlivca
uroven socidlnej orientacie, tym je zrucnejSi v sebareflexii. Podla Denhama a kol.
(2003) spdsoby, akymi sa spravame vo vztahoch s ostatnymi, si ovplyvnené nasSimi
schopnostami v oblasti vztahov a emociondlnej inteligencie. Jednotlivé rozdiely
v tychto schopnostiach sa prejavuju uz v predskolskom veku. 'udia s vysokou troviou
vztahovych kompetencii maju schopnost efektivne pocavat, komunikovat,
vyhl'adavat pomoc a prejavovat empatiu. Tito jednotlivci si schopni tspesne riesit
konflikty a vyjednavat, ked sa stretavajd s odliSnymi nazormi, a to najma
prostrednictvom spoluprace a prace v time (Denham, 2005; Jennings, 2009).
Vyucovacie styly

V ramci vyucovacieho stylu ucitel'a v roli manazéra vysledky analyzy naznacuju, zZe
neexistuje Statisticky vyznamny vztah so Ziadnou zo socidlnych kompetencii.
Vzhl'adom na vyucovaci $tyl orientovany na vedomosti vysledky analyzy naznacuju, ze
neexistuje Statisticky vyznamny vztah s Ziadnou zo socidlnych kompetencii. V kontexte
vyucCovacieho pristupu zameraného na vzdelavacie ciele vysledky analyzy naznacuju,
Ze neexistuje Statisticky vyznamny vztah so Ziadnou socidlnou kompetenciou.
Vzhl'adom na vyucovaci $tyl, ktory podporuje ucitel’a, vysledky analyzy naznacuju, Ze
existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah so socidlnou kompetenciou reflexibilita.
Z tohto smeru pozitivnej predikcie vyplyva, Ze ¢im vysSia je u jednotlivca droven
reflexivity, tym CastejSie uplatiiuje vyucovaci styl podporujuci ucitel. Interakcné styly
V pripade veduceho interakéného stylu vysledky analyzy naznacujd, Ze existuje
Statisticky vyznamny pozitivny vztah so socidlnymi kompetenciami ako socialna
orientacia, sebaovladanie a reflexibilita. Z tohto smeru pozitivnej predikcie vyplyva, Ze
¢im vysSia je u jednotlivca droven tychto socidlnych kompetencii, tym castejSie
uplatiiuje veduci interakény Styl. Pre napomahajtci interakény Styl vysledky analyzy
ukazuju, Ze je Statisticky vyznamny pozitivny vztah so socidlnymi zru¢nostami, ako je
socidlna orientacia a reflexibilita. Z tohto smeru pozitivnej predikcie vyplyva, Ze ¢im
vysSia je u jednotlivca Urovei socidlnej orientacie a reflexivity, tym castejSie pouziva
napomahajuci interakény Styl. V pripade chapajticeho interak¢ného stylu vysledky
analyzy naznacujq, Ze existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah so socialnou
kompetenciou reflexibilita. Z tohto smeru pozitivnej predikcie vyplyva, Ze ¢im vyssia je
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u jednotlivca uroven reflexivity, tym CastejSie uplatiiuje chapajuici interakény Styl.
V pripade interakéného Stylu, ktory viedol k zodpovednosti, vysledky analyzy
naznacuju, Ze existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah so socidlnymi
zru¢nostami, konkrétne so socidlnou orientaciou. Z tohto smeru pozitivnej predikcie
vyplyva, Ze ¢im vysSia je u jednotlivca uroven socidlnej orientacie a reflexivity, tym
CastejSie pouziva interak¢ny Styl, ktory vedie k zodpovednosti. Ak sa zameriame na
neisty interak¢ny styl, vysledky analyzy naznacuju, Ze neexistuje Statisticky vyznamny
vztah so Ziadnou zo socidlnych kompetencii. V pripade nespokojného interakéného
stylu vysledky analyzy naznacujy, Ze existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah so
socialnou kompetenciou reflexibilita. Z tohto negativneho smeru predikcie vyplyva, Ze
¢im vyssia je u jednotlivca droven reflexivity, tym menej ¢asto uplatiiuje nespokojny
interak¢ny $tyl. V pripade karhajiceho interakéného stylu vysledky analyzy naznacuju,
Ze existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah so socidlnymi kompetenciami,
konkrétne so socidlnou orientaciou. Z tohto negativneho smeru predikcie vyplyva, Ze
¢im vys$Sia je u jednotlivca droven socialnej orientacie a reflexivity, tym menej ¢asto
uplatiiuje karhajuci interakcény $tyl. Pri prisnom interak¢nom Style vysledky analyzy
naznacuju, Ze neexistuje Statisticky vyznamny vztah so Ziadnou zo socidlnych
kompetencii. V rdmci univaria¢nej analyzy kontinudlnych premennych sme zistili, Ze
socidlne kompetencie naznacuju, Ze Studenti ucitel'stva v naSom vyskumnom sdbore
maju na najvysSej urovni socidlnu kompetenciu sociadlna orientacia a na najnizSej
urovni socidlnu kompetenciu reflexibilita. Tento poznatok zdoéraznuje doélezitost
podrobnej analyzy jednotlivych aspektov socialnych kompetencii a ich vplyvu na
profesijny vykon budiicich ugitel'ov. Dalej sme identifikovali, Ze v oblasti didaktickych
kompetencii maju Studenti ucitel'stva na najvysSej urovni didaktickii kompetenciu
riadenie triednej klimy a discipliny a na najniZSej drovni didakticki kompetenciu
sebareflexia. Tieto zistenia podciarkuju potrebu komplexného pohl'adu na vzdelavanie
buddcich ucitelov, ktory zahfna nielen rozvoj pedagogickych zrucnosti, ale aj
starostlivost’ o ich osobnostny a profesijny rast. Okrem toho sme zistili, Ze v ramci
vyucovacich S$tylov, Studenti ucitel'stva vykazuju najlepSie vysledky v pouZiti
expositivneho vyucCovania a najnizsie v interaktivnom vyucovani. Uvedené naznacuje,
Ze Studenti ucitel'stva v naSom vyskumnom subore vyuzivaju najcastejSie vyucovaci
styl podporujuci ucitel, resp. vyucovaci S$tyl orientovany na vzdelavacie ciele,
a najmenej Casto vyucovaci $tyl ulitel' - manaZér, resp. vyucovaci $tyl orientovany na
vedomost. V oblasti interakénych Stylov Studenti ucitel'stva preferuji najcastejsie
veduci, napomahajuci, chapajuci, neisty a nespokojny interak¢ny styl, najmenej casto
karhajuci a nespokojny interakény styl, resp. interakény styl vedtci k zodpovednosti.

Riggio, Throckmorton a DePaola (2010) sa vo svojom vyskume zaoberali vztahom
medzi socidlnymi a odbornymi kompetenciami. Podla autorov su socidlne
kvalifikovani jednotlivci pravdepodobne efektivni v socidlnych interakciach, a prave
ich bezproblémové zvladanie socidlnych situacii by malo zlepSit ich odborné
kompetencie. Preto ocakavali, Ze by mali existovat pozitivne vztahy medzi socidlnymi
zrucnostami/kompetenciami a odbornymi kompetenciami. Vyskumu sa zucastnilo
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121 vysokoskolskych studentov (38 muZov a 83 Zien). Ich praca priniesla zistenie, Ze
socidlne kompetencie vyznamne pozitivne koreluja s iroviiou odbornych kompetencii.
Z tychto zisteni je pravdepodobné, Ze turoveil interak¢nych Stylov - veduci,
napomahajuci, chapajuici a veduci k zodpovednosti, sa u Studentov ucitel'stva zvySuje
s rasticou uroviiou socidlnej orientacie a reflexivity. Naopak, uroven interakénych
stylov, ako je nespokojny a karhajuci, klesa u Studentov ucitel'stva s vys$Sou droviiou
socidlnej orientdcie a reflexivity. Interakéné Styly neisty a prisny nevykazovali
Statisticky vyznamné vzt'ahy so Ziadnou z uvedenych socidlnych kompetencif.

Nase zistenia podporuji vyznam socidlnych kompetencii v kontexte profesijného
rozvoja buducich ucitel'ov. Stlad medzi socidlnymi a profesijnymi kompetenciami
moze pozitivne ovplyvnit efektivitu vyucovania a interakcii v triede, co ma ddlezity
vplyv na vykon a tspech studentov.

Literatura

ARNOLD, K. H. - LINDNER-MULLER, C. (2012). Assessment and development of social
competence: introduction to the special issue. In Journal for Educational Research
Online, 2012, roc. 4 (1),s. 7 - 19.

DENHAM, S. (2005). Assessing social-emotional development in children from a
longitudinal perspective for the National Children’s Study: Social-emotional
compendium of measures. George Mason University, Fairfax, 2005.

DENHAM, S. ET AL. (2003). Preschool emotional competence: Pathway to social
competence? Child Development, 2003, ¢. 74(1), s. 238 - 256.

DYTRTOVA, M. - KRHUTOVA, M. (2009). U¢itel. Pfiprava na profesi. Praha: Grada,
2009,121s.

HUPKOVA, 1. - PETLAK, E. (2004). Sebareflexia a kompetencie v prdci ucitela.
Bratislava: Iris, 2004. 135 s.

JENNINGS, P. (2009). The prosocial classroom: Teacher social and emotional
competence in relation to student and classroom outcomes. In Review of Educational
Research, issue 79(1), pp. 491 - 525.

POSPECHOVA, T. - LIZKOVSKA, J. (2003). Vybrané komponenty socialni kompetence
ve vztahu k ostatnim osobnostnim charakteristikam. In Clovek a spolo¢nost, 2003, &.
6(4),s.7 - 16.

RIGGIO, R. E. - TROCKMORTON, B. - DEPAOLA, S. (2010). Social skills and self-
esteem. In Journal of Personality and Individual Differences, 2010, ¢. 11(8), s. 799 -
804.

TABORSKY, B. - OLIVEIRA, R. F. (2012). Social competence: an evolutionary
approach. In Trends in Ecology & Evolution, 2012, ¢. 27(12), s. 679 - 688.

TYNJALA, P. - SLOTTE, V. - NIEMINEN, J. - LONKA, K. - OLKINUORA, E. (2006). From
university to working life: Graduates’ workplace skills in practice. In P. Tynjal, .

89



Vilimaa, & G. Boulton-Lewis (Eds.), Higher education and working life: Collaborations,
confrontations and challenges, pp. 73 - 88.

TYNJALA, P. - VIRTANEN, A. - KLEMOLA, U. - KOSTIAINEN, E. - RASKU-PUTTONEN,
H. (2016). Developing social competence and other generic skills in teacher
education: Applying the model of integrative pedagogy. In European Journal of
Teacher Education, 2016, issue 39(3), pp. 368 - 387.

VYROST, J. (2002). Socidlna kompetencia ¢i socidlne kompetencie? In F. Baumgartner,
M. et al. (Eds.), Socidlne procesy a osobnost, 2002, s. 329 - 332. KoSice:
Spolo¢enskovedny uistav SAV: Ustav experimentalnej psycholégie SAV. Dostupné na
internete: http://www.spao.eu/files/spo-proceedings02.pdf

90



CAST 2

DALSIE VYZNAMNE ASPEKTY PSYCHOLOGICKEHO POZNANIA PRE
PEDAGOGICKYCH A ODBORNYCH ZAMESTNANCOV SKOL



TRAUMA A NEUROPSYCHOLOGICKY VYVIN ADOLESCENTA
TRAUMA AND ADOLESCENT NEUROPSYCHOLOGICAL DEVELOPMENT

Tomas Uli¢ny, Robert Krause

Abstrakt:

Cielom prispevku je rozpracovanie dosahu traumy na neuropsychologicky vyvin jednotlivca,
fungovanie l'udského mozgu s prepojenim na psychologické premenné rozvoja traumy. Prispevok
zdroven sumarizuje vedecké vyskumy z tejto oblasti. V prvej kapitole sa Citatel dozvie o Castiach
mozgu, ktoré siu zapojené do traumy, ich opis, funkcie mozgu. V prispevku si Citatel’ ndjde
informdcie o traume a jej definicie. Taktiez, prispevok predstavuje komplexny pohl'ad na sticasné
poznatky o vplyve detskej traumy na neuropsychologicky a osobnostny vyvin. Dalej detailne
rozoberd vysledky vybranych piatich Studii, ktoré skiimaju zmeny v mozgovych $truktiirach, ako
su prefrontdlny kortex, hipokampus, a amygdala, a ich vplyv na behaviordlne a kognitivne funkcie.
Analyza sa sustredi na rézne typy traumy vrdtane fyzického zneuZivania, emociondlneho
zanedbdvania a expozicie drogdm v ranom veku. Prispevok zdéraziiuje dbleZitost' véasnych
intervencii a poskytuje odporucania pre zdsahy zaloZené na pochopeni Specifickych
neurobiologickych trajektérii ovplyvnenych ranymi negativnymi skilsenostami.

KTl'icové slova:

trauma, vyvin, neuropsycholégia

Abstract:

The aim of our paper is to elaborate the impact of trauma on the neuropsychological development
of the individual, the functioning of the human brain with links to the psychological variables of
trauma development. The thesis also summarizes scientific research in this area. In the first
chapter, the reader learns about the parts of the brain that are involved in trauma, their
description, brain functions. In the second, the reader will find information about trauma and its
definition. Also, this work presents a comprehensive look at current knowledge about the impact
of childhood trauma on neuropsychological and personality development. It further discusses in
detail the results of five selected studies that examine mentions in brain structures such as the
prefrontal cortex, hippocampus, and amygdala, and their impact on behavioural and cognitive
function. The analysis focuses on different types of traumas, including physical abuse, emotional
neglect, and early life drug exposure. The work emphasizes the importance of early interventions
and provides recommendations for interventions based on an understanding of the specific
neurobiological trajectories affected by early negative experiences.

Key words):

trauma, development, neuropsychology

Uvod

V psycholégii, ale hlavne aj v beZnom Zivote sa zac¢ina davat Coraz vacSia pozornost na
I'udska psychiku, mentalne zdravie, ale aj celkovo bytie jednotlivca. Samozrejme,
nemdzeme zabudnut na psychickd traumu, Kktora predstavuje pre cloveka
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nebezpecenstvo a moéze mat ovel'a silnejsi a zdsadnejsi vplyv na zdravie fyzické, a preto
je potrebné venovat' tejto problematike vac¢siu pozornost.

Psychickd trauma je zaZitok alebo stav, ktory vyrazne narusuje emocionalnu
a psychickt rovnovahu jednotlivca. Ide o udalosti alebo situdcie, ktoré su tak extrémne
stresujuce, Ze pre jednotlivca predstavujd obrovsku vyzvu. Pojem "zvladnutel'né"
mozZeme definovat ako schopnost Cloveka adekvatne reagovat na danu situaciu,
vyrovnat sa s nou a postupovat d’alej s minimalnym negativhym vplyvom na jeho
psychicku pohodu a funkciu.

1 Mozog

Psychickd trauma je kldcovym faktorom ovplyviiujicim nielen psychické, ale aj
fyziologické zdravie deti a adolescentov. PreZitie traumatického zaZitku v tomto
obdobi vyvinu mo6Ze mat’ hlboké a dlhodobé dosledky na fungovanie I'udského mozgu
a celkovy jeho stav. V ramci prispevku sa budeme venovat prieskumu vztahu medzi
psychickou traumou v detstve a adolescencii a jej dopadom na mozog a jeho casti.

1.1 Prefrontalny kortex

Prefrontalny mozgovy kortex (PFC) je kltucovou zloZkou frontdlneho laloku a je
funkcne rozdeleny na pat hlavnych oblasti: dorzolateralnu (DLPFC), dorzomedialnu
(DMPFC), ventrolateralnu (VLPFC), ventromedialnu (VMPFC) a orbitofrontalnu (OFC)
(Jawabri & Sharma, 2022; Carlén, 2017; Kolk & Rakic, 2022; Dumontheil, 2014).

1.2 Limbicky systém

Limbicky systém (limbus = hranica), alebo aj emocionalny mozog, je d'alS$im siiborom
prepojenych Struktir, ktoré tvoria volny okruh v celom mozgu. Tento systém je
pomerne starou ¢astou mozgu a Clovek ho zdiela s mnohymi inymi stavovcami;
uplazov je znamy ako rinencephalon alebo "Cuchovy mozog", pretoZe reaguje
predovsetkym na pachové signaly (Ackerman S., 1992).

U l'udi je samozrejme rozmanitost podnetov, ktoré mézu ovplyvnit emocionalny
mozog, takmer neobmedzena. Limbicky systém je zodpovedny za vacsinu zakladnych
pohnutok a emécii a s nimi spojené mimovol'né spravanie, ktoré su dolezité pre
prezitie: bolest, rozkos, strach, hnev, sexudlne pocity a dokonca aj poslusnost
a naklonnost. Podobne ako v pripade rinencefala je silnym faktorom cuch.

1.2.1 Talamus a Hypotalamus

Hlboko v jadre mozgu, tesne nad hornou c¢astou mozgového kmeiia, sa nachadzaju
struktary, ktoré maja vel'ky vyznam pre nase vnimanie, pohyb a zivotné funkcie -
talamus, ktory sa skladd z dvoch ovalnych utvarov, z ktorych kazdy je vloZeny do
mozgovej hemisféry, a ktoré su spojené mostikom (pons).

Tieto hmoty obsahuju tela nervovych buniek, ktoré triedia informacie zo Styroch
zmyslov - zraku, sluchu, chuti a hmatu - a prenasaju ich do mozgovej kory, cuch posiela
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signaly priamo do mozgovej kory a obchadza talamus. Cez talamus sa prenasaju aj
vnemy bolesti, teploty a tlaku, ako aj nervové impulzy z mozgovych hemisfér, ktoré
iniciuju pohyby(Ackerman S., 1992).

Hypotalamus napriek svojej relativne malej vel'kosti, zhruba velkosti nechtu, riadi
mnoZstvo ukonov, ktoré si nevyhnutné pre naSe fungovanie. Na autonémnej tirovni
hypotalamus stimuluje hladké svalstvo (cievy, zalidok a ¢reva) a prijima zmyslové
impulzy

z tychto oblasti.

Hypotalamus ma taktieZ na starosti prevadzanie emocie na fyzicka reakciu. Ked' sa
v mysli vyvolaju silné pocity (hnev, strach, radost, vzrusenie), zapri¢inené ¢i uz
vonkaj$imi podnetmi alebo pésobenim myslienok, mozgova kora prenasa impulzy do
hypotalamu; hypotalamus potom mdZe vysielat signaly na fyziologické zmeny
prostrednictvom autonémneho nervového systému a uvolnovanim hormdnov
z hypofyzy (Ackerman S., 1992).

1.2.2 Hypofyza, epifyza a amygdala

Hypofyza a epifyza funguju v iizkom spojeni s hypotalamom. Hypofyza reaguje na
signdly z hypotalamu produkciou mnozstva hormoénov, z ktorych mnohé reguluju
¢innost’ inych Zliaz. Hypofyza produkuje aj niekol'’ko horménov so vSeobecnejSimi
ucinkami: I'udsky rastovy hormoén a dopamin, ktory brzdi uvol'fiovanie prolaktinu, ale
je znamejsi ako neurotransmiter (Ackerman S., 1992).

Druhd spominana amygdala ma mandl'ovitd $truktiru, ktora sa nachadza v spankovom
laloku. Amygdala ma rozmaniti a zlozitu Struktiru a pozostava priblizne z 13 jadier.
Tie sa d’alej delia na rozsiahle internuklearne a intranuklearne spojenia. Amygdala je
jednou zo zloziek limbického systému, ktora je okrem tvorby paméate zodpovedna za
kontrolu emdcii a spravania (Rajmohan & Mohandas, 2007).

1.2.3 Hipokampus

Hipokampus je d'alSou vyznamnou Struktirou limbického systému. Nachadza sa na
baze spankového laloku v blizkosti niekol'kych suborov asociatnych vlakien. Ide
o zvazky nervovych vlakien, ktoré spajaju jednu oblast mozgovej kory s druhou, takze
hipokampus, ako aj ostatné casti limbického systému si vymienaju signaly s celou
mozgovou kdrou

(Ackerman S., 1992). Hipokampus moéZeme volne nazvat, Ze je "harddisk" 'udského
mozgu a casto sa spaja s konsolidaciou pamate a rozhodovanim, ale jeho Struktira
a funkcia je samozrejme ovel'a zloZitejsia ako disk v pocitaci. Celostnejsie ho moézeme
opisat ako zakriveny a rekurentny list mozgovej kory, ktory sa prehyba do medialnej
plochy spankového laloku.
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2 Trauma

Traumatické udalosti mézu spdsobit’ vel'a bolesti a utrpenia, vratane hnevu, depresie,
zneuZivania navykovych latok a socidlnych abnormalit, ¢o je tazké prekonat (Center
for Substance Abuse Treatment, 1970). Trauma je komplexny problém; hoci ju vSetci
pozname, o jej podstate vieme malo. Reakcie jednotlivcov na traumu sd réznorodé a
nie kazdy, kto zazije traumaticku udalost, bude psychicky traumatizovany (L. Spytska,
2023).

Trauma je désledkom mimoriadne stresujtcich udalosti, ktoré nardsaja pocit bezpecia
a sposobuju bezmocnost. Moze viest k neprijemnym eméciam, spomienkam, tizkosti,
otupenosti, odlicenosti a nedovere voci inym l'udom (I. Robinson et al., 2023).
Traumatické zazitky casto zahfnaji ohrozenie Zivota alebo bezpecnosti, ale kazda
situacia, ktord vyvold pocit pretazenia a izolacie, mbze spoOsobit traumu, aj bez
fyzického ubliZenia.

Psychotraumatické udalosti nidtia ¢loveka prehodnotit svoju Zivotnu cestu a plany, ¢o
vedie k transformacii zZivotnych perspektiv (M. Vagni et al., 2020). Psychicka trauma je
komplexnd, s subklinickou reakciou vedomia a obrannou reakciou v podobe
psychologickych postojov (M. A. Dutton et al., 1994). Trauma je skisenost s negativnou
udalostou alebo trvalym stavom, ktory pretaZuje schopnost spracovat emocionalny
zazitok (Pop-Jordanova, 2022). Podla Schimmentiho (2018) je trauma spojena
s psychickym zranenim a méze sa vyskytnut v akejkol'vek Zivotnej etape a prostredi.

2.1 Trauma v detstve a jej nasledky v adolescencii

Z1é zaobchadzanie rodicov s detmi v rannom veku je stresujuci faktor, ktory méze viest
k problémom so spravanim a ovplyvnit' Struktdru a funkciu mozgu. Z1é zaobchadzanie
je definované ako akykol'vek ¢in alebo séria Cinov zo strany rodica alebo opatrovnika,
ktoré vedu k poskodeniu alebo hrozbe poskodenia dietata (Leeb et al., 2008). Existuju
styri hlavné kategorie tyrania: zanedbavanie, fyzické tyranie, emocionalne tyranie
a sexualne zneuzivanie (Giovannoni & Becerra, 1979).

Zanedbavanie je nezabezpecCenie pristresia, bezpecnosti, dohl'adu a vyZivovych potrieb
dietata, a méze byt fyzické, vychovné alebo emocionalne (English et al., 2005).
Fyzické tyranie zahfnia imyselné zranenie dietata ré6znymi sposobmi, ako sa udery,
kopanie, trasenie, palenie, alebo Skrtenie (Sedlak & Broadhurst, 1996).

Emocionalne tyranie zahfna odmietanie, izolaciu, terorizovanie, ignorovanie a kazenie
diet'at’a, vratane verbalneho zneuzivania a svedectva domaceho nasilia.

Sexudlne zneuzivanie je akykol'vek sexualny akt s dietatom, vratane pohlavného styku,
pokusu o pohlavny styk, oralno-genitalneho kontaktu, hladenia genitalii,
exhibicionizmu, vystavovania deti pornografii a vyuzivania dietata na prostiticiu
alebo pornografiu (Putnam, 2003a).

Vyskumy autorov ako Rohsenow et al. (1988), van der Kolk et al. (1991), Kendall-
Tackett et al. (1993), a d’alSich zistili, Ze zneuZzivanie v ranom detstve ma mnohé
behavioralne dosledky. Medzi tieto dosledky patria internalizujtice problémy ako nizka
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tolerancia stresu, uzkost, afektivna nestabilita, depresia, samovrazedné sklony, PTSD,
disociativne poruchy a halucinacie, ako aj externalizujice symptémy vratane slabej
kontroly impulzov, epizodickej agresie, zneuzivania navykovych latok, ADHD
a poruchy spravania.

2.2 Oblasti mozgu zapojené do preZivania traumy

Trauma moZe ovplyvnit mysel a telo mnohymi spdsobmi. Stiidia J. D. Bremnera (2006)
ukazala zmeny v troch hlavnych oblastiach mozgu sp6sobené stresom z traumatickych
udalosti: amygdala, hipokampus a prefrontdlny kortex. Tieto oblasti si sicastou
mozgovych okruhov, ktoré sa podiel'aju na stresovej reakcii, a si ovplyviiované
neurochemikaliami ako kortizol a noradrenalin (Bremner, 2006).

Neurovedci Sridharan et al. (2008) a Menon (2013) zistili, Ze v mozgu existuju tri
funk¢né siete vyssSieho radu, ktoré ovplyviiujui, ako rozpoznavame a reagujeme na
vyznamné udalosti. Tieto siete su siet vnimavosti (SV), siet predvoleného reZimu (SPR)
a centralna vykonna siet’ (CVS).

2.3 Nasledky traumy na oblasti mozgu a ich funkcionalitu

Neurovedecké vyskumy ukazuju, Ze psychicka trauma meni oblasti mozgu réznymi
sposobmi. Stidie poukazujii na zniZeny objem mozgovych oblasti siete vnimavosti,
vratane amygdaly, hipokampu a prefrontalnej kéry (Weniger et al., 2009; Aas et al,,
2012; Herringa et al,, 2012; Veer et al., 2015; Weissman et al., 2020; Nogovitsyn et al.,
2022). Trauma spdsobuje zvySenu reakciu a nadmernu aktivitu v oblastiach mozgu
siete vnimavosti ( napr. Fonzo et al,, 2010; Grant et al., 2011).

Funk¢na konektivita v ramci oblasti siete vnimavosti je zniZend v désledku traumy
(Nooner et al,, 2013; Thomason et al,, 2015; Zhang et al., 2016). Tieto zmeny zniZuju
schopnost kognitivnej kontroly a spracovania emacii, ¢o stazuje adekvatne reagovanie
na emocie inych.

Trauma v detstve moZe negativne ovplyvnit vyvin mozgu a viest k Strukturalnym
a funkénym zmenam v hipokampe, prefrontalnej kére a amygdale (napr. Cerqueira et
al, 2007; Stevens et al, 2013) Normalne hipokampus spracovava percepcné
informacie, prefrontalny kortex ul'ahcuje budice spomienky a atribucie, a moduluje
aktivitu amygdaly prostrednictvom inhibi¢nych mechanizmov (Banks et al., 2007). Pod
vplyvom traumy su funkcie tychto mozgovych oblasti narusené, ¢o vedie k nespravnym
asociaciam medzi percepcnymi, kontextovymi a atribunymi informaciami o
traumatickych udalostiach (Acheson, Gresack, & Risbrough, 2012). Tym sa zniZuje
schopnost vedome zvladat spomienky a zmiernovat reakcie strachu (Stevens et al,,
2013).

Mozog reaguje na traumu dvoma adaptaciami, ktoré ovplyviiuju jeho funkc¢nost a
emocionalnu inteligenciu: hypervigilancia a disociacia. Tieto reakcie, zamerané na
sebazachovu, moézu byt inhibujuce v situaciach bez realnej hrozby (Van der Kolk,
2002). Kazda z tychto adaptacii vytvara odliSné vzorce emocionalnej reakcie
a obmedzuje schopnosti emociondlnej inteligencie (Nardo et al.,, 2013).
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2.3.1 Hypervigilancia

Hypervigilancia je stav nadmernej ostrazitosti pred moznym nebezpecenstvom alebo
tazkostami, ¢o vedie k nedostato¢nej normadlnej integracii myslienok, pocitov
a zazitkov do priadu vedomia a pamaiti (Bernstein & Putnam, 1986). Ludia trpiaci
hypervigilanciou maji hyperaktivnu siet vnimavosti, ktora prekonava regulaciu siete
predvoleného rezimu. To spdsobuje, Ze s nachylni interpretovat’ aj bezpecné podnety
ako nebezpecné (Kimble et al, 2013; Yoon & Weierich, 2016). Vysledkom je
podozrievavost, nedévera a nosenie negativnych ocakavani do budicnosti, ¢o vedie k
spravaniu zameranému na bezpecnost, ako je planovanie unikovych ciest a vyhybanie
sa pocitu uvaznenia.

Nervové zmeny spojené s hypervigilanciou, vyvolané psychickou traumou, su
prirodzenym obrannym mechanizmom na obmedzenie budiceho vystavenia traume.
Hoci hypervigilancia moéZe byt adaptivna v potencidlne nebezpecnych situaciach,
v beznom Zivote je Casto nefunkcéna (Kleshchova et al., 2019). Jednotlivci v stave
hypervigilancie si neustale v stave vysokej ostrazitosti, ¢o znizuje ich pozitivne emdcie
a schopnost rozpoznat, pochopit a vyhodnotit emdcie inych I'udi. Tato neustdla
sebaobrana zniZuje schopnost regulovat svoje vlastné emocie, ¢o vedie k uzSiemu
oknu tolerancie a Casto spusta rezim boja, uteku alebo zmrazenia, kde su vykonné
funkcie a schopnosti emociondlnej inteligencie (EI) inhibované (Corrigan et al., 2011).
Hypervigilancia teda brzdi zakladné funkcie EI: schopnost uvedomovat si svoje emocie
a emocie inych a efektivne sa orientovat v tychto emaociach. Jedinci potrebuju EI najméa
v stresovych, ale nie nebezpecénych situaciach, no hypervigilancia im brani spravne
reagovat

2.3.2 Disocidcia

Disociacia je d'alSou Castou nervovou adaptaciou po psychickej traume. Funguje
opacne ako hypervigilancia: siet predvoleného rezimu je hyperaktivna a nadmerne
reguluje siet vnimavosti (napr. Moser et al.,, 2013; Nicholson et al., 2017b). Disociacia
je ochranny mechanizmus, ktory vedie k emocionalnemu a kognitivnemu odputaniu od
traumatického zaZitku (Dalenberg et al, 2012; Schimmenti & Caretti, 2016;
Schimmenti, 2018). Hoci pomaha prezit a vyrovnat sa s traumou, dlhodobo znizZuje
schopnost emocionalneho sebauvedomenia.

Vyskumy (Dalenberg et al., 2012 a Lebois et al, 2021) ukazali, Ze ked siet
predvoleného rezimu nadmerne reguluje siet vnimavosti, potlaCuje sa normalna
funkcia siete vnimavosti, vratane emocii, vnimania, reprezentacie tela, motorickej
kontroly a spravania. Toto potlacenie vedie k zniZenej schopnosti spojit sa
s emocionalnymi a fyzickymi pocitmi vo vlastnom tele (Ozdemir et al., 2015), co moze
vyustit do réznych poruch, vratane zniZenej citlivosti na vyznamné podnety, zniZenej
interoceptivnej schopnosti, depersonalizacie, skresleného vnimania tela a zmyslovych
zmien (Rabellino et al., 2018; Fani et al., 2019).

Potlacenie siete vnimavosti vedie k zniZenej schopnosti uvedomovat si a rozpoznavat
vlastné emdcie (Fani et al., 2019) a tieZ zhorSuje schopnost rozpoznat a primerane
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reagovat na emocie inych (Moser et al, 2013). Disocidcia teda zniZuje funkénost
mozgovej siete potrebnej pre emocionalnu inteligenciu.

3 Zaver

Prispevok ponuka doleZité poznatky o tom, ako rané negativne Zivotné skusenosti
formujd neurobiologicky a psychologicky vyvin cloveka. Je moZzné konStatovat, Ze
vcasna diagnostika a intervencné stratégie by mohli vyrazne prispiet k zmierfiovaniu
negativnych ucinkov traumy z detstva. Vyskum by sa mal zamerat na analyzu
Specifickych neurobiologickych ciest, ktoré mézu byt cielom intervencii. Prispevok
preto zdoraziuje, Ze komplexny a multidisciplinarny pristup je kl'i¢ovy pre efektivne
zvladanie a liecbu psychickych porich spojenych s ranym zneuZivanim.
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POSTOJE A PERCEPCIA DOSPIEVAJUCICH K INAKOSTI S CENTRACIOU NA
LGBTQ+ LUDI

ADOLESCENT ATTITUDES AND PERCEPTIONS TOWARDS OTHERWISE
FOCUSING ON LGBTQ+ PEOPLE

Miriam Bittalova, Marcela VeresSova

Abstrakt:

Cielom prispevku je pribliZit' postoje a predsudky k LGBTQ+ komunite u dospievajiicich. PouZili
sme Lenghartom (2021) zostaveny dotaznik nepodloZenych tvrdeni a mytov o LGBTQ+. Vyskum
sme realizovali u 50 dospievajtcich Studujiicich v SR na konzervatdriu a na strednej odbornej
Skole ekonomickej Vychddzajiic z porovnania priemerného skére méZeme konstatovat, Ze studenti
a studentky konzervatoria preukdzali vysSiu mieru tolerancie k LGBTQ+ komunite, zatial’ ¢o
Studenti a Studentky Obchodnej akadémie v Cadci dosiahli ambivalentné priemerné skére
a nedisponujii vyhranenym postojom (smerom k tolerancii ¢i intolerancii) ktejto komunite
inakosti.

Klucové slova:

Postoje, inakost, LGBTQ+, tolerancia, dospievajuici

Abstract:

Aim of this article is to approach topic of attitudes and prejudice among adolescents, against
LGBTQ+ community. Using Lenghart (2021) questionaire about unsubstantiated claims and myths
about LGBTQ+.We concluded research in 50 adolescents studying in SR at the conservatory,
vocational school and business school. Based on comparison on average score, we can conclude,
that students of the conservatory shows higher levels of tolerance towards LGBTQ+ cummunity,
while students from Business academy in Cadca achieved ambivalent score and do not have strong
attitude (towards tolerance or intolerance) to community of otherness.

Key words:

Attitudes, otherness, LGBTQ+, tolerance, adolescents

1 Uvod do problematiky

V suCasnej spolocnosti, ktord sa rychlo meni astdle viac globalizuje su postoje
a predsudky voci inym 'udom neoddeliteI'nou sdc¢astou naSich socidlnych interakecif.
Tieto postoje a predsudky, ¢i uZ vedomé alebo nevedomé, formuji naSe vnimanie
a spravanie voci 'udom, ktori sa lisia v réznych aspektoch. NajdoleZitejSimi aspektmi
I'udskej diverzity, ktoré je nutné spomenut su biologické, psychologické a socidlne,
ktoré navzajom integruji ana zaklade nich vznikd jedinecna bytost s vlastnou
identitou. Vysledkom zloZitych interakcii medzi genetickymi, environmentalnymi
a vyvinovymi faktormi st biologické rozdiely. Zakladom je faktor genetickej diverzity,
pretoze kazda l'udskd bytost, s vynimkou jednovaje¢nych dvoj€iat, ma jedineénu
geneticku vybavu. Venter a kol. (2001) podrobne opisali projekt I'udského genému,
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kde hovoria o pozoruhodnej podobnosti medzi 'ud'mi na genetickej drovni, azZ na to,
Ze malé percento genetickej variacie (asi 0,1%) sta¢i na vytvorenie obrovskej
rozmanitosti medzi jednotlivcami. Dalej st to neurologické a kognitivne rozdiely, pri
ktorych Struktira a funkcie mozgu vykazuju medzi jednotlivcami znacnu variabilitu.
Psychologické rozdiely zahfnaju komplexny a dynamicky stibor charakteristik, ktoré
formuju jedinecny spdsob myslenia, citenia a spravania jednotlivca. Osobnostné
rozdiely moZno dobre vysvetlit na patfaktorovom modely osobnosti (Big Five): 1.
Otvorenost: kreativita vs. konvencnost, 2. Svedomitost: organizovanost vs.
nedbanlivost, 3. Extraverzia: extrovertnost vs. introvertnost, 4. Privetivost:
altruizmus vs. antagonizmus, 5. Neurotizmus: emoc¢na stabilita vs. labilita (Goldberg &
Saucier, 1998; Lounsbury a kol., 2012; McAdams & Pals, 2006; Vedel, 2016; Roccas
a kol, 2002 a ini).

Dolezité je spomenut aj inteligenciu, ktora je do zna¢nej miery ovplyvnena faktormi
prostredia (napr. vzdelanie) a socializaciou, vyskum ale naznacuje podstatnu dedi¢nt
zlozku (Plomin a kol., 2016). Dalou je emocionélna inteligencia, ktora sa vztahuje na
schopnost' riadit, pouZzivat, rozpoznat a pochopit vlastné emoécie a emocie inych
pozitivnym a konStruktivnym spdsobom (Salovey & Mayer, 1997). Ludska socializacia
je proces, prostrednictvom Kktorého sa jednotlivci ucia aosvojuju si hodnoty,
presvedCenia, normy a socidlne zruénosti potrebné na tucast v spoloc¢nosti. Tento
celozivotny proces ovplyviiuje rozvoj osobnosti, spravania a schopnosti interakcie
s ostatnymi. Vzdelanie je doélezitym faktorom a prostriedkom socidlnej sudrznosti,
ktory podporuje pocit spolupatri¢nosti a kolektivneho vedomia (Durkheim, 1925). Na
zaklade tychto aspektov vznika identita, ktord chipeme ako autenticitu, teda
jedinecnost kazdej osoby, integritu, ale tieZ podobnost medzi jednotlivcami. Vd'aka
identite je ¢lovek rozpoznatelny (Bacova, 2003). DdleZité je, aby jednotlivec poznal
samého seba a vypracoval si svoj sebaobraz, na zaklade sebaobrazu vznika utvaranie
sebahodnotenia aj hodnotenia inych (Macek, 2008).

1.1 Diferenciacia v sexualite z aspektu inakosti

Tak ako sa inakost prejavuje v biologickej, psychologickej a socidlnej sfére, tak sa
prejavuje v oblasti sexualnej. Sexualita zahinia Siroké spektrum orientacii, identit
aspravania, ktoré odrdza rozmanitost ludskych skudsenosti suvisiacich
s pritazlivostou, intimitou a dynamikou vztahov. Je doélezité spomenut, Ze tato
rozmanitost je formovana uZ vyS$Sie spomenutymi faktormi (Sloboda, 2016).
Myslienkou prispevku je zameriavanie sa na prezentaciu réznych aspektov 'udskej
diverzity, pricom kladieme doraz na postoje a predsudky, ktoré sa vztahuju k LGBTQ+
komunite, pricom sustredujeme pozornost na homosexudlne a bisexualne
orientovanych jednotlivcov a transsexualnych jednotlivcov. Vnimanie rozmanitej
sexuality je ovplyvnené heterosexudlnou orientaciou, ktorti mézeme charakterizovat
ako sexudlnu pritazlivost medzi dvomi I'udmi opa¢ného pohlavia. Tato forma
orientacie spolocCensky aj historicky dominuje a Casto sa povaZuje za normalnu
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a predvolenti sexudlnu orientaciu, ¢o sa odraza vo vzorcoch manZzelstva, rodiny
areprodukcie (Simoni & Walters, 2001). Od nej sa odvija koncept heteronormativity,
ktory odkazuje na predpoklad, Ze heterosexualita je jedind prirodzena
a akceptovatelna sexualna orientacia, ¢co moze viest k dikriminacii inych orientacii
(Schilt & Westbrook, 2009). Homosexualitu mo6zZno jednoducho charakterizovat’ ako
pritazlivost k 'udom rovnakého pohlavia, avsak nejedna sa o vol'bu. Tato orientacia
nie je volitelna a nemoéze byt zmenena terapiami alebo inymi spdsobmi. Socidlne
prijatie homosexualov sa 1iSi podl'a krajiny a kultiry. V niektorych spoloc¢nostiach je
homosexualita prijimana, zatial' ¢o v inych je netolerovana, zakazovana alebo dokonca
trestana (Cass, 1979). Bisexualne orientovani jednotlivci pocituji romanticka alebo
sexualnu pritazlivost k osobam muzského aj Zenského pohlavia. Bisexualitu mézu
niektori chapat ako neistotu alebo prechodni etapu zheterosexuality do
homosexuality. Bisexualita sa casto vyskytuje vobdobi puberty, €o zahfiia
experimentovanie s vlastnou sexualitou, kedy jednotlivec hl'ad3, ¢o je pre neho spravne
aktraktivne alebo prijemné (Barker akol, 2012). Ostadva nam spomenut
charakteristiku transsexuality, ktora sa vztahuje na jednotlivcov, ktori sa identifikuju
s pohlavim odliSnym od toho, ktoré im bolo biologicky pridelené pri narodeni a ktor{
maju tizbu podstupit alebo ktori uz podstupili medicinske zakroky, ako je hormonalna
terapia a chirurgické zakroky, aby ich fyzické telo viac zodpovedalo ich vnimaniu
vlastnej pohlavnej identity. Tato tuzba je zakladnym aspektom transsexualnej identity
(Phillips, 2006).

1.2 Postoje a predsudky ako psychologicky konstrukt v percepcii inakosti

Postoje su zlozité psychologické konsStrukty, ktoré ovplyviiuju l'udské spravanie.
Postoje nie su vopred naucené, ale naopak spontanne a ¢lovek pri vytvarani postojov
Cerpa alebo pracuje len sdostupnymi informdaciami. Vo svojej podstate postoje
zahffiaji hodnotenie osoby, objektu, situacie alebo mysSlienky s urcitym stuptiom
priazne alebo nepriazne. Toto hodnotenie moZe byt zaloZené na presvedceniach,
spravani a emocionalnych reakciach vo¢i ciel'u postoja (Smidova, 2015). Pri vytvarani
postojov st pritomané tri zakladne zlozky: kognitivna, afektivna a behavioralna (Eagly
& Chaiken, 1993). Hodnotiaca povaha postojov znamend, Ze zahfnaju pozitivne,
negativne alebo neutrdlne nazory. Postoje m6zu byt trvalé, no m6zu sa ¢asom menit’ aj
v reakcii na nové informdacie alebo sktisenosti. Po sformovani mézu postoje vyrazne
ovplyvnit’ vol'by a spravanie jednotlivca, vratane rozhodovacich procesov, interakcii
s ostatnymi a reakcii na rozne situacie a udalosti.

Osobitym druhom postojov su predsudky. Uz zloZenie slova predsudok nam napoveda,
Ze ide o vytvorenie si Usudku pred tym, ako ¢lovek ziska osobnu skisenost ¢i vedomost’
s danou osobou alebo skupinou. Vznika na zaklade toho, Ze ¢lovek potrebuje zaujat
postoj k nejakej téme alebo skiisenosti a potrebuje to urobit prirychlo. Preto prebera
postoje inych l'udi, stidi podl'a prvého dojmu alebo chybne zovseobeciiuje (Cohrs &
Duckitt, 2012). Allport (1954) definoval predsudok ako zaporny citovy postoj
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k skupine alebo ¢lenom tejto skupiny. Predsudky mozZeme charakterizovat skor ako
naucené, nez vrodené. Vzhl'adom na to, Ze predsudky su iracionalne a negativne
postoje, predmetom moze byt cokol'vek. NajcastejSie su ale zamerané proti roznym
socialnym skupinam (Cicha, 2012). Ludia davaju prednost tomu, ¢o poznaju aco
povaZuju za prirodzené, naopak to, o je ludom cudzie povaZuji za nieco horsie alebo
nezname. Na vytvaranie predsudkov, mézu mat’ viacero dovodov. Okrem spominaného
dovodu, ktorym je socializacia, m6zu predsudky vznikat frustraciou, kedy jednotlivec
alebo skupiny mézu premietat svoje frustracie a zlyhania na inych, najmaé na tych, ktorf{
su vnimani ako zraniteni a mimo dominantnej skupiny (Herek, 2000). Kl'i¢ovym
komponentom predsudkov su stereotypy, ktoré mdézeme charakterizovat ako prilis
zjednoduSené zovSeobecnenia o skupine ludi. Stereotypy c¢asto podporuja
predsudkové postoje pripisovanim urcitych, ¢i uz pozitivnych alebo negativnych,
charakteristik vSetkym ¢lenom skupiny, bez ohl'adu na ich individudlne rozdiely.
Takéto zovSeobecniovanie moZe viest k nepresnym a nespravodlivym hodnoteniam
jednotlivcov na zaklade ich ¢lenstva v skupine (Devine, 1989). Allport (1954) odliSuje
niekolko typov spravania, ktoré st vyvolané negativnymi postojmi, predsudkami
a stereotypmi, medzi ktoré patri osocovanie, vyhybanie sa, diskrimindcia, fyzické
napadanie a vyhladzovanie.

1.3 Ciele a otazky prieskumu

VSeobecnym cielom nasho prieskumu je zistit postoje a predsudky voci inakosti
u mladistvych. Tento vieobecny ciel sme doplnili o $pecifické ciele. Specifické ciele st
zistit' postoje a predsudky voci inakosti u homosexualne a bisexualne orientovanym
jednotlivcom avoci transsexualnym jednotlivcom. Stanovili sme si Styri otazky
prieskumu:

OP1: Hlavna otazka prieskumu: Aké su previddajiice postoje vocCi LGBTQ+ komunite a jej
clenom?

OP2: Aké sti prevlddajtice postoje voci homosexudlne orientovanym jednotlivcom?

OP3: Aké sti prevlddajtice postoje voci bisexudlne orientovanym jednotlivcom?

OP4. Aké su prevlddajtice postoje voci transsexudlnym jednotlivcom?

2 Metdody

2.1 Participanti prieskumu

Prieskumnu vzorku tvorili:

e Studenti Obchodnej akadémie v Cadci,

e Studenti Konzervatdria v Bratislave.
Celkovy sucet vsetkych participantov je 50. Pocet participantov nie je vyrovnany,
v Bratislave sme ziskali odpovede na baze dobrovolnosti od 20 participantov, v Cadci
od 30 participantov. Vyber lokalit a typu S$tadia bol zamerny, zamerali sme sa na
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analyzu postojov a predsudkov vdvoch rozlicnych geografickych oblastiach na
Slovensku: v Bratislave, hlavom meste, a v Cadci, v meste s vyrazne odlisnym socialno-
ekonomickym prostredim, pri¢om sme volili participantov s umeleckym zameranim
a s obchodnym zameranim. NaS$a $tiidia bola zamerana na adolescentov, vo vekovom
rozmedzi 14-22 rokov, priemerny vek respondentov bol 17. Z hl'adiska pohlavia bolo
zenské pohlavie v prevahe, pri¢om celkovy pocet Zien je 31 (20 v Cadci, 11 v Bratislave)
a celkovy pocet muzov je 19 (10 v Cadci, 9 v Bratislave).

2.2 Metédy vyskumu

.....

o homosexualite, bisexualite a transexualite, ktory zhotovili, psychomerticky overili a
publikovali Lenghart a VereSova (2021). Participantisal 15 poloZkam vyjadrujd na 5-
stupnovej Likertovej §kale: 1- uplne suhlasim, 2- ¢iasto¢ne suhlasim, 3- ani stthlasim,
ani nesuhlasim, 4- Ciastocne nesuhlasim, 5- Uplne nesdhlasim. Dotaznik mozno
vyhodnotit sumarne vo vztahu LGBTQ+ akoaj vzhladom na 3 podoblasti -
homosexualita, bisexualita, transsexualita.

Vysledky bolo vyhodnotené s oh'adom na hrubé skére a priemerné polozkové skore.

3 Vysledky

Tabul'ka 1 Postoje a predsudky k LGBTQ+ u Studentom dvoch strednych skél

N Hrubé Priemerné Priemerné
skoére hrubé skore skoére
KT 20 1203 60,15 4,01
0OA 30 1391 46,37 3,09

Vysvetlivky: KT BA= Konzervatdrium, OA= Obchodnd akadémia

Udaje, ktoré sme zaznamenali v tabulke 1 prezentuji troveii postojov a predsudkov
u $tudentov a $tudentiek Obchodnej akadémie v Cadci v porovnani so $tudentmi
a Studentkami Konzervatoria z Bratislavy.

Rozhodujtice bolo pre nas vychodisko (vychadzajic z Likertovho $kalovania): “Cim
vysSie priemerné skdre, tym vysSsia miera tolerancie”. Po analyze priemernych hodnét
uvedenych v tabul'ke 1 m6Zeme konStatovat, Ze Studenti a Studentky Konzervatdria
v Bratislave sd viac tolerantnejsi a prijimajuci inakost v porovnani so Studentmi
a Studentkami obchodnej akadémie, u ktorych priemerné polozkové skére tolerancie
(v oblasti postoja a predsudkov k LGBTQ+ komunite) je v pdsme priemeru, teda
hodnotime ho ako ambivalentné.
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Tabul'’ka 2 Postoje a predsudky homosexudlne orientovanym osobam u Studentov

dvoch strednych $kol

N Hrubé Priemerné hrubé | Priemerné
skore skoére skoére
KT 20 403 80,60 4,03
0OA 30 450 90,00 3,00

Vysvetlivky: KT BA= Konzervatorium, OA= Obchodnd akadémia

Na zaklade tudajov uvedenych vtabulke 2 modZeme KkonsStatovat, Ze Studenti
a Studentky Konzervatdria v Bratislave si viac tolerantnej$i a prijimajici inakost
homosexualne orientovanych I'udi v porovnani so Studentmi a Studentkami obchodnej
akadémie, u ktorych priemerné polozkové skére tolerancie (v oblasti postoja
a predsudkov k homosexudlne orientovanym osobam) je v pasme priemeru, teda
hodnotime ho ako ambivalentné.

Tabul'ka 3 Postoje a predsudky k bisexudlnym osobam u Studentov dvoch strednych

skol
N Hrubé Priemerné hrubé | Priemerné
skore skore skore
KT 20 386 77,2 3,86
0OA 30 440 88,00 2,93

Vysvetlivky: KT BA= Konzervatdrium, OA= Obchodnd akadémia

Na baze dat prezentovanych v tabulke 3 m6Zeme konstatovat, Ze Studenti a Studentky
Konzervatéria v Bratislave su viac tolerantnejsi a prijimajici inakost bisexudlne
orientovanych oséb v porovnani so Studentmi a Studentkami obchodnej akadémie,
u ktorych priemerné polozkové skére tolerancie (v oblasti postoja a predsudkov
k bisexualne orientovanym osobam) je v piAsme priemeru, teda hodnotime ho ako
ambivalentné.

Tabul'ka 4 Postoje a predsudky k transsexualnym osobam u Studentov dvoch
strednych $kél

N Hrubé Priemerné hrubé | Priemerné
skore skoére skore
KT 20 414 82,80 4,14
0OA 30 501 100,20 3,34

Vysvetlivky: KT BA= Konzervatdrium, OA= Obchodnd akadémia
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Po analyze priemernych hodnét uvedenych v tabulke 4 konStatujeme, Ze Studenti
a Studentky Konzervatdria v Bratislave su viac tolerantnej$i a prijimajuci inakost
u transsexudlne orientovanych o0s6b v porovnani so Studentmi a Studentkami
obchodnej akadémie, u ktorych priemerné poloZzkové skoére tolerancie (v oblasti
postoja apredsudkov ktranssexualnym osobam) je v pasme priemeru, teda
hodnotime ho ako ambivalentné.

4 Diskusia a zaver

Na zaklade naSich zisteni sme identifikovali priemerne tolerantnejSi postoj
adolescentov z Bratislavy Studujucich umelecké smery v porovnani s adolescentmi,
ktori $tudujii obchodné zameranie v mensom meste v Cadci, u ktorych bol zastipeny
nevyhraneny/ambivalentny postoj kinakosti l'udi LGBTQ+. MoOZeme na baze
hlbinnejsej analyzy zozbieranych vyjadreni respondentov konstatovat, Ze aj na zaklade
malej vzorky participantov, ktori sme skamali sa objavili negativne postoje
apredsudky u $tudentov a $tudentiek strednej odbornej $koly v Cadci. K tomuto
podobnym zaverom prisli aj autori inych stadii (napr. Ondrisova a kol., 2002;
Castromonte & Grijalva, 2017), ktori konStatovali, Ze u mladistvych prevladaju
zretel'ne negativnejSie postoje voci inakosti vSeobecne. V naSom pripade vsetko, ¢o sa
odchyl'uje od heteronormativity alebo akakolvek inakost suvisiaca s LGBTQ+
komunitou je povazovana za negativnu a to sa podiel'a na tvorbe negativnych postojov
voci osobam identifikujicich sa so spomenutou komunitou. Akasi predpisana norma,
nedovol'uje heterosexudlnym jednotlivcom {ist za pomyselnt hranicu, to je dovodom
distancovania sa a vzniku predsudkov (Ciocca a kol., 2015; Hertlein a kol., 2016).
Vnasom prieskume sme zistili, Ze muzski participanti v porovnanim so Zenskymi
dosahovali niZSie priemerné skore a teda prevladaju v negativnych postojoch. O tom,
Ze muzi prevladaju v negativnych postojoch ateda su intolerantnej$i voci inakosti
hovori aj autor McCoy a kol. (2017) a konStatuje, Ze dovodom preco to tak je, je socidlny
tlak na muzsku populédciu a podpora tradi¢nej maskulinity. Ak sa ndhodou niekto
odchyli od normy nastavenej spolo¢nostou, automaticky za¢na prevladat’ negativne
postoje apredsudky. Na druhu stranu Zenské pohlavie vykazovalo vys$Siu mieru
tolerancie. Tolerantnych Zien bolo spolu 17, pricom intolerantné 2 a obe participantky
st z Cad¢ianskej $koly. Tymto mdZeme konstatovat, Ze Zeny preukazuji vy$siu mieru
tolerancie, ale stale st pritomné predsudky alebo ambivalentny postoj. To, Ze Zenské
pohlavie vykazuje vyssiu mieru tolerancie, mézeme podlozit aj vyskumom od autora
Maccoby (1998), ktori konstatoval, Ze Zeny si empatickejSie a vytvaraju podporujice
prostredie.

Tymto prieskumom sme nadviazali na pracu Lengharta (2021), ktory na zaklade
svojho vyskumu zistil, Ze heterosexudlni adolescenti vykazuji vys$Siu mieru
homonegativity, binegativity a transnegativity.

V ramci nasho prieskumu sme u skupiny konzervatoristov na zaklade priemernych
hodndét nezaznamenali negativne postoje a predsudky, naopak sme zistili vy$Siu mieru
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tolerancie ako u Studentov a Studentiek obchodnej akadémie, ich vysledky sa na
zaklade priemernych hodnot ukazali ako ambivalentné, takze s vyrokmi ani suhlasili,
ani nesuhlasili, zatial’ ¢o Studenti a Studentky konzervatoria vyjadrovali skor nesuihlas
s vyrokmi.

Limit malej vzorky participantov vedie k nepodporeniu prieskumov, ktoré poskytli
autori Puoushter a Kent (2020) aktoré poukazali, Ze sa u50% zucastnenych
participantov zo Slovenskej Republiky vyskytlo homonegativne konanie a teda suihlas
s neakceptaciou homosexuality. Hlavnym d6vodom, preco sa heterosexudlni I'udia
priklanaju skor knegativnym postojom aknegativnemu hodnoteniu LGBTQ+
komunity je Sirenie dezinformdcii, ktoré do znacnej miery ovplyviuju postoj kazdého
Cloveka. Ak je clovek schopny kriticky mysliet, je aj schopny nepoddat sa
dezinformaciam, ktoré sa v spoloCnosti Siria. Kritické myslenie je zaklad, aby sa
jednotlivec vedel odosobnit a nenechal sa ovplyvnit predsudkami, ktoré panuju
v danej spoloc€nosti. Samozrejme nejde len o vyhnutie sa dezinformaciam a vytvorenie
si vlastného dsudku, ale ide aj o to, aby jednotlivec tieto dezinformacie nerozsiroval
(Nutil, 2018). Vtomto pripade je ddélezité aj umladych l'udi, aby bezhlavo
a bezrozmyslu nepreberali postoje od rovesnikov ¢i starSej generacie, ale aby si
pomocou vlastného Kkritického myslenia vytvorili vlastny nazor, napriklad aj
interakciou s jednotlivcami, ktori patria do LGBTQ+ komunity.

Ciel'om nasej Studie bolo identifikovat a analyzovat mozné diferencie v postojoch
medzi Studentmi a Studentkami dvoch strednych $kdl, a to s déorazom na ich reakcie a
vnimanie tejto socialne citlivej témy. Nas$im hlavnym zamerom, bolo zistit odpoved’ na
otazku: “Aké su prevladajice postoje mladistvych vo¢i LGBTQ+ osobdm a komunite?”.
Mézeme konstatovat, Ze postoje adolescentov z Bratislavy, Studujicich umelecké
zameranie, si prevazne tolerantné, zatial ¢o postoje adolescentov z Cadce, $tudujticich
obchodné zameranie, sa pohybuju v pasme netolerancie a ambivalentnosti ( z aspektu
priemeru si ambivalentné). Obdobne aj pri diferenciacii sledovanej komunity LGBTQ+
na homosexualov, bisexuélov a transsexualov, sme prisli k obdobnym zisteniam.
Vysledky prieskumu poukazali na dve hlavné tendencie, ktorymi st prejavenie
otvorenosti a tolerancie u skupiny Studentov a Studentiek umeleckého zamerania
z Bratislavy, zatial' co druha skupina Studentov a Studentiek obchodného zamerania
z Cadce sa vyznacovala ambivalentnym postojom. Tato ambivalencia je zrejme
sposobend kombinadciou neistoty, nedostato¢ného pochopenia problematiky
a spolocenskych vplyvov, ktoré formuji nazory mladych I'udi v ich formujtcich rokoch.
Je povzbudzujice, Ze segment tolerantnych Studentov demonstroval schopnost
prekonat’ kultirne a socidlne bariéry, ¢o naznacuje pokrok v socidlnom vnimani
aintegracii LGBTQ+ komunity. Toto zistenie naznacuje, Ze socidlne prostredie je
ucinne pri budovani mostov pochopenia a reSpektu medzi réznymi socidlnymi
skupinami.

Z hl'adiska praktickych implikacii difame, Ze naSe zistenia by mohli motivovat
pedagogickych aodbornych zamestnancov kimplementovaniu preventivnych
a intervencnych programov, ktoré podporuju rozmanitost a inkluzivne prostredie.
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SOCIALNA OVPLYVNITELNOST REFERENCNYMI SKUPINAMI A SOCIALNE
SPRAVANIE ADOLESCENTOV: KOMPARACNA STUDIA

SOCIAL INFLUENCE BY REFERENCE GROUPS AND SOCIAL BEHAVIOR OF
ADOLESCENTS: A COMPARATIVE STUDY

Emanuella-Ema Gier, Marcela Veresova

Abstrakt:

Cielom komparacnej Studie je pribliZit' rozdiely v socidlnej ovplyvnitelnosti referencnymi
skupinami, v socidlne Ziaducom a neZiaducom sprdvani adolescentov Studujiicich v Slovenskej
republike a v Srbsku, ako aj z aspektu zamerania ich $tudia (komparacné hladisko - prdca
s lud'mi). PouZili sme autorsky zostaveny dotaznik a vyskum realizovali u 63 adolescentov
v priemernom veku 17 rokov Studujicich v SR av Srbsku. Nezistili sme zdsadné kvalitativne
rozdiely v socidlnej ovplyvnitel'nosti referencnymi skupinami medzi Statmi, ako aj zameraniami
Studia (zameranie na prdcu s l'udmi, zameranie na prdcu mimo l'udf, ggymndzium).

Klicové slova:

Socidlna ovplyvnitelnost, socidlne Ziadtice sprdvanie, socidlne neZiadiice sprdvanie, referencné
skupiny, adolescenti

Abstract:

The aim of the comparative study is to highlight the differences in social influenceability by
reference groups, in socially desirable and undesirable behaviour among adolescents studying in
Slovak Republic and in Serbia, as well as from the aspects of their field of study (comparative
perspective - working with people). We used a custom-designed questionnaire and conducted the
research on 63 adolescents with the average age of 17 studying in Slovakia and Serbia. We did not
find significant qualitative differences in social influenceability by reference groups between the
countries, nor by fields of study (focus on working with people, focus on not working with people,
gymnasium).

Key words:

Social influenceability, socially desirable behaviour, socially undesirable behaviour, reference
groups, adolescents

1 Uvod do problematiky

Problematika referenc¢nych socidlnych skupin je pomerne rozsiahlo teoreticky
ukotvend, pri¢om referentné skupiny mozno povazovat za vyznamné tym, Ze sa
objavuju z aspektu atraktivity, zadujmu jednotlivca v kazdej etape jeho Zivota
a prichadzajui do spojitosti s réznymi inymi prvkami Zivota cloveka, ako napriklad
sjeho spravanim. V naSej S$tadii sa centrujeme prave na pribliZenie problematiky
referencnych socidlnych skupin v spojitosti so spravanim (socialne Ziaduce verzus
socialne neziaduce) u vekovej kategérie adolescentov.
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Delamater, Myers a Collett (2014) uvadzajdi, Ze sa kazdodenne stretdvame so
skupinami, vZdy sme v nejakom zoskupeni, je to pre I'udi prirodzené. Podotykaju, ale
Ze nie kazdé zoskupenie sa mdze povazovat za socidlnu skupinu. Stretnutie dvoch
alebo viac jedincov v divadle alebo v obchode na pokladni sa neda povaZovat za
socialnu skupinu, a to z toho dévodu, Ze nespliajt definiciu skupiny, ktort uvadzaji v
nasledovnych bodoch: Clenstvo, interakcia medzi Clenmi, ciele zdielané clenmi
a zdiel'ané normy. Kollarik (2004) definuje socidlnu skupinu ako zoskupenie, v ktorom
sa medzi ¢lenmi rozvinie interakcia a je pritomnd vzajomna zavislost. Tato interakcia
a zavislost pretrvavaju dlhSiu dobu a umozZnuju tym vytvarat skupinové fenomény.
Socialna psycholdgia ako zakladné cClenenie socialnych skupin uvadza clenenie na
vel'ké socialne skupiny a malé socidlne skupiny. Malé socialne skupiny su v Zivote 'udi
omnoho vyraznejSie areferentné skupiny sd prevazne aj malé socidlne skupiny.
Sander (1998) definuje mald socidlnu skupinu tymito znakmi: ¢lenovia citia k sebe
patri¢nost, explicitne sa definuju ako k sebe patriaci, nasleduju spolo¢né ciele, zdiel'aju
normy, maju medzi sebou viac interakcii ako s vonkaj$imi I'ud'mi, identifikuji sa
spolo¢nou vztahovou osobou a su priestorovo a ¢casovo oddeleni od inych I'udi Sirsieho
okolia. Myers (2010) uvadza jednoduchsiu definiciu malych socialnych skupin, ktorou
je dva alebo viac 0sob, ktoré po dlhsiu dobu, ako je maly moment, spolu integruji, maja
vplyv jeden na druhého a vnimaju jeden druhého ako my.

Socialna psycholégia rozlisuje viaceré delenia socialnych skupin, pre nas vyznamné je
delenie skupin na skupiny ¢lenské a skupiny referenéné. Clenské socialne skupiny st
tie skupiny, v ktorych ma jedinec c¢lenstvo. Referen¢né sociadlne skupiny su také
skupiny, do ktorych by €lovek chcel patrit, ale nepatri. Ale aj napriek tomu prebera
urcité vzorce spravania a hodnoty od danej skupiny. Ako prvy sa touto problematikou
zaoberal Hyman, ktory uskutocnil vyskum, v ktorom zistoval s kym sa jedinci
porovnavaju. Na zaklade toho Boudon a kol. (1996, In Sempé, 1999) definovali
referencnu skupinu ako skupinu, ktorej spravanie, presvedcenia, hodnoty a postoje
jedinec prijima ako kritéria pri definovani situacii, hodnoteni a rozhodovani. Novotna
(2008) zpohladu socioldgie definuje socidlnu referenént skupinu ako skupinu,
s ktorou sa jedinec identifikuje, pricom ta skupina mozZe a nemusi byt jeho ¢lenskou
skupinou. Jandourek a kol. (2003) definuji referen¢nt skupinu ako skupinu, s ktorou
sa l'udia identifikuju a radi nadvazuju vztahy. Uvadza, Ze tieto skupiny maju dve funkcie
a to normativnu a komparativnu. Normativna spociva v tom, Ze sa jedinci identifikuju
so skupinami, ktorych normy povazuji za vhodné a potom tie skupiny nasledne
ovplyvnuju ich spravanie a postoje. Komparativna funkcia spociva v tom, Ze sa jedinec
porovnava s danou referenc¢nou skupinou. Tato komparacia prebieha vzdy, aj ked' vie,
Ze iné skupiny mozu byt na tom horsie resp. lepSie. Ondrejkovic¢ (1997) uvadza, Ze su
referenctné skupiny a ich mechanizmus nesmierne dolezity v procese socializacie.
UmoZiiuje jedincovi, aby si sam volil hodnoty a tym i skupiny, do ktorych chce patrit.
Tym zaistuje to, Ze clovek nebude ovplyvneni iba svojim bezprostrednym okolim
a napomaha to k spravnemu zacleneniu do spoloc¢nosti.
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V nasej studii sa centrujeme z aspektu ontogenézy cloveka na vyznam referencnych
skupin v obdobi adolescencie. V si¢asnosti mnohf{ autori uvadzaju ¢asto diferencované
vekové rozmedzia adolescencie. AvSak vSeobecne sa zaciatok adolescencie spaja
s reprodukénou zrelostou. A s zaviSenie adolescencie sa spaja dosiahnutim osobnej
autonodmie, prijatia roly dospelého a ziskanie osobnej nezavislosti od rodic¢ov. Jednotnu
definiciu v literatire vSak nendjdeme. V tomto kontexte Bell (2016) vo svojej praci
uvadza problematiku nejednotnosti definicie tohto obdobia, ktoré opodstatiiuje tym,
7e sa hibkovy a komplexny vyskum tejto problematiky zacal iba v polovici minulého
storocia. Csikszentmihalyi (2024) uvadza periodizaciu podl'a WHO, ktora za obdobie
adolescencie povazuje vekovu kategériu medzi 10 a 19 rokov. Bell (2016) uvadza Ze sa
pojem adolescencia spaja s pojmom teenager, ktory sa definuje ako obdobie v rozmedzi
13 az 19 rokov. Macek (2003) sa vo svojej publikacii priklana k periodizacii, ktora za
obdobie dospievania (adolescencie) povaZuje celé obdobie medzi detstvom
a dospelostou. Pricom takato periodizacia d’alej rozdel'uje obdobie adolescencie na tri
fazy a to vCasnu adolescenciu (10-13 rokov), strednt adolescenciu (14-16 rokov)
a neskoru adolescenciu (17-20 rokov). Pre Ucel nasej Stidie sme sa rozhodli pouzit
periodizaciu, ktort medzi inym, nachadzame prave v publikacii Maceka, s tym Ze sa vo
vyskume zameriame na strednu a neskort adolescenciu.

Socidlne spravanie predstavuje vonkajsi prejav I'udi. Vznika pri vzajomnom styku
dvoch, alebo viacerych I'udi. Toto spravanie je podmienené ako osobnostnymi, tak aj
situacnymi faktormi. Skupinové spravanie je podmienené normami a pravidlami
v danej skupine. Spravanie v spolo¢nosti je podmienené pravidlami spoloc¢nosti. Prave
na zaklade tychto pravidiel a noriem a ich dodrZani, resp. nedodrZani sa spravanie
rozdel'uje na socidlne Ziaduce a socidlne neZziadice spravanie. Socidlne Zziaduce
spravanie predstavuje druh socidlneho spravania, ktoré nasa spolo¢nost poklada za
vhodné.

Jedno z najvyznamnejSich typov socidlne Ziaddceho spravania, najma v spravani
skupinovom, je kooperacia - spolupraca. Toto spravanie sa orientuje na dosiahnutie
ciel'ov spolo¢nych pre celd skupinu (VereSova a kol.,, 2011)

V sti¢asnosti, najma od obdobia pandémie COVID-19 sa Casto zacal intenzivne vyuzivat
pojem ,ochrana verejného zdravia“, ¢o je pre nasu pracu dolezity aspekt spravania
Cloveka, ked'Ze sa pod tymto pojmom chape také spravanie, ktoré verejné zdravie
ochranuje, ¢im predstavuje prave kategoériu socidlne Ziaduiceho spravania. (McGuire;
Farooq a Rutland, 2023)

Jednym z aspektov zaradenia do Ziaducich druhov spravania je princip ,hovorit
pravdu“ a,konat dobro“. Uvedené v najjednoduchSom ponati predstavuje
pravdovravnost a férovost v slovach a skutkoch zamerané na dobro. Osoba, ktora
hovori pravdu a kona dobro, je spolahliva a déveryhodna, je férova a zodpovedn,
reSpektuje seba a ostatnych, ma dobré imysly a je empatickd. Hovorit pravdu je
zaroven aj zakladom pre moralnost, a moralne spravanie je tieZ povazované za
socialne Ziaduce. (Cooper; Cohen; Huppert; Levine and Fleeson, 2023)
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Azda najvyznamnejSie socidlne Zziadlice spravanie je spravanie prosocialne.
Prosocidlne spravanie je vo vSeobecnosti spravanim viazanym na laskavost,
priatel'stvo, Stedrost a angazovanost pre prospech inych. Je to spravanie, ktoré je
konané so ciel'om pomoéct, bez zisStnych motivov (VereSova a kol. 2011). Yao a Li (2023)
uvadzajl, Ze prosociadlne spravanie prospieva inym, ale zaroven aj jeho aktérovi.
Konstatuju, Ze adolescenti, ktori sa do prosocidlnych Cinnosti zapajaju, tieZ vela aj
ziskavaju. Napomaha im k budovaniu vztahov s inymi, dava im pocit spolupatri¢nosti
a buduje vedomie o tom, Ze niekam patrime. Dava zivotu zmysel a tym buduje
rezilienciu a je aj prevenciou socidlne neziadtceho spravanie.

Socialne neziadtce spravanie reprezentuje typy socidlneho spravania, ktoré odstupuja
od noriem a pravidiel spolo¢nosti, resp. skupiny. V porovnani so socidlne ziaddcim
spravanim je omnoho viac preskimané, najma v obdobi adolescencie. Mnohi autori so
socidlne neZziaddcim spravanim spdjaju aj pojmy ako su problémové spravanie,
rizikové spravanie a antisocialne spravanie. VSetky tieto druhy spravania maju jeden
vyznamny spolo¢ny znak: odklaiiaju sa od noriem nasej spolo¢nosti.

Durkin (1995) medzi typy problémového a rizikového spravania v obdobi adolescencie
zarad'uje predilekvenciu a kriminalitu, agresiu, nasilie, Sikanovanie, tyranie, uzivanie
drog, rizikové spravanie v oblasti sexudlneho zivota, poruchy prijmu potravy
a suicidalitu. Simoes a kol. (2012) tieZ uvadzaju rovnako tieto typy spravania, ale k nim
eSte pridavaja aj tzv. dopravné nasilie (nerozvaznost a nezodpovednost v doprave)
a nasilie motivované rasizmom a xenofébiou.

Antisocialne spravanie sa vymedzuje ako spravanie, ktoré porusuje hodnoty, normy
a principy nastavené spolo¢nostou, su to tie druhy spravania, ktoré idd proti zaujmu
ostatnych a m6zu inym ublizit. M6Zu to byt rézne typy spravania, ktoré su z pohl'adu
psycholdégie rovnako zavazné. Z pohl'adu spolo¢nosti sa ale delia na dve podskupiny:
spolocensky menej zavazné antisocialne spravanie a spoloCensky zavazné antisocialne
spravanie. V obdobi adolescencie sa do spolo¢ensky menej zavazného antisocidlneho
spravania zarad'uje najmad poruSovanie pravidiel, neposlusnost a problémy so
spravanim, ktoré ale neprekracuju hranicu kriminality a adolescenti za ne nie su
pravne stihani. Do spoloCensky zavazného antisocidlneho spravania sa zaraduju
vSetky ostatné typy spravania, ktoré ti hranicu prekracuju. (Sobotkova a kol. 2014)
Jedno znajrozsirenejsich socidlne neziadicich druhov spravania je agresivne
spravanie. Je to spravanie, ktoré je vo svojej podstate pritomné aj v inych typoch
socidlne neziaddceho spravania. Viazu sa na neho rozne tedrie a zahrnuje mnohé
prejavy. NajjednoduchsSie povedané je to spravanie, ktoré je zdmerné, poskodzuje
ostatnych, porusuje normy a nie je motivované prosocidlnymi timyslami. Cermak
(1999) primarne rozdel'uje agresiu na dva typy a to na agresiu emocionalnu a agresiu
inStrumentalnu. Agresiu instrumentalnu definuje ako prostriedok pre dosiahnutie
nejakého vonkajsSieho ciel'a a agresiu emocionalnu ako ciel' sdm o sebe. Emocionalna
agresia je sprevadzana silnymi negativnymi emoéciami. Niektori autori uvadzaja
a definuju aj nepriamu agresiu. Nepriama agresia predstavuje také typy agresie, ktoré
by sa na prvy pohl'ad do tejto skupiny nezaradili. Patria sem socidlna manipulacia
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araciondlne poésobiaca agresia. Socidlna manipulacia je typ spravania, pri ktorom
agresor utoci cez inych. Robi to tak, Ze inych manipuluje k ur¢itému spravaniu a sam
zostava skryty. Do tohto typu agresie patri aj ohovaranie, nepriame obvifiovanie a
umierniovanie druhych proti urcitej osobe resp. skupin os6b. Racionalne pdsobiaca
agresia je taka agresia, ktord je skryta racionalnymi argumentami. Tymto sa agresor
ajeho spravania na prvy pohlad prejavuji neagresivne a racionalne. Napadnuty to
vSak vnima ako prejav agresie. Sem patri napriklad prehnané kritizovanie
a spochybriovanie niekoho. (Cermak, 2003)

1. 1 Problém a ciele prieskumu
Na zaklade nami ukotveného problému prieskumu vymedzujeme nasledovné ciele
prieskumu:
- Zistit socialnu ovplyvnitel'nost dospievajicich vo vSeobecnosti,
- Zistit socialnu ovplyvnitel'nost dospievajucich referenénymi skupinami,
- Zistit Uroveil socialne Ziadlceho spravania u dospievajucich,
- Zistit Urovern socidlne neziaddceho spravania u dospievajucich,
- Porovnat rozdiely v sledovanych premennych medzi slovenskymi adolescentmi
a adolescentmi zo Srbska,
- Porovnat rozdiely v sledovanych premennych medzi réznymi Studijnymi
zameraniami adolescentov.

2 Metody

Pre potreby prieskumu sme vytvorili vlastny dotaznik, ktory obsahoval 28 otazok.
Otazky v naSom dotazniku boli rozvrhnuté do piatich okruhov nasledovne:

- 4 poloZky boli ur¢ené na zistenie profilu participantov (Vek; pohlavie; odbor,
ktory Studujete na strednej Skole; krajina pévodu)

- 6 poloziek bolo urcenych na zistenie socialnej ovplyvnitelnosti (Poc¢tivam rady
ostatnych; riadim sa radami ostatnych; menim svoje rozhodnutia na zaklade
rad ostatnych; podlieham popularnym trendom; podlieham vplyvu okolia; ini
ma I'ahko dokazu zmanipulovat)

- 6 poloziek bolo ur¢enych na zistenie socialnej ovplyvnitel'nosti referencnymi
skupinami (Svoje spravanie prispésobujem tomu, v akom okoli sa aktudlne
nachadzam; ked ma niekto podobné nazory ako ja, prispéosobim sa mu
v svojom spravani; aby som sa citil akceptovane menim svoje spravanie na
spravanie akceptované vybranou skupinou; aby som sa stal ¢lenom nejakej
skupiny som ochotny zmenit svoje spravanie; snaZzim sa napodobriovat
spravanie l'udi zo skupin, do ktorych by som chcel patrit; ked' skupina, ktorej
¢lenom by som chcel byt zmeni svoje spravanie, zmenim ho aj ja)

- 6 poloziek bolo urcenych na zistenie urovne vyskytu socidlne ziaduceho
spravanie (Namiesto superenia, radsSej spolupracujem; pomaham ostatnym;
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plnim si svoje povinnosti; sprdvam sa zodpovedne; hovorim pravdu;
prejavujem respekt k ostatnym)

- 6 poloziek bolo urcenych na zistenie trovne vyskytu socidlne neziadiceho
spravania (Snazim sa vyhrat, aj na ukor inych; vyuzivam inych v prospech
svojich cielov; ohovaram; aby som dosiahol ¢o chcem, podvadzam;
v komunikacii vyuzivam nadavky a vulgarizmy; nedorozumenia s inymi rieSim
fyzickym ndsilim)

Polozky s vynimkou profilu respondentov boli konStruované v Skale svyberom
odpovede: Nikdy, Malokedy/ojedinele, Niekedy/obéas, Casto, Vzdy.

2.1 Participanti

Subor prieskumu tvorilo 63 adolescentov Studujucich na strednych skolach. Vekové
rozpatie adolescentov bolo od 15 do 20 rokov, priemerny vek bol 17 rokov. Vzhl'adom
na kompara¢ny ramec Studie a jej ciele stbor prieskumu tvorili adolescenti z dvoch
krajin, a to zo Srbska a Slovenska. Podrobna charakteristika suboru prieskumu je
uvedend v tabul'ke 1.

Tabul'ka 1 Subor prieskumu

Pohlavie participantov
Muzské 25
Zenské 38

Vek participantov

15 9
16 14

17 15

18 15

19 7

20 30

Krajina povodu participantov

Srbsko 23
Slovensko 40

3 Vysledky prieskumu

Vzhl'adom na ciele a prieskumny charakter stidie analyzou odpovedi priblizujeme
zistenia diferencované do troch oblasti: socidlna ovplyvnitelnost (vSeobecne
a referencnymi skupinami) a socialne spravanie u adolescentov; komparacia socialnej
ovplyvnitel'nosti (vSeobecne areferentnymi skupinami) a socidlneho spravania
u adolescentov Studujicich na Slovensku av Srbsku; komparacia socialnej
ovplyvnitel'nosti (vSeobecne areferentnymi skupinami) a socidlneho spravania
u adolescentov studujucich rézne Studijné zamerania.
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3.1 Celkova socialna ovplyvnitel'nost (vSeobecne areferencnymi skupinami)
a socialne spravanie adolescentov

V tejto Casti analyzy sme sa zamerali na vSetkych participantov spolu, bez rozdielov.

Tabul'ka 2 Socialna ovplyvnitel'nost a socialne spravanie adolescentov

Sledovana premenna AM
Uroveii socialnej ovplyvnitel'nosti vo vieobecnosti 2.63
Uroveri socialnej ovplyvnitel'nosti referenénymi skupinami 2.47
Urover socialne Ziadticeho spravania 4.17
Urover socialne neziadiceho spravania 2.31

Na zaklade vysledkov (tabulka 2), moZno konstatovat, Ze dospievajici disponuju
pomerne nizkou udroviiou socidlnej ovplyvnitelnosti vo vSeobecnosti. Vysledky
poukazuju na to, Ze aj ked’ si mienky ostatnych adolescenti vo veku od 15 do 20 rokov
vypocuju, ovplyviiuje ich to iba do malej miery. DéleZité je podotknut aj to, Ze sa
svaznostou socialnej ovplyvnitelnosti zniZzuje miera redlneho ovplyvnenia
adolescentov.
Uroveii socialnej ovplyvnitelnosti referenénymi skupinami u dospievajticich je
rovnako pomerne nizka. V porovnani so vS§eobecnou sociadlnou ovplyvnitel'nostou, st
priemerné hodnoty odpovedi mierne niZSie, z ¢oho si vieme vyvodit zaver, Ze
adolescenti v naSom prieskumnom subore nepovaZzuju referencné skupiny za dolezity
zdroj vplyvu na ich spravanie. Dokonca, odpovede na otazku: ,Ked skupina, ktorej
¢lenom by som chcel byt zmeni svoje spravanie, zmenim ho aj ja“ maji najnizsie
hodnoty zo vSetkych sledovanych parametrov socialnej ovplyvnitel'nosti.
Celkova uroveni socialne Ziadtceho spravania dosiahla priemernt hodnotu 4,17, ktora
povazujeme za vysoku. Vysledky nam ukazuju na zistenie, Ze sebahodnotenie socidlne
Ziaduiceho spravania u dospievajucich je vysoké aj v kontexte réznych typov tohto
spravania. Za vyznamné povazujeme aj zistenie, Ze sa u vSetkych respondentov a pri
vSetkych polozkach zameranych na zistenie urovne socidlne Ziadiceho spravania, sa
vyskytuje krajna hodnota 1 (nikdy) iba Styri krat, co je 1.06% z celkovych odpovedi.
Uroveri socialne neZiadticeho spravania u dospievajticich dosiahla celkovii priemernt
hodnotu 2,31. Priemerna hodnota poukazuje na pomerne zastipené neziaduce
spravanie u adolescentov, i ked’ nie v priemernej frekventovanej podobe. Urovne
jednotlivych typov socidlne neziadiceho spravania sa medzi sebou liSia a moZno
konStatovat podstatne viacsiu diferencidciu ako pri typoch socidlne Ziaduceho
spravania. NajvyssSiu Uroven socidlne neziadiceho spravania maja typy spravania
»,Ohovaram“ (s priemernou odpovedou 2,76) a ,V komunikacii vyuZivam nadavky
a vulgarizmy“ (s priemernou odpovedou 2,78). Oba typy spravania, na zaklade nasho
vyskumu adolescenti vyuzivajai ,niekedy”, o je ale pomerne cCastejSie ako vyuzitie
zavaznejsich foriem socidlne neziadiceho spravania, ako Co je napr. ,Nedorozumenia
s inymi rieSim fyzickym nasilim“.
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3.2 Komparacia socialnej ovplyvnitelnosti (vSeobecne areferencnymi
skupinami) a socidlneho spravania u adolescentov studujicich na Slovensku
a v Srbsku

Tabul'ka 3 Socialna ovplyvnitel'nost a socialne spravanie adolescentov v SR a Srbsku

Stat Oblast’ Uroveni
Socialna ovplyvnitelnost 2.69
Soc. ovplyvnitel'nost ref. skupinami 2.13
Slovensko TR PR
Socialne Ziaduce spravanie 4.15
Socialne neziadudce spravanie 2.49
Socialna ovplyvnitelnost 2.51
Srbsko Soc.. ,ova)vf?/nit,el’nost’lref. ékupinami 2.41
Socialne ziaduce spravanie 4.19
Socialne neziadudce spravanie 1.98

Zvysledkov prieskumu viazaného na komparaciu sledovanych premennych
u adolescentov zo Srbska a Slovenka vyplyva, Ze socidlna ovplyvnitelnost je na
podobnej Urovni u adolescentov z oboch krajin. Pri adolescentoch zo Slovenskej
republiky je droven socidlnej ovplyvnitel'nosti mierne vyssia ako u adolescentov zo
Srbska. Opacne to vidime pri socialnej ovplyvnitel'nosti referencnymi skupinami, kde
su adolescenti zo Srbska mierne viac ovplyvneni tymito skupinami v porovnani
s adolescentmi zo Slovenska Rozdiely st ale minimalne. Urovei socialne Ziadiceho
spravania je takmer rovnakd u oboch skupin adolescentov. Uroveil socilne
neziaddceho spravania je o pol bodu vyssia u adolescentov zo Slovenskej republiky,
ako u tych zo Srbska, avsak kvalitativna rovina priemernej hodnoty sa priblizuje pasmi
vyskytu malokedy alebo ojedinele.

3.3 Komparacia socidlnej ovplyvnitel'nosti (vSeobecne areferenénymi
skupinami) a socialneho spravania u adolescentov studujucich rézne studijné
zamerania

Na ucel analyzy dat pre tento Ciastkovy ciel sme si respondentov rozdelili do troch
skupin Studijnych zamerani. Prva skupina boli vSeobecné gymnazia, druha skupina boli
stredné Skoly, ktoré sa zameriavaju na pracu s I'udmi v akejkol'vek forme a tretia
skupina boli stredné Skoly, ktoré sa zameriavaju na odbory bez perspektivnej prace s
I'ud'mi.
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Tabul'ka 4 Socidlna ovplyvnitel'nost a socialne spravanie adolescentov
z aspektu Studijného zamerania

Studijné zameranie Oblast Uroveri
Socidlna ovplyvnitel'nost 2.70
Vseobecné Soc. ovplyvnitel'nost ref. skupinami 2.47
odborové zameranie Socialne ziadtice spravanie 4.06
Sociadlne neziadudce spravanie 2.35
Socialna ovplyvnitel'nost 2.44
Odbory zamerané na pracu | Soc. ovplyvnitelnost ref. skupinami 2.50
s l'ud'mi Socialne ziaduce spravanie 4.34
Socidlne neziaddce spravanie 2.21
Socidlna ovplyvnitel'nost 2.70
Odbory bez zamerania na | Soc. ovplyvnitelnost ref. skupinami 2.42
pracu s I'ud'mi Socialne Ziaduce spravanie 4.16
Socidlne neZiaddce spravanie 2.34

Vysledky naznacuju, Ze nie su podstatné a vyrazné rozdiely medzi tromi oblastami
zamerania strednych $kol. Gymnazia a stredné skoly, ktoré sa nezameriavajui na pracu
s I'ud'mi maju takmer totoZné vysledky vo vSetkych sledovanych premennych. Pri
adolescentoch, ktorych sStudijné zameranie sa viaZe na pracu s I'udmi sa vyskytuje
nizsia Uroven socialnej ovplyvnitel'nosti a socidlne neZiaddceho spravania a vyssia
uroven socialne ziaduiceho spravania. Tento fakt, je opodstatneny tym, Ze respondenti
patriaci do tejto skupine Studuju prevazne pomadhajice povolania, kde su tieto
prosocialne vlastnosti nevyhnutné.

4 Diskusia a zaver

Vysledky nami realizovaného prieskumu naznacuji, Ze dospievajici nie su socialne
ovplyvnitel'ni na vysokej irovni, respektive sa tak nevnimaju ani vo vSeobecnosti ani v
kontexte vplyvu referencnych skupin. Tieto zistenia v plnej miere nekoreSponduju so
zavermi inych vyskumov. Cheng, Medonga a Cazuza de Farias Jinior (2014) zistili Ze
dospievajuci su socialne ovplyvnitel'ni rodinou a priatel'mi. Knoll a kol. (2014) zistili,
Ze adolescenti si sice uvedomuju, Ze ovplyviiovani sy, ale si neuvedomuju rozsah
a hibku toho vplyvu.

Uroveni socidlne Ziadlceho spravania je pomerne vysoka. Tento fakt koreluje
s vysledkami vyskumu McGuire; Farooq a Rutland (2023), ktory sa zameriaval na
spravanie adolescentov poc€as pandémie COVID-19. Je to podloZené tym, Ze takmer
kazdy jedinec aspon raz v Zivote vykonal vSetky formy socialne Ziaddiceho spravania,
uvedené vo vyskume.

Uroveii socialne neZiadiceho spravania nie je podla zisteni nasho prieskumu
u dospievajucich aplne nizka, respektive bez vyskytu. Je prevazne na ob¢asnej drovni
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vyskytu. Sobotkova a kol. (2014) konStatuju, Ze vyskyt takéhoto spravania je
normativnou sucastou vyvinu adolescenta. Sobotkova a kol. (2014) identifikovali
uroven fyzického nasilia ako najvyssiu, v naSom prieskume je naopak na poslednom
mieste z aspektu vyskytu.

Z komparacii (SR a Srbsko, Studijné zamerania) vyplyva zna¢na podobnost vysledkov
v oboch c¢iastkovych ciel'och. Nezistili sme zasadné kvalitativne rozdiely v socialnej
ovplyvnitel'nosti referenénymi skupinami medzi $tatmi, ako aj zameraniami Studia
(zameranie na pracu s 'udmi, zameranie na pracu mimo l'udi, vSeobecné zameranie -
gymnazium).

Nasa Stidia mala prieskumny charakter, perspektivne si problematika vyzaduje
explicitné vyskumné sledovanie s vacsim a reprezentativnej$im vyskumnym siborom,
ako aj overenim vyskumnej met6dy, popripade d’alsimi metédami vyskumu. Zaroven
konstatujeme, Ze jej hlbinnejSie rozpracovanie povazZujeme za vyznamné tak pre
edukac¢nu prax, ako aj z aspektu SirSieho spolo¢enského vyznamu.
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EFEKTIVITA PROGRAMU PREVENCIE DIGITALNYCH ZAVISLOSTI NA
ZAKLADNYCH SKOLACH

EFFECTIVNESS OF DIGITAL ADDICTION PREVENTION PROGRAMME IN PRIMARY
SCHOOLS

Andrea Skundova, Lucia Rapsova

Abstrakt:

Prispevok je venovany problematike digitdlnych zdvislosti a ich prevencii. Do centra pozornosti sa
dostdva internetovd zdvislost' ako jedna z typov digitdlnych zdvislosti a jej prevencia v prostredi
skoly, najmd prostrednictvom preventivnych programov. Cielom bolo navrhnut preventivny
program zamerany na prevenciu digitdlnych zdvislosti u Ziakov zdkladnej Skoly a ndsledne jeho
efektivitu a ucinok experimentdlne overit. V rdmci empirického skimania danej problematiky sme
overovali Ucinok autorského preventivneho programu na mieru internetovej zdvislosti Ziakov 9.
rocnika zdkladnej Skoly (N=28). Dizajn vyskumu mal experimentdlny charakter. Vyskumny stibor
bol rozdeleny na experimentdlnu a kontrolni skupinu, pricom preventivny program absolvovali
Ziaci patriaci do experimentdlnej skupiny. Nezdvislii premennt predstavoval preventivny program
s ¢asovou dotdciou 32 hodin, 35 mintit, ktorého manipuldciou sme pdsobili na zdvisli premennt,
ktorou bola internetovd zdvislost' (SK, POS, KON, COP, ABP). Meranie premennych bolo realizované
v preteste a postteste. Testovaciu batériu predstavoval dotaznik The Compulsive Internet Use
Scale - CIUS. Statistickym overenim ddt, sme zistili, Ze preventivny program nebol overeny ako
efektivny vzhladom k sledovanym premennym. Mdme za to, Ze vysledky boli determinované
viacerymi aspektami, ktoré vyZaduji korekciu pre zvysenie efektivity.

Khicové slova:

digitdlna zdvislost, internetovd zdvislost, problémové pouZivanie internetu, digitdlne technoldgie
a internet, prevencia zdvislosti, preventivny program

Abstract:

The study is dedicated to issues of digital addictions and their prevention. Internet addiction, as
one of the types of digital addictions, and its prevention within school environment, mainly
through prevention programme is in the centre of our focus. The aim was to design prevention
programme focused on prevention of digital addictions targeted at primary school pupils and
afterwards examine its effectiveness and effect. Within the research of the stated problem, we
examined effect of the author's prevention programme on internet addiction of the primary school
pupils in year 9 (N=28). The research design had experimental character. The research sample
was divided into experimental and control group, while prevention programme was experienced
by pupils from experimental group. The independent variable represented the prevention
programme with time duration 32 hours and 35 minutes and the dependent variable represented
internet addiction and its indicators. The variables were measured in pretest and post-test stage.
The test battery comprised of questionnaire The Compulsive Internet Use Scale - CIUS. Through
statistics, we found out that prevention programme was not verified as effective according to
measures of stated variables. In our opinion, results were determined by several aspects, that need
to be corrected in order to increase effectiveness of prevention programme.
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1 Uvod do problematiky

Problematika digitalnych technolégii je v sucasnosti velmi aktualnou témou, ktorou sa
spolo¢nost pomerne aktivne zaoberd. V minulosti medzi I'ud'mi prevladali najma
debaty o rizikach a nastrahach v online priestore, avSak v poslednej dobe sa pozornost
presmerovala skér na nadmerné aZ zavislé pouZivanie digitdlnych technolégii
ainternetu. Problematika digitadlnej zavislosti je v mnohych pripadoch bud
zveliCovand alebo bagatelizovand, dokonca sa polemizuje o tom, ¢i prave zavislost od
internetu existuje, a ¢i mozno l'udi, ktori vykazuju znaky zavislosti oznacit zavislymi
od internetu a digitalnych technolégii. Problém s nadmernym pouZzivanim internetu je
viac nez zrejmy ajeho spojenie s behavioralnou alebo inak nazyvanou nelatkovou
zavislostou je predmetom mnohych diskusii. Weinstein a kol. (2014) zastavaju nazor,
Ze internetova zavislost sa jednoznacne zarad'uje medzi behavioralne zavislosti, i ked’
patofyziologické mechanizmy sa neustdle preskiimavaju. Napriek nespocetnym
publikaciam, vyskumom a clankom zaoberajucich sa danou problematikou, ale
i natlaku zo strany odbornej verejnosti, internetova zavislost stale nie je uznana v ICD-
10 a snahy o jej zavedenie v DSM-5 ako oficidlnej diagndzy boli tiez netispesné, ak teda
neprihliadame na fakt, Ze porucha hrania internetovych hier, ako forma internetovej
zavislosti, sa nachadza v sekcii ochoreni k d'alSiemu preskiumaniu (APA, 2015, Smyth,
Curran, Kelvey, 2018). Domnievame sa, Ze tato skutoc¢nost vyrazne suvisi aj s faktom,
Ze v literatire nachadzame viaceré pojmy a terminy (napriklad internetovd zdvislost,
porucha zdvislosti od internetu - IAD, problematické pouZivanie internetu), v ktorych
mozno vnimat mierne odchylky, avsak mozno konstatovat, Ze oznacuju relativne
rovnaky jav, a tym je, Ze jedinec je do takej miery nadmerne zaujaty a aktivny v online
priestore, az su vysledkom jeho konania a spravania zanedbané d’alSie oblasti v jeho
zivote (Smyth, Curran, Kelvey, 2018). Okrem toho v literatiire nemoZno najst’ jasnu
definiciu internetovej zavislosti, ktora by presne popisovala tento fenomén, prevazne
sa vSak stretdvame s definiciou internetovej zavislosti ako problematického
pouzivania internetu, ktora znie: ,Problematické pouZivanie internetu je S$irSie
definované ako pouZivanie internetu, ktoré spésobuje psychologické, socidlne, Skolské
a/alebo pracovné tazkosti v Zivote ¢loveka (Beard, Wolf, 2001, s. 378).“ Aby sme mohli
definovat' samotnu zavislost od internetu, je nevyhnutné najskor popisat’ ¢o vSeobecne
znamena zavislost, presnejsie jej nelatkova/behavioralna forma. Young (2004, s. 403)
uvadza, Ze ,zdvislost’ akéhokolvek druhu je uZ tradicne spdjand s nekontrolovatel'nym
nutkanim, ktoré je casto sprevddzané stratou kontroly, posadnutostou uZitim, ktoré aj
nadalej pokracluje, napriek tomu, Ze takéto sprdvanie spdsobuje problémy*“. Konkrétne
symptoémy, pomocou ktorych mozno definovat aj internetovd zavislost, zostavil
Griffiths (2000), ktory zosumarizoval podobné znaky latkovych, ale inelatkovych
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zavislosti beric do uvahy i patologické hracstvo. Tvrdi, Ze pomocou tychto Siestich
znakov mozno definovat akukolvek zavislost: zaujatie (saliencia), zmeny ndlady,
tolerancia, abstinencné priznaky, konflikt, relaps (recidiva). Aby mohla byt internetova
zavislost’ uréena ako klinicka diagnéza, je potrebné, aby osoba spliiiala vietkych Sest
znakov zavislosti. Ak ¢o ilen jeden znak absentuje, tak nemoZno osobu oznacit ako
zavislu (Griffiths, 2000). V tomto pripade ide o excesivne pouZivanie internetu alebo
neklinickd zavislost.

Vnimame, Ze problém problematického, excesivneho alebo zavislého pouzivania
digitalnych technoldgii je celospolo¢ensky a mozno ho pozorovat v celej populacii I'udi
anaprie¢ vSetkymi generaciami. Vychadzajic z vyskumnym Setreni je vSak najviac
ohrozend najmi mladez, ktora je vkonsStantnej interakcii s online platformou
a s réznymi formami digitalizacie uz od utleho detstva (Prensky, 2001, Subrahmanyam
a Smahel, 2011). Podl'a vyskumu EU Kids Online (Izrael et al., 2020), je kazdé piate
dieta a mlady ¢lovek na Slovensku vo veku 9-17 rokov na internete viac ako 4 hodiny
pocas beZného dinla, pricom spomedzi 969 deti nezaznamenali ani jedno, ktoré by
vykazovalo vsetky znaky zavislosti. Avsak 1,3 % populacie deti a mladeZe spiha 4
kritéria z 5 a 10% asponi 1 zo 4 kritérii, ¢o iba potvrdzuje, Ze i deti a mladez na
Slovensku su vystavené zna¢nému riziku. Okrem toho, Ze obdobie adolescencie je
krehké a zranitel'né, je zjavné, Ze u adolescentov jestvuje i znacné riziko rozvinutia
excesivneho alebo zavislého spravania na internete (Kuss et al., 2013). Povazujeme
preto za ddlezité venovat tejto skutocnosti pozornost, nakol’ko dana forma spravania
moze viest k viacerym problémom a neziaducim vplyvom, ktoré sa dotykajd roznych
Zivotnych oblasti.

Za optimalne rieSenie danej problematiky sa povaZuje preventivne pdsobenie,
prostrednictvom ktorého mozno predchadzat neZiaducemu a rizikovému spravaniu,
azaroven podporovat zdravie neohrozujuci spoOsob zivota. Prevenciu mozno
vSeobecne chapat ako predchadzanie urcitym problémom, pricom v kontexte
pedagogiky a vedami s niou spojenymi sa tento pojem pouziva v suvislosti socidlno-
patologickych javov (Kundk, 2019, Rac, 2019). Rac (2019, s. 6) vnima prevenciu ako
»akciu, ktord predchddza urcitym rizikdm, a systém opatreni zameranych na zniZovanie,
pripadne vylii¢enie rizika vyskytu urcitych Zivotnych situdcii, stavov, procesov, javov
negativne pdésobiacich na cloveka alebo skupinu l'udi“. Medzi socidlno-patologické javy
zahfniame izavislosti réozneho druhu, teda aj zavislost od digitalnych technolégii
ainternetu ako typ nelatkovej alebo behavioralnej zavislosti. StotoZiujeme sa
snazorom Krausa a Bélika (2018), ktori konStatujd, Ze klticovu dlohu v prevencii
zohrava rodina a jej prostredie, avsak taZisko prevencie sa presitva do Skolského
prostredia, ked'Ze prave Skola disponuje viacerymi mozZnostami a nastrojmi. V tejto
suvislosti Kunak (2019) zdoraznuje, aké dolezité a nezastupitelné miesto v prevencii
zohravaju institucie v rezorte Skolstva, medzi ktoré patria vSetky typy Skol a rozne
skolské vychovno-vzdelavacie zariadenia, ako su SKD, CVC, domy mladeze, Skoly
v prirode, detské a mladeznicke organizacie. Prevencia socialno-patologickych javov
na Skolach sa najCastejSie realizuje prostrednictvom prednasok, besied, diskusii,
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tematicky zameranych dni a tyzdiiov, ako je napriklad Denl dusevného zdravia, ale aj
prostrednictvom prierezovych tém predmetov, ktoré sa danej problematiky dotykaju
osnovami predmetu.

V suvislosti s prevenciou digitalnych zavislosti sa do centra nasej pozornosti dostavaju
najma osvetové a preventivne programy, ktorych cielom je zabranit narastu poctu
ziakov, ktori maju vyrazny problém s pouzivanim digitalnych technoldgii alebo st od
nich zavisli (Koscurova, 2013). Emmerova (2022) poukazuje na kontinudlne
a komplexné programy, ktoré maju byt sucastou primarnej efektivnej prevencie.
Ministerstvo Skolstva, vyskumu, vyvoja a mladeZe SR v dokumente Vykon odborne;j
Cinnosti — prevencia charakterizuje preventivny program slovami ,dlhodobo trvajuci
program, ktory je vytvoreny a realizovany ako uceleny subor aktivit, s vyuzivanim
prislusnych manualov a s ur¢enym poc¢tom a postupnostou sedeni®.

V praxi sa stretavame s viacerymi typmi preventivnych programov a ich rozdielnou
orientaciou pokial ide o posobenie na zlozky osobnosti. V sti¢asnosti je uz zrejmé, ze
informovat’ nestaci, ale stucastou efektivnej prevencie je aj p6sobenie na afektivnu
a konativnu zlozku, Co predstavuje rozvijanie réznych zrucnosti, podporovanie
ziaduceho spravania, zmenu postojov, atd. Viaceri odbornici (Soole et al, 2008,
Romero Saletti, Van den Broucke, Chau, 2021) odporucaji, aby preventivne programy
neboli stavané iba na poskytovanie informacii, ale obsahovali aj aktivity na zmenu
postojov a aktivity, ktoré buduju praktické zrucnosti pre Zivot. Vo vSeobecnosti sa
pozornost sustred’uje na budovanie zivotnych a socialnych zruc¢nosti Ziakov, pretoze
prave pouZzivanie digitalnych technoldgii zniZzuje podiel priamej komunikacie medzi
I'ud'mi (VUDPaP, 2005, Lisa a kol.,, 2010). Vondrackova (2015) uvadza $tyri zakladné
oblasti zrucnosti, ktoré by si mali osoby potencionalne ohrozené internetovou
zavislostou osvojit, sd to: zrucnosti spojené s pouZivanim internetu, so zvladanim
stresu a emdcii, sinterpersonalnymi situdciami, s dennym reZimom a vyuZzivanim
vol'ného Casu. Okrem toho sa diskutuje i rozvijanie sebareguldcie a sebaucinnosti,
nakol’ko zavislé osoby nedokazu ovladat svoje spravanie a navykovej latke opakovane
podliehaju.

V suvislosti srealizaciou prevencie a preventivnych zasahov nielen v Skolskom
prostredi, ale i celkovo v spolocnosti, citime potrebu upriamit pozornost na vyrok
Holdosa (2019, In Kubikova, 2019, s. 59), ktory tvrdi, Ze , do prevencie vo vSeobecnosti
ide strasne vel'a periazi, ale nikto neskiima Ci funguje.” S ndzorom, Ze prevencia, ktora sa
realizuje, absentuje jej nasledné overenie efektivity, sa stotoZiujeme a myslime si, ze
v Skolskej praxi mozZe dochadzat k skutocnosti, Ze preventivne aktivity su realizované,
ale castokrat bez pritomnosti vedomosti, ¢i maju zmysel a do akej miery su uzito¢né.
Danej problematike sa venuje i Statna $kolska inspekcia, ktord negativne hodnoti
zistovanie efektivity prevencie na Skolach, nakol'’ko uplne absentuje alebo sa realizuje
vo vel'mi malo pripadoch. Preto odporucaju systematické monitorovanie a overovanie
prijatych opatreni a realizovanej prevencie.

Za znacny problém pokladame fakt, Ze prevencia v oblasti digitalnych technolégii a ich
zavislosti v Skolskom prostredi je v praxi ponimana ako menej dolezita, désledkom
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¢oho nie je na niu kladeny potrebny doraz alebo dokonca ¢asto Uplne absentuje. Tato
skutocnost mdze byt vyrazne determinovana i faktom, Ze v tejto oblasti prevencie
vnimame nedostatok pristupnych kvalitnych materidlov, ktoré by realizatorov
prevencie inSpirovali Kk realizacii preventivnych zasahov v tejto oblasti, a zaroven
poskytli relevantné zdroje. Vychadzajic z vnimanych potrieb danej oblasti, bolo nasim
ciel'om navrhnut autorsky preventivny program zamerany Specificky na problematiku
digitdlnych zavislosti, pricom bude mat najma zaZitkovy charakter. Pri tvorbe
preventivneho programu sme sa opierali onazory odbornikov (VUDPaP, 2005,
Vondrackova, 2015), ktorf tvrdia, Ze preventivny program by mal obsahovat nie je len
vedomostnu stranku, ale tiezZ by mal podporovat a precvicovat zrucnosti spojené
s danou oblastou. Vramci preventivneho programu sme sa teda snazili rozvijat
socidlne zrucnosti, podporit trdvenie volného ¢asu mimo digitdlnych technolégii,
podporit budovanie zdravych priatel'skych vztahov a rozvijat komunikacné zrucnosti,
nakol'ko v tychto oblastiach vnimame zna¢né nedostatky, ktoré mézu byt sposobené
prave dosledkom nadmerného pouZivania internetu a digitalnych technolégii.
Primarne sme nasu pozornost centrovali najméd na predchadzanie rizika rozvinutia
internetovej zavislosti, pripadne na zniZenie miery internetovej zavislosti.

Mame za to, Ze overovanie efektivity je klticovou sucastou realizacie prevencie
dosledkom ¢oho sme sa zamerali i na zistovanie u¢inku autorského preventivneho
programu, pricom nasim vychodiskom boli najma zistenia blizkych vyskumov v tejto
oblasti (Ziakova, 2019, Ortega-Barén et al., 2021), u ktorych boli preukizané zmeny
v miere internetovej zavislosti u ucastnikov désledkom absolvovania preventivnych
programov.

1.1 Ciel' a hypotézy vyskumu

Cielom vyskumu bolo navrhnut preventivny program zamerany proti digitalnym
zavislostiam a nasledne experimentalne overit jeho Gc¢inok na symptémy internetovej
zavislosti, pripadne problémového pouZivania internetu.

Vychadzajic z preStudovanej literatiry, vyskumov tykajlicich sa stanoveného
vyskumného problému, nasho pozorovania a vyskumného ciela sme sformulovali
nasledovné hypotézy.

H: Predpokladdme, Ze symptomy internetovej zavislosti, pripadne problémového
pouzivania internetu ziakov sa aplikaciou preventivneho programu v experimentalne;j
skupine zniZzia.

Hi1  Predpokladdme, Ze miera straty kontroly sa aplikdciou preventivneho
programu v experimentalnej skupine znizi.

Hi2  Predpokladdme, Ze miera posadnutosti sa aplikaciou preventivneho programu
v experimentalnej skupine znizi.

Hiz  Predpokladdme, Ze miera abstinen¢nych priznakov sa aplikaciou
preventivneho programu v experimentalnej skupine zniZi.
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His  Predpokladdme, Ze miera copingu a zmeny nalady sa aplikaciou preventivneho
programu v experimentalnej skupine znizi.

His  Predpokladdme, Ze miera konfliktu sa aplikdciou preventivneho programu
v experimentalnej skupine zniZi.

H» Predpokladame, Ze po aplikacii preventivneho programu v experimentalnej
skupine, budi medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou existovat rozdiely
v miere prezivanej internetovej zavislosti, pripadne problémového pouzivania
internetu Ziakov.

2 Metody

Experimentalna metdda

Realizovany vyskum podliehal predovsetkym experimentalnej metdde, ktora bola
zarovell nosnou metédou. Vyskumny sibor sme pre potreby experimentdlneho
dizajnu rozdelili do experimentalnej a kontrolnej skupiny. V experimentalnej skupine
sme na Ziakov posobili prostrednictvom preventivneho programu, pricom v kontrolnej
skupine nebola zavadzana Ziadna prevencia tykajica sa danej problematiky. Nezavisla
premennu predstavoval samotny preventivny program, ktorého manipulaciou sme
posobili na zavisld premennd, ktort predstavovala internetova zavislost. Pomocou
experimentalnej metéddy sme tak overovali efektivitu navrhnutého preventivneho
programu, v takom zmysle, ¢i vplyva na mieru prezivanej internetovej zavislosti.

Aby sme mohli overit efektivitu preventivneho programu a zistit jeho vplyv na
vybrané symptomy internetovej zavislosti, bolo ziaduce, aby sticastou experimentalnej
metddy bolo aj testovanie a zber dat, ktorému boli participanti podrobeni na zaciatku
experimentu (pretest) a na konci experimentu (posttest). V naSom experimentalnom
Setreni testovaciu batériu predstavoval dotaznik CIUS - The Compulsive Internet Use
Scale (Meerkerk et al., 2009).

Skila kompulzivneho pouzivania internetu (CIUS)

The Compulsive Internet Use Scale (Meerkerk et al, 2009) je relativne novym
dotaznikom, ktory nemeria iba internetovil =zavislost, ale =zistuje aj mieru
problémového a chorobného pouzivania internetu. Dany dotaznik sme sa rozhodli
zvolit najma z dovodu, Ze sme predpokladali, Ze samotnd internetova zavislost nebude
pritomna uvSetkych ziakov, ale Ze ziaci budd skoér disponovat excesivnym
a problémovym pouZivanim internetu. Ukazovatele kompulzivneho spravania na
internete, ktoré si pomocou dotaznika testované, boli navrhnuté na zaklade
symptémov suvisiacich s chorobnym pouZzivanim internetu az s hrani¢nou zavislostou.
Tieto symptémy, ktoré definoval Griffiths (2000), mozno aplikovat nie len na
internetovu zavislost, ale celkovo na rozne behavioralne zavislosti. Dotaznik primarne
meria pouZivanie internetu hlavne ako zavislost alebo kompulzivne pouZivanie
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internetu, ale méze odhalit’ aj iné problémové pouZzivanie. Dotaznik pozostava zo 14
polozZiek, ktoré testuju jednotlivé symptémy kompulzivneho, chorobného a zavislého
pouZzivania internetu. Tieto symptémy predstavuje 5 ukazovatel'ov, medzi ktoré patria
strata kontroly, posadnutost, konflikt, coping a zmena nalady, a abstinen¢né priznaky.
Jednotlivé polozky dotaznika si merané pomocou 5-bodovej Likertovej stupnice
(nikdy - malokedy - niekedy - Casto — vel'mi casto).

Preventivny program

Preventivny program je zamerany na problematiku digitalnych zavislosti a jeho ciel'om
je predchadzat azamedzit rozvinutiu digitilnych zavislosti u ziakov zakladnych
a strednych $kél, a zaroven rozvijat komunikacné schopnosti a budovat’ zdravé realne
priatel'ské vztahy. Preventivny program bol navrhnuty predovsetkym pre Ziakov vo
veku 14 az 17 rokov a ma primdarne zazitkovy charakter, ¢o znamena, Ze pozostava
najma z hier a aktivit, ktoré ziakovi prinasaju nielen sktsenost, ale i vedomost. Tieto
aktivity s prevazne autorské, ale sicast'ou st i aktivity modifikované alebo kompletne
prevzaté. Casové trvanie celého preventivneho programu je 1955 minit, o
predstavuje 32 hodin a 35 minut, pricom je koncipovany do 6 modulov.

Preventivny program Ziaci absolvovali intenzivne pocas mesiacov oktober
a november, pri¢om sa zdcastnili Siestich stretnuti, ktorych predmetom realizacie boli
moduly preventivneho programu. Realizdcia preventivneho programu sa
uskutociiovala na pbéde zakladnej Skole, pricom boli zabezpecené materidlne ale
i priestorové podmienky vyhovujice pre skupinovt pracu. Ako autori preventivneho
programu, sme boli zaroveni realizatormi a vediicimi skupiny.

Vyskumny subor

Vyskumnt vzorku celkovo tvorilo 28 Ziakov 9. roénika na ZS s MS Michala Resetku
v Hornej Sudi, ktori v Case realizacie vyskumu navstevovali triedu 9.A. Participanti boli
pre potreby experimentdlneho dizajnu vyskumu rozdeleni do experimentalnej
a kontrolnej skupiny. Pri voI'be poctu participantov v experimentalnej skupine sme sa
opierali o skuisenosti a nazory odbornic¢ok (Popelkov3, Sollarova, Zatkova, 2003), ktoré
tvrdia, Ze pocet ¢lenov skupiny vycvikového programu by nemal byt vyssi ako 20,
nakol’ko sa tento nedostatok moze prejavit v jeho efektivite. Ideadlne by skupina mala
pozostavat z maximalne 15 ¢lenov, apreto i vnaSom vyskume experimentalnu
skupinu tvorilo 13 Ziakov a kontrolnt skupinu 15. Pohlavie participantov bolo celkovo
zastupené rovnomerne, Co znamena, Ze vyskumny subor tvorilo 14 muZzov a 14 Zien.
Pokial ide ozastdpenie pohlavia ziakov vjednotlivych skupinach, tak
v experimentalnej skupine muzi tvorili 46% (N=6) a zeny 54% (N=7), v kontrolnej
skupine bolo zastipenie opac¢né, ked'ze muzov bolo 53% (N=8) a zien 47% (N=7).
Vekové rozmedzie Ziakov bolo 14 aZ 15 rokov, pricom priemerny vek celého
vyskumného suboru bol 14,25 (SD=0,44). Priemerny vek jednotlivych skupin bol
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relativne totozny, ked'Ze priemerny vek ziakov v experimentalnej skupine bol 14,4
(SD=0,51) a v kontrolnej 14,1 (SD=0,35).

3 Vysledky

Za ucelom overenia Ucinku preventivneho programu na mieru preZivanej internetovej
zavislosti (problémového pouzivania internetu) sme ziskané data podrobili testovaniu
nasledovnych rozdielov, pricom pre ich testovanie sme zvolili neparametrické testy,
nakol'ko vyskumny stbor pozostaval z nizkeho poctu participantov (menej ako 30),
a zaroven data nezodpovedaji normalnej distribtcii.

Vtabulke ¢ 1 prezentujeme vysledky komparacie hodnét nameranych
v experimentalnej akontrolnej skupiny v preteste, teda pred realizaciou
preventivneho programu v experimentdlnej skupine. Zistili sme, Ze Statisticky
vyznamny rozdiel medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou nebol zaznamenany
v Ziadnom ukazovatel'ovi, s vynimkou konfliktu. Vtomto pripade bol preukazany
signifikantny rozdiel medzi experimentalnou (Md=2,25) akontrolnou skupinou
(Md=1,5) v miere prezivaného konfliktu, ¢i uz vo¢i druhym l'udom, alebo k sebe samym
(W=146,5; p=0,023). Podl'a uvedenych medianov, je zrejmé, Ze vyssiu mieru konfliktu
preZzivali participanti v experimentalnej skupine.

Vychadzajuic z vysledkov kompardacie, ukazovatel' internetovej zavislosti, konflikt,
bude v nasledujicej analyze vyliuceny, nakolko vjeho miere existuje Statisticky
vyznamny rozdiel medzi skupinami. Pri ostatnych ukazovatel'och neboli zaznamenané
signifikantné rozdiely, ¢o znameng, Ze v Urovniach tychto ukazovatel'och boli skupiny
rovnocenné.

Tabul'ka 1 Kompardacia problémového pouZivania internetu v experimentalnej a
kontrolnej skupiny na Grovni pretestu

Ukazovatele problémového W b Rank-Biserial
pouzivania internetu Correlation
f;;?f;fve POUZIVAIIE 1 117.000 | 0.380 0.200
strata kontroly 101.500 | 0.870 0.041
posadnutost’ 75.000 | 0.305 -0.231
konflikt 146.500 | 0.023 0.503
coping a zmena nalady 120.500 | 0.285 0.236
abstinenc¢né priznaky 115.000 | 0.396 0.179

Vysvetlivky: W - hodnota Mann-Whitneyho U testu, p - hodnota signifikancie

Vtabulke ¢ 2 prezentujeme vysledky Kkomparacie hodnot nameranych

v experimentalnej a kontrolnej skupiny v postteste. Mann-Whitneyho U test preukazal

Statisticky vyznamny rozdiel medzi skupinami v miere posadnutosti (W=50,5;

p=0,029), pricom nutkavé myslienky na internet prevladali viac u participantov
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v kontrolnej skupine (Md=1,67) ako u participantov v experimentalnej skupine
(Md=1,33). Zhl'adiska ostatnych ukazovatelov sme nezaznamenali signifikantné
rozdiely medzi skupinami v zdvere¢nom merani.

Tabul'ka 2 Komparacia problémového pouZivania internetu v experimentalne;j
a kontrolnej skupiny na drovni posttestu

Ukazovatele problémového W b Rank-Biserial
pouZivania internetu Correlation
problémové pouzivanie internetu 106.500 0.694 0.092
strata kontroly 120.000 0.306 0.231
posadnutost’ 50.500 0.029 -0.482
konflikt* 106.000 0.711 0.087
coping a zmena nalady 130.500 0.126 0.338
abstinenc¢né priznaky 136.500 0.051 0.400

*ukazovatel konflikt je z analyzy vyliiceny, désledkom preukdzaného rozdielu v tivodnej
faze experimentu; Vysvetlivky: W - hodnota Mann-Whitneyho U testu

V tabul'’ke ¢. 3 uvddzame komparaciu jednotlivych ukazovatel'ov internetovej zavislosti
(problémového pouZivania internetu) u participantov v experimentalnej skupine pred
apo realizacii preventivneho programu. U participantov, ktori sa preventivneho
programu aktivne zucastnili sme nezaznamenali Statisticky vyznamny rozdiel pri
ziadnom ukazovatel'ovi, ¢o znamena, Ze u participantov nenastali Ziadne posuny, ani
v pozitivnom, ani v negativnom smere, v miere problémového pouzivania internetu,
napriek tomu, Ze boli uc€astnikmi preventivneho programu. Aj ked v deskriptivnych
udajoch jednotlivych ukazovatel'ov sme zaznamenali rozdiely v niektorych hodnotach,
neboli natol'ko vyznamné, aby boli Statisticky signifikantne preukdzané v uvedene;j
analyze.

Tabul'ka 3 Komparacia problémového pouZivania internetu v ramci experimentalnej

skupiny
Ukazovatele problémového W b Rank-Biserial
pouzivania internetu Correlation

Problemove pouzivanie 30.000 | 0837 0.091
internetu

strata kontroly 25.500 | 0.877 -0.073
posadnutost’ 25.000 | 0.362 0.389
konflikt 30.500 | 0.308 -0.330
coping a zmena nalady 30.000 | 0.398 0.333
abstinenc¢né priznaky 21.000 | 0.240 0.500

Vysvetlivky: W - hodnota Wilcoxonovho U testu, p - hodnota signifikancie
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Tabul'ka 4 Komparacia problémového pouzivania internetu v rdmci kontrolne;j

skupiny
Ukazovatele problémového w D Rank-Biserial
pouZzivania internetu Correlation

Problemove pouZzivanie 30500 | 0.529 0.218
internetu

strata kontroly 39.500 | 0.583 0.197
posadnutost 15.000 0.401 -0.333
konflikt 2.500 0.007 -0.924
coping a zmena nalady 38.500 | 0.275 0.400
abstinencné priznaky 40.000 | 0.183 0.455

Vysvetlivky: W - hodnota Wilcoxonovho U testu, p — hodnota signifikancie

V tabulke ¢. 4 prezentujeme komparaciu jednotlivych ukazovatelov internetovej
zavislosti (problémového pouzivania internetu) u participantov v kontrolnej skupine
medzi Gavodnym azavereCnym meranim, ¢o predstavovalo priblizne 2 mesiace.
Wilcoxonov test preukazal Statisticky vyznamny rozdiel v miere preZivania konfliktu
(W=2,5; p=0,007). Vychadzajic z medidnov, moZno konStatovat, Ze participanti
prezivali vyssiu mieru konfliktu v zaverecnej faze experimentu (Md=2) ako v ivodne;j
faze (Md=1,5). ZvySenie skore v tomto ukazovatel'ovi naznacuje, Ze Ziaci CastejSie
prichadzali do konfliktu s 'ud'mi v ich okoli alebo sami so sebou, pricom tieto konflikty
su casto sposobené nadmernym mnozstvom casu, ktory Ziaci travili na internete.
V ostatnych sledovanych ukazovatel'och sme nezaznamenali signifikantny rozdiel.

4 Diskusia a zaver

V ramci vyskumného Setrenia sme nasu pozornost zamerali na preventivne p6sobenie
ziakov voblasti digitadlnych zavislosti andasledne zistenie efektivity vybraného
preventivneho pdésobenia. Za hlavny ciel' vyskumu sme si stanovili navrhnut
preventivny program zamerany proti digitdlnym zavislostiam a nasledne jeho t¢inok
experimentalne overit.

Prostrednictvom preventivneho poésobenia v podobe realizacie autorského
preventivneho programu sme sa snazili uZiakov znizit prejavy symptémov
internetovej zavislosti a pozitivne podporit socialne zru¢nosti, v ramci ktorych sme sa
venovali najma posilneniu zdravych priatel'skych vztahov a rozvoju komunikacnych
kompetencii, u ktorych dosledkom nadmerného pouzivania digitalnych technoldgii
dochadza k regresii. Podobne ako uvadzaju odbornici v Manuali efektivnej Skolskej
drogovej prevencii (VUDPaP, 2005) sme toho nazoru, e prevencia socialno-
patologickych javov ma v znacnej miere obsahovat podporu Ziaduceho spravania
a nacvik zrucnosti potrebnych pre zdravé fungovanie v Zivote. Cielom preventivneho
programu nebolo Zziakom wvnutit negativny postoj voci pouzivaniu digitalnych
technolégii, ale skor vzbudit' ich zdravé pouZzivanie a podporit travenie vol'ného casu
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aktivitami v redlnom svete. Preventivny program disponoval ¢asovou dotaciou viac
ako 32 hodin a skladal sa zo 6 stretnuti, ktoré boli realizované po dobu 2 mesiacov.
Efektivitu preventivneho programu sme overovali pomocou experimentalnej metédy
u ziakov 9. roc¢nika zakladnej Skoly (N=28). Vychadzajic z potrieb experimentu sme
vyskumny subor rozdelili na experimentalnu a kontrolnt skupinu, pricom preventivny
program absolvovali Ziaci patriaci do experimentalnej skupiny. Dalej sme efektivitu
preventivneho programu zistovali pomocou sledovania urovne stanovenych
premennych, ktoré sme merali pomocou dotaznikovej metédy v ivode a v zavere
experimentu. Nasu pozornost sme sustredili na ukazovatele internetovej zavislosti,
ktoré sme merali prostrednictvom dotaznika CIUS. Stanovili sme si 2 hlavné hypotézy,
ktoré sa primarne vztahovali k overovaniu efektivity preventivneho programu na
mieru ukazovatel'ov internetovej zavislosti.

Vychadzajuicz ciel'ov oblasti vyskumu sme si stanovili hlavnu hypotézu Hy, v ktorej sme
predpokladali, Ze symptémy internetovej zdvislosti (problémového pouZivania
internetu) Ziakov sa aplikdciou preventivneho programu v experimentdlnej skupine
zniZia. Tato hypotéza sa vsak nepotvrdila. K takémuto tvrdeniu sme dospeli na zaklade
toho, Ze ani jednu z Ciastkovych hypotéz (Hii, Hiz, His3, His4, His), vktorych sme
predpokladali pokles miery jednotlivych symptémov internetovej zavislosti (strata
kontroly, posadnutost, abstinencné priznaky, coping a zmena ndlady a konflikt) vplyvom
preventivneho programu v experimentilne skupine, nemozno podporit, nakol'ko
u ziakov v experimentalnej skupine nebol zaznamenany Statisticky vyznamny rozdiel
pred apo absolvovani preventivneho programu vziadnom zo sledovanych
ukazovatel'ov.

Vramci vyskumu sme si stanovali idalSiu hlavnd hypotézu H;, v ktorej sme
predpokladali Ze po aplikdcii preventivneho programu v experimentdlnej skupine, budu
medzi experimentdlnou a kontrolnou skupinou existovat' rozdiely v miere preZivanej
internetovej zdvislosti, pripadne problémového pouZivania internetu Ziakov.
Vychadzajuc zvysledkov vyskumu tato hypotézu nepodporujeme, nakolko
signifikantny rozdiel bol preukazny iba vjednom z ukazovatel'ov (posadnutost), no
svelmi nizkou Statistickou vyznamnostou. V miere ostatnych ukazovatelov sme
nezaznamenali vyznamny rozdiel medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou na
urovni zdvere¢ného merania. Podotykame, Ze ukazovatel konflikt, bol z tohto typu
analyzy vyliceny, ked'Ze sme zaznamenali Statisticky vyznamny rozdiel v miere
konfliktu medzi skupinami v preteste.

Vychadzajuc z vysledkov vyskumu mozno konstatovat, Ze nami vytvoreny preventivny
program nemozno charakterizovat ako efektivny a vyznamny z hl'adiska Statistického
spracovania dat. Domnievame sa vSak, Ze efektivita realizovaného preventivneho
programu bola ovplyvnena viacerymi premennymi, ktoré mohli v procese vyskumného
Setrenia poOsobit neziaduco, azaroven skreslovat vysledky. Prvou vyznamnou
premennou, ktora podl'a nas, do urcitej miery determinuje vysledky je kratke casové
rozpéatie realizacie preventivneho programu, ktory bol sice realizovany intenzivne,
avsak iba pocas dvoch mesiacov, ¢o je pomerne kratke trvanie pre zmenu postojov
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anasledne zmenu spravania. Aby u ziakov nastala zmena v postojoch, hodnotach
a spravani, je nevyhnutné a potrebné, najma pokial ide i prevenciu zavislosti, dlhodobé
a systematické posobenie.

Dal$ou moZznou premennou, ktora ovplyvnila vysledky je vyvinové obdobie, v ktorom
sa Ziaci nachadzajd. Adolescencia je fazou, kedy postupne dozrieva prefrontalna kéra
mozgu, ktora je zodpovedna za rozhodovanie ariadenie roznych prejavov, ako je
napriklad impulzivnost, sebareguldcia a motivacia, avSak zrenie prefrontanej kory
stale nedisponuje ziaducou droviiou, o sa prejavuje prave v neschopnosti ovladat
vlastné spravanie (Steinberg, 2005, Vagnerova, 2020). V tejto suvislosti vnimame
problém hlavne vnedostatku vnutornej motivacie Zziakov, ktorti sme u Ziakov
pozorovali a zaznamenali pocas realizacie preventivneho programu. Myslime si, Ze
nizka motivacia ziakov k zmene vlastného spravania tykajiceho sa pouZzivania
digitalnych technolégii do vel'kej miery ovplyvnila efektivitu preventivneho programu
v negativnom smere. Ziaci nielen v iivode, ale i v zavere preventivneho programu jasne
verbalizovali neochotu a nechut menit svoje zauzivané spravanie v danej oblasti.
Okrem toho je u zZiakov zniZené racionalne myslenie, Co sme zaznamenali hlavne v tom,
Ze ziaci si neuvedomuju rizikd a dosledky vlastného spravania, ale ani dopad
digitalnych technolégii do takej miery, aby uvazovali a inklinovali asporii k ¢iastocnej
zmene. S nizkym uvedomenim vlastného spravania Ziakov sa nam spaja i skutoc¢nost,
%e Ziaci pri vypliani ivodného dotaznika nezaznamenali svoje odpovede pravdivo,
avsak nie z dévodu, Ze by boli zZimerné motivovani k zaznamenaniu nerealnych adajov,
ale skér z dévodu ich nevedomosti do akej miery pouZzivaju digitdlne technoldgie.
Pocas prvého stretnutia sme u Ziakov pozorovali fakt, Ze si sami neuvedomuju cas,
aktivity a pri¢iny pouZzivania digitalnych technolégii. Jednotlivé stretnutia vSak otvarali
rozne témy, prostrednictvom ktorych si Ziaci viac zacdali uvedomovat svoje
problematické pouZzivanie a postupne zacali o svojom spravani viac premyslat. Ked’
véak vyplhali dotaznik na zaver preventivneho programu, domnievame sa, Ze tidaje,
ktoré ziaci zaznamenali boli do znacnej miery ovplyvnené uvedomenim pocas
realizacie preventivneho programu, atak Ziaci vykazovali vysSie skére smerom
k problematickému pouzivaniu a zavislosti. Tuto skuto¢nost vSak neprisudzujeme
tomu, Ze by preventivny program posobil kontraproduktivne, ale pripisujeme to prave
vyssSej vedomosti, ktoru ziaci nadobudli pocas jednotlivych stretnuti, rozhovorov,
diskusii a najma aktivit.

Vychadzajuc z realizovaného vyskumu formulujeme i navrhy k dalSiemu skimaniu.
V prvom rade upozoriujeme na potrebu realizovat skimania v zmysle efektivity
prevencie na Skolach, ¢i uz ide o dlhodobé, kratkodobé preventivne programy alebo
iba jednorazové preventivne aktivity. V naSom prispevku sme sa zamerali najma na
prevenciu v Skolskom prostredi, ktoré predstavuje protektivny faktor v oblasti
socialno-patologickych javov, avSak uplne zdkladnd, primarna a kI'i¢ova prevencia je
sucastou rodicovskej vychovy a rodinného prostredia, v ktorom dieta vyrasta. Za
predpokladu, Ze deti zrkadlia spravanie svojich rodicov a preberaju urcité vzorce
spravania, ktoré vo svojom prostredi vnimaju, by sme odporucali rozsirit vyskumné
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Setrenie v oblasti internetovej zavislosti i na rodiCov, a zistit ¢i miera internetovej
zavislosti rodiCov ovplyviiuje mieru internetovej zavislosti ich deti.

Napriek tomu, Ze autorsky preventivny program nebol overeny ako efektivny, vo
vSeobecnosti komplexné preventivne programy zastavaju v prevencii nezastupitelné
miesto a zarad'uju sa medzi jej najefektivnejsie formy (Vondrackova, 2015, Emmerova,
2022). Nasou pracou preto chceme najma upriamit’ pozornost na potrebu ich tvorby,
a zaroven realizacie. AvSak, sme si vedomi, Ze prave rozsah hodin a ich realizacia mézu
predstavovat viaceré tazkosti v Skolskej praxi, ktoré zabranuju ich aplikacii. Sticastou
nasho vyskumného Setrenia vSak bola i samotna realizacia, ¢im chceme ubezpecit
a podporit zamestnancov $kol v mozZnosti ich realizacie.

V oblasti prevencie digitalnych technoldgii povazujeme nasSu Stadiu v predmete
zamerania za ojedineld a konsStatujeme, Ze jej ciele sme naplnili. Okrem empirickych
vysledkov, ma na$ prispevok vyuzitie najmad v Skolskej praxi, nakol'ko priniesla
metodick prirucku k preventivnemu programu, ktorého isté alebo podobné
zameranie na Slovensku doposial neevidujeme. Napriek tomu, Ze jeho aplikacia nebola
overena ako efektivna, verime, Ze aktivity autorského preventivneho programu otvoria
realizatorov prevencie digitalnych zavislosti, ¢i uz v skolskych alebo inych instittciach.
Mdame za to, Ze venovat pozornost danej téme je dbleZité uzZ mladom veku, nakol'ko
v suicasnosti su deti vystavované pouZzivaniu digitalnych technoldgii uz od pociatku ich
zivota. Avsak, neustile zabidame na skutoCnost, Ze deti si neuvedomuju rizika
anebezpecenstva, ktoré tieto vydobytky so sebou prinasaju. Je nevyhnutné, aby
vzdelavanie a prevencia v tejto oblasti bola pritomna nielen v rodinach, ale i v $kolach,
pretoze ak deti budeme viest k ich zdravému pouzivaniu, riziko vzniku neziaducich
javov bude minimalne.
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VPLYV PROGRESIVNE] SVALOVE] RELAXACIE NA UZKOST
U STUDENTOV UCITELSTVA

THE EFFECT OF PROGRESSIVE MUSCLE RELAXATION ON ANXIETY IN STUDENT
TEACHERS

Samuel Kubicar, Robert Krause

Abstrakt:

Cielom prispevku bolo overit vplyv tréningu progresivnej svalovej relaxdcie na preZivanu tizkost’
u Studentov ucitel'stva pomocou jednoduchého medzisubjektového experimentdlneho dizajnu.
Vyskumnu vzorku tvorilo 120 participantov. V prvej fdaze experimentu boli participanti rozdeleni
prileZitostnym vyberom do troch skupin, pricom jedna skupina sliZila ako experimentdlna skupina
¢.1, druhd skupina ako experimentdlna skupina ¢.2 a tretia skupina sliZila ako kontrolnd skupina.
V experimentdlnej skupine ¢.1 53 participantov absolvovali participanti tréning progresivnej
svalovej relaxdcie. V experimentdlnej skupine ¢.2 37 participantov absolvovalo predndsku
o progresivnej svalovej relaxdcii. V kontrolnej skupine 30 participantov absolvovalo predndsku zo
v§eobecnej psycholdgie na tému vnimanie. VSetky tri skupiny boli testované pred a po intervencii
meracim ndstrojom na zistenie miery preZivanej tuzkosti. Jednalo sa o dotaznik na meranie
prezivanej uzkosti STAI X1. Zistilo sa, Ze tréning progresivnej svalovej relaxdcie md pozitivny vplyv
na prezivani uzkost' u Studentov ucitelstva. Vplyv dalSich dvoch intervencii bol statisticky
vyznamne niZz$i. Zdrover sme nezistili rozdielny vplyv tréningu progresivnej svalovej relaxdcie na
preZivanii tizkost'u muZov a Zien.

Klicové slova:

Progresivna relaxdcia. Uzkost. Studenti. U¢itel'stvo.

Abstract:

The aim of the paper was to test the effect of progressive muscle relaxation training on experienced
anxiety in teaching students using a simple between-subjects experimental design. The research
sample consisted of 120 participants. In the first phase of the experiment, participants were
randomly divided into three groups, with one group serving as Experimental Group 1, the second
group serving as Experimental Group 2, and the third group serving as the control group. In
experimental group 1, 53 participants received progressive muscle relaxation training. In
experimental group 2, 37 participants received a lecture on progressive muscle relaxation. In the
control group, 30 participants received a lecture on general psychology on the topic of perception.
All three groups were tested before and after the intervention with a measurement instrument to
determine the level of experienced anxiety. This was the STAI X1 questionnaire to measure
experienced anxiety. Progressive muscle relaxation training was found to have a positive effect on
experienced anxiety in teaching students. The impact of the other two interventions was
statistically significantly lower. At the same time, we did not find a differential effect of progressive
muscle relaxation training on experienced anxiety in males and females.

Key words:

Progressive relaxation. Anxiety. Students. Teaching.
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1 Uvod do problematiky

Uzkost je jednym z &astych problémov, ktory ovplyviluje $tudentov pocas ich
vysokoskolského studia. Je to prirodzend odpoved organizmu na nebezpecenstvo
a stresujuce situacie, ktora moZe u Studenta vyvolat vlastni bezmocnost, potenie,
zrychlenie tepu (Prasko, Vyskocilova, Praskova, 2012). U Studentov mdézZu mieru
prezivanej Uzkosti zvysit rézne faktory. Mofatteh (2021) uvadza Sest rizikovych
faktorov spojenych so stresom, uzkostou a depresiou u vysokoSkolskych Studentov:
psychologické, akademické, biologické, Zivotné Styly, socidlne a finan¢né rizikové
faktory.

Podl'a Ratanasiripong a kol. (2018) méZu psychologické faktory sebaticta, sebadovera,
typy osobnosti a osamelost u vysokoskolskych Studentov suvisiet so stresom,
uzkostou a depresiou. Podl'a nich sd Studenti, ktori maji niZs$iu droven sebatcty,
nachylnejsi na rozvoj uzkosti a depresie. Kawase a kol. (2008) uvadzaju, Ze Studenti
s vysokym neuroticizmom a nizkou extraverziou maju vyssiu pravdepodobnost vzniku
uzkosti, stresu a depresie pocas vysokoskolského studia. Autori dodavaju, Zze
psychologické faktory, ako napriklad pocit osamelosti, zohravaju doélezita tlohu pri
zvySovani rizikovych faktorov stresu. Odstahovanie sa od rodiny a zaCiatok
samostatného Zivota moZe pre cerstvych Studentov predstavovat vyzvu, ako je
osamelost, kym sa prisposobia univerzitnému Zivotu a rozsiria svoju socialnu siet.
Jednym z faktorov vzniku uzkosti moéze byt odbor Stidia. Ghodasara a kol. (2011)
zistili, Ze Studenti mediciny, oSetrovatel'stva a zdravotnickych odborov maju vyssi
vyskyt depresie a uizkosti v porovnani so svojimi rovesnikmi, ktori neStuduju lekarske
odbory.

Dal$im faktorom mézu byt napr. skisky alebo testy v $kole, pri ktorych ¢astokrat
Studenti prezivaju uzkost. O takejto tizkosti méZeme hovorit aj ako testovej tizkosti.
Testova uzkost je nervozita, ktori moze jedinec prezivat, ked sa chystd na test.
Studenti beZne pred skdskou pocit'uji ur¢ity tlak. Sarason (1990) tvrdi, Ze testova
uzkost je charakteristickd komplexom menejcennosti, Studenti si nie su isti ich
schopnostami. Dodava, Ze mnohokrat vedie testova uzkost k negativnemu
kognitivnemu hodnoteniu, nedostatocnej koncentracii a neprimeranym fyziologickym
reakcidm a slabym studijnym vysledkom.

Duraku (2017) skimala rozdiely v testovej tuzkosti medzi Studentmi psycholdgie
bakalarskeho a magisterského stupna studia. Zistila, ze Studenti bakalarskeho stupna
Studia uvadzali vyznamne vysSiu droven testovej uzkosti v porovnani so Studentmi
magisterského stupna stadia. Duraku uvadza nasledovné faktory, ktoré u skimanych
Studentov bakalarskeho stupiia Studia zvySuju uzkost: nepripravenost, strach
zneuspechu, rodinné povinnosti, charakteristiky ucitela, skusky, neschopnost
efektivne pracovat s ¢asom a nedostato¢né studijné zrucnosti ako faktory suvisiace s
uzkost'ou pri skuske.

Castro a Diaz (2016) skamali nazory troch skupin vysokosSkolskych studentov na
verbalne a neverbalne spravanie ucitel'ov na hodinach a na to, ako to ovplyvnuje ich
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pocity uzkosti. V mnohych pripadoch studenti povazovali za najviac izkostné prave to,
Ze boli nuteni hovorit. TaktieZ to, ked' na nich ucitel pri kladeni otazok ukazuje prstom.
Dal$im ¢astym zdrojom tzKkosti bol spdsob, akym ucitelia opravujt chyby $tudentov.
Pre niektorych studentov je zastrasujice dostavat spatnu vazbu pred celou triedou.
Podl'a Ghodasara a kol. (2011) rizikovym faktom stvisiacim so Zivotnym Stylom, ktory
sa spaja so vznikom UzKosti je spanok. Mnohi mladi I'udia nemaju dostatok spanku
anedostatok spanku je vaznym rizikovym faktorom pre zli naladu. Nedostatocny
spanok moZe po6sobit ako zacarovany kruh. Akademicky stres moéze sposobit
nedostatok spanku a nedostato¢ny spanok méZe spdsobit’ stres v dosledku slabych
Studijnych vysledkov, pretoze kvalita aj kvantita spanku suvisi so Studijnymi
vysledkami. Zlé spankové navyky su spojené so zniZenou schopnostou ucit sa,
zvySenou Uzkostou a stresom.

Podl'a Chernomas a Shapiro (2013) sa u Studentov, ktori nevenuju dostatok casu
cviceniu, mézu rozvinut priznaky uzkosti, stresu a depresie.

Usher a Curran (2019) tvrdia, Ze ochrannym faktorom, pocas vysokoS$kolského Studia,
proti vzniku uzkosti, stresu a depresie moze byt stredne intenzivna az intenzivna
fyzicka aktivita. Schuch a kol. (2019) dodavaju, Ze I'udia s vysokou mierou vlastnej
fyzickej aktivity, v porovnani s 'ud'mi s nizkou mierou fyzickej aktivity, maji menSiu
pravdepodobnost vzniku uzkosti.

Jednou z moznosti zniZzenia miery preZivanej uzkosti u Studentov je aj progresivna
svalova relaxacia. Progresivna svalova relaxacia je relaxacna technika, ktora zahina
napinanie a nasledné uvolmovanie svalov. Svaly sa napinaji a uvolnuju jeden po
druhom (Carver a O’'Malley, 2015). Zvycajne sa zac¢ina od svalov hlavy, prechadza sa
cez svaly ruk az k svalom na nohach.

Pozitivny vplyv progresivnej svalovej relaxdcie na zniZenie uzkosti a napatia
potvrdzuju studie autorov, ako napr. Hubbard a Blyler (2016), Merakou a kol. (2019)
a Park a kol. (2018).

1.1 Vyskumny problém a hypotézy

V prispevku sa zameriavame na zistenie vplyvu tréningu progresivnej svalovej
relaxdcie na prezivanu uzkost u Studentov ucitel'stva, a preto sme si vyskumny
problém stanovili nasledovne: Aky vplyv ma progresivna svalovd relaxacia na
prezivand uzkost uStudentov ucitel'stva? Cielom nasho vyskumu je pomocou
jednoduchého medzisubjektového experimentalneho dizajnu zistit vplyv progresivnej
svalovej relaxacie na prezivanu zkost u Studentov ucitel'stva.

Pre nas vyskum vplyvu tréningu progresivnej svalovej relaxacie na prezivanu uzkost
u Studentov ucitel'stva sme si stanovili nasledovné hypotézy a vyskumné otazky:

Pre stanovenie hypotézy H1 sme vychadzali z vyskumu, ktory uskutoc¢nili Zargarzadeh
a Shirazi (2014). Zargarzadeh a Shirazi (2014) skiamali d¢innost progresivnej svalovej
relaxacie na testovi uzkost medzi Studentmi oSetrovatelstva. Vysledky ukazali
signifikantny rozdiel v priemernych skore testovej tizkosti po intervencii medzi dvoma
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skupinami. Autori konstatuju, ze vykonavanie metddy progresivnej svalovej relaxacie
bolo uc¢inné pri zniZovani testovej uzkosti u Studentov oSetrovatel'stva.

Hypotézu H1 sme stanovili nasledovne:

H1: Predpokladdme, Ze tréning progresivnej svalovej relaxdcie bude mat’ pozitivny ticinok
a zniZi mieru preZivanej tizkosti u Studentov ucitel’stva.

Pre stanovenie hypotézy H2 sme vychadzali z vyskumu, ktory uskutocnila Liu (2020).
Liu a kol. (2020) skdmali vplyv progresivnej svalovej relaxacie na tzkost a kvalitu
spanku u pacientov COVID-19.

Vysledky ukazali, Ze progresivna svalova relaxacia ma pozitivny vplyv na zlepSenie
kvality spanku a zniZenie uzkosti u pacientov s COVID-19.

Hypotézu H2 sme stanovili nasledovne:

H2: Predpokladdme, Ze tréning progresivnej svalovej relaxdcie bude mat pozitivnejsi
ucinok na mieru zniZenia preZivanej uzkosti u Studentov ucitel'stva ako predndska
o progresivnej svalovej relaxdcii.

Pre stanovenie hypotézy H3 sme vychadzali z vyskumu, ktory uskutocnila Liu (2020).
Hypotézu H3 sme stanovili nasledovne:

H3: Predpokladdme, Ze tréning progresivnej svalovej relaxdcie bude mat pozitivnejsi
ucinok na mieru zniZenia preZivanej tzkosti u studentov ucitel'stva ako predndska zo
vSeobecnej psycholdgie na tému vhimanie.

Pre stanovenie hypotézy H4 sme vychadzali z vyskumu, ktory uskutoc¢nil Lewinsohn
a kol. (1998). Lewinsohn a kol. sa zaoberali vztahom rodovych rozdielov na prezivanu
uzkost. Vyskumnici tvrdia, Ze hoci sa tuzkost prejavuje u Zien CcCastejSie pocas
dospievania, nemoZno tento jav vysvetlit rozdielmi medzi pohlaviami.

Hypotézu H4 sme stanovili nasledovne:

H4: Predpokladdme, Ze tréning progresivnej svalovej relaxdcie bude mat rovnaky
pozitivny tcinok na zniZenie miery preZivanej tizkosti u muzov i Zien.

V nasom vyskume sme si stanovili jednu vyskumnu otazku. Vyskumnu otazku sme
stanovili nasledovne:

V01: Ako sa lisi miera preZivanej tzkosti Studentov ucitel'stva, ktori absolvovali
predndsku o progresivnej svalovej relaxdcii v porovnani so Studentmi ucitel'stva, ktori
absolvovali predndsku zo vseobecnej psycholdgie na tému vnimanie?

2 Metody

2.1 Vyskumny suibor

Vyskumny sibor tvorilo dohromady 120 participantov. Participanti boli rozdeleni do
troch skupin. Prva skupina participantov sluZzila ako experimentalna skupina ¢.1, druha
skupina participantov slazila ako experimentdlna skupina ¢&.2 atretia skupina
participantov sluzila ako kontrolna skupina. Experimentalnu skupinu ¢.1 tvorilo 53
participantov, ztoho bolo 9 muzov a44 Zien, tito skupina absolvovala tréning
progresivnej svalovej relaxacie. Experimentalnu skupinu ¢.2 tvorilo 37 participantov,
ztoho boli 2 muzi a 35 zien, tdto skupina absolvovala prednaSku o progresivne;j

143



svalovej relaxacii. Kontrolna skupinu tvorilo 30 participantov, z toho bolo 5 muzov
a 25 zien, tato skupina absolvovala prednasku zo vSeobecnej psychologie na tému
vnimanie. NaSe data sme zbierali na Studentoch ucitel'stva PF UKF vo veku 17-25
rokov. Priemerny vek vexperimentdlnej skupine ¢.1 bol 19,25 rokov,
v experimentalnej skupine ¢.2 20,38 rokov a v kontrolnej skupine bol priemerny vek
21,23 rokov.

Na zaciatku sme urobili kontrolu ¢i medzi skupinami nie st pred vykonanim
experimentu Statisticky vyznamné rozdiely v nameranej tzkosti. Analyza variancie
ANOVA nepreukazala signifikantny rozdiel medzi jednotlivymi skupinami (p = 0,152,
tj.p>0,05).

Studenti boli do vyskumu vybrati prileZitostnym vyberom.

2.2 Metédy vyskumu

Zber dat prebiehal na vyucovacej hodine formou pero- papier. Prezivanu tzkost
u Studentov ucitel'stva sme skimali pomocou dotaznika STAI (dotaznik na meranie
uzkosti a uzkostlivosti). Cely nazov dotaznika je T-161 Dotaznik na meranie uzkosti
a uzkostlivosti - STAI Autormi dotaznika si Miilner, Ruisel a Farka$ (1980). Dotaznik
pozostava z dvoch 20 polozkovych §kal (STAI-X1 a STAI-X2). Dotaznik STAI-X1 sleduje,
ako sa jednotlivec citi prave teraz a STAI-X2 sleduje, ako sa jednotlivec zvycajne citi.
V nasom vyskume sme vyuzili dotaznik STAI-X1, ktory meria aktualny stav prezivanej
uzkosti jedincov. Tento dotaznik meria aktualny stav jedinca, ktory jedinec subjektivne
preziva. Tato Skala sa zameriava hlavne na meranie pocitov napatia, tenzie a strachu,
ktoré sa menia v intenzite a aj v Case. Participanti odpovedaju na 20 poloziek vo forme
vyrokov predstavujucich odpoved’ na otazku ,Ako sa citite prave teraz?“ V dotazniku
sa hodnotia odpovede na 8kale od 1 do 4 bodov. Vyroky st formulované pozitivne alebo
negativne. Pozitivne a negativne vyroky sa nahodne striedajui. Napr. pozitivny vyrok je
»Som kl'udny, pokojny*, negativny vyrok ,Mam pocit izkosti“. Nizka miera tizkosti sa
v dotazniku prejavuje nizkymi hodnotami, vysoka miera izkosti sa prejavuje vysokymi
hodnotami, a to na $kale 1 aZ 4. Hodnote 4 a 1 vZdy prislicha najpozitivnejSia alebo
najnegativnejSia odpoved, napr. hodnote 4 pripadd odpoved ,vébec nie“, 3 ,len
trochu®, 2 ,dost“ a 1 ,vel'mi“. Polovica otazok sa vztahuje na pritomnost obav, tenzie
a strachu, zatial' o druha polovica otazok sa zameriava na nepritomnost tychto stavov.

vV

Vv

v dotazniku STAI-X1 je 20 a najvyssi mozny sucet je 80.

Vo vsetkych troch skupinach prebehli dve merania pomocou dotaznika STAI-X1,
ktorym sme odmerali aktudlnu tzkost, ktord jedinec v danej chvili prezival. Prvé
meranie prebehlo pred prednaskou alebo cvi¢enim progresivnej svalovej relaxacie,
nasledne prebehla prednaska alebo cvic¢enie progresivnej svalovej relaxacie, a potom
sme uskutoc¢nili druhé meranie.
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3 Vysledky

Hypotézu H1 sme overovali prostrednictvom parametrického parového T-testu.
Zvysledkov z Wilcoxon testu sme zistili Statisticky vyznamny rozdiel v miere
prezivanej uzkosti pri porovnavani stavu tizkosti pred absolvovanim a po absolvovani
tréningu progresivnej svalovej relaxacie (p < 0,001, t.j. p < 0,05).

Konstatujeme, Ze hypotéza H1 sa potvrdila, teda tréning progresivnej svalovej
relaxacie mal pozitivny ucinok a zniZil mieru preZivanej tizkosti u Studentov ucitel'stva.

Graf 1: Rozdiely v miere preZivanej tizkosti pred a po tréningu progresivnej svalovej
relaxdcie

Rozdiely v miere preZivane] tzkosti pred a po tréningu progresivnej svalovej relaxacie
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Hypotézu H2 sme overovali prostrednictvom T- Test pre dva nezavislé vybery
(Independent Samples T- Test, Mann- Whitney). Mann- Whitney testom sme zistili
Statisticky vyznamny rozdiel medzi mierou preZivanej tuzkosti po rozdielnych
intervenciach v prospech tréningu progresivnej svalovej relaxacie oproti prednaske
o progresivnej svalovej relaxacii (p < 0,001, t.j. p < 0,05).

Na zaklade nameranych vysledkov konstatujeme, Ze hypotéza H2 sa potvrdila, teda
tréning progresivnej svalovej relaxacie mal pozitivnejsi i€inok na mieru zniZenia
prezivanej uzkosti u Studentov ucitel'stva ako prednaska o progresivnej svalovej
relaxacii.

Hypotézu H3 sme overovali prostrednictvom T- Test pre dva nezavislé vybery
(Independent Samples T- Test, Mann- Whitney). Mann- Whitney testom sme zistili
Statisticky vyznamny rozdiel medzi mierou prezivanej Uzkosti po rozdielnych
intervencidch v prospech tréningu progresivnej svalovej relaxacie oproti prednaske zo
vSeobecnej psycholégie na tému vnimanie (p = 0,011, t.j. p < 0,05).

Na zaklade nameranych vysledkov konStatujeme, Ze hypotéza H3 sa potvrdila, teda
tréning progresivnej svalovej relaxdcie mal pozitivnejsi Gc¢inok na mieru zniZenia
prezivanej uzkosti u Studentov ucitel'stva ako prednaska zo vSeobecnej psycholdgie na
tému vnimanie.
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Hypotézu H4 sme overovali prostrednictvom T- Test pre dva nezavislé vybery
(Independent Samples T- Test, Mann- Whitney). Mann- Whitney testom sme nezistili
Statisticky vyznamny rozdiel medzi mierou preZivanej uzkosti v skupine Zien
avskupine muzov v experimentalnej skupine po tréningu progresivnej svalove;j
relaxacie (p = 0,083, t.j. p > 0,05).

Pri overovani hypotézy H4 konstatujeme, Ze hypotéza H4 sa potvrdila. Teda tréning
progresivnej svalovej relaxacie mal rovnaky pozitivny tGc¢inok na zniZenie miery
prezivanej uzkosti u muzov i Zien.

Vyskumnud otazku VO1 sme overovali prostrednictvom T- Test pre dva nezavislé
vybery (Independent Samples T- Test, Mann- Whitney). Mann- Whitney testom sme
nezistili Statisticky vyznamny rozdiel medzi mierou preZivanej iizkosti po rozdielnych
intervenciach, po absolvovani predndsky o progresivnej svalovej relaxacii a po
absolvovani prednas$ky zo vSeobecnej psycholdgie na tému vnimanie (p = 0,337, tj.p >
0,05).

Odpoved'ou na vyskumnu otazku VO1 je, Ze sme nezistili Statisticky vyznamny rozdiel
medzi mierou prezivanej uzkosti po rozdielnych intervenciach, teda po absolvovani
prednasky o progresivnej svalovej relaxacii a po absolvovani prednasky zo vSeobecnej
psycholdgie na tému vnimanie.

4 Diskusia a zaver

V nasom prispevku sme si stanovili Styri hypotézy ajednu vyskumnu otazku. Nasa
interpretacia zistenych vysledkov je nasledovna:

H1: Predpokladdme, Ze tréning progresivnej svalovej relaxdcie bude mat pozitivny ti¢inok
a zniZi mieru preZivanej tizkosti u Studentov ucitel’stva.

Hypotézu H1 sme overovali prostrednictvom parametrického parového T-testu.
Zvysledkov z Wilcoxon testu sme zistili Statisticky vyznamny rozdiel v miere
prezivanej uzkosti pri porovnavani stavu uzkosti pred absolvovanim a po absolvovani
tréningu progresivnej svalovej relaxacie. KonStatujeme teda, Ze hypotéza H1 sa
potvrdila. Tréning progresivnej svalovej relaxacie mal pozitivny Gc¢inok a znizil mieru
prezivanej uzkosti u Studentov ucitel'stva. Nami zistené vysledky su v sulade
s tvrdeniami, o ktorych hovoria Zargarzadeh a Shirazi (2014), ktor{ zistili pozitivnu
ucinnost progresivnej svalovej relaxacie.

H2: Predpokladdme, Ze tréning progresivnej svalovej relaxdcie bude mat’ pozitivnejsi
uc¢inok na mieru zniZenia preZivanej uzkosti u Studentov ucitel'stva ako predndska
o progresivnej svalovej relaxdcii.

Hypotézu H2 sme overovali prostrednictvom T- Test pre dva nezavislé vybery
(Independent Samples T- Test, Mann- Whitney). Mann- Whitney testom sme zistili
Statisticky vyznamny rozdiel medzi mierou prezivanej uzkosti po rozdielnych
intervenciach v prospech tréningu progresivnej svalovej relaxacie oproti prednaske
o progresivnej svalovej relaxacii. Na zadklade nameranych vysledkov konStatujeme, Ze
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hypotéza H2 sa potvrdila, teda tréning progresivnej svalovej relaxacie mal pozitivnejsi
ucinok na mieru zniZenia prezivanej uzKkosti u Studentov ucitel'stva ako prednaska
o progresivnej svalovej relaxacii.

H3: Predpokladdme, Ze tréning progresivnej svalovej relaxdcie bude mat' pozitivhejsi
ucinok na mieru zniZenia preZivanej tzkosti u Studentov ucitel'stva ako predndska zo
v§eobecnej psycholdgie na tému vhimanie.

Hypotézu H3 sme overovali prostrednictvom T- Test pre dva nezavislé vybery
(Independent Samples T- Test, Mann- Whitney). Mann- Whitney testom sme zistili
Statisticky vyznamny rozdiel medzi mierou preZivanej Uzkosti po rozdielnych
intervenciach v prospech tréningu progresivnej svalovej relaxacie oproti prednaske zo
vSeobecnej psychologie na tému vnimanie. Na ziklade nameranych vysledkov
konstatujeme, Ze hypotéza H3 sa potvrdila, teda tréning progresivnej svalovej relaxacie
mal pozitivnej$i u¢inok na mieru zniZenia preZivanej uzkosti u Studentov ucitel'stva
ako prednaska zo vSeobecnej psychologie na tému vnimanie.

H4: Predpokladdme, Ze tréning progresivnej svalovej relaxdcie bude mat’ rovnaky
pozitivny tcinok na zniZenie miery preZivanej tizkosti u muzov i Zien.

Hypotézu H4 sme overovali prostrednictvom T- Test pre dva nezavislé vybery
(Independent Samples T- Test, Mann- Whitney). Mann- Whitney testom sme nezistili
Statisticky vyznamny rozdiel medzi mierou preZivanej tUzkosti v skupine Zien
avskupine muzov v experimentalnej skupine po tréningu progresivnej svalovej
relaxacie. Pri overovani hypotézy H4 konstatujeme, Ze hypotéza H4 sa potvrdila. Teda
tréning progresivnej svalovej relaxdcie mal rovnaky pozitivny ucinok na zniZenie
miery preZzivanej dzkosti u muZov i Zien. Sme si vSak vedomi, Ze pocet participantov
muzov bol vyrazne nizsi ako pocet Zien. Preto sme pri interpretacii medzipohlavnych
rozdiel opatrni, vysledky neméZeme zovSeobeciiovat.

VO1: Ako sa liSi miera preZivanej uzkosti Studentov ucitel'stva, ktori absolvovali
predndsku o progresivnej svalovej relaxdcii v porovnani so Studentmi ucitel'stva, ktori
absolvovali predndsku zo vSeobecnej psycholégie na tému vnimanie.

Vyskumnud otdzku VO1 sme overovali prostrednictvom T- Test pre dva nezavislé
vybery (Independent Samples T- Test, Mann- Whitney). Mann- Whitney testom sme
nezistili Statisticky vyznamny rozdiel medzi mierou prezivanej izkosti po rozdielnych
intervenciach, po absolvovani predndsky o progresivnej svalovej relaxacii alebo po
absolvovani prednasky zo vSeobecnej psycholégie na tému vnimanie. Na vyskumnu
otazku VO1 mézeme odpovedat, Ze sme nezistili Statisticky vyznamny rozdiel medzi
mierou preZivanej uzkosti po rozdielnych intervencidch, teda po absolvovani
prednasky o progresivnej svalovej relaxacii a po absolvovani prednasky zo vSeobecnej
psycholdgie na tému vnimanie.

Prvym limitom n&Sho vyskumu je nerovnomerna vzorka muzov a Zien. Vo vSetkych
skupindch dohromady bolo 16 muZov a 104 Zien. Je to vSak ovplyvnené zlozenim
Studentov pedagogickych fakult, kde vo vel'kej miere prevazuji Zeny. Druhym limitom
bolo uskutoc¢nenie vyskumu iba na jednej univerzite. UskutoCnenie vyskumu na
viacerych univerzitich méze vyrazne zvysit validitu vysledkov, poskytnut Sirsi pohl'ad

147



na danu problematiku a umoznit' lepSiu generalizaciu vysledkov na rézne populacie
a prostredia.

Pre d'al$i vyskum odpordc¢ame uskutoc¢nit vyskum na priblizne rovnakej skupine
muzov iZzien v jednotlivych skupinach. TaktieZ odporicame uskutocnit vyskum aj
s odstupom casu, napr. 2 tyZdne, pricom jedna zo skiimanych skupin by pocas tohto
obdobia pravidelne trénovala progresivnu svalovi relaxaciu anasledne by sa
porovnavali namerané hodnoty uzkosti s kontrolnymi skupinami, ktoré by pocas
tychto dvoch tyzdnov netrénovali progresivnu svalovi relaxaciu. Okrem toho
odpordcame uskutolnit’ vyskum aj na viacerych univerzitach. Nasledne by sa mohli
namerané hodnoty tzkosti u Studentov porovnavat medzi jednotlivymi univerzitami.
Pre prax odporuCame uskutocnit vzdelavacie prednasky a hlavne tréningy pre
Studentov ucitel'stva a ucitel'ov v praxi na tému progresivna svalova relaxacia alebo iné
techniky, ktoré maju pozitivny ucinok na zniZenie miery preZivanej Uzkosti tak
u ucitel'ov ako aj u ich Ziakov.

V nasom vyskume sme sa zaoberali vplyvom tréningu progresivnej svalovej relaxacie
na prezivanu uUzkost u Studentov ucitel'stva, a preto sme si vyskumny problém
stanovili nasledovne: Aky vplyv ma progresivna svalova relaxdcia na prezivanu uzkost
u Studentov ucitel'stva? Data sme ziskavali pomocou dotaznika STAI-X1. Overenim
Styroch hypotéz astanovenim jednej vyskumnej otazky sme zistili, Ze tréning
progresivnej svalovej relaxacie ma pozitivny vplyv na preZivana tzkost u Studentov
ucitel'stva. Zaroven sme zistili, Ze vplyv tréningu je pozitivnejsi voci pouzitiu inych
nami pouZitych intervencii (predndSka o progresivnej svalovej relaxacii alebo
prednaska zo vSeobecnej psycholégie na tému vnimanie). Medzi vplyvom tychto dvoch
intervencii sme nezistili $tatisticky vyznamny rozdiel v miere preZivanej tizkosti. Dalej
sme zistili, Ze vplyv tréningu progresivnej svalovej relaxdcie ma rovnaky pozitivny
ucinok na zniZenie miery prezivanej izkosti u muzov i zien.

Preto povazujeme za vhodné poskytnut Studentom ucitel'stva a ucitelom v praxi
jednoduché nastroje na zistovanie uzkosti u Ziakov, ale i ucitel'ov a zaroven praktické
nastroje na prekonavanie ich tizkosti.
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ZAVER

Stadie publikované v nekonferen¢nom zborniku ,Konvergencie vedeckej ¢innosti
Studentov a ucitel'ov V“ diferencujeme v hlavnej linii do dvoch centralnych blokov
podl'a aspektu, ¢i boli vypracované v afiliacii k projektu VEGA 11/0255/24,Profesijné
kompetencie a psychologickd gramotnost ucitelov“ alebo prindsaju vedecké
rozpracovanie dalSich problémov centrovanych na oblast psychologie, pripravy
a praxe ucitel'ov ¢i inych pedagogickych/odbornych zamestnancov $koly.

V prvom bloku obsahovo viazucom sa krieSeniu a plneniu cielov projektu VEGA
11/0255/24 ,Profesijné kompetencie a psychologickd gramotnost ucitelov”, sme
v nekonferen¢nom zborniku predstavili vystupy 7 studii, vramci spracovania ktorych
sme dospeli k nasledovnym kl'iCovym zisteniam a zaverom:

» miera kritického myslenia slovenskych ucitelov a Studentov ucitel'stva je
neuspokojiva, pricom analyza nepreukazala vztahy medzi dispoziciami ku
kritickému mysleniu a vykonom v teste kritického myslenia;

» identifikovali sme negativny vztah kognitivnej reflexie a napomahajiiceho
interakéného Stylu a pozitivny vztah vedeckého myslenia a interakéného $tylu
veduceho k zodpovednosti (u Studentov ucitel'stva na bakalarskom stupni);
u Studentov ucitel'stva na magisterskom stupni boli pritomné negativne vztahy
vedeckého myslenia s nespokojnym, karhajicim a prisnym interak¢nym
$tylom, a pozitivny vztah vedeckého myslenia s didaktickou kompetenciou
realizacia vyucovacej hodiny;

» motivacné konstrukty ,vnutorna motivacia“ a ,altruisticka motivacia“ k vol'be
povolania ucitel preukazali Statisticky vyznamne pozitivny vztah s kazdou
didaktickou kompetenciou (planovanie apriprava VH, realizacia VH,
diagnostika a hodnotenie ziakov, budovanie triednej klimy a discipliny,
sebareflexia ucitel'a); motivacny konStrukt alternativna volba vykéazala
negativne vztahy k didaktickym kompetenciam okrem kompetencie “realizacia
VH”;

» z aspektu diferencii jednotlivych preferovanych interak¢nych stylov u ucitel'ov
v praxi z aspektu stratifikacie ¢rty extraverzia sme zistili, Ze vysoko extrovertni
uclitelia vyznamne viac preferuju vyuZivanie interakéného Stylu organizator
vyucovania, a vyznamne menej preferuji vyuZivanie interakcénych Stylov
neisty, nespokojny a karhajuci; z aspektu stratifikacie extraverzie podl'a stupna
- nizka, priemerna a vysoka, sme v didaktickej kompetencii planovanie
a priprava vyucovacej hodiny u ucitel'ov v praxi dospeli k zisteniu, Ze najvyssiu
mieru rozvinutia tejto didaktickej kompetencie maju ucitelia s vysokou
uroviiou extraverzie, a to v porovnani s ucitel'mi s nizkou troviiou extraverzie
na Statisticky vyznamnej uUrovni; v didaktickej kompetencii realizacia
vyucovacej hodiny sme zaznamenali najvyssiu droven rozvinutosti u ucitel'ov
s vysokou turoviiou extraverzie, pricom sa vyznamne diferencujia v tejto
didaktickej kompetencii aj od pasma priemernej aj nizkej extraverzie v smere
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vysSej rozvinutosti tejto kompetencie vramci sebahodnotenia; v didaktickej
kompetencii udrzanie triednej klimy a discipliny sme dospeli k obdobnému
zisteniu, priCom najviac rozvinutd tito kompetenciu hodnotia uditelia
s vysokou Uroviiou extraverzie; v rovnakom mode sme zaznamenali aj zistenia
v didaktickych kompetenciach diagnostika a hodnotenie Ziakov a sebareflexia
ucitela;

z aspektu diferencif jednotlivych preferovanych interakénych $tylov u ucitel'ov
v praxi z aspektu stratifikacie Crty privetivost sme zistili, Ze vysoko privetivi
uctitelia vyznamne viac preferuju vyuZivanie interakéného Stylu organizator
vyuCovania, napomahajuci, chapajuci, veduici ziakov kzodpovednosti
avyznamne menej preferujd vyuzivanie interakénych Stylov neisty,
nespokojny a karhajuci; z aspektu stratifikdcie osobnostnej Crty privetivost
podla stupnia -priemerna a vysoka (nizke pasmo nebolo zastipené), sme
v didaktickej kompetencii planovanie a priprava vyucovacej hodiny u ucitel'ov
v praxi dospeli k zisteniu, Ze vySSiu mieru rozvinutia tejto didaktickej
kompetencie maji ucitelia s vysokou udroviiou privetivosti v porovnani
s priemernou uroviiou privetivosti, a to na Statisticky vyznamnej trovni;
k rovnakému zaveru sme dospeli aj pri didaktickych kompetenciach realizacia
vyucovacej hodiny, udrzanie triednej klimy a discipliny, diagnostika
a hodnotenie Ziakov a sebareflexia ucitel'a;

z aspektu diferencif jednotlivych preferovanych interakénych Stylov u ucitel'ov
v praxi z aspektu stratifikacie ¢rty svedomitost’ sme zistili, Ze vysoko svedomiti
ucitelia vyznamne viac preferuju vyuzivanie interakéného S$tylu organizator
vyucCovania, napomahajuci, chapajuci, veduci zZiakov k zodpovednosti, prisny
avyznamne menej preferujd vyuzivanie interak¢nych Stylov neisty,
nespokojny akarhajici; v osobnostnej charakteristike svedomitost sme
identifikovali vyznamné rozdiely vo vSetkych piatich didaktickych
kompetenciach, pricom zastipena bola len tUrovenl priemernej a vysokej
svedomitosti, pricom vyznamne vysSie skorovali ucitelia s vysokou droviiou
svedomitosti vo vSetkych didaktickych kompetenciach;

z aspektu diferencif jednotlivych preferovanych interakénych $tylov u ucitel'ov
v praxi z aspektu stratifikacie Crty otvorenost voci skisenosti sme zistili, Ze
ucitelia vysoko otvoreni skusenosti vyznamne viac preferuju vyuzivanie
interak¢ného stylu organizator vyucovania, napomahajuci, chapajuci, veduci
ziakov k zodpovednosti a vyznamne menej preferuji vyuzivanie interakénych
Stylov neisty, nespokojny a karhajtci; v osobnostnej Crte otvorenost voci
skisenosti zaspektu udrovne priemernd avysoka (nizke pasmo nebolo
zastupené) sme identifikovali vyznamné rozdiely vo vSetkych piatich
didaktickych kompetenciach, pricCom vyznamne vysSie skdrovali ucitelia
svysokou uroviiou otvorenosti vo vSetkych sledovanych didaktickych
kompetenciach;
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>

z aspektu diferencif jednotlivych preferovanych interakénych stylov u ucitel'ov
v praxi z aspektu stratifikacie ¢rty neurotizmus sme zistili, ze ucitelia s nizkou
uroviou neurotizmu vyznamne viac preferuji vyuZivanie interakéného $tylu
organizator vyucovania a vyznamne menej preferuju vyuzivanie interakénych
Stylov neisty, nespokojny a karhajuci; z aspektu stratifikacie neurotizmu podl'a
stupna - nizka, priemerna a vysoka, sme v didaktickej kompetencii planovanie
a priprava vyucovacej hodiny u ucitel'ov v praxi dospeli k zisteniu, Ze ucitelia
s najnizSou mierou neurotizmu disponuju najvys$Sou uroviiou rozvinutia tejto
didaktickej kompetencie v porovnani s ucitelmi svysokou a priemernou
urovnou neurotizmu; analogické zistenia platia aj pre dalSie sledované
didaktické kompetencie: realizacia vyucovacej hodiny, udrzanie triednej klimy
a discipliny, diagnostika a hodnotenie Ziakov, sebareflexia ucitel'a, kde ucitelia
s najnizSou urovnou neurotizmu skérovali signifikantne vyssie;

¢im vyssia je u ucitel'a troven reflexibility, tym je kompetentnejsi v planovani
a priprave vyucovacej hodiny; ¢im vysSia je u ucitel'a irovei sebaovladania,
tym je efektivnejsi pri uskutociiovani vyucovacej hodiny; ¢cim vyssia je u ucitel’a
uroven sebaovladania, tym je efektivnejSi v riadeni triednej atmosféry
a discipliny; ¢im vyssia je u ucitel'a iroven socialnej orientacie, tym je zru¢nejsi
v sebareflexii;

podporujici vyucCovaci S$tyl vyznamne pozitivne suvisi so socialnou
kompetenciou ucitel'a reflexibilita; ¢im vyssia je u ucitela aroven socialnych
kompetencii, tym CastejSie uplatnuje manazérsky interakcny styl; ¢im vyssia je
u ucitel'a uroven socidlnej orienticie a reflexivity, tym castejSie pouZiva
napomahajuci interakény Styl; ¢im vyssia je u ucitel'a aroven reflexivity, tym
CastejSie uplatiiuje chapajdci interakény $tyl; ¢im vysSia je u ucitela troven
socialnej orientacie a reflexivity, tym castejSie pouziva interakcny styl, ktory
vedie ziakov k zodpovednosti; ¢im vysSia je u ucitel'a uroven reflexivity, tym
menej ¢asto uplatiiuje nespokojny interakény styl.

V druhom bloku s ndzvom ,Dalsie vyznamné aspekty psychologického poznania pre
pedagogickych a odbornych zamestnancov $kél“ sme identifikovali nasledovné
vyznamné zistenia rozpracované vramci 5 studii:

>

identifikovali sme priemerne tolerantnejsi postoj k inakosti 'udi LGBTQ+
u adolescentov z Bratislavy Studujucich umelecké smery v porovnani
s adolescentmi, ktori $tuduji obchodné zameranie v men$om meste v Cadci,
u ktorych bol zastiipeny nevyhraneny/ambivalentny postoj;

dospievajuci disponuju pomerne nizkou uroviiou sociadlnej ovplyvnitelnosti,
pricom sa zasadne nelisi ani v zavislosti od Statu (SR a Srbsko), ani v zavislosti
od Studijného zamerania (zameranie na pracu s 'ud'mi, zameranie na pracu
mimo l'udi, vSeobecné zameranie - gymnazium);
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» aj kratkodoby tréning progresivnej svalovej relaxacie ma pozitivny ucinok
vsmere zniZenia prezivanej uzkosti u Studentov uditel'stva nezavisle od
pohlavia;

» tréning progresivnej svalovej relaxacie ma pozitivnejsi Uc¢inok na mieru
zniZenia preZivanej Uzkosti uStudentov uclitel'stva ako prednaska zo
vSeobecnej psycholdgie na tému vnimanie.

Za kolektiv autorov/autoriek vedeckych studii
prof. PaedDr. Marcela VereSova, PhD.
editorka zbornika
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