Univerzita Konstantina Filozofa v Nitre
Pedagogicka fakulta

Marcela VereSova (Ed.)

STUDENTOV
A UCITELOV

Nitra 2025



UNIVERZITA KONSTANTINA FILOZOFA V NITRE
PEDAGOGICKA FAKULTA

Katedra pedagogickej a Skolskej psycholégie

KONVERGENCIE
VEDECKE] CINNOSTI STUDENTOV A UCITELOV VI.

NITRA 2025



Nazov: KONVERGENCIE VEDECKE] CINNOSTI
STUDENTOV A UCITELOV VI.

Editorka: prof. PaedDr. Marcela VERESOVA, PhD.

Recenzentky: doc. PhDr. Luba PAVELOVA, PhD.
doc. PhDr. Marta VALIHOROVA, CSc.

Schvalené Edi¢nou radou Pedagogickej fakulty Univerzity Konstantina Filozofa
v Nitre.

Za jazykovu upravu textov vedeckych stadii si zodpovedné/i autorky/autori.



OBSAH

UvoD
Marcela Veresova (editorka)

Cast' 1

PROFESIJNE KOMPETENCIE A PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST

UCITELOV V PREGRADUALNE] PRIPRAVE A V PRAXI

HODNOTENIE ZIAKMI A SEBA-HODNOTENIE INTERAKCNYCH
STYLOV UCITELOV
Karolina Chalkovd, Eva Ballovad Mikuskovd

STYLY MYSLENIA A PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST UCITELOV
Patrik Olach, Eva Ballovd Mikuskovd

PSYCHOLOGICKE MYLNE PREDSTAVY Z ASPEKTU DOVERY
UCITELOV VO VEDU
Patricia Subikovd, Lucia Rapsovd

VZTAH VYBRANYCH FAKTOROV PSYCHOLOGICKE]
GRAMOTNOSTI A PRACOVNE] SPOKOJNOSTI UCITELOV
Terézia Kozlikovd, Marcela Veresovd

PSYCHOLOGICKE MISKONCEPCIE U UCITEL.OV PRIMARNEHO
A NIZSIEHO SEKUNDARNEHO VZDELAVANIA
Kristina Klucdrovd, Lucia Rapsovd

PSYCHOLOGICKE MYTY UCITELLOV A STUDENTOV UCITELSTVA
PRIMARNEHO VZDELAVANIA: KOMPARATIVNA ANALYZA
Karina Koncovd, Lucia Rapsovd

ROZBOR VYBRANYCH PSYCHOLOGICKY A PEDAGOGICKY
MYLNYCH PREDSTAV BUDUCICH UCITELOV
Natdlia Okasovd, Eva Ballova Mikuskovd

PREFERENCIA PSYCHOLOGICKYCH MYLNYCH PREDSTAV
UCITELOV V PREGRADUALNE] PRIPRAVE
Aneta Matieskova, Lucia Rapsova

ANALYZA PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI STUDENTOV
UCITELSTVA STREDNYCH A VYSOKYCH SKOL
Karin Izraelovd, Eva Ballovd Mikuskovd

10

21

31

44

53

63

72

82

92



VYBRANE FAKTORY PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI BUDUCICH
UCITELOV V SLOVENSKE] REPUBLIKE A V CESKE] REPUBLIKE
Livia Rul'dkovd, Marcela Veresovd

DIDAKTICKE KOMPETENCIE, PREFEROVANE VYUCOVACIE
A INTERAKCNE STYLY BUDUCICH UCITELOV V SLOVENSKE]
REPUBLIKE AV CESKE] REPUBLIKE

Petra Géciovd, Marcela Veresovd

INTERAKCNY STYL A DIMENZIE TEMNE] TETRADY STUDENTOV
UCITELSTVA
Petronela Guldanovd, Viktor Gatial

ROZVO] PSYCHOLOGICKYCH A SOCIALNYCH KOMPETENCII
BUDUCEHO UCITELA
Natdlia Geleti¢ovd, Andrea Juhdsovd

VYCHOVNO - VZDELAVACI PROCES V KONTEXTE INTERAKTIVNE]
PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI
Sofia Gajdosikovd, Andrea Juhdsovd

Cast' 2
DALSIE VYZNAMNE ASPEKTY PSYCHOLOGICKEHO POZNANIA
PRE PEDAGOGICKYCH A ODBORNYCH ZAMESTNANCOV SKOL

FORMOVANIE KRITICKEHO MYSLENIA DETI PREDSKOLSKEHO
VEKU
Laura Karin Sulianovd, Katarina Grzndrovd

VPLYV DIGITALNYCH TECHNOLOGI{ NA SEBAHODNOTENIE V
DETSKOM VEKU
Kristina Adamcdikovd, Robert Krause

NEUROPSYCHOLOGICKE ASPEKTY PAMATI V SKOLSKOM VEKU
Ddrius Ducky, Robert Krause

NEUROPSYCHOLOGICKE ASPEKTY COPINGOVYCH STRATEGII
V SKOLSKOM VEKU
Laura Cerndkovd, Robert Krause

STRES A STRATEGIE ZVLADANIA STRESU V DOSPIEVAN{
Ema Kopc&anovd, Marcela Veresovd

105

116

124

132

143

152

167

177

190

198



VPLYV VYBRANYCH COPINGOVYCH STRATEGII NA ZVLADANIE
UZKOSTI STREDOSKOLSKYCH STUDENTOV
Laura Viktéria Nagy, Robert Krause

VZTAH CRTOVE] EMOCIONALNE] INTELIGENCIE
A OSOBNOSTNYCH CRT TEMNE] TETRADY ADOLESCENTOV
Mdria Podhorovd, Katarina Grzndrovd

KARIEROVE ROZHODOVANIE A PROFESIJNA ORIENTACIA
DOSPIEVAJUCICH
Ludmila Olejdrovd, Viktor Gatial

VZTAH VYKONOVE] MOTIVACIE A SEBAUCINNOSTI
VYSOKOSKOLAKOV V ODBOROCH POMAHAJUCICH PROFESII
Zuzana Solgajovd, Marcela VereSovd

VPLYV AUTOGENNEHO TRENINGU NA MIERU PREZIVANE]
UZKOSTI VYSOKOSKOLSKYCH STUDENTOV
Nikoleta Csériovd, Robert Krause

UZKOST A DEPRESIA STUDENTOV UCITELSTVA PSYCHOLOGIE
V KOMBINACII
Katarina Tabackovd, Robert Krause

UROVEN EMOCIONALNE] INTELIGENCIE UCITELOV HUDOBNEHO
UMENIA
Barbora Zvadovd, Katarina Grzndrovd

ZAVER
Marcela Veresovd (editorka)

208

220

235

247

258

270

281

290






UvoD

Katedra pedagogickej a $kolskej psycholégie PF UKF v Nitre (dalej KPSP)
pokracuje pod editorstvom prof. PaedDr. Marcely VereSovej, PhD., ktora je
osobou zodpovednou za kvalitu Stddia v Studijnom programe UCcitel'stvo
psycholégiev kombinacii (Bc. a Mgr.) na PF UKF, vuspeSnej sérii vydani
nekonferen¢ného zbornika Konvergencie vedeckej ¢innosti Studentov a ucitelov
aj Siesty rok. Ked'ze zbornik je ukazkou praktizovania na Studenta zameraného
pristupu, ktory je klicovou normou pre zabezpecenie kvality vzdelavania vo
vysokoskolskom priestore, kolektiv pracoviska sa rozhodol kontinudlne
pokracovat v stimuldcii a podpore rozvoja vedecko-vyskumnej kompetencie
Studentov ucitel'stva, ktord je reprezentovana aj spdsobilostou vedecky tvorit,
av podobe prispevkov prezentovat vystupy tejto tvorivej ¢innosti. Zaroven je
vsulade sodbornou verejnostou voblasti pedagogiky jednou z profilovych
kompetencii moderného ucitel'a a patri k jeho nevyhnutnej profesijnej vybave.
Tim ucitelov/liek, ktori investovali pri spracovani S$tadii v kooperacii
so Studentmi/kami UKF v Nitre vela usilia acasu, trpezlivo facilitoval pre
Studentov/ky pomerne naro¢nd vedeckd pripravu vyskumnych alebo
teoretickych Studii, ktoré boli prakticky uvacSiny Studentov/tiek prvym
vedeckym vystupom, ktory podliehal odbornému recenznému konaniu. Menovite
za osobnym vkladom do vedeckého rastu Studentov/tiek stoja: Marcela VereSova,
Eva Ballova Mikuskova, Andrea Juhasova, Katarina Grznarova, Lucia Rapsova,
Robert Krause a Viktor Gatial.

V aktualnom zborniku sa do ponuky prezentovanych vystupov dostali vedecké
Stadie Studentov/tiek denného Stddia UCcitel'stva psycholdgie v réznych
kombinaciach  Studujacich v bakalarskom alebo magisterskom stupni
vysokoskolského stadia, Studenti Dopliujiceho pedagogického studia
s didaktikou psychologie, Studentky denného Stidia Ucitel'stva pre primarne
vzdeldvanie a PredSkolskej aelementarnej pedagogiky. V ¢ase publikovania
zbornika su uz mnohi/é z radov Studentov/tiek uspeSnymi
absolventmi/absolventkami prislusného Studijného programu a vykracuju ako
uspesSni absolventi/UspesSné absolventky do praxe alebo pokracuji vo vysSom
stupni vysokoskolského Stidia. Sme presvedceni, Ze aj tato vedecka skiisenost
obohati ich profesijné kompetencie avytvori priestor na rozvoj vedeckého
tvorivého myslenia, vedeckého kritického uvazovania arieSenia problémov
s prienikom do praxe.

Stidie vzborniku st podobne ako v predchadzajticej edicii zroku 2024 aj
vtomto roku diferencované do dvoch casti. Prva cast reprezentuje vedecko-
vyskumné Studie, ktoré wvznikli v afiliacii kprojektu VEGA 11/0255/24
JProfesijné kompetencie a psychologicka gramotnost ucitel'ov”, ktory kolektiv
zamestnancov katedry aktudlne aktivne na pracovisku riesi. Prispevky v tejto
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Casti ¢lenime do dvoch skupin, najprv sa venujeme ucitelom v praxi a nasledne
ucitelom v pregradudlnej priprave. Druha cast predstavuje prispevky centrované
na relevantné problémy, ktoré reprezentuju vedecké a odborné psychologické
problémy dotykajice sa psychologického poznania pedagogickych a odbornych
zamestnancov $kol, s prienikom do rdmca ich vzdeldvania a odbornej profesijnej
pripravy a/alebo praxe. Vtejto casti prispevky radime v kontexte vyvinovej
perspektivy.

Sumarizaciu najvyznamnejSich vyskumnych zisteni Ccitatelia/c¢itatel'ky najdu
v Casti Zaver, ktora je spracovana editorkou nekonferen¢ného zbornika.

Mili Citatelia a milé citatel'ky, verime, Ze Vas naSe vyskumné a odborné studie
oslovia a prinesi Vam plnohodnotny odborny zaZzitok. My osobne, zamestnanci
azamestnankyne KPSP PF UKF sa te$ime, e sme mohli anadalej moZeme
facilitovat odborny a vedecky rast naSich Studentiek a Studentov, budtcich
uciteliek a ucitel'ov.

Za kolektiv autorov/autoriek vedeckych studif
prof. PaedDr. Marcela Veresova, PhD.
editorka zbornika



CAST 1

PROFESIJNE KOMPETENCIE A PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST
UCITELOV V PREGRADUALNE] PRIPRAVE
AV PRAXI



HODNOTENIE ZIAKMI A SEBA-HODNOTENIE INTERAKCNYCH STYLOV
UCITELOV

STUDENT EVALUATION AND SELF-EVALUATION OF TEACHERS'
INTERACTION STYLES

Karolina Chalkova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Vyskum sa zameriava na vnimanie interakcnych stylov ucitel'ov z pohl'adu Ziakov
a samotnych ucitel'ov. Cielom vyskumu bolo preskiimat rozdiely medzi hodnotenim ucitel'ov
zo strany Ziakov a ich vlastnym sebahodnotenim. Vyskumu sa zicastnilo 73 respondentov zo
Stvorro¢ného gymndzia v Nitrianskom kraji. Z toho boli 4 ucitelia a ich 69 Ziakov vo veku 15
aZ 19 rokov. Na zber ddt bol pouzity dotaznik interakénych stylov (DIS). Vysledky ukdzali, Ze
ucitelia hodnotili svoje interakcné styly pozitivnejsie neZ ich hodnotili ich Ziaci, ktori boli
kritickejsi a to najmd v negativnych dimenzidch.

Klicové slova SjJ: ucitel, interakcné styly ucitelov, kompetencie, hodnotenie, Ziak,
sebahodnotenie ucitel'ov

Abstract: This study investigates the perception of teachers' interaction styles from the
perspectives of both students and teachers themselves. The primary aim was to examine the
differences between student evaluations of their teachers and teachers’ self-assessments.
The research involved 73 participants from a four-year secondary grammar school in the
Nitra region, including 4 teachers and their 69 students aged 15 to 19. Data were collected
using the Interaction Style Questionnaire (DIS). The findings revealed that teachers
evaluated their own interaction styles more positively than their students did. Students were
notably more critical, particularly in the assessment of negative interaction dimensions.

Key words: teacher, teachers' interaction styles, competence, assessment, student, teachers’
self-evaluation

Vedeckd stidia vznikla ako sucast’ riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

Vzdelavanie dnes nepredstavuje uz iba odovzdavanie informacii, ale vo vyraznej
miere zavisi aj od kvality vztahu medzi uCitelom a Ziakmi. Sp6sob komunikacie
ucitela vyrazne ovplyviluje atmosféru v triede a efektivnost vyucovania.
Interakcéné Styly su preto dolezitym faktorom, ktory formuje prostredie pre
kvalitné vzdelavanie. Ich vnimanie sa vSak méze liSit - ucitelia m6zu svoje
spravanie hodnotit inak nez ich Ziaci. Prave skiimanie tychto rozdielov je jadrom
aj nasho vyskumu.
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1.1 Interakc¢né Styly ucitel'ov

Pocas vyucovacieho procesu dochadza k vzajomnému pésobeniu medzi ucitel'om
a Ziakmi. Spravanie Ziakov, ¢i uZ zamerné alebo neimyselné, ovplyviiuje priebeh
hodiny, a ucitel' zvyCajne prispésobuje vyucovanie ich potrebam. Ucitel teda
reaguje na ¢innost Ziakov a odpoveda na ich podnety, pricom aj Ziaci reaguji na
jeho ¢iny. Tento vztah vzajomného ovplyvilovania sa nazyva interakciou, alebo
vplyvom jednej osoby na druh, ako to definuje Gavora (2005).

Sadovska a Kusy (2019) chapu interakény Styl ucitel'a ako interpersonalnu zloZku
jeho spravania, ktora sa predovSetkym zameriava na formovanie a udrziavanie
pozitivnej atmosféry v triede. Fenyvesiova (2006) opisuje interakény Styl ako
stabilni charakteristiku ucitelovej osobnosti, ktora sa odrdza vjeho
individualnych  vlastnostiach  (otvorenost, spravodlivost), didaktickych
zrucnostiach (odborna priprava, schopnost jasne vysvetl'ovat) a v pedagogicko-
psychologickych aspektoch (vztah k Ziakom, sp6sob hodnotenia Ziakov).
Interakény Styl predstavuje ustdlent a osobiti charakteristiku ucitel'ovej
osobnosti, ktora sa systematicky prejavuje v jeho spravani, konani a spdsobe
komunikacie pocas vyucovania, pricom vyznamne formuje sposob, akym ucitel
realizuje vyucCovanie, organizuje triednu pracu a nadvizuje vztahy so ziakmi
(Fenyvesiova & Tirpakova, 2005). Tato relativna stdlost interakéného sStylu
vyrazne napomaha ziakom, pretoze im umoziuje predvidat ucitel'ove spravanie,
Ci Cinnost a lepSie sa na ne pripravit (Gavora a kol., 2003).

Interakcia prebieha v rdznych forméach, vratane verbalnej a nonverbdlnej
komunikacie, kde dochiadza k vymene informadcii, napriklad prostrednictvom
mimiky a gest. Kazdy ucitel riadi interakciu v triede Specifickym sp6ésobom, ktory
ho odliSuje od inych kolegov (Dytrtova & Krhutova, 2009). Réznorodost
interakcii je sposobena vonkajsimi a vnatornymi faktormi. Medzi vonkajsie
faktory patri typ predmetu, ktory dany ucitel’ vyucuje, alebo vek Ziakov. Vnitorné
faktory zahfiiajui osobnostné Crty ucitel'a, jeho vnimanie ziakov a postoj k nim.
Niektoré prvky interakcie sa opakuju pravidelne, ¢o nazyvame interakénym
Stylom ucitel'a. Tento Styl je pomerne stabilnou vlastnostou ucitela, ktora
umoznuje ziakom predvidat jeho spravanie (Gavora, 2005).

1.1.2 Dimenzie interakcnych Stylov

Pojem interakcny $tyl ma zaklady v teérii Learyho (1957), ktory je znamy svojim
prinosom k modelu interpersonalneho spravania. Po podrobnej analyze Leary
z pévodnych 16 typov interakéného spravania vyclenil 8 dimenzii: organizator
(leadership), napomahajuci (helping friendly), chapajici (understanding), veduci
k zodpovednosti (student responsibility, freedom), neisty (uncertain),
nespokojny (dissatisfied), karhajici (admonishing), prisny (strict).
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Mare$ a Gavora (2004) popisuju jednotlivé dimenzie nasledovne:

1.

Organizator: Ucitel, ktory ,upozoriiuje, Co sa bude diat; vedie, organizuje,
prikazuje, zadava ulohy, urcuje postup, stanovuje podobu situacii vo
vyucovacej hodine, vysvetluje, usmernuje pozornost.”

Pomahajuci: Ucitel, ktory ,Pomaha, prejavuje zaujem, pripaja sa
k prebiehajucemu dianiu, sprava sa priatel'sky alebo ohl'aduplne, taktne,
dokaze zartovat.”

Chapajuci: Ucitel, ktory ,So zdujmom pocuva, prejavuje empatiu, dava najavo
doveru a pochopenie, prijima ospravedlnenie, hl'ada spésoby, ako urovnat
spory, je trpezlivy, je otvoreny.“

Vedie k zodpovednosti: Ucitel, ktory ,Dava ziakom priestor na samostatnu
pracu, caka, kym sa trieda upokoji, poskytuje slobodu spojent so
zodpovednostou a reSpektuje navrhy Ziakov.”

Neisty: ,Drzi sa bokom, nezasahuje do diania; ospravedliiuje sa, Ze vyckava,
ako veci dopadnu; pripusta, Ze chyba moze byt v iom samotnom.”
Nespokojny: Ucitel, ktory ,Cakd na ticho, zvaZuje dévody pre a proti,
vyzaduje pokoj, dava najavo nespokojnost; tvari sa mrzuto, zamracene,
nevrlo; stale sa vypytuje, kritizuje.”

Karhajuci: Ucitel', ktory ,Byva nahnevany, dokaze si ziakov ,podat®, byva
podrazdeny; rad zakazuje, upozoriuje na chyby, karh4, tresta.”

Prisny: Ucitel', ktory ,Drzi Ziakov na kratko, kontroluje ich, prisne ich skusa,
znamkuje; vynucuje si v triede ticho, udrzuje v hodinach pokoj; je prisny,
trva na dodrziavani pravidiel a predpisov.”

Dominantnost

Organizator vyucovania (DU)

Trestajuci (OD) Napomocny/priatelsky (UD)

PROXIMITA

Odmietanie Ustretovost

Nespokojny (OS) Chapajuci (US)

Neisty (SO) Vedie k zodpovednosti

a slobode (SU)

Submisivnost

Obrazok 1 Osem dimenzii modelu interakéného spravania ucitel'a (Zdroj:
Wubbles a kol., 1993)
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Gavora (2005) tiez vyuZziva osemuholnikovy graf podl'a Wubblesa a kol (1993) na
komplexné zobrazenie réznych aspektov ucitel'ského interak¢ného stylu, ¢im
umoziiuje hlbSie pochopenie vzajomnych vztahov medzi tymito aspektmi.
Pomocou osemuholnika na Obrazku 1 si moZeme vizudlne predstavit rozli¢né
dimenzie ucitel'ského interakéného Stylu a ich vzajomné prepojenie.

Na obrazku 1, ktory zobrazuje rézne vlastnosti ucitel'ov, nie su tieto vlastnosti
umiestnené nahodne. Kazda vlastnost ma svoje presné miesto a vztahuje sa
k ostatnym vlastnostiam. Zaujimavé je, Ze vlastnosti, ktoré si si navzajom
protikladné, sa v grafe nachadzaji oproti sebe. Tento princip protikladnych
vlastnosti bol prvykrat popisany psycholégom Learym a neskor bol aplikovany
na analyzu ucitel'ského spravania (Gavora, 2005).

Virc¢ikova (2011) poukazuje na to, Ze hodnotenie ucitelov zo strany Zziakov,
kolegov a nadriadenych méze sluzit ako cenny nastroj pre sebapoznanie
a porozumenie dynamiky triedy. Takéto hodnotenie predstavuje pre ucitel'ov
vyznamny zdroj sebareflexie. Zaroven vsak plati, Ze ,Ziadny ucitel nepatri
vylucne do jedného sektora, pretoze jeho spravanie zavisi od réznych situacii
aroznych ziakov“ (Lukas, 2005).

Preto cielom nasSho vyskumu bolo preskimat rozdiely medzi hodnotenim
ucitel'ov zo strany Ziakov a ich vlastnym sebahodnotenim, ako aj analyzovat, ako
suvisi vek a pohlavie Ziakov s ich hodnotenim ucitel'ov.

2 Metody
2.1. Participanti

Vyskum prebiehal v decembri 2024 na Stvorrocnom gymnaziu v Nitrianskom
kraji. Vyskumu sa zacastnilo 73 respondentov. Z toho boli Styria ucitelia - dvaja
muzi s priemernym vekom 52 rokov (SD = 2,83) a dve Zeny s priemernym vekom
50 rokov (SD =9,90) s r6znymi aprobaciami.

Vyskumu sa zucastnilo aj 69 ziakov vo veku 15 az 19 rokov, s priemernym vekom
16,5 (SD =1,16), ktorych ucili vsetci ucitelia z nasej vyskumnej vzorky. Z toho
bolo 21 chlapcov (priemerny vek 15,86; SD =0,91), 47 dievcat (priemerny vek
16,8; SD = 1,15) ajeden ziak uviedol pohlavie ako ,iné"“.

2.2 Pouzité metddy a dizajn

Na meranie interakénych stylov ucitel'ov z pohl'adu Ziactva sme vyuZili Dotaznik
interakéného $tylu ucitel'a (DIS). Tento nastroj vychadza z modelu interakéného
spravania ucitela (Wubbels a kol.,, 1987), ktory ma zaklad v Learyho modeli
osobnosti. Vroku 2003 bol prispdsobeny slovenskym podmienkam (Gavora
a kol,, 2003).
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Na skiimanie interakénych S$tylov ucitel'ov bola pouzita seba-hodnotiaca verzia
dotaznika Dotaznik interakéného $tylu ucitela - seba-hodnotenie (DIS-S;
VereSova, 2021).

Obe verzie dotaznika pozostavaju zo 40 poloZiek, pricom kazdu polozku hodnotia
participanti na patbodovej Skale (vo verzii pre seba-hodnotenie ucitelov:
1=vdbec ma nevystihuje, 5 = Gplne ma vystihuje). Ziaci vypliali dotaznik
Styrikrat, pricom hodnotili spravanie kazdého zo Styroch ucitelov samostatne na
patbodovej skale (1 = vébec nevystihuje ucitela, 5 = Uplne vystihuje ucitela).
Hodnotenie sa vztahuje na rézne aspekty interakcie ucitel'a so zZiakmi, pricom sa
meria osem dimenzii spravania: organizator, napomahajuci, chapajuci, vedtci
k zodpovednosti, neisty, nespokojny, karhajuci, prisny. Ziaci hodnotili spravanie
kazdého ucitel'a samostatne, pricom vyplnenie dotaznika trvalo priblizne 10
minat.

3 Vysledky

Vtabulkdch 1 - 4 wuvaddzame deskriptivne Statistiky seba-hodnotenia
interakénych Stylov ucitel'ov a hodnotenia interakénych Stylov ucitel'ov Ziactvom.
V tabul'kdch uvadzame aj kompara¢nu Statistiku - porovnanie pre kazdého
ucitela.

3.1 Ucitel' 1

Tabulka 1 Porovnanie hodnotenia ziakmi a sebahodnotenia Ziaducich
interak¢nych Stylov ucitel'a 1

- — Ucitel' 1 Zladl t((*V) p vel'kost efektu*

Dimenzie IS M SD M SD

organizator 4,60 - 4,40 0,54 *771,00 ,071 *.0,259
napomahajtci 5,00 - 4,45 0,64 *832,00 412 *.0,120
chapajuci 4,60 - 4,31 | 0,64 *624,00 ,013 *-0,361
vedicik 60 | - | 377 | 062 | -1003 | <001 11,316
zodpovednosti

neisty 2,25 - 2,08 | 0,77 *700,50 ,022 *-0,326
nespokojny 1,60 - 1,70 0,75 *1024,50 ,738 *0,049
karhajuci 1,67 - 1,86 | 0,64 | *1145,00 ,152 *0,211
prisny 3,40 - 3,10 | 0,72 -3,334 ,001 -0,401

Vysvetlivky: IS - interakény $tyl, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, *hodnoty
neparametrickych testov, t - hodnota Studentovho t-testu, V - hodnota Wilcoxonovho testu,
p - Statistickd vyznamnost, vel'kost’ efektu merand Cohenovym d (rank-biserial correlation
v pripade neparametrickych testov); Zdroj: vlastné spracovanie (2025)
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Overenie normality pomocou Shapiro-Wilkovho testu pre interak¢né Sstyly
,organizator”, ,napomahajuci®, ,chapajuci, ,neisty“, ,nespokojny” a ,karhajtci“
preukazalo signifikantné naruSenie normality, preto bol pouzity neparametricky
Wilcoxonov test. Tabulka 1 uvadza vysledky pre ucitel'a 1.

Pri Styloch ,organizator, ,napomdahajuci“, ,nespokojny“ a ,karhajici“ nebol
zisteny Statisticky vyznamny rozdiel medzi sebahodnotenim ucitel'a
a hodnotenim ziakmi. Naopak, pri Style ,chapajuci“, ,veduci k zodpovednosti®,
Jneisty“ a ,prisny“ sa ucitel hodnotil vyznamne vyssie ako ho hodnotili jeho Ziaci

3.2 Ucitel 2

Na zaklade Shapiro-Wilkovho testu bolo pri interakénych Styloch ,organizator”,
Jnapomahajici“, ,chapajuci, ,neisty”, ,nespokojny“ a karhajici“ zistené
signifikantné naruSenie normality, preto bol na porovnanie sebahodnotenia
ucitel'a a hodnotenia ziakmi pouZity neparametricky Wilcoxonov test. Tabul'ka 2

uvadza vysledky pre ucitel’a 2.

Tabulka 2 Porovnanie hodnotenia Ziakmi a sebahodnotenia Zziaducich
interakénych Stylov ucitel'a 2

- — Ucitel' 2 Ziad t((*V) p vel'kost efektu*
Dimenzie IS M SD M SD
organizator 4,00 - 3,95 | 0,72 *922,00 -,704 *-.0,056
napomahajuci 5,00 - 4,38 | 0,59 *0,00 <,001 *-1,000
chapajuci 5,00 - 445 | 0,56 *0,00 <,001 *-1,000
veduci k 4,20 - 3,99 |0,58 -3,10 ,003 -0,373
zodpovednosti
neisty 1,25 - 1,97 | 0,68 | *1727,50 <,001 *0,952
nespokojny 1,80 - 1,41 | 0,48 *249,50 <,001 -0,767
karhajuci 1,33 - 1,38 | 0,35 *984,00 ,209 0,191
prisny 2,00 - 2,37 | 0,51 5,90 <,001 0,710

Vysvetlivky: IS - interakény $tyl, M - priemer, SD - $tandardnd odchylka, *hodnoty
neparametrickych testov, t - hodnota Studentovho t-testu, V - hodnota Wilcoxonovho testu,
p - Statistickd vyznamnost, vel'kost' efektu merand Cohenovym d (rank-biserial correlation
v pripade neparametrickych testov); Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Pri $tyle ,organizator” a ,karhajuci“ sa nepreukazal Statisticky vyznamny rozdiel
medzi sebahodnotenim ucitela a hodnotenim Zziakmi. Naopak, pri Styloch
»napomahajici“ a ,chapajuci“ bol rozdiel Statisticky vyznamny, pricom ucitel’ sa
hodnotil najvyssim moznym skére (M = 5,00), zatial’ ¢o ziaci ho hodnotili nizsie.
Pri Style ,,nespokojny“ hodnotil ucitel svoje spravanie vyssSie ako ho vnimali Ziaci.
Vinterakénom Style ,neisty“ bol rozdiel taktiez Statisticky vyznamny, avsak
opacnym smerom - ucitel’ sa hodnotil nizSie ako ho hodnotili Ziaci.
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Pre interak¢né Styly ,veduci k zodpovednosti“ a ,prisny“ normalita narusena
nebola, preto bol pouzity parametricky One sample t-test. Pre $tyl ,veduci
k zodpovednosti“ sa ucitel' hodnotil vysSie ako ho hodnotili Ziaci a pri style
»prisny“ sa zas hodnotil nizsie.

3.3 Ucitel' 3

Na zaklade Shapiro-Wilkovho testu bolo pri interakénych Styloch ,organizator”,
»napomahajici‘, ,chapajuci“, ,neisty“, ,nespokojny“ a L karhajici“ zistené
signifikantné naruSenie normality, a preto bol na porovnanie sebahodnotenia
ucitel'a a hodnotenia ziakmi pouZzity neparametricky Wilcoxonov test. Tabul'ka 3
uvadza vysledky pre ucitel’a 3.

Tabulka 3 Porovnanie hodnotenia zZiakmi a sebahodnotenia Zziaducich
interakénych $tylov ucitel'a 3

- — Ucitel'3 Ziad t((*Vv) p vel'kost efektu*

Dimenzie IS M SD M SD

organizator 4,20 - 4,17 10,70 | *829,00 ,403 *-0,123
napomahajuci 4,00 - 4,39 (0,69 | *1690,00 <,001 *0,625
chapajuci 4,00 - 4,02 |0,75| *1077,50 479 *0,103
pedici k .| 3,80 - 3,76 | 0,69 -0,42 ,676 -0,050
zodpovednosti

neisty 1,75 - 1,90 | 0,77 | *1054,00 ,585 *0,079
nespokojny 1,60 - 1,80 | 0,80 | *1126,50 ,193 *0,191
karhajuci 2,00 - 2,32 {088 | *1501,50 ,011 *0,358
prisny 3,20 - 2,57 | 0,65 -8,05 <,001 -0,969

Vysvetlivky: IS - interakény $tyl, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, *hodnoty
neparametrickych testov, t - hodnota Studentovho t-testu, V - hodnota Wilcoxonovho testu,
p - Statistickd vyznamnost, vel'kost' efektu merand Cohenovym d (rank-biserial correlation
v pripade neparametrickych testov); Zdroj: viastné spracovanie (2025)

Pri Style ,organizator”, ,chapajuci“, ,neisty“ a ,nespokojny“ sa nepreukazal
Statisticky vyznamny rozdiel medzi sebahodnotenim ucitela a hodnotenim
ziakmi. Naopak, pri styloch ,napomahajuci“ a ,karhajici“ sa ucitel’ hodnotil nizsie
nez ho hodnotili ziaci.

Pre interak¢ny Styl ,veddci k zodpovednosti“ a ,prisny“ nebolo narusenie
normality potvrdené, a preto bol pouzity parametricky One sample t-test.
V pripade S$tylu ,veduci k zodpovednosti“ nebol zisteny Statisticky vyznamny
rozdiel medzi hodnoteniami ucitel'a a Ziakov. Naopak, pri style ,prisny* hodnotil
ucitel’ sdm seba vyssie nez ho hodnotili Ziaci.
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3.4 Ucitel 4

Na zaklade Shapiro-Wilkovho testu bolo pri interakénych Styloch ,,organizator®,
J.napomahajici“, ,neisty“ a ,nespokojny“ zistené signifikantné narusenie
normality, a preto bol na porovnanie hodnoteni ucitel'a ziakmi a jeho vlastného
sebahodnotenia pouzity neparametricky Wilcoxonov test. Tabulka 4 uvadza

vysledky pre ucitel'a 4.

Tabulka 4 Porovnanie hodnotenia Ziakmi a sebahodnotenia Zziaducich
interakénych Stylov ucitel'a 4

: — Ucitel'4 Ziaci t(*V) p vel'kost efektu*
Dimenzie IS M SD M SD
organizator 5,00 - 4,33 | 0,67 *0,00 <,001 *-1,000
napomahajuci 4,80 - 3,60 | 0,94 *20,00 <,001 *-0,980
chapajuici 4,60 - 3,28 | 0,92 -11,60 <,001 -1,397
veducik .| 4,40 - 3,06 | 0,83 -12,99 <,001 -1,564
zodpovednosti
neisty 1,00 - 1,74 | 0,65 | *1540,00 <,001 1,000
nespokojny 2,00 - 2,39 | 091 | *1591,00 ,002 0,439
karhajuci 1,00 - 2,41 | 0,87 13,07 <,001 1,574
prisny 3,60 - 3,60 | 0,75 0,00 1,000 0,000

Vysvetlivky: IS - interakény styl, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, *hodnoty
neparametrickych testov, t - hodnota Studentovho t-testu, V - hodnota Wilcoxonovho testu,
p - Statistickd vyznamnost, vel'kost' efektu merand Cohenovym d (rank-biserial correlation
v pripade neparametrickych testov); Zdroj: viastné spracovanie (2025)

Pri Styloch ,organizator a ,napomadahajuci“ sa ucitel vySSie v porovnani
s hodnotenim Ziakov. V pripade $tylov ,neisty“ a ,,nespokojny“ sa ucitel' hodnotil
vyrazne ako ho hodnotili Ziaci.

Pri Styloch ,chapajuci®, ,veduci k zodpovednosti®, ,karhajuci“ a ,prisny“ Shapiro-
Wilkov test nepreukéazal signifikantné naruSenie normality, a preto bol pouZzity
parametricky One sample t-test. Pri Styloch ,chapajuci a ,vedtci
k zodpovednosti“ sa opat ucitel hodnotil vysSie nez jeho Ziaci. V pripade stylu
»Karhajuci“ sa tiez objavil vyznamny rozdiel, tentoraz v opacnom smere - ucitel’ si
priradil vel'mi nizke hodnotenie, zatial' ¢o Ziaci tento $tyl vnimali intenzivnejsie.
Iba pri Style ,prisny” sa nepreukazal ziadny Statisticky vyznamny rozdiel.
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4 Diskusia a zaver

V nasom vyskume sme sa venovali skimaniu interakénych stylov ucitelov
z pohl'adu Ziakov a samotnych ucitel'ov, pricom sme sa zamerali na identifikaciu
rozdielov v ich hodnoteniach.

Vysledky vyskumu odhalili r6zne vzorce seba-hodnotenia a hodnotenia zZiakmi
u jednotlivych ucitel'ov. NaSe zistenia ukazali, Ze ucitelia maju tendenciu hodnotit
useba ,ziaduce“ interakéné Styly pozitivnejSie v porovnani s hodnotenim zo
strany Ziakov. Podobné vysledky preukazal aj vyskum Vasi¢kovej (2015), na
zaklade ktorych autorka tvrdi, Ze ucitelia si ¢asto neuvedomuju, ako ich $tyl
pOsobi na Zziakov, avnimaju svoje spravanie priaznivejsSie, nez ho hodnotia
samotni Studenti. Pri neZziaducich interak¢nych Styloch sme vSak zaznamenali
opacny efekt: ucitelia si reflektovali svoje negativne prejavy ako miernejSie, zatial
o ziaci ich vnimali intenzivnejSie. Aj v tomto pripade st naSe zistenia v sulade
s vyskumom Vasickovej (2015), a sice, Ze ucitelia si nie vZdy uvedomuju svoje
prisne alebo nespokojné reakcie, pricom ziaci ich hodnotia ovela kritickejsie.
Tieto zistenia koreSponduju aj s poznatkami z medzinarodného vyskumu.
Napriklad podl'a Hattieho (2009), spatna vazba od Ziakov patri medzi najsilnejSie
faktory ovplyviiujice kvalitu vyucby, pricom prave rozdiely medzi vnimanim
ulitelov a Ziakov mézu ovplyvnit efektivitu uCenia. Vyskum Timperley et al.
(2007) tiez zdoraznuje vyznam reflexivnej praxe a potrebu vytvarania prostredia,
ktoré podporuje sebareflexiu ucitelov a systematické zohladnovanie hlasu
Ziakov.

Na zdklade vysledkov nasho vyskumu povazujeme za dolezité sformulovat aj
niekol’ko odportcani, ktoré by mohli byt prinosné pre pedagogickil prax.
Vysledky poukazuju na to, Zze ucitelia by mali venovat zvySend pozornost
reflektovaniu vlastnych interakénych stylov, kedZe prave tie zohravaju kl'acova
ulohu pri budovani vztahov so ziakmi, ovplyviiujd ich motivaciu a celkovu kvalitu
vzdelavania. Zajeden z najdolezitejSich krokov moZno povazovat pravidelnu
sebareflexiu a ziskavanie spatnej vazby od Ziakov, kolegov alebo nadriadenych.
Prave tato spitna vazba moéze byt cennym nastrojom pri sebareflexii a moze
napomoOct k zlepSeniu interakcie. Ako uvadza Brookfield (2017), kombinacia
viacerych zdrojov reflexie zvySuje validitu sebareflexie a umoziiuje ucinnejsie
pedagogické zmeny.

Dal$im na$im odporucanim je aktivna praca na vytvarani pozitivnej triednej
klimy a efektivnej komunikacie so Ziakmi. Prave prijemné a bezpecné prostredie
v triede podporuje otvoreni komunikaciu, spolupracu a tiez vzajomny reSpekt
medzi ucitelom a ziakmi. Vyskumy ukazuju, Ze kvalita vztahov medzi ucitelom
a ziakmi vyznamne ovplyviiuje akademicky vykon aj psychicki pohodu ziakov
(Pianta a kol,, 2012). U¢itelia by mali cielene pracovat na vytvarani atmosféry
dovery, reSpektu a spoluprace, kde je komunikacia obojstranna a podporna.
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Napokon, délezitym aspektom pedagogickej praxe je aj neustale vzdelavanie sa
arozvoj pedagogickych  zruCnosti Zamerny rozvoj komunikacnych
a interpersonalnych kompetencii by mal byt sticast'ou kontinualneho vzdelavania
ucitel'ov. Prakticky orientované tréningy sa ukazali ako uc¢inné pri zvySovani
citlivosti ucitel'ov na socialne signaly a zlepSovani ich komunika¢nych stratégii
(Fukkink a kol., 2011). Ucitelia by mali pravidelne vyhl'adavat nové moznosti na
zlepSenie svojej vyucby a osvojovat si moderné pristupy k vzdelavaniu. Dokonca
aj pravidelna ucast na roznych odbornych konferenciach, ¢i vymena skisenosti
so svojimi kolegami moZe vyrazne prispiet k ich zlepSovaniu sa vo svojej profesii.
Verime, Ze zavedenie tychto odporucani prispeje k rozvoju interak¢nych stylov
ucitel'ov a k ich lepSiemu vnimaniu zo strany Ziakov.

Na zaver moZno konStatovat, Ze efektivna pedagogickd komunikacia si vyzaduje
nielen odborné znalosti, ale aj vysokt mieru sebareflexie, ochotu prijimat spatnu
vazbu a neustalu pracu na rozvoji vlastnych interakénych kompetencii. Rozdiely
medzi vnimanim ucitel'ov a Ziakov netreba vnimat ako prekazku, ale ako vyzvu
a prilezitost k profesionalnemu rastu. Déraz na otvorenu komunikaciu, reflexiu
aodborné vzdelavanie mo6Ze vyznamne prispiet k zlepSeniu kvality
vzdelavacieho procesu a k budovaniu zdravych pedagogickych vztahov.
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STYLY MYSLENIA A PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST UCITELOV
THINKING STYLES AND PSYCHOLOGICAL LITERACY OF TEACHERS

Patrik Olach, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Cielom vyskumu bolo zmapovat' iroveri avzdjomné vztahy stylov myslenia
a psychologickej gramotnosti ucitel'ov. Vyskumu sa zticastnilo 85 ucitel'ov, 12 muZov vo veku
27 az 56 rokov (M=39,55; SD=9,20) a 73 Zien vo veku 20 aZ 63 rokov (M=43,11; SD=11,18),
avypliali dotaznik kognitivnych Stylov, psychologickych miskoncepcii, dispozicii ku
kritickému mysleniu, dévery vo vedu a integrity (oddanosti etickym principom). Vysledky
preukdzali vztah kognitivnych schopnosti s psychologickou gramotnostou: vztah aktivne-
otvoreného myslenia s preferenciou kraciondlnemu mysleniu, kritickej otvorenosti,
reflektivnemu skepticizmu, dévere vo vedu a integrite.

v

Klicové slova: styly myslenia, psychologickd gramotnost, teéria dudlnych procesovucitel.

Abstract: The aim of the study was to examine the level and interrelations of thinking styles
and psychological literacy among teachers. The research involved 85 teachers, including 12
men aged 27 to 56 years (M = 39.55; SD = 9.20) and 73 women aged 20 to 63 years
(M =43.11; SD = 11.18). Participants completed questionnaires measuring cognitive styles,
psychological misconceptions, dispositions toward critical thinking, trust in science, and
integrity (commitment to ethical principles). The results indicated a relationship between
cognitive abilities and psychological literacy: specifically, a link between actively open-
minded thinking and a preference for rational thinking, critical openness, reflective
skepticism, trust in science, and integrity.

Key words: thinking styles, psychological literacy, dual-process theory, teacher.

Vedecka studia vznikla ako sucast’ riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

Kazdé povolanie si vyZzaduje mnoZstvo kompetencii potrebnych pre Cco
najoptimalnejsie vykonavanie ¢innosti. Medzi potrebnymi kompetenciami ucitel'a
su podla Sokolovej akol. (2014) kognitivne schopnosti, psychologicka
gramotnost, emocionalna stabilita, socialne zru¢nosti a mnozstvo inych. Prave
prvé dve predstavuju Coraz dolezitejSiu tlohu v sticasnom svete plnom rychlo
pribudajucich a meniacich sa informdcii. Obzvlast to plati v ucitel'skej profesii,
nakol’ko v nej posobi ucitel’ ako vzor a sposob akym odovzdava informacie, akym
ich vedie v ich ¢innostiach a zvladani tloh je podstatny. Vd'aka rozvinutejSiemu
uvazovaniu dokdzeme zlepSit nielen u nas schopnost rozliSovat medzi
informaciami a sposobom ich interpretacie, ale taktiez dokdZeme podnietit
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ziakov napriklad k aplikovaniu kritického myslenia potrebného aj pri rozliSovani
pravdy (Bronstein a kol., 2019).

1.1 Styly myslenia

Teodria dualnych procesov predpokladda vyskyt dvoch na sebe naviazanych
sposobov myslenia, ktoré sicasne koexistuju a podiel'aju sa na mysleni kazdého
jedinca. Tversky a Kahneman (1983) rozlisuju v ramci tedrie intuitivne (holistické
myslenie pozostavajice zo skusenosti) aanalytické (racionalne, formalne
myslenie zakladajuce si na pravidlach).

Z hl'adiska Stylov myslenia okrem intuitivneho a analytického myslenia aj aktivne
otvorené a uzavreté myslenie (pre viac pozri napr. Newton a kol., 2024). Aktivne
otvorené myslenia predstavuje preferenciu kriticky rozmyslat, prijimanie
novych poznatkov, spochybiiovanie na zdklade dokazov, objektivne analyzovanie,
overovanie. Na druhej strane, uzavreté myslenie predstavuje odmietavy postoj
vo¢i novym poznatkom, cierno-biele vnimanie sveta, nepruZznost myslenia
a znizenu intelektualnu zvedavost.

1.2 Psychologicka gramotnost

Psychologicka gramotnost zahfna v sebe podl'a McGoverna a kol. (2010) prvky

ako vedecké myslenie, analyzovanie informacii kritickym sposobom a ich

nasledné rozoberanie pri rieSeni problémov, tvorivy pristup jedinca a iné oblasti

priamo zahffiajuce kognitivne schopnosti. Vidime tu teda jednoznacné

prepojenie medzi psychologickou gramotnostou a schopnostami kognitivneho

druhu. Autori popisuju psychologicky gramotného cloveka ako Ccloveka

schopného:

» vyuzivat vedecko-kritického myslenia vyzadujuceho si skepticizmus
a zaroven tvorivy pristup pri rieSeni problémov, analyze zberu informacii
a hodnoteni informacii,

» aplikovat spominany pristup nielen na pode Skoly alebo v profesijnej oblasti,
ale taktiez aj na osobné problémy, otazky socidlnych situdcii,
a v neposlednom rade aj pri problémoch s organizaciou v préaci, spolo¢nosti
a osobnych vztahoch,

» spravat sa eticky, zdatného efektivneho narabania s informaciami, pricom
dokaze efektivne komunikovat’ a reSpektovat odliSné nazory ostatnych l'udi,

» sebareflexie a pozorovania konania inych I'udi.
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1.3 Ciel vyskumu

Vychadzajuc z aktudlneho vedeckého diskurzu o doblezitosti kognitivnych
kompetencii a psychologickej gramotnosti pre profesijné pésobenie ucitel'ov bolo
cielom nasho vyskumu zmapovat uroveinl Stylov myslenia a psychologickej
gramotnosti a overit vztah medzi nimi v skupine ucitel'ov pdsobiacich na nizSom
a vy$Som stupni sekundarneho vzdelania. Kognitivne schopnosti, predovSetkym
preferencia raciondlneho myslenia a aktivne-otvorené myslenie, s integralnou
sucastou profesijnej sposobilosti uclitela (MesaroSova, Bavolar, & Slavkovska,
2018) a vyznamne prispievaju k schopnosti ucitelov spractvat informicie, rieSit
problémy a prijimat kvalifikované rozhodnutia v eduka¢nom prostredi.
Vzhl'adom na to, Ze psychologicka gramotnost je podmienena nielen znalostami,
ale aj dispoziciami k racionadlnemu a kritickému mysleniu (Stanovich, 2011),
predpokladali sme, Ze ucitelia, ktori preferuju racionalny $tyl myslenia a vykazuja
aktivne-otvorené myslenie, budu zaroven dosahovat vyssiu mieru psychologickej
gramotnosti, najma v dimenziach ako su kriticka otvorenost, dévera vo vedu c¢i
etickd integrita. Naopak, rozdiely medzi ucitelmi pdsobiacimi na nizSom
avysSom stupni sekundarneho vzdeldvania sme vzhladom na podobnu
profesijnu pripravu a zhodné poziadavky profesie neocakavali.

2 Metody

Vysledky boli ziskané vyskumom, ktorého sa zdcastnilo 85 ucitel'ov, konkrétne
12 muZov a 73 Zien, pre niZSie a vysSie sekundarne vzdelavanie. V rdmci nizSieho
sekundarneho vzdelavania iSlo o 3 muzov a 36 Zien oproti 9 muzZom a 37 Zenam
zastupujucich vysSie sekundarne vzdelavanie. Participanti boli poZiadani
o vyplnenie dotaznika online formou pocas zimného semestra akademického
roku 2024/25. Kvoli cielom vyskumu prebiehalo analyzovanie vysledkov
vyskumnej vzorky, ktori sa ztucastnili vyskumu dobrovol'ne vyjadrenim sthlasu
v ramci informovaného sthlasu, pricom data boli zbierané anonymne.

Styly myslenia boli zistované Dotaznikom $tyroch komponentov $tylov myslenia
- balansovana verzia (4-CTSQ-B; Ballova Mikuskova a kol.,, 2025) merajticeho
4 kognitivne Styly: aktivne-otvorené myslenie, zatvorené myslenie, preferenciu
k intuitivnemu mysleniu a preferenciu k raciondlnemu s$tylu. Kazdy zo Stylov
myslenia bol merany pomocou Siestich poloziek a participanti odpovedali na
patbodovej skale (1= Uplny nesthlas, 5=tplny suhlas), nakol'ko ich predlozené
vyroky vystihuju.

Na zistenie psychologickej gramotnosti boli pouzité 4 metddy. Pre psychologické
miskoncepcie sme pouZili Rapsovou a Ballovou Mikuskovou (n.d.) vybrané
aadaptované poloZky prisposobené pre pedagogickii prax vychadzajice
z dotaznikov od Tulis (2022) a McAfee a Hoffman (2021). Jednalo sa o 25
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poloziek sustredenych na psychologické a pedagogické mylné presvedcenia
a participanti odpovedali na 5-bodovej $kale (1= tplny nesthlas, 5=tplny stuhlas).
Uroveni kritického myslenia bola sledovanid pomocou Dotaznika dispozicii ku
kritickému mysleniu od Sosu (2012) zameraného na preferenciu Kkritickej
otvorenosti a reflektivneho skepticizmu. Ucastnici vyskumu poskytovali
vyjadrenie k 11 tvrdeniam na patbodovej skale (1=absolitny nesuhlas,
5=absolutny suhlas). V ramci 11 tvrdeni bolo vymedzenych 7 poloziek pre
kritickii otvorenost a4 polozky pre reflektivny skepticizmus. VysSie ziskané
priemerné skére znamenalo vys$Siu uroven spomenutych sucasti kritického
myslenia.

Pre odhalenie stuptia dévery k vedcom a vede ako takej sme pouzili Skalu
déveryhodnosti vedy (CSS) od Hartmana (2017). Skalu tvorilo $est’ vyrokov, ku
ktorym mali Ucastnici zaujat' postoj pomocou patbodovej $kaly (1=absoldtny
nesuhlas, 5=absolutny stihlas).

Ako posledné sme pouzili Skalu integrity, resp. oddanost etickym principom,
ktorej autorom je Schenkler (2008). Skila pozostiva z 18 poloZiek
naformulovanych vyrokmi. Participanti prostrednictvom 5-bodovej Skaly
vyjadrovali sihlas s vyrokmi (1= absolutny nesuhlas, 5=absolitny suhlas).

3 Vysledky

Deskriptivnu Statistiku Stylov myslenia uvadzame v Tabulke 1. Vzhl'adom na
velkost vzorky avelkost podskupin sme pouzivali neparametrické Statistické
testy. Mann-Whitneyho test odhalil Statisticky vyznamny rozdiel medzi
skupinami ucitelov v preferovani aktivne-otvoreného myslenia (p=0,050;
U=643,0) stakmer stredne silnym efektom (0,251): ucitelia pre nizsi stupen
vzdelavania dosiahli nizsie skére (M=3,35, SD=0,72) oproti ucitelom pre vyssi
stupenl vzdelania (M=3,70, SD=0,78). Podobne, aj v preferovani racionalneho
Stylu myslenia boli medzi skupinami vyznamné rozdiely (p=0,011; U=579,5) so
stredne silnym efektom vhodnote 0,325: preferencia raciondlneho Stylu
myslenia bola nizsia u ucitel'ov pre nizsi stupen vzdelania (M=3,73, SD=0,62), na
rozdiel od ucitel'ov pre vyssi stupen vzdelania (M=4,05, SD=0,54).

Pre $tyly myslenia uzatvorené myslenie a preferencia intuitivneho myslenia sme
nenasli zZiadny Statisticky vyznamny rozdiel medzi skupinami ucitel'ov.
Deskriptivne Statistiky jednotlivych dimenzii psychologickej gramotnosti
uvadzame v Tabul'ke 2. Medzi skupinami ucitel'ov sme neidentifikovali Statisticky
vyznamny rozdiely vZiadnej zo skdmanych premennych psychologickej
gramotnosti.
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Tabul'’ka 1 Deskriptivna Statistika kognitivnych schopnosti

Styl myslenia N M SD Min Max
Aktivne otvorené myslenie 83 3,53 0,77 2,00 5,00
Zatvorené myslenie 83 2,90 0,43 1,67 3,83
Preferencia intuitivneho myslenia 83 3,50 0,65 1,67 5,00
rf:’;sfleersir;cia racionalneho 83 3.90 0,59 267 5,00

Vysvetlivky: N - pocetnost, M - priemer, SD - standardnd odchylka, Min - minimum, Max -
maximum; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Tabul'ka 2 Deskriptivna Statistika psychologickej gramotnosti

Dimenzie N M SD Min Max
Psychologické miskoncepcie 85 3,20 0,29 2,44 3,88
Kriticka otvorenost 85 4,22 0,54 2,71 5,00
Reflektivny skepticizmus 85 4,21 0,63 2,50 5,00
Dovera vo vedu 85 4,02 0,87 1,00 5,00

Vysvetlivky: N - poletnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, Min - minimum, Max -
maximum; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Nasledne sme testovali vztahy medzi Stylmi myslenia a psychologickou
gramotnost'ou (Tabulka 3).

Tabul'ka 3 Vztahy Stylov myslenia a psychologickej gramotnosti

Aktivne Zatvorené Preferencia Preferencia
otvorené myslenie intuitivneho racionalneho
myslenie myslenia myslenia
Psychologické
; ) ,042 -,009 ,137 -,007
miskoncepcie
Kriticka 265* -169 126 370%%*
otvorenost
Reflekti
eflextivny 249* 101 010 392+
skepticizmus
Dovera vo vedu ,A92%** -,025 -,078 ,293**
Integrita ,250%* ,006 -,080 ,251%*

Vysvetlivky: *p<,050, **p<,010, ***p<,001; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Identifikovali sme vyznamné pozitivne vztahy medzi aktivne

otvorenym

myslenim atieZ preferenciou racionalneho myslenia a dimenziami kritického
myslenia, dovery vo vedu a integrity.
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4 Diskusia a zaver

Ciel'om predlozeného vyskumu bolo skimanie $tylov myslenia a psychologickej
gramotnosti u ucitelov a overenie vztah medzi tymito premennymi. Zistili sme,
Ze ucitelia preferovali aktivne-otvorené myslenie pred zatvorenym myslenim
araciondlne myslenie pred intuitivnym. Zaroven vsSak ucitelia vykazovali
relativne vysokd mieru psychologickych miskoncepcii, teda viery v tvrdenia,
ktoré uz boli vedecky vyvratené alebo spochybnené. S podobnym trendom sa
stretavaju autori aj v inych Stidiach (napr. Hughes a kol., 2013; Lilienfeld a kol,,
2013). Na druhu stranu jednozna¢né pozitivum vidime v ramci dispozicii ku
kritickému mysleniu. Ucitelia deklarovali relativne vysokud preferenciu kritickej
otvorenosti a reflektivneho skepticizmu, ¢o moZe sluzit ako dobry vychodiskovy
bod pre rozvijanie kritického myslenia v praxi. NaSe vysledky zisteniam inych
realizovanych vyskumov na vysokoSkoldkov aabsolventoch (Landa-Blanco
& Cortés-Ramos, 2021; Rapsova, 2024). Priestor na zlepSenie vidime skor
v oblasti dévery vo vedu a integritu, kde sme identifikovali niZSie preferencie.
Skuimali sme zaroven aj vztahy Stylov myslenia a psychologickej gramotnosti.
Aktivne-otvorené myslenie ako aj preferencia racionalneho myslenia suviseli
s preferenciou ku kritickému mysleniu ako aj s déverou vo vedu a integritou.
Podobné vztahy sa objavuju aj vo vyskumoch Stanovicha a Westa (2007), ktori
povazujici aktivne-otvorené myslenie za predpoklad kritického zhodnotenia
poznatkov nazaklade skepticizmu a otvorenosti voCi novym informaciam.
Vzdjomny vztah aktivne otvoreného myslenia s doverou vo vedu a integritou
moze suvisiet s faktom, Ze pri aktivne-otvorenom mysleni 'udia vo vy$Sej miere
vyuzivaju rozlicné zdroje aj vedeckych informacii Aj z vyskumu Pennycooka
aRanda (2019) vyplyva, Ze aktivne otvorené myslenie suvisi s moralnym
usudzovanim a prijimanim vedeckych zaverov a vedy ako take;.

Celkovo nase zistenia poukazuju na fakt, ze l'udia s aktivne-otvorenym myslenim
preferuji raciondlne uvazovanie (Newton akol, 2024), ktoré ma suvis
s predpokladom pre kritické myslenie, ktoré na zaklade teérie predstavuje aj jeho
zlozku. Sustredenim sa na aktivne-otvorené myslenie a vyuZzivanie racionalneho
myslenia m6Zzeme dospiet aj k zvySenej dévere vo vedu, nakol'ko prave zberom
informacii su schopni nielen ucitelia ale aj ostatni 'udia overit ich pravdivost a na
zaklade toho jej zacat déverovat a riadit’ sa zasadou pravdivosti stuvisiacou aj
s integritou. S tymto tvrdenim suhlasia aj Bronstein a kol. (2019). Vidime tu teda
prepojeny okruh, ktory znazornuje suvis kognitivnych schopnosti
s psychologickou gramotnostou. NaSim cielom a to nielen pre ucitel'ov
abuducich ucitelov by malo byt okrem samotného Kkritického myslenia aj
kladenie dérazu prave na aktivne-otvorené myslenie, ktoré dokaze zabezpecit aj
odhal'ovanie psychologickych mylnych presvedceni (Stanovich, Toplak, 2023).
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4.1 Moznosti rozvoja kognitivnych schopnosti a psychologickej gramotnosti

Na zaklade zisteni povazujeme za doélezité formulovat odporucania, ktoré moézu
prispiet k rozvoju kognitivnych schopnosti a psychologickej gramotnosti
ucitel'ov. Klicovym predpokladom zvySovania oboch oblasti je wvnutorna
motivacia k poznaniu a snaha porozumiet realite na zaklade doékazov. Ako
uvadzaji Cavojova a kol. (2016), bez tejto motivacie je rozvoj racionalneho
a analytického myslenia obmedzeny, pretoze tento typ uvazovania si vyZaduje
viac ¢asu a usilia neZ intuitivne rozhodovanie.

Dalej je nevyhnutné vytvarat také vzdelavacie prostredie, ktoré podporuje
pluralitu nazorov a otvorenu vymenu myslienok. Priestor pre diskusiu, spatnd
vazbu a reflexiu v triede nie je len prinosny pre Ziakov, ale aj pre samotnych
uclitel'ov. V tomto kontexte sa osved(ili vzdelavacie intervencie zamerané na
rozvoj aktivne-otvoreného myslenia, ako napriklad kurzy s praktickymi
a hypotetickymi dlohami, ktoré vedu ucastnikov k hl'adaniu a vyhodnocovaniu
argumentov zroznych perspektiv (Baron a kol, 1986; Perkins a kol, 1986).
Takéto formaty by mohli byt implementované aj ako sucast pripravy ucitelov,
pripadne ako prierezové témy vo vyucovani.

Z pohladu rozvoja psychologickej gramotnosti je dolezité posilnit pracu
s odbornymi textami a ich kriticki analyzu. Ako uvadza Sokolova (2018),
efektivne sd najmd metédy kritického Ccitania, diskusie, problémové
a demonstracné ulohy, ktoré podporujui reflexivne uvazovanie. Nemenej dolezity
je tyl vyucby, ktory uéitel’ uplatiiuje. Vyskumy (Strbakova & Ballova Mikuskova,
2023) ukazuju, Ze chapanie, podpora a facilitdcia zo strany ucitel'a pozitivne
suvisia so zodpovednostou, reflektivnym skepticizmom a schopnostou
identifikovat psychologické miskoncepcie. Naopak, autoritativny, karhajuici alebo
neisty Styl vyucby mdze tieto schopnosti Ziakov tlmit.

Dolezitou sucastou profesijného rozvoja ucitelov je aj individudlna podpora
formou andragogického poradenstva, ktoré pomaha rozvijat schopnosti
kritického myslenia (Beran Sladkayova & Krejcikova, 2019). V pregradualnej
priprave ucitelov preto odporucame posilnit vyucbu psychologickych
predmetov, venovat’ dostatok ¢asu predmetu odborna didaktika a doplnit’ vyucbu
o psychologické kurzy a vycviky, ktoré podporuju osobnostny rozvoj. Pozitivny
prinos ma tiez ucast buducich ucitel'ov na vedeckych konferenciach, zapajanie sa
do vyskumnych projektov a vlastna publika¢na ¢innost.

4.2 Zaver

Vysledky nasho vyskumu poukazuji na komplexny vztah medzi Stylmi myslenia
a psychologickou gramotnostou ucditel'ov, pricom kl'i¢ovu tlohu zohrava najma
aktivne-otvorené myslenie a preferencia racionalneho myslenia. Pozitivne
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hodnotime zistend vysokd preferenciu kritickej otvorenosti a reflektivneho
skepticizmu uucitelov, ktoré predstavuju silny zaklad pre budovanie
psychologickej gramotnosti. Suvislosti medzi aktivne-otvorenym myslenim,
doverou vo vedu aintegritou, ktoré sa v naSom vyskume potvrdili, podporuja
teoretické vychodiska a zdroven zdoéraznuju vyznam systematického rozvoja
kognitivnych schopnosti uz v pregradudlnej priprave ucitelov, ako aj pocas ich
profesijnej kariéry.

V kone¢nom dosledku naSe vysledky potvrdzuji, Ze aktivne-otvorené
araciondlne myslenie predstavuju nielen predpoklad kritického myslenia, ale aj
nastroj, prostrednictvom ktorého je mozné posiltiovat déveru vo vedu a etické
principy suvisiace s profesiou ucitel’a. Z tohto dovodu povaZujeme za nevyhnutné
klast doraz nielen na rozvoj vedomosti, ale aj na kultivaciu dispozicii, ktoré
umoznuju ich efektivne a zodpovedné vyuzitie v praxi.
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PSYCHOLOGICKE MYLNE PREDSTAVY Z ASPEKTU
DOVERY UCITELOV VO VEDU

PSYCHOLOGICAL MISCONCEPTIONS FROM THE ASPECT
OF TEACHERS' TRUST IN SCIENCE

Patricia Subikova, Lucia Rapsova

Abstrakt: Hlavnym cielom prispevku je zistit vztah medzi psychologickymi mylnymi
predstavami a ddéverou vo vedu u ucitelov. Vyskumny stbor pozostdva z 217 ucitel'ov
pésobiacich na slovenskych skoldch. Administrovali sme dva dotazniky - Dotaznik
psychologickych mylnych predstdv (Rapsovd, Ballovd Mikuskovd (2024) a Skdlu dévery vo
vedu (Hartman, 2017). Vysledky ukdzali, Ze ucitelia vo vseobecnosti veria viacerym
psychologickym mylnym presvedceniam, pricom najviac rozsirené myty sa vztahovali
k motivdcii Ziakov a ucebnym Stylom. Zdroveri bola zaznamenand relativne nizka troveri
dévery vo vedu medzi ucitelmi. Korelacnd analyza odhalila slaby, ale statisticky
signifikantny negativny vztah medzi psychologickymi mylnymi predstavami a ddéverou
vo vedu. Tieto zistenia su v stlade s existujicimi Studiami, ktoré naznacuju, Ze dévera vo
vedu a vedeckd gramotnost mézu zniZovat tendenciu prijat’ neoverené alebo nesprdvne
psychologické predstavy.

Kl'icové slova: psychologické mylné predstavy, dévera vo vedu, psychologicky gramotny
ucitel’

Abstract: The main aim of the paper is to determine the relationship between psychological
misconceptions and trust in science among teachers. The research sample consists of 217
teachers working in Slovak schools. We administered two questionnaires - the Psychological
Misconceptions Questionnaire (Rapsovd, Ballovd Mikuskovd (2024) and the Trust in Science
Scale (Hartman, 2017). The results showed that teachers generally believed a number of
psychological misconceptions, with the most prevalent myths related to student motivation
and learning styles. At the same time, a relatively low level of trust in science among
teachers was noted. Correlation analysis revealed a weak but statistically significant
negative relationship between psychological misconceptions and trust in science. These
findings are consistent with existing studies suggesting that science confidence and science
literacy may reduce the tendency to adopt unverified or incorrect psychological
misconceptions.

Key words: psychological misconceptions, trust in science, psychologically literate teacher

Vedeckad studia vznikla ako sucast riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov”,
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1 Uvod do problematiky

Vzdelavanie je neoddelitelnou sucastou rozvoja kazdej spolocnosti. Kvalita
vzdelavania zavisi od mnohych aspektov, pricom jednym z kl'i¢ovych faktorov je
psychologicka gramotnost ucitel'a. Psychologicka gramotnost’ zahfiia schopnost
ucitel'ov rozumiet’ psychologickym procesom a principom, ktoré st nevyhnutné
pre optimalne podporovanie rozvoja ziakov. Ucitelia, ktori si psychologicky
gramotni, su schopni efektivne reagovat’ na potreby Ziakov, vyuzivat vedecké
poznatky a pristupy a vytvarat pozitivne vzdelavacie prostredie. Psychologicka
gramotnost je zlozity psychologicky konsStrukt pozostavajici z viacerych
komponentov. Jednym ztychto komponentov st aj psychologické mylné
predstavy - nespravne alebo nevedecké presvedcenia, ktoré ucitelia mézu mat
o psycholdgii a vzdelavani. Tieto psychologické myty mo6Zu vyplyvat z osobnych
skasenosti, zauZivanych nazorov alebo neoverenych informicii. Ich pritomnost
v pedagogickej praxi moZe mat negativny vplyv na kvalitu vyucby, preto je
ddleZité pochopit’ ich zdroje a nasledky. Dalsim nemenej délezitym atribiitom
psychologickej gramotnosti je ddvera ucitel'ov vo vedu, ktora je nevyhnutna pre
spravne aplikovanie vedeckych pristupov do pedagogickej praxe. Dévera vo
vedecké metddy, vyskum a poznatky umoziiuje ucitelom robit informované
rozhodnutia a prispievat ku kvalitnému vzdeldvaciemu procesu na zadklade
overenych faktov.

1.1 Psychologické mylné predstavy

Gardner a Brown (2013) definuju psychologické mylné predstavy ako vSeobecne
rozsirené presvedcenia odporujuce preukazanym vedeckym dokazom. Podobny
nazor zastavaju aj Bensley a Lilienfeld (2015), ktori uvadzaju, Ze psychologické
miskoncepcie mozno chapat ako presvedcenia o nespravnych a popularnych
predpokladoch, ktoré nie st podporované kvalitnym psychologickym vyskumom.
Psychologické mylné predstavy mézu mat zavazné ddésledky, ovplyviiujice
individualne rozhodnutia, vnimanie duSevného zdravia, ale aj vzdelavacie
systémy. Pochopenie zdrojov a pri¢in mylnych predstav je preto nevyhnutné na
zmiernenie tychto negativnych doésledkov. Medzi hlavné faktory prispievajtce
kvzniku a pretrvavaniu psychologickych mylnych predstdv patria skreslenia
vmédiach, nepresnosti vo vzdelavani, kognitivne skreslenia, intuitivne
presvedcCenia, hovorené slovo, terminologické nejasnosti ai. Identifikacia
a pochopenie tychto zdrojov psychologickych mytov je kltcové pre kritické
myslenie a spravne posudzovanie informacii o I'udskom prezivani a spravani.
Pomaha nam odhalit' skreslené presvedcenia, vyvarovat sa chybnym zaverom
a lepsie rozumiet vedeckym poznatkom. Len tak m6Zeme odolavat nepravdivym
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tvrdeniam a prijimat rozhodnutia zalozené na overenych faktoch, c¢o je
nevyhnutné pre osobny rozvoj aj zodpovedné spoloCenské fungovanie.

Dévera v psychologické myty medzi ucitel'mi predstavuje vyznamny problém,
ktory mozZe negativne ovplyvnit kvalitu vyucby a vysledky vzdelavania. Mnohé
mylné predstavy o 'udskom spravani, uceni a vyvine su rozsirené v spolo¢nosti
a Casto sa premietnu aj do ucitel'skej praxe. Tieto myty mdzu viest k nespravnym
pedagogickym stratégiam, ktoré neodrazaju aktualne vedecké poznatky, a tym
obmedzuju rozvoj ziakov. Ak ucitelia déverujui neoverenym informaciam, taktiez
to modZe ovplyvnit ich schopnost rozpoznat individudlne potreby Ziakov,
prispOsobit’ vyu€ovanie a zlepsit ich vzdelavaci proces. Myslime si, Ze prave
kriticky pristup k informacidm a overovanie faktov pomahaju ucitelom vytvarat
efektivne a spravodlivé vzdelavacie prostredie, ktoré podporuje zdravy rozvoj
Ziakov a objektivne hodnotenie ich schopnosti.

Elimindacia psychologickych mytov vo vzdelavani je kl'i¢ova pre podporu vyucby
zaloZenej na dokazoch a zlepSovanie vzdelavacich vysledkov. Met6dy ako praca
s textom alebo prednaska na odstranovanie mytov, interaktivne vzdelavacie
prostredie alebo zvySenie povedomia o kognitivnych skresleniach, sa ukazali ako
ucinné pri vyvracani psychologickych mylnych predstav (Kendeou a kol., 2014;
Tippett, 2010; Kowalski, Kujawski Taylor, 2009; Deibl a kol., 2024 ai.). Uspe$na
implementacia tychto stratégii moze vytvorit vzdelavaci rdmec zaloZeny na
vedeckych poznatkoch, ktory prospeje ucitel'om aj ziakom.

1.2 Dovera vo vedu

Vo vSeobecnosti je dovera vo vedu zakladom pokroku, pretoze poskytuje
spolo¢nosti mnoho vyhod. Pomaha l'udom robit informované rozhodnutia
napriklad v oblasti zdravia, technolégie alebo vzdelavania na zaklade najlepsich
dostupnych dékazov. Je postavend na vyskume, transparentnosti a etickych
Standardoch. Avsak dezinformadcie, vedecka neistota a minulé kontroverzie mézu
narusit déveru verejnosti vo vedu.

Bromme a kol. (2022) uvadzaju tri dimenzie dévery vo vedu: odbornost (vysoko
odborné arelevantné poznatky o problematike), integrita (dodrziavanie
pravidiel, noriem, hodnot svojej profesie) a benevolencia (zaujem o dobro inych).
Tieto dimenzie mozno pripisat charakteristikdAm vedca, resp. nositel'om tychto
vedeckych poznatkov. Urovei dovery vo vedu véak mdzu vyrazne ovplyviovat aj
charakteristiky samotného ,prijimatela poznatkov“, pricom déleziti tulohu
zohrava jeho vSeobecna dévera v inStitdcie, ale i dévera vo vztahu kzdrojom
vedeckych poznatkov. Uvedené tvrdenie deklaruju aj Braten, Ferguson (2015);
Merk a kol. (2017), ktori zistili, Ze neddvera (ucitelov) vo vedu a vedecké
poznatky je spojend s ich presvedceniami a nazormi o samotnom zdroji
vedeckych poznatkov. Schmidt a kol. (2022) za dal$i faktor vplyvajici na
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(ne)dbveru vo vedu povaZzuje vlastné presvedCenia jednotlivca o konkrétnych
témach a i. Tieto zistenia podporuju i vysledky vyskumu realizovaného na vzorke
ucitel'ov, ktoré odhalili, Ze prave predchadzajice nazory a presvedcenia ucitel'ov
Specifické pre urcitd tému vyrazne ovplyvnili ich déveru vo vedecké poznatky
v uvedenej téme. Mali tendenciu viac doverovat dékazom konzistentnym s ich
predchadzajucimi presvedc¢eniami a nazormi, ako dokazom odliSujicim sa od ich
presvedCeni. Hendriks, Klienhues a Bromme (2016) sa vo svojom vyskume
taktieZ zamerali na zistovanie negativnych faktorov ovplyviiujicich déveru vo
vedu. Zistili, Ze jednym ztakychto vyznamnych faktorov sd samotné omyly
a chyby profesiondlov, ktoré nasledne vyvolavaju neistotu verejnosti. Kreps
a Kriner (2020) dodavaju, Ze samotna veda, vedeckd obec a moderna civilizacia
su Ciastocne zodpovedné za aktualny stav viery v mylné presvedcenia.
Zdoévodnuju to tym, Ze vedeckd obec zaznamenala na svojej strane viacero
omylov a samotna veda nie vZdy dokazala vSetky javy dostatoCne zrozumitel'ne
vysvetlit aj pre beZnu populaciu. K d'al§$im negativnym faktorom moZno zaradit
média, ktoré pravidelne informujd o tychto pripadnych chybach odbornikov
(Hendriks, Kleinhues, Bromme, 2016).

Viaceré vyskumné stadie zistili, Ze ucitelia v pregradudlnej priprave a ucitelia
v praxi maju tendenciu pridrziavat sa alternativnych vysvetleni alebo vSeobecne
akceptovanych myslienok a ndzorov (ktoré byvaju Casto nepravdivé) vo vacsej
miere ako samotnych vedeckych dokazov (Braten, Ferguson, 2015; Cramer,
2013; Parr, Timperley, 2008). Hendriks, Seifried, Menz (2021) poukazuju, zZe
problémom moéZe byt skutocnost, Ze pre ulitelov mozZe byt zlozité orientovat sa
v zisteniach zaloZenych na vedeckych dokazoch, nakol'ko si to vyzaduje znacné
vedomosti v metodolégii vyskumu. Rosman, Merk (2021) rovnako zistili, Ze
nedovera ucitelov vo vedu vychadza prave z nedovery voci zdmerom a integrite
vyskumnikov, zatial' ¢co odbornost’

vyskumnikov nezohrava pre ucitelov vyznamnu uUlohu. Koénneker (2018, in
Rosman, Merk, 2021) nacrtol, Ze by bolo ucinné, keby vyskumnici zdielali
s laickou verejnostou informacie o svojej motivacii realizovat dany vyskum.
Vazire (2017) povaZuje prave transparentnost aotvorenost za KkltUcové pri
zvySovani dovery vo vedu. Rosman, Merk (2021) zase zdoOraziuju potrebu
dodrziavania Standardov otvorenej vedy, ktoré podla nich zvySuju doveru vo
vedu.

1.3 Vztah medzi psychologickymi mylnymi predstavami a déverou vo vedu
Dovera vo vedu je jednym z najcastejSie skimanych atributov psychologickej
gramotnosti v suvislosti s psychologickymi mylnymi predstavami. Predpoklada

sa, Ze ucitelia s nizkou doverou vo vedu mézu byt nachylnejsi na psychologické
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mylné predstavy, pretoZe si menej ochotni vyhl'adavat alebo prijimat vedecké
vysvetlenia tykajice sa ucenia.

Viaceré studie skumali suavislost medzi déverou vo vedu a prijimanim
psychologickych mylnych predstdv medzi pedagégmi. Stidia Lilienfelda,
Ammiratiho a Davida (2012) sa zameriavala na vztah medzi doverou vo vedu
anachylnostou k psychologickym mylnym predstavdm. Autori zistili, Ze
jednotlivci s nizSou doéverou vo vedecké poznatky maju tendenciu viac verit
mylnym predstavam, ktoré su Casto Sirené médiami a neoverenymi osobnymi
skisenostami.

Podobne Studia Macdonalda a kol. (2017) zistila, Ze ucitelia s vy$SSou doverou vo
vedecky vyskum menej casto veria neuromytom, ako je napriklad viera v ucebné
Styly alebo mytus o dominancii I'avej a pravej hemisféry mozgu.

Vyskum Schmidta a kol. (2022) sa zameral na doveru ucitel'ov vo vzdelavaciu
vedu, priCom osobitnil pozornost venoval suvislosti sich predchadzajicimi
presvedceniami. Zistenia tohto vyskumu naznacujq, Ze dévera ucitel'ov vo vedu je
ovplyvnend nielen zdrojom informacii, ale aj ich predchadzajacimi
presvedcCeniami, ¢o mdze Kkomplikovat uplatiiovanie praxe =zaloZenej na
dokazoch.

Dalsia $tidia Hartmana (2017) tieZ potvrdila $tatisticky vyznamny vztah medzi
psychologickymi mylnymi predstavami a doverou vo vedu, pri¢om zistila Ze
nizsia doévera vo vedu koreluje s vySSou mierou prijimania tychto mylnych
predstav.

Autori (Bromme. a kol. 2022; Kowalski, Kujawski Taylor, 2009) sa zhoduju
avnimaju doveru ucitelov vo vedu ako klucovy faktor ovplyviiujuci ich
vyuzivanie vedeckych poznatkov v pedagogickej praxi. Aj napriek tymto nazorom
je stile mnoho ucitelov a odbornikov, ktori tieto fakty ignoruji a mnoho
vedeckych dokazov odmietaju. Kowalski, a Kujawski Taylor (2009) hovoria tieZ
o tom, Ze jednotlivci, ktori odmietaju vedecké ddékazy najCastejSie podliehaju
psychologickym miskoncepciam.

1.4 Vyskumné ciele, vyskumné otazky a hypotézy vyskumu

Vyskum, ktorému sa v prispevku venujeme, je centrovany na problematiku
psychologickych mylnych predstav ucitel'ov vo vztahu k dovere vo vedu. Zatial’ ¢o
preferencia psychologickych mytov moZe negativne ovplyvnit kvalitu vyucby
a vysledky vzdelavania, naopak dévera vo vedu u ucitel'ov sa povazuje za vel'mi
perspektivhu na zlepSenie kvality §k6l a vyulovania, ako aj ucenia Ziakov.
Hlavnym vyskumnym ciel'om bolo zistit, i existuje vztah medzi psychologickymi
mylnymi predstavami a déverou ucitel'ov vo vedu.

Na zaklade hlavného ciel'a sme si stanovili ¢iastkové ciele:

» zistit aroven dévery v psychologické mylné predstavy,
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» zistit preferencie psychologickych mylnych predstav u ucitel'ov,

» zistit aroven dovery vo vedu u ucitel'ov.
Na zaklade hlavného vyskumného ciel’a, ako i ¢iastkovych ciel'ov vyskumu, sme si
sformulovali nasledovni hypotézu a vyskumné otazky:
H1: Predpokladdme, Ze existuje Statisticky vyznamny vztah medzi
psychologickymi mylnymi predstavami a déverou vo vedu.
VO1: Aka je uroven dovery v psychologické mylné predstavy?
VO2: Ktorym psychologickym mylnym predstavam ucitelia najviac déveruja?
VO03: Aka je troven dovery ucitel'ov vo vedu?

2 Metody
2.1 Vyskumny subor

Vyskumny subor tvorilo 217 ucitel'ov pdsobiacicich v materskych, zakladnych
a strednych Skolach na Slovensku. Z aspektu zastipenia pohlavi dominovalo
Zenské pohlavie (202 Zien, 94,47%), zatial’ ¢o muZi boli zastipeni iba v pocte 15
(5,53%). Tento rozdiel mozno vysvetlit vysokym podielom Zien pracujicich
v Skolstve v porovnani s muZmi. Priemerny vek respondentov bol 43,86
a priemerna diZka pedagogickej praxe bola 17,66 rokov.

2.2 Metddy vyskumu a spracovania dat

Doéveru v psychologické mylné predstavy ucitel'ov sme merali prostrednictvom
Dotaznika psychologickych mylnych predstav (vybrané a adaptované polozky
prisposobené pre pedagogickil prax). Autorkami tohto dotaznika si Rapsova,
Ballova Mikuskova (2024), ktoré vychadzali z dotaznikov od autorov Tulis (2022)
a McAfee, Hoffman (2021). Dotaznik prelozili, upravili a niektoré polozky
redukovali. Tato verzia pozostava z 25 poloZziek, obsahujicich psychologické
informacie, ktoré su zauzivané v laickej verejnosti, ale aj medzi odbornikmi.
Niektoré z uvedenych psychologickych vyrokov su pravdivé, zatial ¢o iné su
nepravdivé a vychadzajui zo zauZivanych mylnych predstav alebo nespravnej
interpretacie psychologickych informacii. Respondenti odpovedali pomocou
patbodovej $kaly a ich priemerné skoére bolo nasledne vypocitané, pricom vyssie
hodnoty naznacovali vacsi vyskyt psychologicky miskoncepcii. Polozky sa
vztahovali na Siroké spektrum tém.

Déveru vo vedu u uéitel'ov sme skiimali prostrednictvom Skaly déveryhodnosti
vedy. Autorom tejto Skaly je Hartman (2017). Obsahuje Sest’ vyrokov, na ktoré
respondenti vyjadrovali mieru suhlasu alebo nestihlasu pomocou 5-bodovej skaly
(1 - uplne nesthlasim, 2 - nestuhlasim, 3 - nemam vyhradeny nazor, 4 -
suhlasim, 5 - Uplne suhlasim).
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Statistické analyzy boli realizované prostrednictvom programu JASP 0.15. Na
ziskanie prehladu o zozbieranych datach sme vyuzili metédy deskriptivnej
Statistiky a na analyzu vztahu medzi skimanymi premennymi sme aplikovali
Pearsonovu korela¢nt analyzu.

3 Vysledky

Deskriptivne Statistiky psychologickych mylnych predstav (PMP) uvadzame
v tabul’ke 1. Vysledky ukazali priemerné skére 3,20 z 5 (SD = 0,30). Maximalne
dosiahnuté skére ucastnikov vyskumu bolo 4,16 z 5 moznych bodov a dosiahnuté
minimum predstavovalo 2,28 z5moznych bodov. Hodnota modusu
predstavovala 3,24 z 5 a median 3,20 z 5. Hodnoty Sikmosti a strmosti ukazali
prijatelnti distribliciu. Na zaklade uvedeného moZno konStatovat, Ze uditelia
v priemere viac inklinujd k psychologickym mylnym predstavam.

Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky PMP

Psychologické mylné predstavy (PMP)
N 217
Modus 3,24
Median 3,20
Priemerné skore 3,20
SD 0,30
Sikmost 0,15
Strmost’ 0,13
MIN 2,28
MAX 4,16

Legenda: PMP-psychologické mylné predstavy, N-pocet, SD-Standardnd odchylka, MIN-
minimdlna hodnota, MAX-maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Ciastkovym cielom nasho vyskumu bolo zistit, ktorym psychologickym
miskoncepciam ucitelia najviac doéveruju. Z vysledkov vyplynulo, Ze medzi najviac
preferované psychologické mylné predstavy patrili nasledujice vyroky:
> ,Cim vdésia je motivdcia u Ziakov, tym lepsi vykon poddvajil.” Zaujimavym
zistenim pre nas je, Ze aZ 196 ucitel'ov (N=217) oznacilo tento vyrok ako
pravdivy alebo uplne pravdivy. Respondenti dosiahli najvyssie priemerné
skére v ramci tohto vyroku s hodnotou 4,45 z 5 bodov (SD = 0,81).
> ,Ziaci sa toho naucia viac vtedy, ak vyucovaci $tyl zodpovedd ich spésobu
ucenia/ucebnému stylu.” Tento vyrok dosiahol druhé najvyssie priemerné
skére s hodnotou 4,30 z 5 (SD = 0,99).
>, Ziaci sa budi uéit lepsie, ak objavia veci sami, namiesto toho, aby im ucitel’
vSetko vysvetloval.” Priemerné skére tohto vyroku je 4,12z 5 (SD =1).
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Deskriptivne Statistiky dévery vo vedu uvadzame v tabul'ke 2. Vysledky ukazali
priemerné skoére 3,78 z 5 (SD = 0,94). Maximalne dosiahnuté skoére ucastnikov
bolo 5 z 5 mozZnych bodov a dosiahnuté minimum predstavovalo 1 z 5 moznych
bodov. Hodnota médusu predstavovala 5 z 5 a median 3,83 z 5. Hodnoty Sikmosti
a strmosti vykazovali prijate'nu distribuciu. Tieto vysledky naznacuju relativne
nizku mieru dévery vo vedecké poznatky medzi ucitel'mi.

Tabul'ka 2 Deskriptivne Statistiky dévery vo vedu
Dovera vo vedu (ST)

N 217
Modus 5
Median 3,83
Priemerné skore 3,78
SD 0,94
Sikmost’ -0,52
Strmost’ -0,32
MIN 1
MAX 5

Legenda: ST-dévera vo vedu, N- pocet, SD- Standardnd odchylka, MIN-minimdlna hodnota,
MAX-maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Tabul'ka 3 Korelacia dévery vo vedu a psychologickych mylnych predstav

Premenna PMP
ST r -0,192**
p 0,005

Legenda: ST-dévera vo vedu, PMP-psychologické mylné predstavy, r-Pearsonov korelacny
koeficient, p-signifikancia; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Korela¢nu analyzu psychologickych mylnych predstdv adévery vo vedu
prezentujeme v tabulke 3. Zistili sme Statisticky signifikantny vztah medzi
doverou vo vedu a psychologickymi mylnymi predstavami. Hodnota Pearsonovho
r (-0,192**) ndm naznacuje slaby, ale Statisticky vyznamny negativny vztah
medzi uvddzanymi premennymi, ¢im mozZno podporit nami formulovanu
hypotézu. Vychadzajic z vysledkov mozno konstatovat, Ze ucitelia, ktori doveruja
vede st menej nachylni doverovat psychologickym mylnym predstavam.

4 Diskusia a zaver

V naSom vyskume sme sa snaZili zistit Uroven dévery v psychologické mylné

predstavy v cielovej skupine slovenskych ucitelov pésobiacich v pedagogickej

praxi. Na zaklade prezentovanych vysledkov mozno konstatovat, Ze ucitelia vo

vysSej miere veria viacerym psychologickym mylnym predstavdm. Priemerné
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skdre naznacuje pomerne vysoku mieru sihlasu s psychologickymi mytami. Tieto
vysledky su v sulade s predchadzajicimi vyskumami (Dekker akol, 2012;
Lilienfeld, Ammirati, David, 2012), Kktoré poukazuji na rozSirenost
psychologickych mytov aj medzi vzdelanymi odbornikmi.
Zistili sme, Ze najviac rozsirenou mylnou predstavou medzi uciteI'mi bol vyrok:
,Cim vdésia je motivdcia u Ziakov, tym lep$i vykon poddvajii.” Toto presvedéenie je
v rozpore s vedeckymi poznatkami, ktoré naznacuju, Ze motivacia je len jednym
z viacerych faktorov ovplyviiujucich vykon ziakov. Druhym velmi rozsirenym
mytom bol vyrok o u€ebnych Styloch, pricom 89 % ucitel'ov verilo, Ze ,vyucba
prispdsobend individudlnemu ucebnému $tylu Ziaka zlepsuje jeho vykon“. Tento
nazor bol vSak vyvrateny viacerymi Studiami (Pashler akol, 2008), ktoré
nepreukazali vyznamny vplyv ucebnych stylov na ucebné vysledky zZiakov. Toto
zistenie vSak nie je pre nas vel'mi prekvapivym, pretoZe uZ vysSie spominany
vyskum Dekkera a kol. (2012) odhalil, Ze az 90% ucitelov z réznych krajin
doveruje mytu, Ze Studenti by mali byt vyucovani vo svojom preferovanom
ucebnom Style. Zarover je potvrdenie tohto zistenia aj vel'mi alarmujuce, pretoze
zastavanie tejto miskoncepcie v pedagogickej praxi, moze viest k neefektivnym
uCebnym stratégidm. Respondenti taktiez preukdzali znacne velka doéveru
v mytus: ,Ziaci sa budii ucit lepsie, ak objavia veci sami, namiesto toho, aby im ich
ucitel’ vsetko vysvetloval “
Viaceri autori (De Bruyckere a kol., 2015; Tullis 2022) poukazuju na to, Ze ucitelia
zohravaju klicova ulohu pri formovani vzdelavacieho prostredia, a prave
zotrvavanie na nespravnych presvedéeniach moZe znizovat efektivitu
vyuCovacich metéd a vzdelavacich stratégii. Zmiertiovanie psychologickych
mytov vo vzdelavani je klicové pre podporu vyucby zaloZenej na dbékazoch
a zlepsSovanie vzdelavacich vysledkov.
Dalsim cielom nasho vyskumu bolo zistit uroveii dovery uéitelov vo vedu.
Vysledky deskriptivnej Statistiky preukazali relativne nizku mieru dévery vo
vedecké poznatky medzi ucitelmi. Urcité vyroky dokonca naznacovali aj
pritomnost skepticizmu. Vel'mi podobné vysledky urovne dovery ucitel'ov vo
vedu zaznamenala vo svojom vyskume Rapsova (2024). Neddvera vo vedu medzi
ucitelmi moZe mat vyznamné dopady na vzdelavanie ziakov. Ucitelia, ktori sa
spoliehaji na nevedecké presvedCenia, moézu nevedomky posiliiovat
dezinformacie medzi svojimi Ziakmi, C¢im prispievajd  k rozSireniu
psychologickych mytov v spoloc¢nosti. To moZe negativne ovplyvnit ich kritické
myslenie a schopnost rozliSovat medzi vedecky podlozenymi faktami
aneoverenymi tvrdeniami. Prave preto je dolezité, aby ucitelia mali pristup ku
kvalitnym a déveryhodnym zdrojom informadcii, ktoré by im pomohli lepSie sa
orientovat' v pedagogickych a psychologickych témach. Jednou z efektivnych
metdd na posilnenie dévery vo vedu je rozvoj vedeckej gramotnosti u ucitel'ov
prostrednictvom odbornych Skoleni a programov zameranych na kritické
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myslenie. Napomocné mdézu byt taktiez rozne diskusie a besedy nielen pre
ucitelov, ale aj Studentov (ucitel'stva). Vyskumy naznacuji, Ze vzdelavacie
intervencie, ktoré ucitelom poskytuju praktické priklady vedeckych metod a ich
aplikacii, m6Zu zniZovat tendenciu verit' psychologickym mytom (Hendriks a kol.
2016).
Hlavnym vyskumnym cielom bolo zistit, i existuje vztah medzi déverou vo vedu
a psychologickymi mylnymi predstavami. Korela¢nd analyza preukazala
Statisticky vyznamny negativny vztah medzi tymito premennymi. Z negativnej
valencie vztahu vyplyva, Ze ucitelia s vy$Sou déverou vo vedu st menej nachylni
verit psychologickym mytom. Zistenie je v stulade s doterajSimi vyskumami
(Hartman, 2017; Kowalski, Kujawski Taylor 2009), ktoré naznacuju, Ze vyssia
dovera vo vedecké metddy moZe znizovat tendenciu prijimat neoverené alebo
nespravne psychologické informacie. Avsak slaba vel'kost vztahu naznacuje, Ze
hoci vztah existuje, nie je dominantnym. To méZe naznacovat, Ze na prijimanie
psychologickych mytov vplyvaju aj iné faktory, ako napriklad osobna skisenost,
vzdelanie ¢i kognitivne skreslenia (Lilienfeld a kol., 2011).
Na zdklade naSich vyskumnych zisteni odportcame pre dalsi vyskum, aby
meranie Urovne dovery vo vedu a dovery v psychologické miskoncepcie prebehlo
viac ako jedenkrat. Bolo by vhodné realizovat' longitudinalny vyskum, ktory by
umoznil sledovat vyvoj dovery vo vedu adovery v psychologické mylné
predstavy u ucitel'ov v priebehu casu. Tymto sp6sobom by bolo mozné lepsie
pochopit, ako sa tieto faktory menia v reakcii na profesijny rozvoj alebo zmeny
v Skolskom prostredi. Meranie by sa teda malo uskutociiovat opakovane po
dlhSom ¢asovom intervale, ¢im by sa overila validita ziskanych vysledkov.
Odporucania pre prax zahinaju zlepSenie vzdelavania a Skoleni ucitel'ov v oblasti
kritického myslenia a vedeckej gramotnosti. Implementacia takychto programov
do profesijného rozvoja ucitelov by mohla vyrazne prispiet k zniZeniu Sirenia
psychologickych mytov a k lepSiemu porozumeniu vedeckym metédam
a principom. Skolenia a semindre zamerané na vedecké poznatky v oblasti
psycholégie a vzdelavania by mohli ucitelom poskytnut nastroje na rozpoznanie
a eliminovanie nevedeckych predstav v ich pedagogickej praxi. Taktiez by bolo
vhodné podporovat otvorené diskusie a zdiel'anie skisenosti medzi ucitel'mi, co
by mohlo viest' k vacsej reflexii ich pedagogickych postupov a presvedcéeni. Na
podporu tejto iniciativy by sa mohli organizovat aj Skolenia pre ucitel'ov, ktoré by
zahrnali priklady z praxe, ktoré by pomohli zlepsit ich vedecky pohlad na
vyuCovacie metddy a psychologické principy. Zameranie sa na spravne
informacie a overovanie faktov je dolezitym krokom k zabezpeceniu kvalitného
vzdelavania, ktoré bude vychadzat zo spravnych vedeckych zakladov.
Vel'mi ddlezité je spomenut, Ze ucitelia, ktori nepodliehaju psychologickym
mylnym predstavdm a majd vysSiu doveru vo vedu, mozu prispiet k rozvoju
kritického myslenia u svojich Ziakov. Teda podstatné je nielen rozvijat kritické
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myslenie u ucitel'ov, ale aj u samotnych ziakov. V praxi je dolezité implementovat’
metodiky, ktoré podporuju rozliSovanie medzi vedecky podloZenymi faktami
a neoverenymi tvrdeniami, a to nielen vo vzdelavani ucitelov, ale aj v ramci
vyucovacich hodin pre Ziakov.

Zaverom mozZeme konsStatovat, Ze zistenia nasho vyskumu ukazuji na potrebu
zlepsit profesijny rozvoj ucitelov v oblasti psychologickej gramotnosti a dévery
vo vedecké poznatKky. Tieto vysledky by mali byt podnetom pre d’alsi vyskum
a implementaciu praktickych opatreni v oblasti psychologického vzdelavania
v pregradudlnej priprave a d'alSom vzdelavani ucitel'ov v praxi.
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VZTAH VYBRANYCH FAKTOROV PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI
A PRACOVNE]J SPOKOJNOSTI UCITELOV

THE RELATION BETWEEN SELECTED FACTORS OF PSYCHOLOGICAL
LITERACY AND TEACHERS' JOB SATISFACTION

Terézia Kozlikova, Marcela Veresova

Abstrakt: Prispevok skiima vztah medzi vybranymi faktormi psychologickej gramotnosti
a pracovnou spokojnostou ucitelov v slovenskom vzdeldvacom prostredi. Psychologickd
gramotnost’ je konceptualizovand prostrednictvom troch komponentov: oddanosti etickym
principom, kritického myslenia a trovne psychologickych informdcii. Vyskum bol
realizovany na vzorke 89 ucitelov zdkladnych a strednych $kél zo zdpadného Slovenska.
Vysledky korelacnej a regresnej analyzy potvrdili statisticky vyznamny pozitivny vztah
medzi vSetkymi skiumanymi komponentmi a pracovnou spokojnostou, s najsilnejsim efektom
v pripade oddanosti etickym principom. Komplexny model zahrriajici vsetky tri komponenty
vysvetloval 25% variancie v pracovnej spokojnosti ucitelov. Zistenia maji vyznamné
implikdcie pre pregradudlnu pripravu a d'alsie vzdeldvanie ucitelov.

KTl'iéové slova: psychologickd gramotnost; pracovnd spokojnost; ucitelia; etické principy;
kritické myslenie

Abstract: This paper examines the relationship between selected factors of psychological
literacy and job satisfaction among teachers in the Slovak educational environment.
Psychological literacy is conceptualized through three components: commitment to ethical
principles, critical thinking, and level of psychological information. The research was
conducted on a sample of 89 primary and secondary school teachers from western Slovakia.
The results of correlation and regression analysis confirmed a statistically significant
positive relationship between all studied components and job satisfaction, with the strongest
effect in the case of commitment to ethical principles. A comprehensive model including all
three components explained 25% of the variance in teachers' job satisfaction. The findings
have significant implications for undergraduate preparation and further education of
teachers.

Key words: psychological literacy; job satisfaction; teachers; ethical principles; critical
thinking

Vedeckd stidia vznikla ako sucast’ riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

V sucasnom dynamickom vzdelavacom prostredi sa Coraz vicSia pozornost
venuje nielen odbornym a didaktickym kompetencidm ucitelov, ale aj ich
psychologickej pripravenosti, schopnosti kriticky mysliet a dodrZiavat etické
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principy. Psychologickd gramotnost predstavuje komplexny konstrukt, ktory
vyznamne ovplyviiuje kvalitu pedagogickej prace a pracovnu spokojnost ucitel'ov
(Sokolova, 2015). Psychologickd gramotnost je schopnost efektivne aplikovat
psychologické poznatky a zru¢nosti v kaZzdodennom Zivote na zlepSenie duSevnej
pohody jednotlivcov a spolo¢nosti (Cranney et al, 2011). V pedagogickom
kontexte tento koncept zahfna nielen teoretické poznatky z oblasti psycholdgie,
ale aj schopnost tieto poznatky efektivne aplikovat v interakcii so ziakmi,
kolegami a rodi¢mi, reflektovat vlastni pedagogicki prax a eticky konat
v roznych situaciach (Sokolov3, 2014).

Pracovna spokojnost ucitel'ov predstavuje komplexny psychologicky konstrukt,
ktory zahfna kognitivne, emociondlne a behavioralne komponenty (Kollarik,
2018). V kontexte ucitel'skej profesie ju mozZno definovat ako pozitivny
emocionalny stav vyplyvajtci z hodnotenia svojej prace a pracovnych skisenosti
(Mares, 2013). Pracovna spokojnost vyznamne koreluje s pracovnym vykonom,
motivaciou a celkovou kvalitou Zivota ucitel'ov.

1.1 Psychologicka gramotnost’ ucitel'ov

Sokolova et al. (2013) navrhujud trojstupiiovy model psychologickej gramotnosti,
ktory zahffia: funkénd psychologicki gramotnost - schopnost komunikovat
informacie; interaktivnu psychologicki gramotnost - rozvoj osobnostnych
schopnosti a socidlnych kompetencii; a kriticki gramotnost - osobnostnd
a spoloc¢ensku zodpovednost.

Pre potreby nasho vyskumu sme sa zamerali na tri klicové komponenty
psychologickej gramotnosti: oddanost etickym principom, kritické myslenie
a psychologické informacie.

1.1.1 Oddanost etickym principom

Oddanost etickym principom predstavuje komplexny psychologicky fenomén,
ktory sa formuje na priese¢niku kognitivneho vyvinu, emocionalnej inteligencie
a socialneho ucenia. V kontexte psychologickej gramotnosti tento proces zahirna
nielen porozumenie moralnym normam, ale aj schopnost integrovat ich do
kazdodenného rozhodovania a spravania. Gluchman (2017) zd6raziuje, Ze etické
kodexy ucitelov by mali vychadzat z fundamentilnych hodnét ako resSpekt
k ¢loveku, déstojnost, sloboda, rovnost, spravodlivost, pravda a zodpovednost.

1.1.2 Kritické myslenie

Kritické myslenie je definované ako "disciplinované, sebausmeriiujice myslenie,
ktoré exemplifikuje dokonalost myslenia primerant konkrétnemu sp6sobu alebo
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oblasti myslenia" (Paul & Elder, 2020, s. 14). Ide o komplexny kognitivny proces,
ktory zahria analyzu, interpretaciu, evaluaciu a vysvetl'ovanie. Brookfield (2012)
zdoraziiuje, Ze kritické myslenie zahrna Styri kl'icové komponenty: identifikaciu
a spochybnenie predpokladov, uvedomenie si kontextudlneho vplyvu na
myslenie a konanie, predstavenie a skimanie alternativ, a reflektivnu
skeptickost.

1.1.3 Psychologické informdcie

Ovladanie psychologickych informécii je ddlezitou sucastou profesionalnej
vybavy kazdého ucitel'a. Medzi zakladné psychologické poznatky, ktoré by mal
ovladat kazdy ucitel a byt schopny ich aplikovat do praxe, patria zakladné
vedecké poznatky o psychickych procesoch, stavoch a vlastnostiach, ich utvarani
a vyvine, uceni, motivacii, osobnosti, socidlnej psycholégii a dalSie. Mares (2013)
upozoriuje, Ze nie je dostacujice len pasivne ovladat psychologické informacie -
ucitelia musia byt schopni s nimi aktivne pracovat, vyhladavat relevantné
informacie v odbornych zdrojoch a kriticky posudzovat ich kvalitu
a spol'ahlivost.

1.2 Pracovna spokojnost ucitel'ov

Pracovna spokojnost je v odbornych pramenoch casto chipana ako pozitivny
postoj k praci. Tento postoj je trojrozmerny a pozostava z emocnej reakcie,
kognitivnych nazorov a presvedCeni o praci azkonkrétneho spravania, ktoré
jednotlivec vykazuje voci praci (Weiss, 2002). Paulik (2017) uvadza, Ze pracovna
spokojnost ucitelov je ovplyvnend roznymi faktormi, ako su pracovné
podmienky, vztahy s kolegami a nadriadenymi, moznosti profesionalneho rastu
a uznania. Vyskumy naznacujy, Ze existuje pozitivny vztah medzi psychologickou
gramotnostou a pracovnou spokojnostou ucitel'ov. Gibbs a Coffey (2004) zistili,
Ze ucitelia, ktori absolvovali tréning v oblasti psychologickej gramotnosti,
vykazovali vySSiu mieru pracovnej spokojnosti a sebatucinnosti. Podobne Vesely
et al. (2014) ukazali, Ze ucitelia s vySSou uroviiou emocionalnej inteligencie mali
vyssiu pracovnu spokojnost’ a lepsie zvladali stres.

1.3. Vyskumny problém a hypotézy

Vyskumny problém mozno formulovat v podobe nasledovnej otazky: Aky je
vztah medzi Uroviiou psychologickej gramotnosti (v komponentoch oddanosti
etickym principom, kritického myslenia a psychologickych informécii)
a pracovnou spokojnostou ucitel'ov zdkladnych a strednych $kél v slovenskom
vzdelavacom systéme?
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Na zaklade vychodiskovych odbornych zdrojov formulujeme nasledujice
hypotézy:

H1: Ucitelia s vysSSou mierou oddanosti etickym principom vykazuju vyssSiu
celkovu pracovnud spokojnost.

H2: Ucitelia s vyS$Sou uroviiou Kkritického myslenia vykazuji vysSiu mieru
pracovnej spokojnosti.

H3: Ucitelia s vy$Sou drovnou psychologickych informécii vykazuja vysSiu mieru
pracovnej spokojnosti.

H4: Ucitelia s komplexnejSou psychologickou gramotnostou (vysoké skére vo
vSetkych troch sledovanych komponentoch) vykazujd vys$Siu mieru pracovnej
spokojnosti nez ucitelia s niZSou drovnou psychologickej gramotnosti.

2 Meto6dy
2.1 Vyskumna vzorka

Vyskumnu vzorku tvorilo 89 ucitelov (N=89) zo zakladnych a strednych $kol
Slovenskej republiky. Participanti boli vybrani ndhodnym vyberom zo $kol
v roznych regiénoch zapadného Slovenska. Priemerny vek dcastnikov vyskumu
bol 42,8 roka (SD = 9,6), pri¢om vyskumny subor tvorili participanti vo vekovom
rozpati od 25 do 62 rokov, mali ukoncené vysokoskolské vzdelanie
s pedagogickym zameranim a aktivne pdsobili v Case vyskumu v ucitel'skej
profesii.

2.2 Vyskumné metdody

Pri zostavovani nasho vyskumného planu sme vyberali metodiky na zaklade
stanovenych vyskumnych ciel'ov a formulovanych hypotéz. V ramci realizacie
vyskumu sme pouZili a aplikovali nasledujice metodologické nastroje:
»  Critical Thinking Disposition Self-Rating Form (CTDS-R) - Tento nastroj
vyvinuty Sosu (2013) meria dve zakladné dimenzie kritického myslenia:
kriticka otvorenost’ a reflexivitu. Metodika pozostava z 11 poloziek, ktoré
respondenti hodnotia na 5-bodovej Likertovej $kale.
»  Psychological Information Questionnaire (PIQ) - Dotaznik vyvinuty
Kowalskim a Taylorom (2011) meria pat zakladnych dimenzii
psychologického fungovania: kognitivnu, emocionalnu, socialnu, motiva¢nu
a dimenziu sebaponatia. Pozostava z 25 poloZiek hodnotenych na 5-
bodovej Likertovej skale.
»  The Integrity Scale - Nastroj vyvinuty Schlenkerom (2008) meria mieru
oddanosti k etickym principom. Obsahuje 18 poloZiek hodnotenych na 9-
bodovej Likertovej skale.
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»  Brayfield-Rothe Job Satisfaction Blank - Tento dotaznik meria celkovu
pracovnu spokojnost. Pozostdva z 18 vyrokov, na ktoré respondenti
odpovedaju na 5-stupniovej Likertovej Skale.

2.3 Proceduira a Statistické spracovanie dat

Zber dat prebiehal v mesiacoch januar az marec roku 2025 prostrednictvom
online dotaznikov vytvorenych pomocou platformy Google Forms. Pred
samotnym vyplnenim dotaznika boli participanti oboznameni s i¢elom vyskumu,
spoésobom spracovania udajov a s moznostou kedykol'vek odstupit z vyskumu
bez negativnych dosledkov. Data boli analyzované pomocou Statistického
programu IBM SPSS Statistics 26. Na testovanie hypotéz boli pouzité korelacné
analyzy, jednoduché a viacnasobné linearne regresné analyzy a jednorozmerna
analyza rozptylu (ANOVA). Pred viacnasobnou regresnou analyzou bola overena
multikolinearita prostrednictvom variance inflation factor (VIF).

3 Vysledky

3.1 Oddanost etickym principom, Kkritické myslenie, psychologické
informacie, pracovna spokojnost ucitel'ov v praxi: deskriptivna Statistika

Tabul'ka 1 Deskriptivne charakteristiky sledovanych premennych

Premenna Min. | Max. | Cronbach.
AM SD

(N=89) AM AM alfa

Oddanost etickym principom 543 | 0.75 3.28 | 6.72 0.89

Kritické myslenie 3.87 | 0.63 255 | 491 0.87

Psychologické informacie 3.62 | 058 | 233 | 4.87 0.83

Pracovna spokojnost 3.79 | 063 | 244 | 4.78 0.91

Zdroj: viastné spracovanie (2025)

Z vysledkov v tabul'ke 1 je zrejmé, Ze hoci najvyssie priemerné hodnoty dosahuju
ucitelia v oblasti oddanosti etickym principom (M = 5.43, SD = 0.75), ¢o naznacuje
pomerne znacné etické povedomie medzi ucitelmi v naSej vzorke, tento faktor sa
pohybuje v skale od 1 po 9. Hodnoty pre kritické myslenie (M = 3.87,SD = 0.63) a
psychologické informacie (M =3.62, SD = 0.58) su taktiez nadpriemerné
vzhladom na pouzitd Skalu (min. 1 amax. 5), ¢o sved¢i opomerne dobre
rozvinutom kritickom mysleni v prepojeni kritickej otvorenosti a reflektivneho
skepticizmu, ako aj rozvinutych psychologickych poznatkoch sytiacich
kognitivnu, emocionalnu, socidlnu, motiva¢ni dimenziu a dimenziu sebaponatia
u ucitel'ov v praxi.
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3.2 Oddanost etickym principom a pracovna spokojnost’

Na testovanie prvej hypotézy sme pouzili Pearsonov Kkorelatny koeficient a
naslednd linearnu regresni analyzu. Vysledky korelacnej analyzy ukazali
Statisticky vyznamny pozitivny vztah medzi oddanostou etickym principom a
pracovnou spokojnostou (r = 0.41, p < 0.01). Regresna analyza potvrdila, Ze
oddanost’ etickym principom je Statisticky vyznamnym prediktorom pracovne;j
spokojnosti ucitelov (B = 0.41, t = 5.00, p < 0.001). Model vysvetl'uje 17%
variancie v pracovnej spokojnosti ucitelov (R? = 0.17), ¢o moZno povaZovat za
stredne silny efekt. Na zaklade uvedeného prijimame nami formulovanud
hypotézu 1.

3.3 Kritické myslenie a pracovna spokojnost

Vysledky korelacnej analyzy ukazali Statisticky vyznamny pozitivny vztah medzi
urovnou kritického myslenia a pracovnou spokojnostou (r= 0.36, p < 0.01).
Regresna analyza potvrdila, Ze kritické myslenie je Statisticky vyznamnym
prediktorom pracovnej spokojnosti ucitel'ov (8 = 0.36, t = 4.33, p < 0.001). Model
vysvetl'uje 13% variancie v pracovnej spokojnosti (R* = 0.13), ¢o predstavuje
stredne silny efekt. Na zdklade uvedeného prijimame nami formulovanud
hypotézu 2.

3.4 Psychologické informacie a pracovna spokojnost

Vysledky ukazali Statisticky vyznamny pozitivny vztah medzi uroviiou
psychologickych informéacii a pracovnou spokojnostou (r = 0.31, p <0.01).
Regresna analyza potvrdila, Ze psychologické informacie st Statisticky
vyznamnym prediktorom pracovnej spokojnosti ucitelov (= 0.31, t = 3.78,
p < 0.001). Model vysvetl'uje 10% variancie v pracovnej spokojnosti (R* = 0.10).
Na zaklade uvedeného prijimame nami formulovanud hypotézu 3.

3.5 Komplexna psychologicka gramotnost a pracovna spokojnost

Na testovanie Stvrtej hypotézy sme najprv vytvorili kompozitné skoére
psychologickej gramotnosti ako priemer Standardizovanych skére (z-skore)
jednotlivych komponentov. Nasledne sme vyskumnu vzorku rozdelili na tri
skupiny podla urovne psychologickej gramotnosti. Vysledky ANOVA ukazali
Statisticky vyznamny rozdiel v pracovnej spokojnosti medzi skupinami s réznou
urovnou psychologickej gramotnosti (F(2, 86) = 33.15, p < 0.001). Velkost' efektu
(n* = 0.43) naznatuje silny efekt psychologickej gramotnosti na pracovnu
spokojnost.
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Tabul'ka 2 Charakteristiky pracovnej spokojnosti podl'a tirovne psychologickej
gramotnosti (PG)

Nizka uroven 26 3.29 0.53
Stredna aroven 38 3.78 0.52 33.15 <0.001
Vysoka droven 25 4.35 0.31

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Post-hoc testy s Bonferroniho korekciou odhalili, Ze vSetky porovnania su
Statisticky vyznamné (p < 0.001), pri¢om najvacsi rozdiel v pracovnej spokojnosti
bol zaznamenany medzi skupinou s nizkou a vysokou troviiou psychologickej
gramotnosti (rozdiel priemerov = -1.06). Viacnasobna regresna analyza ukazala,
ze model obsahujuci vSetky tri komponenty psychologickej gramotnosti
vysvetluje 25% variancie v pracovnej spokojnosti ucitelov (R* = 0.25), ¢o
predstavuje stredne silny aZ silny efekt. Statisticky vyznamnymi prediktormi
pracovnej spokojnosti si oddanost etickym principom (f = 0.31, p =0.002)
a kritické myslenie (B = 0.24, p = 0.018), zatial ¢o vplyv psychologickych
informacii sa nachddza na hranici Statistickej vyznamnosti (§ = 0.16, p = 0.093).
Na zdklade uvedeného prijimame nami formulovanu hypotézu 4.

4 Diskusia a zaver

Vysledky nasho vyskumu jednoznacne potvrdzujd pozitivny vztah medzi
psychologickou gramotnostou a pracovnou spokojnostou ucitel'ov. Vsetky tri
skimané komponenty - oddanost’ etickym principom, kritické myslenie a Groven
psychologickych informacii - Statisticky vyznamne korelovali s pracovnou
spokojnostou.
Z predik¢ného hladiska jednotlivych komponentov sa ako najsilnejsi prediktor
pracovnej spokojnosti ukazala oddanost etickym principom (vysvetlujica 17%
variancie), nasledne kritické myslenie (13% variancie) a trovei psychologickych
informacii (10% variancie). Tento vzorec naznaluje, Ze eticky rozmer
psychologickej gramotnosti ma obzvlast silny vplyv na to, ako ucitelia
subjektivne hodnotia svoju pracovnu spokojnost.
Komplexny model zahfnajuci vSetky tri komponenty vysvetloval az 25%
variancie v pracovnej spokojnosti, ¢o predstavuje stredne silny aZ silny efekt.
Tento vysledok podciarkuje hodnotu holistického rozvoja psychologickej
gramotnosti ucditel'ov, ktory zohl'adiiuje nielen kognitivne aspekty (poznatky
a kritické myslenie), ale aj etickd dimenziu.
NaSe zistenia koreSponduju s predchadzajicimi vyskumami. Napriklad Jennings
a Greenberg (2009) vo svojom modeli zdoraznuju, Ze psychologicka gramotnost
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ucitel'ov priamo ovplyviiuje ich schopnost vytvarat podporné vztahy so ziakmi,
efektivne implementovat socidlno-emociondlne ucCenie a riadit triedu, co
nasledne prispieva k ich pracovnej spokojnosti. Podobne Vesely et al. (2014)
preukazali, Ze ucitelia s vy$Sou Uroviiou emocionalnej inteligencie mali vysSiu
pracovnu spokojnost’ a lepSie zvladali stres.

Limity nasho vyskumu zahffiajai pouzitie sebahodnotiacich nastrojov, ktoré mézu
byt ovplyvnené socidlnou dezirabilnou, ako aj regionalne obmedzenie vzorky na
zapadné Slovensko. TaktieZ neboli kontrolované viaceré potencialne moderujuce
premenné, ako napriklad velkost Skoly, socioekonomicky kontext Skoly, $tyl
vedenia alebo dizka pedagogickej praxe, ¢i dalsie.

Pre d’alsi vyskum odportcame kombinovat kvantitativne a kvalitativne metody
pre hlbsie pochopenie vztahu medzi psychologickou gramotnostou a pracovnou
spokojnostou ucitelov. Zaroven by buddce Stadie mali systematickejSie
zohl'adiiovat’ rézne kontextudlne faktory, ktoré mézu moderovat tento vztah.
V praktickej rovine nasSe zistenia poukazuju na potrebu systematickej podpory
rozvoja psychologickej gramotnosti v pregradudlnej priprave ucitel'ov
ivprogramoch kontinudlneho vzdelavania. Pedagogicki zamestnanci $kél
potrebuju nielen validné teoretické psychologické poznatky, ale aj prileZitosti na
rozvoj kritického myslenia a etického uvaZovania v eduka¢nom kontexte.
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PSYCHOLOGICKE MISKONCEPCIE UCITELOV PRIMARNEHO
A NIZSIEHO SEKUNDARNEHO VZDELAVANIA

PSYCHOLOGICAL MISCONTEPTIONS OF PRIMARY AND SECONDARY
EDUCATION

Kristina Kluc¢arova, Lucia Rapsova

Abstrakt: Prispevok je venovany problematike psychologickych mylnych predstav u ucitel'ov
primdrneho a niZsieho sekunddrneho vzdeldvania. Ciel'om bolo zistit rozdiel v preferencidch
psychologickych mylnych predstdv u ucitelov primdrneho a niZsSieho sekunddrneho
vzdeldvania. Vo vyskume sme vyuZili dotaznik psychologickych poznatkov- Psychological
Information Questionnaire (PIQ). Dotaznik obsahuje 25 otdzok v podobe vyrokov
zameranych na jednotlivé psychologické informdcie. Vyskumny stibor tvorilo 206 ucitelov
vrdmci celého Slovenska. Z celkového pocltu zicastnenych bolo 69 ucitelov primdrneho
vzdeldvania a 137 ucitel'ov niZSieho sekunddrneho vzdeldvania. Zistili sme, Ze neexistuje
Statisticky vyznamny rozdiel v preferencidch psychologickych mylnych predstdv u ucitel'ov
primdrneho a niZsieho sekunddrneho vzdeldvania.

Kl'ii¢éové slova: psychologické mylné predstavy, ucitel, primdrne vzdeldvanie, niZsie
sekunddrne vzdeldvanie, pedagogickd psycholégia

Abstract: The study is dedicated to issues of psychological misconceptions of primary and
secondary education teachers. The aim was to find out the differences in the psychological
misconceptions of primary education teachers and lower secondary education teachers. We
used a questionnaire of psychological knowledge-Psychological Information Questionnaire
(PIQ) for this research. The questionnaire consists of 25 statements focusing on
psychological information. The research ensemble consisted of 206 teachers from across
Slovakia. Of the total participants 69 were primary education teachers and 137 were lower
secondary education teachers . The results of the research showed that there is not
a statistically significant difference in the preferences of psychological misconceptions of
primary education teachers and lower secondary education teachers.

Key words: psychological misconceptions, teacher, primary education, lower secondary
education, educational psychology

Vedeckad studia vznikla ako stcast rieSenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

Vzdelavanie na prvom stupni zakladnej Skoly predstavuje zakladné obdobie,
ktoré vyrazne ovplyviiuje bududci vztah Zziakov k uceniu a ich celozivotné
vzdeldvanie. Uloha ucitelov primarneho vzdeldvania je v tomto procese
nenahraditel'nd; nielenZe sprostredkivaju vedomosti, ale zaroveii su pre Ziakov
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vzormi spravania a postojov. Ich presvedCenia a predstavy o uceni, Ziakoch
a celkovom vzdelavani maju priamy vplyv na kvalitu vychovno-vzdelavacieho
procesu a na rozvoj osobnosti ziakov.
Aj ked su ucitelia profesionali s pedagogickym vzdelanim, méZu podliehat
psychologickym mylnym predstavam, ktoré potencidlne negativne ovplyviiujud ich
pOsobenie a tym aj ziakov. Tieto mylné predstavy casto pramenia z réznych
zdrojov, ako su osobné skisenosti, zauzivané tradicie, stereotypy alebo
nedostatoc¢né ¢i skreslené informacie. Identifikacia a pochopenie tychto mylnych
predstav je kl'iCové pre neustale zlepSovanie pedagogickej praxe a zabezpecenie
optimalneho vzdelavacieho prostredia pre vSetkych Ziakov.
Disessa (2006, in Bensley, Lilienfeld, 2017) definuje mylné predstavy ako falosné
a pretrvavajuce presvedcenia, ktoré su vrozpore s existujucimi a vedecky
podloZenymi dékazmi. Tieto mylné predstavy sa najcastejSie vyskytuju u oséb,
ktorym chyba presna znalost' v relevantnych vedeckych oblastiach (Kujawski
Taylor, Kowalski, 2014). Je vSak dolezité poznamenat, Ze mylné predstavy sa
obc¢as mézu objavit aj u samotnych odbornikov v danej oblasti.
V kontexte psycholdgie su psychologické mylné predstavy tvrdenia o spravani
aduSevnych procesoch, ktoré nie si empiricky podloZené a su v rozpore
s vysledkami kvalitného psychologického vyskumu. Tento pristup k definicii
mylnych predstav zdoraziuje absenciu empirickej podpory. Vlastnosti mylnych
predstdv su uzko spojené s presvedceniami, ktoré si clovek osvojuje
z kazdodennych zdrojov informacii a dezinformacii, vratane médii ako televizia,
internet, socidlne siete a neformalna komunikacia. Hughes, Lyddy, Lambe (2013)
a Lilienfeld a kol. (2010) poukazuju na znacné rozdiely vo frekvencii vyskytu
psychologickych mylnych predstav v beznej populacii a komunikacii.
Meranie frekvencie psychologickych mylnych predstav zavisi vo velkej miere od
pouZzitia spolahlivych a validnych testov zameranych na ich identifikaciu.
Donedavna boli mnohé testy mylnych predstav poznafené psychometrickymi
nedostatkami. Hughes, Lyddy a Kaplan (2012) konkrétne uvadzaju, Ze niektoré
testy pouzivané na meranie psychologickych miskoncepcii obsahovali
nejednoznacne formulované udlohy, co mohlo viest ku skreslenym vysledkom
merania frekvencie. NavySe, viaceré testy casto obsahovali priliS malo
meratel'nych poloziek na to, aby adekvatne pokryli celd doménu psycholégie
azahfnali predovSetkym polozky, ktoré vyskum jasne neidentifikoval ako
psychologické mylné predstavy.
Mimoriadne relevantné su psychologické miskoncepcie ucitelov primarneho
vzdelavania, najma pokial’ ide o témy pedagogickej psycholégie. Je nevyhnutné
predchadzat’ sireniu tychto mylnych predstav, pretoze ucitelia budi vo svojej
profesionalnej praxi pésobit’ ako klticovi sprostredkovatelia vedomosti.
Minimalne jedna z najvyznamnejSich psychologickych mylnych predstav v oblasti
pedagogickej psycholégie sa tyka mytu o Styloch ucéenia. Tento mytus bol
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predmetom rozsiahlych stidii medzi ucitelmi v réznych krajinach. Napriklad
v Studiach realizovanych v Spojenom kral'ovstve verilo tomuto mytu priblizne 82
% alebo dokonca 93 % (Dekker a kol., 2012) zacastnenych ucitel'ov. V Holandsku
bola prevalencia tejto mylnej predstavy medzi oslovenymi ucitelmi az 96 %
(Dekker a kol., 2012). V Turecku pocas Stadie 97,6 % vzorky buducich ucitel'ov
suhlasilo s tvrdenim, Ze jednotlivci sa ucia efektivnejSie, ak dostavaju informacie
v preferovanom Style ucenia (Diindar a Giindiiz 2016). Vo franctzsky hovoriacej
¢asti Svajciarska sa 87 % vzorky ucitel'ov domnievalo, Ze by pri rozlisovani medzi
zrakovymi a sluchovymi S$tylmi ucenia Ziakov uprednostnili sluchové ucenie
(Tardif a kol,, 2015). Mytus o Styloch ulenia je teda nielen jednym z najviac
skimanych, ale pravdepodobne aj jednym z najrozsirenejSich psychologickych
mytov vo vzdelavacom kontexte, ktorym veria ucitelia primarneho vzdelavania.
Napriek tomu, Ze tieto zistenia jednozna¢ne poukazujd na rozsirenu vieru v tento
mytus medzi ucitel'mi z roéznych krajin, vysledky z rdéznych krajin nie je moZzné
I'ahko prenasat bez kontextu. Napriklad britski a americki Studenti uditel'stva sa
vyrazne lisili v miere podpory psychologickych mylnych predstav, pricom britski
Studenti zastavali podstatne menej mylnych predstav ako americki (McCutcheon
a kol, 1993). Okrem toho, je menej zndma prevalencia inych pedagogicko-
psychologickych mytov medzi ucitel'mi primarneho vzdeldvania, okrem uz
spominaného mytu o $tyloch ucenia Ziakov (Bruyckere a kol., 2015).
Psychologické mylné predstavy sd nielen bezné, ale v zna¢nej miere aj skodlivé.
Skér nadobudnuté vedomosti vSeobecne ovplyviiuji budice vysledky
vzdelavania (Ambrose, Lovett 2014, in Menz a kol,, 2021); mo6Zu bud’ zrychlit
alebo spomalit rast vedomosti. Narast vedomosti mdZe nastat prostrednictvom
spravnych skor nadobudnutych vedomosti, zatial’ co spomalenie rastu vedomosti
moZe nastat’ prostrednictvom nespravnych skor nadobudnutych vedomosti, teda
mylnych predstav (Thompson, Zamboanga, 2004, in Menz a kol., 2021). Mylné
predstavy mozu Skodit aj inym spdsobom. Napriklad, osoba s mylnou predstavou
sprotiklady sa pritahuju“ nemusi najst spravneho partnera kvéli nevhodnym
stratégiam vyhladavania potencionalneho partnera, ktoré su zaloZené na tejto
mylnej predstave (Gardner, Brown, 2013).

Drzanie sa nespravnych informacii v podobe psychologickych miskoncepcii moze
branit ndSmu uceniu a viest nds k nespravnym rozhodnutiam. Psychologické
mylné predstavy nemusia prekazat len samotnym jednotlivcom, ale mézu mat
dokonca negativny dopad na spoloc¢ensku troven. Skupina ucitelov primarneho
vzdelavania je skupina s osobitnym vplyvom na svojich Ziakov. Ak ucitelia
zastavaju psychologické mylné predstavy o témach zo vzdelavacieho kontextu,
dosah ich negativneho vplyvu moéze byt obrovsky, pretoze budd mat vplyv na
mnohych Ziakov pocas celého stadia. Napriklad, ak ucitelia veria, Ze samotna
vel'kost triedy ma pozitivny vplyv na Studijné vysledky ziakov, mozno nevyuziju
mozné prilezitosti, ktoré im ponuka menSia trieda (napr. individualne
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vyucovanie, zvySena ucast kazdého ziaka). Existuje niekol'ko studii, ktorych
vysledkom je, Ze ucitelia vo vyznamnej miere neprisposobujui svoju vyucovaciu
prax poctu deti vo svojich triedach (Betts a Shkolnik, 1999; Shapson a kol., 1980).
Ich vyskum vS$ak ukazal, Ze samotna vel'kost triedy ma len maly vplyv na lepSie
Studijné vysledky, priam aZ Ziadny, ale na vyucovacich podmienkach, ako je
reciproc¢né vyucovanie alebo poskytovanie spatnej vazby, zalezi (Hattie, 2009, in
Menz a kol., 2021). Samozrejme, ak ucitelia veria mylnej predstave, Ze zaleZzi skor
na velkosti triedy ako na prispdsobeni ich vyucovacich metéd, zasad a foriem, je
pravdepodobné, Ze premeskaju Sancu zlepsit Studijné vysledky svojich Ziakov.
Existuje mnoho dalSich situdcii, v ktorych mé6zu psychologické miskoncepcie
ucitelov o témach tykajucich sa vzdelavacieho kontextu zabranit vyuZitiu
prileZitosti, ktoré by mohli vyrazne podporit aul'ah¢it proces ucenia Zziakov
a zlepsit' ich ucebné vysledky. Napriklad, ak ucitelia popieraju efekt testovania,
veria v mytus o Styloch ucenia alebo zastadvaju nazor tykajuci sa viacerych
inteligencii, ktory nie je v silade so si¢asnym stavom vyskumu, ich vyucovanie sa
moze lisit od ucitel'ov, ktori st oboznameni s tymito témami. MoZno teda
konStatovat, Ze psychologické mylné predstavy ucitelov vo vzdeldvacom
kontexte sd hrozbou pre vzdelavaciu prax, pretoZze mézu branit uceniu, ako aj
nespravne nasmerovat finan¢né investicie a ¢asové vstupy (Pasquinelli, 2012).
Podstatou ucitel'ského povolania je neustale vzdelavanie a rozvoj, ked'ze ucitelia
su v priamom kontakte s vyvinom dietata. Preto je nevyhnutné, aby ucitel
disponoval nielen odbornymi znalostami z vyuCovanych predmetov, ale aj
poznatkami z oblasti psycholdgie, co mu umozni efektivne pracovat so ziakmi
a primerane reagovat na ich potreby. V praxi sa vSak ucitelia Casto stretavaju so
psychologickymi mylnymi predstavami, ktoré mozu nepriaznivo ovplyvnit ich
pracu so zZiakmi.

Vyskum psychologickych mylnych predstav u ucitel'ov je doleZity pre zlepsSenie
kvality vzdelavania, kedZe ucitelia s psychologickymi mylnymi predstavami
mozu pouzivat neefektivne metddy vyucby alebo robit’ nespravne rozhodnutia
o ziakoch. Identifikdcia tychto mylnych predstav tiez pomaha pri tvorbe
programov profesijného rozvoja ucitelov. Okrem toho, ucitelia s mylnymi
predstavami mozZu neumyselne poskodit psychicki pohodu Zziakov, preto je
dolezité venovat sa tejto problematike aj pre zlepSenie psychickej pohody Ziakov.

1.1 Ciel a hypotézy vyskumu
Vychadzajuc z teoretickych vychodisk skimanej problematiky sme si za hlavny
vyskumny ciel' zvolili zistit' rozdiely v preferencidch psychologickych mylnych

predstav u ucitelov primarneho vzdelavania a ucitel'ov nizsieho sekundarneho
vzdelavania.
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Formulovali sme si teda jeden vyskumny problém: Aké su rozdiely v preferencii
psychologickych mylnych predstdv ucitelov primarneho a niZSieho
sekundarneho vzdelavania?

Predpokladali sme, Ze rozdiely mézu vyplyvat z rozdielnej pregradudlnej
pripravy ucitelov. Vyskum povaZujeme za kltucovy i z hl'adiska pregradualnej
pripravy budtcich ucitel'ov, nakol’ko sa domnievame, Ze rozsah, obsah a spésob
vyucby psychologickych predmetov v ich Studijnom programe mdze mat vplyv
na formovanie ich psychologickych mylnych predstav.

Na zaklade stanoveného hlavného ciela a vyskumného problému sme
sformulovali nasledovnu hypotézu:

H1: Predpokladame, Ze existuje Statisticky vyznamny rozdiel v preferencii
psychologickych mylnych predstav ucitelov primarneho vzdelavania a ucitel'ov
niZSieho sekundarneho vzdelavania.

2 Metody
2.1 Participanti vyskumu

Vyskumny subor tvorilo 206 ucitelov, z coho 69 bolo ucitelov primarneho
vzdeldvania a 137 ucitelov niz$ieho sekundarneho vzdeladvania. Z aspektu
zastipenia pohlavi, vo velkej miere prevaZovalo Zenské pohlavie (184 Zien,
89,3%). Vekové ohranic¢enie vyskumného siboru sa pohybovalo v mladSom aZ
neskorom dospelom veku (24 - 63 rokov), pricom priemerny vek bol 42,76
rokov. Ucitelia zaradeni do nasho vyskumného siboru odpracovali v priemere
16,67 rokov.

2.2 Meté6dy vyskumu a spracovania dat

Sucastou vyskumného Setrenia bolo vyuzitie dotaznika psychologickych
poznatkov - Psychological Information Questionnaire (PIQ). Povodnymi
autorkami dotaznika st Kowalski a Kujawski Taylor (2009), ktoré pocas svojich
vyskumov pouzivali r6zne podoby a modifikacie tohto dotaznika. Na Slovensku
dotaznik modifikovali Sokolov3, Jursova Zacharova a LemesSova v roku 2017. Tie
individualne prelozili, upravili a zredukovali polozky dotaznika. Slovenska verzia
dotaznika obsahuje 25 poloziek vo forme vyrokov zameranych na jednotlivé
psychologické informacie, ktoré sd casto spominané odbornou i laickou
verejnostou. Z uvedenych 25 vyrokov su dve poloZky pravdivé a ostatné vyroky
maju nepravdivy charakter, predstavujd zauzivané mylné predstavy
o psychologickych informacidch alebo chybna interpretadciu poznatkov zo
psycholégie. Ulohou respondentov bolo hodnotit' spominané vyroky podla toho,
i ich povaZuju za pravdivé alebo nepravdivé (pravda/nepravda), respektive Ci
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im veria (oznacili 0) alebo neveria (oznacili 1). Administracia dotaznika je casovo
nenarocna, trvala priblizne 5 minut. V dotazniku sa nasledne hodnotilo
dosiahnuté skére kazdého respondenta.

V ramci Statistickych metdd bol na vyhodnotenie dat pouZity Studentov t-test pre
nezavislé vybery, nakol'ko sme skimali rozdiely v preferencii psychologickych
mylnych predstav u ucitelov primarneho vzdelavania a ucitelov nizZSieho
sekundarneho vzdelavania. PoCas spracovania dat sme pracovali s pocitacovym
programom Microsoft Excel a Statistickym programom JASP.

3 Vysledky

Tabul'ka 3 Deskriptivna Statistika PMP pre cely subor

N M SD MIN MAX
PMP 206 0,38 0,13 0,08 0,71
Legenda: PMP- psychologické mylné predstavy, N- pocet, M-priemer, SD- Standardnd
odchylka, MIN-minimdlna hodnota, MAX-maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie
(2025)

Z dat v tabulke 1 vyplyva, Ze celkovo sa vyskumu ztcastnilo 206 respondentov
a priemerna hodnota dovery v psychologické mylné predstavy je 0,38. Priemerna
hodnota 0,38 je blizsia k nule, z toho vyplyva, Ze ucitelia viac inklinuju k dovere
v psychologické miskoncepcie. Standardna odchylka od priemernej hodnoty je
vycislena na 0,13, minimalne skore je 0,08 a maximalne skoére je 0,71.

Tabul'ka 4 Rozdiel v preferencii PMP u ucitelov primarneho vzdelavania a ucitelov
nizsieho sekundarneho vzdelavania

Psychologické mylné predstavy

t P
-0,804 0,423
Pozicia ucitel'a M SD
Ucitel primarneho vzdelavania 0,37 0,12
Ucitel nizSieho sekundarneho
vzdelavania 0.39 0.13

Legenda: t-testovacie kritérium, p-statistickd vyznamnost, N-pocet, M-priemer, SD-
Standardnd odchylka; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Vysledky obsiahnuté vtabulke 2 naznaCuji, Ze rozdiel v preferencii

psychologickych mylnych predstav ucitelov primarneho a ucitelov nizsieho
sekundarneho vzdelavania je vel'mi nizky.
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V ramci hypotézy H1 sme predpokladali, Ze existuje Statisticky vyznamny rozdiel
v preferencii psychologickych mylnych predstav ucitelov primarneho
vzdelavania a ucitel'ov nizsieho sekundarneho vzdelavania. Vysledky Statistickej
analyzy ukazali, Ze neexistuje Statisticky vyznamny rozdiel v preferencii
psychologickych miskoncepcii medzi dvoma skimanymi skupinami. Z uvedenych
skutocCnosti vyplyva, Ze nasa hypotéza sa nepotvrdila.

4 Diskusia a zaver

N4s vyskum sa zameral na prevalenciu psychologickych mylnych predstav
ucitel'ov primarneho a nizSieho sekundarneho vzdelavania. Hlavnym cielom bolo
zistit, ¢i existuju Statisticky vyznamné rozdiely v preferencii tychto mylnych
predstav medzi uvedenymi skupinami ucitelov. Ziskané vysledky nepreukazali
Statisticky vyznamny rozdiel. Hoci sa poévodne predpokladalo, Ze takyto rozdiel
existuje, naSe zistenia tento predpoklad nepotvrdili.

Je ddlezité zdbraznit, Ze absencia Statisticky vyznamného rozdielu neznamen, Ze
psychologické mylné predstavy nie st pritomné v oboch skupinach ucitel'ov.
Vyskum skor naznacuje, Ze vyskyt psychologickych mylnych predstav u ucitel'ov
primarneho a nizSieho sekundarneho vzdeldvania je podobny, respektive
rozdiely su prilis malé na to, aby boli Statisticky vyznamné.

Tento vysledok moze byt spésobeny niekol’kymi faktormi:

» Podobnost vzdelavania: Ucitelia oboch stupniov vzdelavania absolvuju
vramci pregradudlnej pripravy podobné pedagogické a psychologické
predmety, ktoré moéZu ovplyviiovat ich chapanie psychologickych
konceptov.

» Praktické skusenosti: Praktické skusenosti s pracou s detmi a mladeZou
mozu viest k osvojovaniu si podobnych psychologickych mylnych
predstav bez ohl'adu na stupen vzdelania ucitel'ov.

» Vplyv médii a popularnej psycholdgie/spoloCenské vplyvy: Mylné
predstavy mozu byt formované médiami a popularnou psycholdgiou,
ktoré pdsobia na ucitel'ov oboch stupnov vzdelavania.

» Nastroj merania: Pouzity dotaznik mohol byt nedostatocny na
odhalovanie jemnych rozdielov v preferencidch mylnych predstav
ucitel'ov, pripadne na zachytenie Specifickych mylnych predstav, ktoré by
sa mohli liSit naprie¢ skupinami.

Vysledky nasho vyskumu potvrdili, Ze ucitelia, bez ohl'adu na stupen vzdelavania,
maju tendenciu déverovat psychologickym mylnym predstavam. Prevalencia
tychto miskoncepcii u ucitel'ov mdZe mat negativny dopad na Ziakov vo viacerych
oblastiach. Ucitelia, ktori vo vel'kej miere veria psychologickym mylnym
predstavam, moZu:
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> pouzivat neucinné alebo nespravne vyucCovacie metddy zaloZzené na
chybnych predpokladoch o uceni;
nespravne hodnotit vykon ziakov;
» vytvarat negativne vztahy so Studentmi kvoli nespravnym predstavam
o ich spravani alebo osobnosti;
> obmedzovat prilezitosti ziakov na zaklade mylnych predstav oich
schopnostiach, o moZe viest k nizZ$im ocCakavaniam od ziakov a
nevyuzitiu ich maximalneho potencialu;
> ovplyvnit aj riadenie triedy alebo vyucovacieho procesu, ¢o sa moZze
prejavit naruSenim komunikacie, discipliny a celkovej efektivity
vzdelavania.
Tieto zistenia zdoOraznuju naliehavi potrebu systematického vzdelavania
a intervencii zameranych na identifikaciu a korekciu psychologickych mylnych
predstav uz pocas pregradudlnej pripravy buducich ucitel'ov, ako aj v ramci ich
d’alSieho profesijného rozvoja. Len tak moZeme zabezpeclit, Ze pedagogicka prax
bude zaloZena na vedecky overenych poznatkoch a podporovat optimalny rozvoj
kazdého ziaka.
Na zaklade zrealizovaného a nami vyhodnoteného vyskumu, sucCasne aj
prestudovanych teoretickych vychodisk navrhujeme niekolko odporucani pre
prax, ktoré smerujeme viacerym jednotlivcom i inStitaciam, resp. cielovym
kategériam:
1. Odporudcania pre institiicie zabezpecujice pregradudlnu pripravu:
» Prednasky realizovat tak, aby boli systematicky zakotvené vo faktoch
a vedecky podlozenych, kriticky reflektovanych textoch.
» Pouzivat metdédy na odstranovanie/eliminaciu psychologickych mylnych
predstav.
» Zahrnut viac psychologickych predmetov do vyucby pocas pregradualnej
pripravy (aj v ramci d'alSieho vzdelavania ucitel'ov).

Y

» Poskytovat Studentom relevantné zdroje informacii (I'ahko dostupné
a déverné zdroje informacii o psychologickych konceptoch). Predkladané
zdroje by mali byt pravidelne aktualizované a vedecky podloZené.

2. Odporucania pre d’alsi vyskum:

» Zamerat sa na zistovanie preferencii psychologickych mylnych predstav
réznych kategorif ucitel'ov.

» Skamat, ¢i s metddy odstraniovania mylnych predstav efektivne, ak ano
odporucame ich aplikaciu.

» Vyvijat efektivne stratégie na eliminaciu psychologickych mylnych
predstav.

> Dalsie vyskumy v oblasti psychologickych mylnych predstav s cielom
zistit' faktory, ktoré ich ovplyviiuju.

» Zistovat priciny a zdroje psychologickych mylnych predstav.
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3. Odporucania pre ucitel'ov:
» Spolupracovat s odbornikmi (lepSie porozumenie psychologickym
konceptom a ul'ahcCenie ich aplikacie v praxi).
» Sebavzdelavanie (v oblasti psycholégie).
» Otvorenost novym poznatkom (nebat sa menit svoje predstavy na
zaklade vedeckych dokazov).
» Pravidelna reflexia vlastnej praxe, najma so zretelom na psycholdgiu,
koncepty psycholdgie a i.
Subor odporucani by mal slazit' na eliminaciu psychologickych mylnych predstav
u ucitelov, ¢o moZe zabezpecit skvalitnenie vyucovacieho procesu, neustaly
profesijny rast ucitelov, ¢im prispievame k efektivnejSiemu vzdelavaciemu
systému.
Napriek tomu, Ze sa hypotéza nepotvrdila, vyskum ndm priniesol cenné poznatky
o psychologickych mylnych predstavach u ucitel'ov.
Praca poukazala na dolezitost problematiky a potrebu dalSieho vyskumu.
Verime, Ze zistenia a odpordcania pre prax prispeju k skvalitneniu pripravy
ucitelov a kzlepSeniu edukacného procesu na oboch stupnoch vzdelavania
aotvoria priestor pre diskusiu o efektivnejSich metédach identifikacie
a prekonavania psychologickych miskoncepcii v pedagogickej praxi.
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PSYCHOLOGICKE MYTY UCITELOV A STUDENTOV UCITELSTVA
PRIMARNEHO VZDELAVANIA: KOMPARATIVNA ANALYZA

PSYCHOLOGICAL MYTHS AMONG TEACHERS AND STUDENTS OF PRIMARY
EDUCATION: A COMPARATIVE ANALYSIS

Karina Koncova, Lucia Rapsova

Abstrakt: Cielom prispevku bolo zistit rozdiel v preferencii psychologickych mytov ucitel'ov
primdrneho vzdeldvania a Studentov ucitel'stva primdrneho vzdeldvania. V rdmci
vyskumného Setrenia bol pouZity dotaznik psychologickych mylnych predstdv (Rapsovd,
Ballovd Mikuskovd, 2024), ktory obsahuje 25 vyrokov zameranych na jednotlivé
psychologické miskoncepcie, ku ktorym respondenti vyjadrovali mieru stihlasu a viery v tieto
myty. Vyskumny stbor tvorilo 89 ucitelov a Studentov ucitel'stva primdrneho vzdeldvania
v rdmci celého Slovenska. Zistili sme, Ze neexistuje Statisticky vyznamny rozdiel v preferencii
psychologickych mylnych predstdv u ucitelov primdrneho vzdeldvania a Studentov
ucitel'stva. Ciastkovym cielom vyskumu bolo tie# identifikovat najéastejsie preferované
psychologické myty u ucitel'ov pésobiacich na prvom stupni zdkladnych $k6l na Slovensku.
KT'iiéové slova: psychologické mylné predstavy, ucitel primdrneho vzdeldvania, Student
ucitel'stva primdrneho vzdeldvania

Abstract:

The aim of this paper was to find out the difference in the preference of psychological myths
among primary education teachers and primary education student teachers. The research
investigation used the Psychological Misconceptions Questionnaire (Rapsovd, Ballovd
Mikuskovd, 2024), which contains 25 statements focusing on particular psychological
misconceptions to which the respondents expressed their level of agreement and belief in
these myths. The research population consisted of 89 teachers and students of primary
education teaching throughout Slovakia. We found that there was no statistically significant
difference in the preference for psychological misconceptions among primary education
teachers and student teachers. A sub-objective of the research was also to identify the most
frequently preferred psychological myths among primary school teachers in Slovakia.

Key words: psychological misconceptions, primary education teacher, primary education
student teacher

Vedeckd Stidia vznikla ako stucast’ riesenia projektu VEGA 1/0255/24 ,Profesijné
kompetencie a psychologickd gramotnost ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

Kvalita vzdelavania je v stiCasnosti predmetom intenzivneho odborného zaujmu,
pricom doéraz sa kladie na efektivne pedagogické pristupy a ich vplyv na
vzdelavaci proces. UCitelia primarneho vzdelavania zohravaju kl'i¢ovu tlohu pri
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formovani osobnosti ziakov, a preto je nevyhnutné, aby ich profesijné
rozhodnutia vychadzali z overenych poznatkov. Jednym z faktorov, ktory moze
ovplyvnit' kvalitu ich prace, si psychologické mylné predstavy (PMP), teda
pretrvavajlice nespravne alebo skreslené nazory na psychologické procesy. Tie
mozu byt zaloZené na neodbornych zdrojoch, médiach ¢i osobnych skiisenostiach
a Casto prispievaju k nepresnému vnimaniu pedagogickych situdcii.
Psychologické poznatky, ¢i uZz ich aplikujeme vedome alebo nevedome,
ovplyviiuju nase zivotné skisenosti a formuju nase vnimanie sveta. Dotykaju sa
rozli¢nych aspektov nasho Zivota, od preZivania konkrétnych vyvinovych etap,
cez kvalitu spanku a snov, aZ po naSe pocity Stastia ¢i smutku. Psycholédgia
zohrava vyznamnud udlohu aj v medziludskych vztahoch, napr. v rodinnych,
partnerskych alebo aj priatel'skych vazbach a zasahuje aj do oblasti ako pamat,
navyky i zavislosti. VSetky tieto faktory predstavujui neoddelitel'nd sucast nasho
kaZdodenného fungovania a zaroven spadaju do oblasti psycholdgie (Lilienfeld
a kol,, 2011). Tato vSadepritomnost psycholégie potvrdzuje skuto¢nost, Ze kazdy
psychicky stav alebo skisenost, ktort prezivame, ma svoje zaklady vo vedecky
overenych principoch a zdkonitostiach. Napriek tomu sa v spolocnosti stale
stretdvame s psychologickymi mytmi a mylnymi predstavami, ktoré vznikaju
v désledku nespravnych vykladov, nepresnych predpokladov alebo intuitivnych
predstav o fungovani l'udskej psychiky. Pojem psychologické mylné predstavy
zachytavaju rozni autori z odliSnych perspektiv. Ide o prirodzenu tendenciu l'udi
inklinovat k jednoduchym a zdanlivo logickym vysvetleniam. Taylor a Kowalsky
(2004, in Furnham, Hughes, 2014) definuju tieto predstavy ako presvedcenia,
ktoré su v rozpore s vedeckymi dokazmi a $iria sa prostrednictvom réznych
médii. Bensley a Lilienfeld (2015, in Menz, Spinath, Seifried, 2021) charakterizuju
mylné predstavy ako nazory zaloZzené na chybnych a popularnych
predpokladoch, ktoré nie st v sulade s vysledkami psychologickych vyskumov.
Zaroven tymto poukazuju na potrebu rozvoja kritického myslenia a vedeckej
gramotnosti v spolo¢nosti. Psychologické miskoncepcie mozno povazovat za
klamlivé a trvacne presvedcenia, ktoré sa vyskytuji najmd u os6b
s nedostatocnymi vedomostami odbornych oblasti. To podnecuje diskusiu
o prevencii. Jednym z rieSeni m6ze byt Sirenie spol'ahlivych, vedecky overenych
informAcii.

Aby sme vedeli psychologické myty rozoznat a odstranit, musime najprv
pochopit, ako vznikajui. Nevznikaju len tak ndhodne, si vysledkom viacerych
zlozitych pricin, ako st nase myslienkové procesy, vplyv okolia a kultdra.
Lilienfeld a kol. (2011) popisuju hlavné pri¢iny Sirenia psychologickych mytov:
hovorené slovo, tizba po jednoduchych a rychlych odpovediach a rieSeniach,
selektivna percepcia a pamat, vyvodenie priCiny z korelacie, ivahy ,potom, takze
preto“, vplyv Uzko zameranych skupin, dvaha na zaklade reprezentativity,
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nejasnost terminolodgie, nerealistické zobrazenia v médiach, neschopnost’ rozlisit
vedu od pseudovedy, kognitivne skreslenia a i.

Akademicky zaujem o psychologické mylné predstavy datujeme uz pribliZne sto
rokov (Furnham, Grover, 2019). Mnoho $tddii sa zaoberalo predovSetkym
prevalenciou psychologickych mylnych predstav v réznych ciel'ovych skupinach
(Lilienfeld a kol., 2011; Furnham, Hughes, 2014; Furnham, Grover, 2019; Menz,
Spinath, Seifried, 2021; Ferrero, Garaizar, Vadillo, 2016; Rodriguez-Prada, Orgaz,
Cubillas, 2022; Tullis, 2022 a 1i.). Vysledky tychto studii deklaruji pomerne
vysoké zastipenie psychologickych miskoncepcii v populacii. Tieto myty zastava
nielen laicka, ale i odborna verejnost (Lilienfeld a kol., 2013) a Studenti, ktor{
uspesne absolvovali niekol'ko psychologickych kurzov (Lilienfeld a kol., 2011;
Mercer, 2010). Dokonca i Studenti, ktori za¢inajd navstevovat psychologicky kurz
alebo dokonca Studovat psycholdgiu prichddzaji s nepresnymi a protichodnymi
informaciami o 'udskom preZivani a spravani (Hughes, Lyddy, Lambe, 2013).
Pomerne vysoka preferencia psychologickych mytov bola zistena aj u ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitelov v praxi (Pieschl kol.,, 2021; Menz, Spinath,
Seifried, 2021; Tullis, 2022). Psychologia je neoddelitelnou sucastou
pregradudlnej pripravy budtcich ucitelov, pretoZe im poskytuje doleZité
psychologické poznatky, ktoré mozu vyuzit pri planovani, priprave, realizacii
a hodnoteni vyucovacej hodiny. Mnohé predmety pregradudlnej pripravy su
sytené psychologickymi poznatkami o uceni, ako aj poznatkami o fungovani
v spolocnosti, ktoré by mal ucitel' pri vykone svojej prace aplikovat. Ucitel'ova
preferencia psychologickych mytov tykajicich sa vyucovania, ucenia, prezivania,
spravania a socidlneho fungovania méZu vyrazne ovplyvnit kvalitny vykon
ucitel'skej profesie.

Myslime si, Ze je velmi dolezité venovat pozornost vyskytu tychto
psychologickych mytov prave uucitelov primarneho vzdelavania, nakolko
formuju zakladné poznatky, postoje a navyky zZiakov v ich kIticovom vyvinovom
obdobi. Rovnako podstatnou skupinou su aj Studenti ucitel'stva primarneho
vzdelavania, ktorych postoj k psychologickym poznatkom sa formuje uz pocas
pregradualnej pripravy aprave vtomto obdobi je mozZné neefektivnejSie
zasiahnut  prostrednictvom vhodne zvolenych didaktickych pristupov
zameranych na odstranenie tychto psychologickych miskoncepcii.

1.1 Ciel' a hypotéza vyskumu

Vyskum bol zamerany na identifikdciu najcastejSich psychologickych mylnych

predstav, ktorym veria ucitelia primarneho vzdelavania. Hlavnym vyskumnym

cielom bolo zistit rozdiely v preferencii tychto psychologickych miskoncepcii

medzi ucitelmi primarneho vzdelavania a Studentmi ucitel'stva primarneho

vzdelavania. Formulovali sme nasledovnu hypotézu H1: Predpokladame, Ze
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existuje Statisticky vyznamny rozdiel v preferencii psychologickych mylnych
predstdv medzi ucitelmi primarneho vzdelavania a Studentmi ucitel'stva
primarneho vzdelavania. Prostrednictvom tejto hypotézy chceme overit, ci
existuje rozdielna miera viery v psychologické myty medzi tymito dvoma
skupinami. Ziskané vysledky ndm mézu poméct pochopit, do akej miery su tieto
predstavy rozSirené a ¢i je potrebné sa zamerat na ich korekciu v ramci
pregradudlnej pripravy alebo d’alSieho vzdelavania ucitel'ov v praxi.

2 Metody
2.1 Vyskumny subor

Nasim vyskumnym suborom boli dve ciel'ové skupiny - ucitelia, ktori posobia
na prvom stupni zakladnej $koly a Studenti ulitel'stva pre primarne vzdelavanie,
ktor{ sa pripravuju na vykon tejto profesie. Celkovo sa vyskumu zudcastnilo 89
respondentov, pricom 53 z nich tvorili ucitelia primarneho vzdelavania a 36
Studenti ucitel'stva. Vo vyskumnom stuibore bola zna¢nd dominancia Zien (N=86),
¢o je istym Specifikom ucitel'skej profesie - feminizacia ucitel'skej profesie.
Dominancia Zien vnaSom vyskumnom subore koreSponduje so zastipenim
zenského pohlavia v slovenskom skolstve. Vekové rozpatie ucastnikov vyskumu
bolo od 19 do 59 rokov.

2.2 Metdody vyskumu

Na zistovanie viery v psychologické mylné predstavy sme pouZili dotaznik
Rapsovej a Ballovej Mikuskovej (2024), ktory bol zostaveny na zaklade vyrokov
z dotaznikov autorov Tulis (2022) a McAfee & Hoffman (2021). Obsahoval 25
vyrokov, z ktorych niektoré boli pravdivé a iné vychadzali z nepravdivych alebo
nespravne pochopenych psychologickych informacii. Respondenti ich hodnotili
na Skale 1 az 5 podla miery suhlasu. VysSie skore znamenalo silnejSiu vieru
v psychologické myty. Na spracovanie dat sme pouzili Mann-Whitneyho test,
vhodny pre porovnavanie dvoch skupin pri ordinalnych idajoch bez predpokladu
normalneho rozdelenia.

3 Vysledky

Na zaklade priemernych hodnot odpovedi mézeme porovnat, ktord skupina

(ucitelia alebo Studenti) viac inklinuje k psychologickym mylnym predstavam.

Respondenti odpovedali na vyroky pomocou patbodovej skaly, kde vyssie skore

znamena vacsiu doveru v psychologické myty. Z vysledkov uvedenych v tabul'ke

1 vyplyva, Ze ucitelia dosiahli vysSie priemerné skdre (3,207) ako Studenti
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(3,133), ¢o naznacuje mierne vyssiu urovein sihlasu s psychologickymi mylnymi
predstavami. Hoci rozdiel nie je velky, je zaujimavé, Ze skuseni ucitelia
v niektorych pripadoch veria tymto mytom viac ako Studenti. Mediany boli vel'mi
podobné - 3,12 u Studentov a 3,18 u ucitel'ov, ¢o poukazuje na vyssi suhlas
a inklinaciu k psychologickym mytom, naprie¢ oboma skupinami.

Tabulka 5 Deskriptivna Statistika PMP Studentov aucitelov primarneho

vzdelavania

Skupina | N | Median AM SD Sikmost | Spicatost | Min Max
Studenti 53 3,12 3,133 0,269 -0,246 -0,226 2,48 3,65
ucitelia 36 3,18 3,207 0,33 -0,132 0,72 2,28 3,92

Legenda: N-pocet, AK - aritmeticky priemer, SD-Standardnd odchylka, Min-minimdlna
hodnota, Max-maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Na zdklade vysledkov Mann-Whitneyho testu sa hypotéza H1, v ktorej sme
predpokladali Statisticky vyznamného rozdielu v preferencii
psychologickych mylnych predstdv medzi ucitelmi primarneho vzdelavania

existenciu

a Studentmi ucitel'stva primarneho vzdelavania, nepotvrdila. Hodnota U = 834,5
a p = 0,32 naznacuju, Ze rozdiel nie je vyznamny (p > 0,05). Efekt bol vel'mi slaby
(r =-0,125), ¢o potvrdzuje, Ze medzi skupinami neexistuje podstatny rozdiel (vid
tabul'ka 2).

Tabul'ka 6 Sumarne vysledky porovnania ucitelov a Studentov - priemerné skore
PMP vyhodnotené na zaklade Mann-Whitneyho testu

U Sila efektu
P (poradovo-biserialna koeracia)
PMP 834,5 0,32 -0,125

Legenda: PMP-psychologické mylné predstavy, U - hodnota Mann-Whitneyho testu, p -
vyznamnost; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Vo vyskume sme sa centrovali aj na identifikdciu najcastejsSich psychologickych
mylnych predstav, ktoré ucitelia primarneho vzdelavania zastavaju. Z vysledkov
vyplynulo, Ze medzi najviac akceptované psychologické myty patrili nasledujice

vyroky:
> & 6-,Cim vdcsia je motivdcia u Ziakov, tym lepsi vykon poddvajt.”
> & 10 -, Ziaci sa toho naucia viac, ak vyucovaci $tyl zodpovedd ich spésobu
ucenia.”

» & 13 -, Ziaci sa budu udéit lepSie, ak objavia veci sami, namiesto toho, aby im
ich ucitel vsetko vysvetloval.”

» (. 14 - ,Ucitelia by mali kvéli lepsim vykonom Ziakov prispdsobit’ vyucbu
réznym typom inteligencie svojich Studentov.”
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» (.18 - ,Pocet zZiakov v triede ovplyviiuje ucenie Ziakov.”
Naopak, medzi najmenej akceptované vyroky medzi ucitel'mi patrili:

» C. 11 - ,Opakovanie je z dlhodobého hl'adiska najlepsou stratégiou na

zapamdtanie si u¢eného obsahu."”

» (.15 -, Ludia myslia najjasnejsie, ked’ su pod tlakom.”

> & 23 -,Sikanovanie je pre deti prirodzenym sprdvanim.”
Tieto vysledky (najmenej preferované myty) ndm naznacuju, Ze ucitelia dokazu
v niektorych pripadoch kriticky rozliSovat medzi vedecky podloZenymi
poznatkami a mylnymi presvedc¢eniami, ¢o méZeme pokladat’ za pozitivum.

4 Diskusia a zaver

Vysledky vyskumu ukazuji, Ze ucitelia primarneho vzdeldvania a Studenti
ucitel'stva inklinuja k vacsej viere v psychologické myty, ktoré moézu ovplyvnit
nielen vyber vyucovacich metod, ale aj sposob hodnotenia Ziakov, interpretaciu
ich vykonov a celkovy pristup ucitel'a k individudlnym potrebam deti a Ziakov.
Ucitelia v praxi najviac preferovali psychologicki mylnu predstavu, ktora hovori,
Ze ¢im vysSia je motivdcia Ziaka, tym lepsi poddva vykon“ (€. 6). Tento vyrok nema
podporu vo vyskumnych zisteniach. Znie vSak logicky, najma ak si uvedomime, ze
motivovani Ziaci byvaju aktivnejsi, spolupracuju a CastejSie sa zapajaju do chodu
vyucCovacej hodiny. Na zaklade toho sa moéze zdat, Ze existuje priama timera
medzi motivaciou a vykonom. V skutoCnosti je vSak vplyv motivacie zlozitejsi a na
vykon vplyva omnoho viac faktorov, ktoré sa navzajom ovplyviiuju a dopliajt
(Komora, Kozarova, 2019). Silno rozsirenou bola tiez mylna predstava, zZe ,vyucba
md byt prispésobend ulebnym Stylom Ziakov“ (¢. 10). Toto je jedna
z najrozsirenejSich anajviac vyskytujucich sa psychologickych miskoncepcif
ucitelov, ktora je predmetom mnohych vyskumov vréznych Kkrajinach.
Domnievame sa, Ze silna preferencia tohto mytu moze vychadzat z toho, Ze
uditelia si véimaju rozdiely v tom, ako Ziaci vnimaji a reagujii na podnety. Dal$ou
preferovanou bola mylna predstava ,Ziaci sa budii ucit’ lepsie, ak objavia veci sami,
namiesto toho, aby im ucitel v§etko vysvetl'oval” (€. 13). Tento vyrok sa moze zdat
presvedcivy, nakolko ,objavné“ ucCenie podporuje samostatnost a aktivne
zapajanie sa do ucenia. Bez dostato¢ného usmernenia zo strany ucitel'a sa vSak
Ziaci Casto stracaju a to obzvlast pri zlozitejSich témach, kde je potrebné, aby
ucitel' Ziakov viedol systematicky a pomohol im vo vytvarani suvislosti, aby Ziaci
dokazali hlbsie pochopit uc¢ivo (Tomengova, 2012). Viera v mytus, Ze ,ucitelia by
mali kvéli lepsim vykonom Ziakov prispdsobit’ vyucbu réznym typom inteligencie
svojich Studentov” (¢. 14) vychadza z Gardnerovej tedrie (2011, in MésaroSova,
2023), ktoru ucitelia casto vnimaju ako inkluzivnu a respektujicu individualne
potreby Ziakov. Casto zastdvanym bol vyrok, ze ,vel’kost’ triedy ovplyviiuje vykon
Ziakov"“ (€. 18). Z pohl'adu ucitel'a je pochopitelné, Ze praca v menSej triede sa zda
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jednoduchsia - ma viac priestoru venovat sa jednotlivcom alebo vie lepSie udrzat
disciplinu a pozornost zZiakov. Napriek tomu vyskumy ukazuju, Ze pocet Ziakov
nemusi byt rozhodujicim faktorom pre kvalitu ucenia.

Hlavnym ciel'om nami realizovaného vyskumu bolo zistit' rozdiely v preferencii
psychologickych miskoncepcii medzi uclitelmi primarneho vzdelavania
a Studentmi ucitel'stva primarneho vzdelavania. Hypotéza, ze ucitelia a Studenti
sa Statisticky vyrazne liSia v miere sihlasu s mytmi sa nepotvrdila. Rozdiely
neboli Statisticky vyznamné a efekt vel'’kosti bol vel'mi slaby. Mierne vysSia miera
sthlasu s psychologickymi mylnymi vyrokmi bola zaznamenana u ucitel'ov
v praxi. Ocakavania, Ze prakticka skiisenost vytvori pre ucitel'ov nejaky stit, ktory
ich ochrani pred zauzivanymi nevedeckymi predstavami, sa tak v naSom
vyskume nepotvrdili. Predpoklad, Ze kazdodenny kontakt so Ziakmi a redlnymi
edukacnymi situaciami vedie k prirodzenej oprave chybnych presvedceni, sa
ukazuje ako nepresny. Skor naopak, data naznacujq, Ze aj skuseni pedagdgovia
moézu zotrvavat v nevedeckych presvedCeniach, pokial sa s nimi aktivne
nepracuje v ramci profesijného vzdeldvania a reflexie praxe. Tieto vysledky
poukazuji  na Sirku a silu, s akou st psychologické myty zakorenené v edukacii
a zasahuju nielen buducich pedagoégov, ktori si eSte len osvojuju teoretické
poznatky a pedagogické pristupy, ale pretrvavaju aj u tych, ktori si uz stcastou
Skolskej praxe a maju za sebou roky skdsenosti. To nam ukazuje, Ze samotna prax
nestaci, ak pri nej ucitelia vedome nepochybuji o svojich presvedceniach
a neprihliadaji na najnovsie vedecké poznatky. Je to teda SirSi problém, ktory si
vyzaduje premysleny pristup - a to nielen pocas Studia, ale aj pocas celej kariéry
ulitel'a. Z toho vyplyva, Ze je velmi ddlezité cielene rozvijat psychologické
poznatky uZ pocas pripravy ucitelov a dbat na to, aby sa kritické myslenie
a schopnost pracovat s dokazmi stali prirodzenou sucastou ich prace. Ucitel'ské
vzdelavanie by nemalo byt len o tom, ako ucit, ale aj o tom, aby sa ucitelia vedeli
zorientovat' v novych poznatkoch, zamyslali sa nad vlastnymi nazormi a boli
ochotni menit zauzivané spOsoby ucenia. Iba tak je mozZné zabezpecit, aby
rozhodnutia, ktoré ucitelia robia v kazdodennej praxi, boli ¢o najhmatatel'’nejsie
a samozrejme v prospech vsSetkych zZiakov. Treba tieZ zmenit sposob, akym sa
ucitelia d'alej vzdelavaju. Mali by sa viac zohl'adnovat aktualne vyskumy a vSimat
si aj dalsie faktory, ktoré vplyvaju na kvalitu vyucovania, napr. rozne mylné
predstavy o psycholdgii ucenia. Prave ich odhal'ovanie a vysvetl'ovanie by malo
byt beznou sucastou dalSieho vzdelavania ucitelov, ak chceme, aby ich
vyucovanie bolo naozaj premyslené a zaloZené na déveryhodnych poznatkoch.
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ROZBOR VYBRANYCH PSYCHOLOGICKY A PEDAGOGICKY MYLNYCH
PREDSTAV BUDUCICH UCITELOV

ANALYSING SELECTED PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL
MISCONCEPTIONS OF FUTURE TEACHERS

Natalia Okasova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Vzdeldvanie budicich ucitelov zahfria nielen osvojovanie si odbornych
poznatkov, ale aj formovanie ich postojov a presvedceni o vyucbe. Tdto stidia sa zameriava
na vyskyt psychologicky a pedagogicky mylnych predstdv medzi Studentmi ucitelstva.
Pomocou dotaznikového prieskumu, ktorého sa ziucastnilo 99 Studentov ucitel'stva bola
zistovand mieru sthlasu s 25 tvrdeniami vybranymi na zdklade overenych vyskumov.
Zistenia ukdzali, Ze mnohé z tychto tvrdeni boli Studentmi akceptované napriek ich
nevedeckému zdkladu. Tieto myty, asto intuitivne presvedcivé, méZu negativne ovplyvnit
budiicu ucitel'ski prax. Vysledky naznacuju potrebu cielenej edukdcie v oblasti kritického
myslenia a prdce s odbornymi zdrojmi pocas pripravy ucitel'ov. Prispevok zdroveri diskutuje
limity vyskumu a otvdra otdzky pre dalSie Stidium problematiky psychologickej
gramotnosti v pedagogickom vzdeldvani.

KTl'icové slova: psychologickd gramotnost, mylné predstavy, vzdeldvanie ucitel'ov, kritické
myslenie

Abstract: Teacher education involves not only the acquisition of professional knowledge but
also the development of attitudes and beliefs about teaching. This study focuses on the
prevalence of psychological and pedagogical misconceptions among pre-service teachers.
Using a questionnaire survey administered to 99 teacher education students, the study
examined the level of agreement with 25 statements selected based on established empirical
research. The findings revealed that many of these statements were accepted by students
despite lacking scientific validity. These myths, often intuitively appealing, may negatively
impact future teaching practice. The results highlight the need for targeted instruction in
critical thinking and the use of scholarly sources during teacher preparation. The study also
discusses the limitations of the research and raises questions for further investigation into
psychological literacy in teacher education.

Key words: psychological literacy, misconceptions, teacher education, critical thinking

Vedeckd stidia vznikla ako sucast’ riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

Vzdelavanie je jednym z pilierov kazdej spolo¢nosti a ucitelia zohravaju v tomto
procese doleziti ulohu. Ich praca nie je len o sprostredkovani faktov, ale
predovsetkym o formovani myslenia a postojov ziakov. Kazdy ucitel pocas svojej
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pripravy na profesiu ziskava rozne vedomosti a zrucnosti, ktoré mu maji pomoct
viest vyuCovanie efektivne. Okrem formalneho vzdelania si vSak vytvaraju
vlastné predstavy o tom, ako ucit, ktoré mozu byt ovplyvnené jeho osobnymi
skisenostami, intuiciou, kultirnym prostredim ¢i ndzormi kolegov. Nie vSetky
tieto predstavy su vSak zaloZené na overenych vedeckych poznatkoch - niektoré
moZzu byt nesprdvne, zastarané alebo nepresné. Tieto psychologicky
a pedagogicky mylné predstavy moézu vyznamne ovplyvnit kvalitu vyucby
a v kone¢nom désledku aj samotnych Ziakov.

Jednym z dévodov pretrvavania mylnych predstav v ucitel'skej profesii je to, Ze
ulitelia casto Cerpaju nielen z akademickych poznatkov, ale aj z osobnych
skdsenosti a beznych ,sedliackych” tedrii o uceni a spravani deti. Tieto mylné
predstavy mozu mat’ vyznamny dopad na sposob vyucby, hodnotenie Ziakov ¢i
celkovt klimu v triede.

Téma psychologicky a pedagogicky mylnych predstav u buducich ucitelov je
preto mimoriadne dolezita, kedZe ovplyviiuje nielen ich profesijny vyvoj, ale aj
celkovy vzdelavaci proces. Ak wucitel vychddza zo spravnych vedeckych
poznatkov, dokaze lepSie porozumiet individudlnym potrebadm svojich Ziakov.
Vdaka tomu dokadZe volit vhodnejSie ucebné metdédy a vytvarat inkluzivne
a podporné prostredie. Naopak, ak sa opiera o nepresné alebo zastarané nazory,
moéze nevedomky brzdit' svojich Ziakov a podporovat nevhodné pedagogické
pristupy.

Psychologickou gramotnostou ucitela sa zaoberalo mnoho psycholégov
a pedagdgov v réznych vyskumnych a odbornych publikaciach. Boneau (1990) sa
ako prvy systematicky venoval psychologickej gramotnosti a snazil sa vymedzit
zakladné pojmy a vedomosti, ktoré by mal ovladat kazdy Specialista v oblasti
psycholdgie. McGovern a kol. (2010) definuja psychologicki gramotnost ako
schopnost’ nielen rozumiet zakladnym psychologickym konceptom, ale aj ich
aplikovat’ v praktickych situdcidch. Tato gramotnost zahina kritické myslenie,
analytické schopnosti a etické rozhodovanie, pricom doéraz sa Kkladie
na disciplinované hodnotenie informacii a alternativnych mozZnosti konania.
Podobne Cranney a Dunn (2011) zdéraziuju, ze Kkritické a etické rozhodovanie su
neoddelitel'nou sucastou modernej psychologickej gramotnosti.

Roberts akol. (2015) upozoriiuju, Ze psychologickd gramotnost nie je
jednorozmerny koncept, ale zahfna viacero dimenzii. Ich vyskum ukazal potrebu
jasnejsie definovat psychologickd gramotnost a zdokonalit metédy jej merania,
aby bolo mozné posudit, ako efektivne psycholdgia pripravuje Studentov na prax.
Podl'a Berinsterovej akol. (2021) sa vyucba psychologie na Slovensku aj
v zahranici vyvijala v roznych historickych a akademickych kontextoch, ¢o viedlo
k roéznorodym pristupom. Upozornuji, Ze bez jednotnej didaktiky chybaja
empirické zaklady pre pedagogické rozhodnutia, ¢o oslabuje kvalitu vzdelavania
buducich ucitel'ov.
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Termin psychologickd gramotnost dnes oznacuje nielen vedomosti z oblasti
psycholégie, ale aj schopnost' ich efektivne aplikovat, kriticky mysliet a konat
eticky. Ako zdoraznuje Rapsova (2024), hoci sa pévodne vnimala ako doména
psycholdgov, jej vyznam sa rozsiril aj na d'alSie pomahajice profesie vratane
Skolstva. Absencia psychologickej gramotnosti m6Ze negativne ovplyvnit kvalitu
zivota mnohych I'udi a preto je jej rozvoj nevyhnutny nielen v akademickom, ale
aj praktickom kontexte.

Téma psychologicky a pedagogicky mylnych predstdv u buducich ucitel'ov je
preto mimoriadne délezita, kedZe ovplyviiuje nielen ich profesijny vyvoj, ale aj
celkovy vzdeldvaci proces. Ak ucitel vychddza zo spravnych vedeckych
poznatkov, dokaze lepSie porozumiet individudlnym potrebdm svojich Ziakov.
Vdaka tomu dokaze volit vhodnejsie ucebné metoédy a vytvarat inkluzivne
a podporné prostredie. Naopak, ak sa opiera o nepresné alebo zastarané nazory,
moéze nevedomky brzdit' svojich Ziakov a podporovat nevhodné pedagogické
pristupy.

Nasim zamerom je zdoOraznit, Ze kritické myslenie, schopnost pracovat
s odbornymi zdrojmi a ochota neustale sa ucit st nevyhnutné pre moderného
ucitel'a. Ak sa buduci pedagdgovia naucia rozliSovat medzi vedecky podloZenymi
poznatkami a zauZivanymi, no nepresnymi presvedceniami, dokadzu viest
efektivne vyucovanie, ktoré bude zaloZené na skuto¢nych potrebach Ziakov.
Verime, Ze skiimanie tejto problematiky a hl'adanie spdsobov, ako eliminovat
mylné predstavy uz v ramci pripravy budtcich ucitel'ov, moZe viest k zlepSeniu
kvality vzdelavania Zziakov a efektivnejSiemu pristupu ucitelov, ktory bude
zaloZeny na overenych poznatkoch a nie na mylnych nepresnych presvedceniach.

2 Metddy

V sulade s cielom preskimat vyskyt psychologicky a pedagogicky mylnych
predstav medzi Studentmi ucitel'stva bola zvolena kombinacia teoretickej analyzy
odbornych zdrojov a kvantitativne orientovaného dotaznikového prieskumu.
Zvoleny postup umoznil overit, ktoré zrozSirenych miskoncepcii si medzi
respondentmi najcastejSie akceptované, a zaroven identifikovat oblasti
s potrebou systematickej edukacie.

2.1 Participanti a dizajn
Zber udajov prebiehal v zimnom semestri akademického roka 2024/2025.
Respondenti boli obozndmeni s ciel'om vyskumu a anonymita ich odpovedi bola

zaruCena. Dotaznik bol Struktirovany jednoducho a prehladne, aby bol
zrozumitel'ny pre vSetkych Studentov.
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Dotaznik bol distribuovany medzi Studentmi ucitelstva na Univerzite
Konstantina Filozofa v Nitre. Zber dat prebiehal v ramci SirSieho zberu dat pre
projekt, do analyz v predloZenom vyskume bolo zaradenych 99 respondentov vo
veku od 20 do 50 rokov (M = 22,27; SD = 3,98), z toho 88 Zien, 10 muZov, a jedna
osoba bez uvedenia pohlavia.

2.2 Pouzité metody

V ramci metodiky bol pouzity dotaznik pozostavajuci z 25 vyrokov z oblasti
psycholégie a pedagogiky. Tieto vyroky sa tykali réznych tém, ako je vyvin
dietata, fungovanie pamiti a mozgu, ucenie, motivacia a Skolské prostredie.
Vyroky boli vybrané na zaklade vyskumov Tulisa (2022) a McAfee a Hoffmana
(2021), pricom boli nasledne upravené aadaptované Rapsovou a Ballovou
Mikuskovou v rdmci vyskumného projektu VEGA 1/0255/24. Respondenti
vyjadrovali mieru sdhlasu na patstupniovej Likertovej Skdle (1 = vbébec to nie je
pravda, 5 = ano, je to pravda).

2.3 Analyza dat

Vysledky boli spracované pomocou deskriptivnej statistiky — pre kazdy vyrok sa
vypocital priemer, smerodajna odchylka a rozpitie odpovedi. Tieto uidaje boli
nasledne zhrnuté v prehl'adnej tabul’ke, ktora sluzi ako zaklad pre d'al$iu analyzu
a vyber najcastejSie akceptovanych mylnych predstav.

3 Vysledky

Vtabulke 1 prezentujeme zakladné Statistické tUidaje pre jednotlivé vyroky.
Vd'aka tymto udajom je mozné identifikovat nielen to, ktoré predstavy su
najrozsirenejsie, ale aj to, pri ktorych tvrdeniach boli odpovede najviac
nejednotné (teda existovala medzi Studentmi vacSia miera neistoty alebo
rozporuplnosti). Medzi respondentmi sa nachadzali také vyroky, ktorym verila
vacSina Studentov, no zaroven ide o tvrdenia, ktoré nie su v stilade so suc¢asnymi
vedeckymi poznatkami.

Z celkového poctu 25 vyrokov, ktoré boli sucastou dotaznika, sme sa rozhodli
osobitne vyzdvihnut tie, ktoré ziskali najvysSie hodnotenia suhlasu (v Tabul'ke
1 st zvyraznené hrubo). Tieto tvrdenia predstavuju psychologicky a pedagogicky
mylné predstavy, ktorym respondenti najviac verili - ¢asto bez toho, aby
spochybiiovali ich pravdivost. Mnohé z nich posobia na prvy pohlad logicky,
intuitivne spravne, alebo sa bezne objavuju v médiach, medzi ucitel'mi, rodi¢mi ci
v kazdodennych rozhovoroch.
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Ich vyskyt je preto obzvlast dolezity z pohl'adu buducej ucitel'skej praxe. Takéto
predstavy mézu totiZ ovplyvnit to, ako bude budici pedagdg vnimat ucenie,
hodnotenie ¢i vyvin ziakov - a to nie vZdy v suilade s tym, o potvrdzuje vyskum.
Ak nie su tieto omyly spravne identifikované a korigované pocas pripravy
ucitel'ov, m6Zu sa prenaSat’ dalej do praxe a udrZiavat neefektivne vzdelavacie
pristupy.

Na zaklade priemerného skére mozno konstatovat, Ze viacero vyrokov bolo
Studentmi vyrazne podporenych, a to aj napriek tomu, Ze ide o psychologické
alebo pedagogické myty. Napriklad tvrdenie o tom, Ze ,¢im vacSia je motivacia,
tym lepsi vykon Ziak podd“ dosiahlo najvyssiu priemernd hodnotu. Hoci na prvy
pohlad ide o logickd uvahu, ide o zjednoduSenie zloZitého vztahu medzi
motivaciou, typom ulohy, podmienkami ucenia a osobnostnymi premennymi
Ziaka.

Rovnako vysokil mieru suhlasu ziskali aj zname neuro-myty, ako napriklad
presvedcCenie, Ze ucenie je efektivnejsie, ked’ vyucba zodpoveda ,ucebnému stylu“
ziaka, alebo Ze je vhodné prispdésobovat vyucbu réznym ,typom inteligencie“.
Tieto tvrdenia su dlhodobo popularne najma v populdrno-nauc¢nych zdrojoch ¢i
medzi ucitelmi, no odborné vyskumy opakovane poukazuju na to, Ze su
nedostato¢ne podlozené dokazmi.

Zaroven vysledky naznacuju, Ze niektoré myty si medzi Studentmi stale pomerne
hlboko zakorenené - napriklad predstava, Ze zakladnym znakom dyslexie je
prehadzovanie pismen, alebo Ze Ziaci si pamataju len 10 % z toho, Co citaju.
Takéto zjednoduSenia, hoci Casto pouzivané v praxi, mozu skresl'ovat pohl'ad na
uCenie a branit ucitel'ovi v identifikacii skutocnych potrieb Ziaka.

Na druhej strane, niektoré vyroky boli hodnotené vel'mi nizko - respondenti im
vo vSeobecnosti neverili. Ide napriklad o tvrdenie, Ze deti so Specifickymi
poruchami ucenia maju nizsie 1Q, alebo Ze Sikanovanie je pre deti prirodzenym
spravanim. Tieto vysledky mozZno povaZovat za pozitivny signal, Ze niektoré
zastarané Ci stigmatizujuce nazory sd uZz medzi buddcimi ulitelmi menej
rozsirené.

Celkovo teda mozno povedat, Ze vysledky poukazuji na potrebu cielenej prace
s psychologickymi a pedagogickymi mytmi pocas pripravy ucitel'ov. Hoci niektoré
predstavy posobia intuitivne alebo ,zdravo rozumovo“, nemusia byt v sulade
stym, Co potvrdzuje vyskum. Prave preto je doélezité, aby sa Studenti ucili
rozliSovat medzi popularnymi, ale neoverenymi tvrdeniami a vedecky
podlozenymi faktami.
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Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky jednotlivych poloziek

Mylna predstava M SD min max

Cim vacsia je motivacia Ziakov, tym lepsi

vykon podavaji 4,45 0,84 1,00 5,00

Ziaci sa toho naudia viac vtedy, ak vyucovaci
styl zodpoveda ich spésobu ucenia / 4,33 0,95 1,00 5,00
ucebnému Stylu.

Ziaci sa budu ucit lepsie, ak objavia veci sami
namiesto toho, aby im ich ucitel vSetko 4,14 1,7 1,00 5,00
vysvetl'oval.

Pocet ziakov v triede ovplyviiuje ucenie

.. 4,11 1,1 1,00 5,00
ziakov.

Ucitelia by mali kvéli lepSim vykonom Ziakov
prispdsobit vyucbu réznym typom 4,10 0,93 1,00 5,00
inteligencie svojich Studentov.

Nepravidelne poskytovana spatna vazba

3,95 1,11 1,00 5,00
najlepsie podporuje dlhodobé ucenie.
Dievéata a chlancik kuid dolne invmi
ltivcata .a chlapci komunikuju uplne inymi 3,75 16 1,00 5,00
spOosobmi.
Obdobie do tretieho roku Zivota je ty
codie o TeHeno o VT )E Tym 3,72 113 | 1,00 | 500
najdolezitejSim obdobim vyvinu a ucenia sa.
Zakladny k lexie j
akladnym zr.la (,)m dyslexie je 362 113 1,00 5,00
prehadzovanie pismen.
Opakované vystavenie rovnakym
informacidm, tieZ zndme ako pamatové 3,56 1,7 1,00 5,00
ucCenie, zlepsSuje ucenie.
Ziaci si pamatajui len 10 % toho, ¢o &itali. 3,5 1,9 1,00 5,00
Intelektualne nadani I'udia maju viac
problémov v kaZdodennych interakciach s 3,48 1,16 1,00 5,00
ostatnymi ako beZni l'udia.
Vo vSeob ti je lepsi javit h
o vSeobecnosti je ?p?le prejavit hnev 342 0,97 1,00 5,00
otvorene, ako ho drzat v sebe.
Zeny, diev¢ata vedia lepsie odhadnut it
eny, ievca avev'la ep51e.3 odhadnut pocity 3.42 126 1,00 5,00
druhych, ako muzi, chlapci.
Ak at toj ¢loveka, budete vediet
pozn,a'(? postoj c ove. a, budete vedie 342 12 1,00 5,00
odhadnut jeho spravanie.
Caste. I?OUZlvanle lntel.‘netu znizuje 3.4 18 1,00 5,00
kognitivne schopnosti.
Skore IQ v detstve je relativne nestabilné. 2,89 1,6 1,00 5,00
Nema di veci, ktory 1
emame ra, i veci, ktorym sme malo 2.79 18 1,00 5,00
vystavovani.

Chlapci maju prirodzene lepSie matematické
schopnosti (maju biologické predispozicie) 2,57 1,21 1,00 5,00
ako dievcata.
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Ludia myslia najjasnejsie, ked’ st pod tlakom. 2,20 1,7 1,00 5,00
Ziaci prvého stupiia zakladnej $koly maju

R : 2,19 1,1 1,00 5,00
plne rozvinuté logické myslenie.
Inteligencia je vysledkom genetiky a neda sa
zmenit vzdelanim ani Zivotnymi 2,11 1,2 1,00 5,00
skdsenostami.
Opakovanie je z dlhodobého hl'adiska
najlepSou stratégiou na zapamatanie si 1,89 0,90 1,00 5,00

uceného obsahu.

Deti so Specifickymi poruchami uc¢enia
(dyslexia, dysgrafia, dysortografia, 1,71 0,87 1,00 5,00
dyskalkulia) maju nizsie skore 1Q.

Sikanovanie je pre deti prirodzenym

. 1,64 0,98 1,00 5,00
spravanim.

Vysvetlivky: M - priemer, SD - smerodajnd odchylka, min - najniZs$ie hodnotenie, max -
najvyssie hodnotenie; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

4 Diskusia a zaver

Vysledky nasho prieskumu ukazali, Ze Studenti ucitel'stva veria najviac vyrokom,
ktoré su na prvy pohl'ad zmysluplné. Avsak Casto sa jedna o tvrdenia, ktoré boli
v minulosti vyvratené alebo nie su celkom pravdivé. Zistenia z dotaznika
poukazuji na to, Ze respondenti niektorym vyrokom veria natol'ko, Ze ich
povazuju za uplne pravdivé, hoci ich pravdivost je sporna alebo nepravdiva.
Studenti uditel'stva si tieto mylné predstavy mézu priniest do svojej ucitel'skej
praxe, kde m6zu mat negativny vplyv na vzdelavaci proces a rozvoj Ziakov.
Z tohto dévodu je dolezité, aby sa budduci ucitelia naucili tieto mylné predstavy
rozpoznat a pochopit, preco su nespravne.

Ako je zrejmé z vysledkov, respondenti boli ochotni bezhlavo verit aj vyrokom,
ktoré boli vyslovene nepravdivé, a tak modzeme predpokladat, Ze sa mylné
predstavy nachadzaju aj medzi ucitelmi. Prijimanie nepravdivych informacii
vedie k vytvaraniu dalSich nespravnych zaverov, ktoré sa nasledne tazko
vyvracaju. Ludia ¢asto davaju prednost’ intuitivnemu mysleniu a svojim vlastnym
skisenostiam pred vedeckymi faktami. Intuitivne myslenie je rychle, efektivne
a Casto nam poskytuje uspokojivé odpovede. Problém vsSak nastava, ked tieto
odpovede nie su spravne a vedu k nespravnym zaverom.

Dal$im dolezitym zistenim je, Ze niektoré vyroky, ktoré boli v dotazniku uvedené,
boli hodnotené vel'mi nizko, co m6Ze naznacovat, Ze respondenti su si vedomi, Ze
ide o nespravne tvrdenia. Tieto vysledky poukazuji na to, Ze existuje urcita miera
informovanosti medzi Studentmi ucitel'stva, avSak stale existuje vel’ky priestor na
zlepSenie.
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4.1 Limity vyskumu

Zaroven je vSak potrebné poukazat aj na limity tohto prieskumu, ktoré je nutné
zohl'adnit' pri interpretacii vysledkov. Vyskumny stbor tvorili Studenti jednej
univerzity (UKF v Nitre), ¢o znamend, Ze zistenia nemusia byt automaticky
zovSeobecnitelné na celé Studentské populacie ucitel'skych programov na
Slovensku. NavySe, zber udajov prebiehal dobrovolne, ¢o mozZe ovplyvnit
vyberovost vzorky - je mozné, Ze sa prieskumu zucastnili predovsetkym ti, ktori
maju o psycholégiu a pedagogiku zvySeny zaujem.

Dal$sim moZnym obmedzenim bola forma dotaznika - hoci Likertova $kala
umoznila kvantifikovat mieru suhlasu, nezachytava, preco sa respondenti
s danym vyrokom stotoznili. V buducich vyskumoch by bolo vhodné doplnit
dotaznik aj o otvorené otazky alebo rozhovory, ktoré by pomohli odhalit, odkial
respondenti tieto predstavy cCerpaju (napr. média, ucitelia, prax, osobné
presvedcenie) a ako nad nimi premysl'aju.

4.2 Odporucania pre budtci vyskum

Vysledky prieskumu zaroven otvaraja viaceré otazky pre dal$i vyskum: Preco
niektoré mylné predstavy pretrvavaju viac nez iné? Ovplyvnuje ich prijatie
konkrétny Studijny program, roc¢nik, predchadzajica pedagogicka prax alebo
absolvované predmety? Akt dlohu zohravaju média, laické publikacie a Skolské
prostredie pri Sireni tychto mytov? Pomohla by studentom refuta¢na vyucba (tzn.
systematické vysvetl'ovanie mytov na hodinach)?

Zodpovedanie tychto otazok by mohlo prispiet k tcinnejSej prevencii prenosu
miskoncepcii do ucitel'skej praxe. Zarovenn by napomohlo skvalitnit pripravu
ucitel'ov tak, aby dokazali nielen rozpoznat myty, ale ich aj v budicnosti vysvetlit
a odborne vyvratit vo vztahu k Ziakom, rodi¢om ¢i kolegom.

4.3 Zaver

Cielom tejto Studie bolo poukadzat na psychologicky a pedagogicky mylné
predstavy medzi Studentmi ucitel'stva. Pomocou dotaznika sme zist'ovali, ktorym
tvrdeniam veria najviac. Tieto vyroky sa tykali ré6znych oblasti - od vyvinu
dietata cez fungovanie pamdti a mozgu az po ucenie, motivaciu a Skolské
prostredie.

Vysledky nasho vyskumu potvrdzuji, Ze medzi budicimi ucitelmi pretrvavaju
rozSirené psychologické a pedagogické miskoncepcie. Respondenti casto
prikladali pravdivost vyrokom, ktoré sice posobia intuitivne spravne, no boli
v odbornej literatire opakovane vyvratené. Takéto zistenia su znepokojujice,
kedZe - ako zdoraznuje Lilienfeld (2010) - dbévera vo vedecky nepodlozené
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psychologické predstavy moZe vyrazne znizit efektivnost pedagogickej
intervencie.

Z dotaznika vyplynulo, Ze respondenti boli ochotni priklonit’ sa k vyrokom, ktoré
boli povaZované za mylné. Preto bolo naSou tlohou tieto tvrdenia vyvratit. Kazdé
tvrdenie sme preto doplnili o vedecké poznatky, ktoré hovoria o tom, preco je
dané tvrdenie nespravne. V prispevku sme cerpali z roéznych vedeckych
vyskumov, odbornych clankov a Studii, ktoré sa touto témou zaoberaju. Tieto
zdroje nam poskytli dostatok informacii na to, aby sme vedeli, ¢i je dané tvrdenie
pravdivé alebo nie.

V zavere mdzeme povedat, Ze niektoré mylné predstavy sd medzi Studentmi
ucitel'stva hlboko zakorenené a je potrebné, aby sa tato téma stala sucastou ich
vzdeldvania. Vzdelavanie budtcich ucitelov by malo zahffiat nielen
odovzdavanie faktickych poznatkov, ale aj rozvoj kritického myslenia
a schopnosti rozliSovat medzi pravdivymi a nepravdivymi informaciami.

Zistenia z nasho vyskumu moZzu sluzit ako vychodisko pre d'alSie badanie
i praktické zasahy v oblasti vzdelavania ucitel'ov. Ddlezité je, aby sa mylnym
predstavam nevenovala pozornost len okrajovo, ale systematicky - s cielom
zlepsit nielen kognitivne porozumenie buducich pedagégov, ale aj kvalitu
vzdelavania ako celku.
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PREFERENCIA PSYCHOLOGICKYCH MYLNYCH PREDSTAV
UCITELOV V PREGRADUALNE] PRIPRAVE

PREFERENCE OF PSYCHOLOGICAL MISCONCEPTIONS
AMONG TEACHERS IN UNDERGRADUATE TRAINING

Aneta Matieskova, Lucia Rapsova

Abstrakt: Prispevok je venovany problematike psychologickych mylnych predstdv u ucitelov
v pregradudlnej priprave. Jeho cielom je zistit vyskyt a preferenciu psychologickych mytov
v ciel'ovej skupine budiicich ucitel'ov. Na meranie skumanej premennej bol pouZity dotaznik
psychologickych mylnych predstdv (Rapsovd, Ballovd Mikuskovd, 2024). Vyskumny stibor
tvorilo 55 studentov ucitel'skych Studijnych programov na bakaldrskom a magisterskom
stupni Studia na Univerzite Konstantina Filozofa v Nitre. Vysledky vyskumu ukdzali, Ze
viaceré psychologické vyroky, ktoré su vedecky vyvrdtené, boli Studentmi vnimané ako
pravdivé.

Klicové slova: psychologické mylné predstavy, ucitel, budtici ucitel, Student, pregradudlna
priprava

Abstract: The paper is devoted to the issue of psychological misconceptions among teachers
in undergraduate training. Its aim is to determine the occurrence and preference of
psychological myths in the target group of future teachers. The psychological
misconceptions questionnaire (Rapsovd, Ballovd Mikuskovd, 2024) was used to measure the
investigated variable. The research group consisted of 55 students of teacher education
programs at the bachelor's and master's levels of study at the University of Constantine the
Philosopher in Nitra. The research results showed that several psychological statements
that are scientifically refuted were perceived by the students as true.

Key words: psychological misconceptions, teacher, future teacher, student, undergraduate
preparation

Vedeckd Stidia vznikla ako sucast rieSenia projektu VEGA 1/0255/24 ,Profesijné
kompetencie a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

Psycholdgia ako vedna disciplina zohrava coraz dolezitejsiu tlohu v edukacnom
prostredi, kedy sa od ucitel'ov oakava nielen odborny pristup, ale aj schopnost
porozumiet’ ziakom, ich mysleniu, emdcidm a spravaniu. Napriek tomu sa medzi
buddcimi pedagégmi, Studentmi ucitel'stva, vyskytuju rozne psychologické myty
a mylné predstavy, ktoré mozu nepriaznivo ovplyvilovat ich profesijnu pripravu
a pedagogicku prax.

Psychologické mylné predstavy predstavuju presvedcenia, ktoré si v rozpore
s vedecky overenymi poznatkami, no napriek tomu pretrvavaju (Kujawski Taylor,
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Kowalski, 2014). Definicie miskoncepcii sa v priebehu ¢asu menili v zavislosti od
vyskumnych poznatkov. V starSom ponimani boli chapané ako pevné a nespravne
vedomosti, ktoré su v rozpore s vedeckymi faktami. Predpokladalo sa, Ze ¢lovek si
osvoji tieto nespravne poznatky a zapamata si ich ako fakty. Proces ucenia sa teda
povazoval za nahradu chybnych poznatkov spravnymi. Casom sa zadefinovalo
nové ponimanie mylnych predstav, kedy su povazované za presvedcenia, ktoré su
zakorenené v naSich intuitivnych tedridach a mozu byt odolné voc¢i zmenam
(Lilienfeld akol, 2013). Smith akol. (1994) definovali miskoncepcie ako
nespravne alebo nelplné porozumenie vedeckych konceptov, ktoré st odolné
voci zmendam aj po ziskani novych informacii. Zdéraznili, Ze psychologické mylné
predstavy nie su len jednoduché chyby, ale skor hlboko zakorenené mentalne
modely, ktoré si jednotlivci vytvaraju na zaklade predchadzajucich skusenosti.
Tieto mylné predstavy moézu pochadzat aj z médii, laickych interpretacii,
nedostato¢ne rozvinutého kritického myslenia, ale aj nespravneho chapania
psychologickych javov. MoZno konstatovat, Ze su ¢asto odolné voc¢i zmene aj
napriek vzdelavaniu a vedeckym dbékazom, o sa javi ako problematické, najma
v profesiach, ktoré zahfnaju pracu s l'ud'mi.

Stidium mylnych predstav sa stalo déleZitou a ¢asto skiimanou témou, najma
kvoli snahe eliminovat' tieto predstavy. Mylné predstavy sa vyskytuju v mnohych
oblastiach, ako napriklad fyzika, matematika, chémia a i. Niektoré Sstudie
(Liliendfeld a kol., 2013) naznacuju, Ze najviac sd rozsirené v oblasti psycholdgie.
Vyskum psychologickych mylnych predstav je dolezity nielen v stuvislosti s nasim
individudlnym rozhodovanim, ale najmad v kontexte vzdeldvania. Nespravne
predstavy o psycholégii, fungovani mozgu ¢i procesoch ucenia ai. mozu
ovplyvnit kvalitu a proces vyucby ucitelov. Problematike psychologickych
mylnych predstav sa venovalo niekol'ko stuadii, ktoré naznacuju, zZe PMP su
rozSirené nielen medzi laikmi, ale aj medzi odbornikmi a budtcimi pedagégmi
(Lilienfeld a kol.,, 2010). Prave Studenti ucitel'stva su délezitou ciel' ovou skupinou,
pretoze ako buduci pedagdgovia budd zohravat vyznamnu dlohu v tom, ako sa
budu vedecké poznatky a postoje prenasat na d’alSie generacie. Na Slovensku boli
psychologické mylné predstavy ucitelov skimané Rapsovou (2024). Vysledky
vyskumu ukazali, Ze 79% slovenskych ucitel'ov zaradenych do vyskumu (N=517)
verilo vac¢Sine psychologickych mylnych predstav, ¢o poukazuje na pritomnost
mylnych predstav aj medzi odbornikmi. Na zaklade tychto zisteni je ddlezité
zrealizovat d'al$i vyskum, ktory sa bude zameriavat’ na vyskyt psychologickych
mylnych predstdv medzi $tudentmi uéitel'stva. Studenti ucitel'stva si cielovou
skupinou, pretoZe ako buduci pedagégovia odovzdavaju svoje poznatky a postoje
d’al$im generacidm - svojim Ziakom.
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1.1 Ciel vyskumu a vyskumné otazky

Vyskum bol centrovany na identifikiciu najcastejSich psychologickych mylnych
predstav, ktorym veria ucitelia v pregradualnej priprave. Hlavnym cielom bolo
zistit' do akej miery Studenti ucitel'skych odborov veria psychologickym mytom.
Sformulovali sme nasledovné vyskumné otazky:

VO1: Ak& je uroven doévery Studentov ucitel'stva v psychologické mylné
predstavy?

VO2: Aké psychologické mylné predstavy najCastejSie preferuji Studenti
ucitel'stva?

V03: Aké psychologické mylné predstavy najmenej preferuju Studenti ucitel'stva?

2 Metody
2.1 Vyskumny subor

Vyskumny sibor bol tvoreny Studentmi ucitel'skych Studijnych programov na
bakalarskom a magisterskom stupni $tidia na Pedagogickej fakulte Univerzity
Konstantina Filozofa v Nitre. Celkovy pocet ztucastnenych respondentov bol 55.
Najpocetnejsiu skupinu tvorili Studenti 4. ro¢nika (19 respondentov), nasledovali
Studenti 2. ro¢nika (13 respondentov), 3. ro¢nika (12 respondentov) a 5. ro¢nika
(11 respondentov). Vo vyskumnom stibore dominovali Zeny v pocte 46 (83,64%).
Respondenti muzského pohlavia predstavovali 14,55% z celkového poctuy,
pricom 1,82% respondentov sa rozhodlo neuviest svoje pohlavie. Vek ucastnikov
sa pohyboval v rozmedzi od 20 do 31 rokov. Priemerny vek bol 22,44 rokov (SD
=1,998).

2.2 Metody vyskumu

Na zistovanie miery doévery v psychologické myty sme pouzili Dotaznik
psychologickych mylnych predstav, ktory vytvorili Rapsova a Ballova Mikuskovej
(2024) v ramci projektu VEGA 1/0255/24 "Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov". V dotazniku sa respondenti vyjadrovali
kréznym tvrdeniam zahfilajicim psychologické miskoncepcie. Jednotlivé
tvrdenia hodnotili pomocou Likertovej skaly, kde 1 znamenalo ,vbbec to nie je
pravda“ a5 znamenalo ,je to Uplna pravda“. Tento typ Skaly sme vybrali pre
dokladné kvalifikovanie miery sthlasu s jednotlivymi psychologickymi vyrokmi.

Na spracovanie a analyzu ziskanych dat sme pouzili metédy deskriptivnej
Statistiky. Pracovali sme v Statistickom programe JASP. Zamerali sme sa na
vypocet priemernych hodnot z odpovedi respondentov na jednotlivé vyroky, ¢im
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sme zistili mieru preferencie a (ne)sthlasu s psychologickymi mylnymi
predstavami.

3 Vysledky

V tabul'ke 1 uvadzame deskriptivne Statistiky sledovanej premennej. Priemerna
uroven viery v psychologické mylné predstavy medzi Studentmi ucitel'stva bola
3,15 (SD = 0,28), pricom minimalna zaznamenana hodnota bola 2,56 a maximalna
hodnota 3,72. Tieto vysledky naznacuji, Ze respondenti v priemere skor
inklinovali k stihlasu s predloZenymi vyrokmi.

Tabul'ka 7 Deskriptivne Statistiky PMP u Studentov ucitel'stva

Skupina N M SD Min Max
Studenti utitel'stva 55 3,15 0,28 2,56 3,72
Legenda: PMP-psychologické mylné predstavy, N-polet, M-priemer, SD-standardnd
odchylka, Min-minimdlna hodnota, Max-maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie
(2025)

Tabul'ky 2 a 3 prezentuju najviac a najmenej preferované psychologické mylné
predstavy v ciel'ovej skupine buducich ucitelov. Z dévodu vacsej prehl'adnosti
sme vybrali pat vyrokov s najvyssim a pat vyrokov s najnizsim skdre zo vSetkych
25 vyrokov obsiahnutych v dotazniku.

Najvacsiu mieru suhlasu $tudenti prejavili k vyroku ,Cim vdcsia je motivdcia
Ziakov, tym lepsi vykon poddvajii.” s priemerom 4,44. Naopak, najmen$iu mieru
suhlasu ziskal vyrok ,Deti so specifickymi poruchami ucenia (dyslexia, dysgrafia,
dysortografia, dyskalkiilia) maju niZsie skére 1Q.“ s priemerom 1,71.

Tabul'ka 2 Psychologické mylné predstavy s najvy$sim priemernym skore

Psychologicka mylna predstava Priemerné skore
Cim je va¢sia motivacia u Ziakov, tym lepsi vykon podavaju. 4,44

Ziaci sa toho naucia najviac vtedy, ak vyucovaci $tyl zodpoveda 433

ich spésobu ucenia/ucebnému stylu. ’

Ziaci sa budu ugit lepsie, ak objavia veci sami, namiesto toho, aby 407

im ucitel vSetko vysvetl'oval. ’

Pocet ziakov v triede ovplyviiuje ucenie Ziakov. 4,04
Ucitelia by mali kvoli lepSim vykonom Ziakov prispdsobit vyucbu 395
rdéznym typom inteligencie svojich Studentov. ’

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

85



vV

Psychologicka mylna predstava Priemerné skore
Deti so Specifickymi poruchami ucenia (dyslexia, dysgrafia, 171
dysortografia, dyskalkulia) maju nizsie skore 1Q. ’
Intelektualne nadani I'udia maju viac problémov v kazdodennych 180
interakciach s ostatnymi ako bezni I'udia. ’
Ziaci prvého stupiia zakladnej $koly maju plne rozvinuté logické 505
myslenie. ’
Opakovanie je z dlhodobého hl'adiska najlepSou stratégiou na 507
zapamatanie si uceného obsahu. ’
l'udia myslia najjasnejsie, ked’ sd pod tlakom. 2,10

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Vysledky ukazuju, Ze Studenti ucitel'stva boli vo vSeobecnosti viac nakloneni
suhlasit’ so psychologickymi mylnymi predstavami. Na zaklade uvedeného mozno
konstatovat, Ze niektoré psychologické myty s medzi buddcimi ucitel'mi
pomerne rozsirené, ¢o poukazuje na potrebu vzdeldvania v oblasti psycholégie
a potrebu rozvoja psychologickej gramotnosti.

4 Diskusia a zaver

Z vysledkov nami realizovaného vyskumu vyplyva, Studenti ucitel'stva v priemere
viac inklinuju kviere ak suhlasu so psychologickymi mylnymi predstavami.
Najviads$iu mieru sthlasu prejavili s vyrokom ,Cim vicsia je motivacia ziakov, tym
lepsi vykon podavaji.“ Tento vyrok hovori, Ze motivacia je klI'i€¢om k Gspechu, ¢o
je z Casti pravda, avSak motivacia sama o sebe nestaci. Kazdy Student je iny a ma
iné potreby. Mnohé vyskumy v oblasti vzdelavania dokazujd, Ze motivacia hra
vyznamn tlohu, pretoze ovplyviiuje usilie a vytrvalost’ §tudentov. Uspechy viak
zavisia aj od inych faktorov, ako individudlne schopnosti Ziaka, predoslé
vedomosti a zaujmy. K takymto faktorom mozno zaradit' aj socidlne faktory, ako
napriklad podpora od rodicov a ucitel'ov, a taktiezZ i samotné prostredie. Deci
aRayn (1985) vo svojej tedrii sebaurcenia zadefinovali dva typy motivacie:
vnutornu (nas osobny zaujem) a vonkajSiu (ked robime nieCo pre odmenu).
Vzdelavanie sa stava efektivnym vtedy, ak sa podari ucitel'ovi podporit u ziaka
vnutornd motivaciu.

,Ziaci sa toho naucia najviac vtedy, ak vyucovaci $tyl zodpoveda ich spdsobu
ucenia/ucebnému Stylu.“ Tento vyrok odraza vieru v teériu ucebnych Stylov,
podla ktorého ziaci dosahuju lepsie vysledky, ak je vyucba prispésobena ich
preferovanému stylu ucenia (napr. vizualny, Kineticky, auditivny). Vysoky sthlas
Studentov ucitel'stva mozZe pramenit z ich vlastnych skuisenosti, kedy pocitovali
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vacsi komfort pri urcitych formach vyucby, hoci to nemusi automaticky
znamenat vysSiu efektivitu ucenia.
Dalsi vyrok, ku ktorému boli $tudenti nakloneni hovori, Ze ,Ziaci sa budd uéit
lepsie, ak objavia veci sami, namiesto toho, aby im ucitel' vSetko vysvetl'oval®.
Tento vyrok sa spaja s konceptom aktivneho ucenia, ktoré je zaloZené na
principe, Ze ziaci su aktivne zapojeni do procesu ucenia prostrednictvom
skupinovych projektov, praktickych cviceni alebo diskusii. Aktivne ucenie taktiez
podporuje aj kritické myslenie, zvySuje u ziakov sebareflexiu a uci ich samostatne
porozumiet ucivu. Podl'a ndSho nazoru je tento typ ucenia ddéleZity najma pre
rozvoj kritického myslenia a schopnost’ riesit problémy. Ziaci si vedia lepsie
uchopit’ ucivo, pokial' si k dokonalému pochopeniu najdu cestu sami, najdu
suvislosti a nasledne ich vedia aplikovat aj vinych situaciach. Avsak, popri
naroc¢nejSom ucive je vhodné najst rovnovdhu medzi samostatnym ucenim
a priamym vysvetlovanim zo strany ucitel'a. Vyskum (Kirschner a kol, 2006)
ukazuje, Ze samostatné objavné ucenie moze byt pre zaciatocnikov neefektivne.
Autori zaroven tvrdia, Ze ucenie, kedy ucitel poskytuje priame vedenie, ale
popritom umoznuje aj aktivnu dcast Studenta je efektivnejSie. Sihlas Studentov
s tymto vyrokom ich méze ako buducich ucitelov viest k preceniovaniu
schopnosti ziakov, najma pri zlozitejSich ucivach alebo dplne novych témach. To
moze viest k frustracii ziakov i ucitel'ov a taktiez ku zniZovaniu efektivity ucenia.
Treba taktiez reSpektovat individualitu Ziakov, pretoze nie vSetci Ziaci maju
rovnaké predpoklady na samostatné objavovanie uciva.
Velki mieru suhlasu prejavili Studenti svyrokom: ,Polet Ziakov v triede
ovplyviiuje ucenie ziakov“. Tato miera sudhlasu naznacuje, Ze Studenti vnimaja
vel'kost triedy ako faktor ovplyvnujuci kvalitu vzdelavania. Tento nazor je
v stulade so Stadiou (Brithwiler, Blatchford, 2011), ktora dospela k zaverom, Ze
mensi pocet ziakov v triede moze ulahcit individualny pristup ucitel'a, zvysit
interakciu a podporit lepSie porozumenie uciva. Je vSak doélezité poznamenat, Ze
pocet Ziakov nie je jediny faktor, ktory ovplyviiuje kvalitu vzdelavania, ale taktiez
zrucnosti ucitel'a alebo organizacia vyucovania. Sihlas budtcich ucitel'ov s tymto
vyrokom méze vyjadrovat ich osobné skiisenosti tykajice sa vel'kosti triedy, kde
mohli napriklad pocitovat nedostatok individualneho pristupu.
,2UCitelia by mali kvoli lepSim vykonom zZiakov prisposobit vyucbu réznym typom
inteligencie svojich Studentov (napr. lingvistickd, hudobn3, logicko-matematicka,
priestorova, telesne-kineticka, intrapersonalna, interpersonalna).” Vyssia miera
suhlasu mo6ze naznacovat, Ze ucitelia v pregradualnej priprave vnimaju teériu
rozmanitych inteligencii (Gardnerova teéria viacnasobnych inteligencii) ako
relevantny pristup k zlepSeniu vyucby. Prispdsobenie vyucovania réznym typom
inteligencie moze podporit individualne stranky Ziakov a ulah¢it im tak
pochopenie uciva. Napriklad, ziaci, ktori disponuji vySSou priestorovou
inteligenciou mo6Zu vnimat’ pozitivne vizualne pomocky, zatial’ ¢o Ziaci s telesne-
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kinetickou inteligenciou mézu lepsie reagovat na rézne pohybové aktivity. Tento
pristup je vSak naroc¢nejsi pre ucitel'ov, ktori musia flexibilne prispdsobovat
vyucbu.
Vyrok, ktory ziskal najmenSie priemerné skore znie: ,Deti so Specifickymi
poruchami ucenia (dyslexia, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia) maju niZsie
skére 1Q“. Deti so Specifickymi poruchami ucenia nemajui vo vSeobecnosti nizsie
1Q, pretoze tieto poruchy nie st nijako viazané na intelekt. Je d6lezité, aby ucitelia
pristupovali k Ziakom so Specifickymi poruchami ucenia s pochopenim a aby ich
nehodnotili na zaklade predsudkov a mylnych presvedCeni. Ucitelia by mali
podporovat inkluzivne vzdeldvanie a vytvarat tak podmienky pre rozvijanie
sebavedomia, individuality a rozmanitosti. Toto zistenie moZno povaZovat za
pozitivne, ked'Ze ide o mytus, ktory je aj napriek vedeckym dbékazom stile
roz$ireny (Berninger, Wolf, 2009). V porovnani s niektorymi star$imi vyskumami
(Furnham, Hughes, 2014), ktoré ukazali vy$$iu mieru suhlasu s touto mylnou
predstavou medzi laikmi, povaZzujeme naSe zistenia za nadej, Ze u buducich
pedagogov dochadza k chapaniu a respektu Specifickych potrieb Ziakov.
Nesuhlas Studentov s vyrokom: ,Intelektudlne nadani I'udia maja viac problémov
v kaZdodennych interakciach s ostatnymi ako beZni I'udia.“ méZe odraZat beZnu
predstavu, Ze intelektudlne nadanie prinasa so sebou urcité socidlne vyzvy.
Stadia (Neihart, 1999) naznacuje, ze nadani jedinci mézu &elit’ uréitym vyzvam,
ako su pocity odlisSnosti, vyssia senzitivita alebo urcité nezhody s rovesnikmi, ¢o
moze komplikovat ich interakcie. AvSak, spravanie a interakcie jednotlivcov
nezdvisia len od intelektudlneho nadania, ale aj od prostredia a socidlnych
vztahov.
Studenti taktieZ vyjadrili nestihlas s vyrokom, ktory tvrdi, Ze ,Ziaci prvého stupiia
zakladnej Skoly maju plne rozvinuté logické myslenie.“ Ich nesuhlas bol
opravneny, ked'ze tento vyrok je nepravdivy. Logické myslenie u deti na prvom
stupni zdkladnej Skoly nie je eSte plne rozvinuté. Podla Piagetovej tedrie
kognitivneho vyvinu sa deti vo veku priblizne od 6 do 11-12 rokov nachadzaja
v §tadiu konkrétnych operacii. V tomto obdobi sa zacina rozvijat schopnost
logického myslenia, no viaze sa najma na konkrétne situacie a objekty, nie na
abstraktné pojmy. Okolo Siestich rokov dokazu deti chapat stalost poctu
a postupne aj stalost hmotnosti (okolo 9 rokov), dokazu taktiez triedit objekty
podla viacerych kritérii, avSak ich myslenie eSte nie je Uplne abstraktné
a systematické. Uplne rozvinuté logické a abstraktné myslenie sa objavuje aZ
v §tadiu formalnych operacii, priblizne od 11-12 rokov (Vagnerova, Lisa, 2021).
Tento nesuhlas tak moZno hodnotit pozitivne, pretoZe poukazuje na to, Ze
Studenti ucitel'stva maja realistickejsSie predstavy o kognitivnych schopnostiach
deti mladsieho Skolského veku. V praxi to méze znamenat, Ze budd schopni
lepSie prisp6sobovat vyucovacie metddy a efektivnejSie podporit kognitivny
vyvin Ziakov.
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»Opakovanie je z dlhodobého hl'adiska najlepsou stratégiou na zapamatanie si
uceného obsahu.“ dosiahol priemerné skére 2,07, ¢o znamena, Ze Studenti
s tymto vyrokom nesuhlasili. Miera ich nestihlasu mo6Ze naznacovat ich osobné
preferencie, napriklad Ze uprednostiiuju aktivne uenie namiesto opakovania.
V ramci kognitivnej psychologie je opakovanie povaZované za efektivnu metddu
na posilnenie pamaéate. Avsak, vyskum (Craik, Lockhart, 1972) referuje, zZe
informacie sa lepSie ukladaju do dlhodobej pamaite, ak sd spracované na
zmysluplnejsej tirovni, napr. vytvaranim asociacii, nez len opakovanim.
sLudia myslia najjasnejSie, ked' s pod tlakom“. Nesuhlas budtcich ucitelov
s tymto vyrokom moZe naznacovat uvedomenie si negativnych ac¢inkov stresu na
naSe kognitivne fungovanie. Vyskum (DeCaro a kol.,, 2011) ukazuje, Ze vysoka
uroven stresu zvycajne vedie k zhorSenej pozornosti, obmedzenému
rozhodovaniu a poklesu vykonnosti. Hoci urcitd aroven tlaku méze v niektorych
pripadoch zlepSovat nas vykon, prevazuju dokazy, Ze nadmerny tlak asto narusa
nasu schopnost efektivne mysliet.
Z vysledkov nasho vyskumu vyplyva, Ze Studenti ucitel'stva casto inklinujd
k sthlasu s wurcitymi psychologickymi mylnymi predstavami, ¢o mobze
v buddcnosti ovplyvnit ich pedagogickd prax. Zaroven vsak ocefiujeme aj
nesthlas s niektorymi rozSirenymi mytmi, ktory poukazuje na rastice
porozumenie kognitivnemu vyvinu a individudlnym potrebam Ziakov. Tieto
vysledky povazujeme za klicové pre rozvoj psychologickej gramotnosti
a kvalitnej pedagogickej praxe.
Podl'a Lilienfelda a kol. (2010) je kltucové, aby buduci pedagdgovia rozumeli
vedeckému zakladu ucenia a psycholdgie. Pregradudlna priprava by mala preto
zahfnat rézne odborné prednasky, ktoré sa Specificky venuju najCastejSim
psychologickym mylnym predstavam, tykajiicim sa napr. Stylov ucenia, dyslexii,
multitaskingu ¢i psychickych procesov a stavov. Pre odstranenie tychto mylnych
predstav Studentov je dolezité rozvijat kritické myslenie. Kritické myslenie
umoziuje raciondlne a logicky uvazovat, objektivne posudzovat fakty a takisto
kriticky uvazovat' nad problémami z viacerych hl'adisk. Ulohou vysokogkolskych
pedago6gov je vytvorit vhodné prostredie pre Studentov na rieSenie tychto
problémov pomocou réznych metod, ako napriklad praca v skupinach, riesenie
problémov, otvorené diskusie alebo analyzovanie informacii. Tieto metdédy
a postupy mdzeme aplikovat v ramci prednasok a semindrov, a tak zniZovat
riziko Sirenia neoverenych informacii a psychologickych mytov.
Buduci ucitelia by mali tiez dbat’ na pravidelnu spitnd vazbu. Spatna vézba je
kIicovym faktorom, nielen pre rozvoj zZiakov, ale prave aj ucitelov. Je tiez
dolezitym néastrojom v boji proti psychologickym mylnym predstavam. Ucitelia
by vSak mali vyhladavat spidtnd vazbu nielen od Ziakov, ale aj od kolegov
a nadriadenych. V roli ucitel'a by sme sa mali taktieZ zamerat na sebareflexiu, ¢o
znamena schopnost’ ucitel'a kriticky hodnotit' svoje vlastné vyucovacie metody
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ainterakcie so ziakmi. Tymito sposobmi sa da zabranit Sireniu mylnych
presvedceni a zaroven podporit’ pozitivnu Klimu.

V ramci pregradudlnej pripravy by sa mal klast vacsi doraz aj na rozvoj
psychologickej a informacnej gramotnosti. KedZe sa dne$na doba vyznacuje
znacnou popularitou socidlnych médii, je taktieZ do6leZité upozorniovat na rizika
Sirenia dezinformacii a mytov. Mala by sa davat’ do povedomia potreba overovat
informacie z médii a vediet identifikovat manipulacie, ktoré su Kkolkokrat
sucastou predavania informacii. Na to nadvazuje délezitost informacnej
gramotnosti, ktord ndm ukazuje ako efektivne vyhl'adavat, hodnotit a vyuZivat
informacné zdroje. Posiliiovanie psychologickej a informacnej gramotnosti je
dolezitym aspektom v ramci odolnosti voci psychologickym mylnym predstavam.
V kontexte efektivnej pripravy buducich ucitel'ov je kI'icové zdoéraznit dolezitost
celoZivotného vzdelavania. Vzdelavanie je nepretrzity celoZivotny proces, ktory
sa prispésobuje novym poznatkom, spolo¢enskym zmendm a aktudlnym
potrebam vzdeldvania. Ucitelia by mali neustdle rozvijat svoje vedomosti
a pedagogické zrucnosti, taktiez by mali davat' déraz na divergentné myslenie,
ktoré im pomaha lepSie sa prisposobovat vyucovanie potrebam Ziakov.

Na zaklade vysledkov naSho vyskumu je zrejmé, Ze pre efektivnu pripravu
buddcich ucitelov je nevyhnutné neustdle posiliiovat predovsetkym
psychologickd gramotnost. Vzhl'adom na dobu socidlnych sieti a médii je ddlezité
upozorinovat na tieto aspekty. ZlepSovanie pedagogickych zrucnosti suvisi taktiez
s efektivnou spitnou vizbou a praktickym vyuzitim vysSSie spomenutych
aspektov. Psychologické mylné predstavy moézu byt prekazkou efektivneho
ucenia, preto je dolezité na zaver zdoraznit, Ze ich identifikacia a eliminacia by
mala byt kl'i¢ovou stucastou pregradualnej pripravy budtcich ucitel'ov.
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ANALYZA PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI STUDENTOV
UCITELSTVA STREDNYCH A VYSOKYCH SKOL

ANALYSIS OF THE PSYCHOLOGICAL LITERACY OF PRE-SERVICE TEACHERS
AT HIGH SCHOOLS AND UNIVERSITIES

Karin Izraelova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Vyskum je zamerany na skiumanie psychologickej gramotnosti Studentov
ucitel'stva na strednych a vysokych Skoldch. Cielom vyskumu bolo zmapovanie tirovne
psychologickej gramotnosti u oboch skupin a ich vzdjomnd kompardcia. Celkovo sa vyskumu
ziicastnilo 89 Studentov vo veku 17 aZ 31 rokov (M = 20,77, SD = 3,31), ktori vypfﬁali
dotazniky zamerané na jednotlivé komponenty psychologickej gramotnosti: kriticki
otvorenost, reflektivny skepticizmus, déveru vo vedu a psychologické miskoncepcie. Vysledky
ukdzali, Ze tiroven dévery vo vedu a psychologickym miskoncepcii bola priemernd, dispozicie
ku kritickému mysleniu boli na vyssej ako priemernej tirovni u oboch skupin. Studenti
vysokych skol dosiahli vyznamne vysSiu troveri psychologickej gramotnosti ako Studenti
strednych Sk6l. Tieto zistenia poukazujii na potrebu posilnit' vzdeldvanie v oblasti
psycholégie uZ v rdmci pripravy budicich ucitelov, a to nielen na vysokych, ale aj na
strednych Skoldch.

Klicové slovd: psychologickd gramotnost, kritické myslenie, kritickd otvorenost,
reflektivny skepticizmus, dévera vo vedu, psychologické miskoncepcie

Abstract: The research focussed on investigating the psychological literacy of pre-service
teachers at secondary schools and universities. The aim of the study was to assess the level
of psychological literacy in both groups and to compare them. A total of 89 students aged 17
to 31 years (M = 20.77, SD = 3.31) participated in the study by completing questionnaires
measuring specific components of psychological literacy: critical openness, reflective
scepticism, trust in science and psychological misconceptions. The results showed that the
levels of trust in science and endorsement of psychological misconceptions were average,
while dispositions toward critical thinking were above average in both groups. University
students demonstrated significantly higher level of psychological literacy compared to
secondary school students. These findings highlight the need to strengthen psychology
training in teacher training, not only at university level but also at secondary school level.
Key words: psychological literacy, critical thinking, critical openness, reflective skepticism,
trust in science, psychological misconceptions

Vedeckad stidia vznikla ako sucast’ riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov”.
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1 Uvod do problematiky

Psychologickd gramotnost je relativne novym konceptov v psycholégii aj
v pedagogike. Cranney a Dunn (2011) poskytuji komplexnu definiciu
psychologickej gramotnosti, ktord hovori o vSeobecnej schopnosti flexibilne
aumyselne vyuzivat psycholégiu na naplnenie osobnych, profesiondlnych
a spolocenskych potrieb. Psychologicka gramotnost bola p6évodne skiimana
v ramci psycholdgie, najma na vzorkach Studentov psycholégie (napr. Roberts et
al, 2015; Morris et al.,, 2013). Neskor sa skimanie psychologickej gramotnosti
roz$irilo aj na iné domény, napriklad ucitel'stvo (Hulme & Winstone, 2017).
VnaSom kontexte sa problematikou psychologickej gramotnosti v stvislosti
s ucitel'skou profesiou zaoberali Sokolova, LemesSova, Jursova Zacharova a pod.
Sokolova a kol. (2014) vo svojej publikacii nadvazujd na poznatky inych autorov
(Zapoto¢na, 2004; Cranney, Dunn, 2011) a uvadzaji, Ze sucasné chapanie
konceptu gramotnosti vystihuju tri charakteristiky:

a) gramotnost ako kontinuum - ,gramotnost nechapeme ako jeden pdl
dichotémnej charakteristiky jednotlivca, ale rieSime ,otazky miery a arovne
jednotlivych gramotnosti, a to nie vZdy len v zmysle interindividualnych
rozdielov,

b) dilema podstaty gramotnosti - dilema ¢o vlastne tvori gramotnost as tym
suvisiaca vol'ba rozhodnutia jej vymedzenia podla vedomosti alebo
schopnosti a spdsobilosti,

c) koexistencia viacerych oblasti gramotnosti (tzv. multiliteracies) -
gramotnost nemoZno pokryt jednym univerzdlnym konceptom, pretoze
gramotnost ,zahriiuje cely rad Struktdr poc¢ntc individualnymi zru¢nostami,
schopnostami a vedomostami, cez socidlne praktiky a funk¢né kompetencie,
az po ideologické a politické ciele” (Zapotocna, 2004, s. 66).

Sokolova a kol. (2014) identifikovali niekol'’ko drovni psychologickej gramotnosti

ucitel'ov. Ich prehl'ad uvadzame v Tabul'ke 1.

1.1 Dimenzie psychologickej gramotnosti

K zakladnym dimenziam radime - vychadzajic z navrhu Newellovej a kol. (2020)
-psychologické poznatky, vedecké muyslenie, Kkritické myslenie, aplikovanie
psycholdgie na problémy, etické konanie, pouzivanie informacnych technolégii,
reSpekt k diverzite aseba-reflexia areflexia inych. V naSom vyskume sme sa
zamerali najma kritické myslenie, konkrétne na reflektivny skepticizmus
a kritickll otvorenost. Okrem nich sme skiimali aj psychologické miskoncepcie
adoveru vo vedu, ktoré uzko suvisia s uplatiiovanim Kkritického myslenia
a zaroven tvoria dolezita sucast psychologickej gramotnosti.
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Kritické myslenie je jednou z klticovych schopnosti, ktoré by mali byt rozvijané
buduci ucitelia, ktori zohravaju nenahraditelnt ulohu v procese formovania
myslenia svojich d'alSich generacii. Ak ako spolo¢nost chceme, aby l'udia dokazali
analyzovat informaécie, posudzovat ich doveryhodnost avytvarat si vlastné
nazory zaloZené na argumentoch, musime zacat od detstva a hlavne, musime na
tuto dlohu pripravit pedagdgov. Ucitelia by mali disponovat nielen odbornymi
poznatkami, ale aj schopnostami ako Kkritické myslenie, poznanie a dévera vo
vedu, praca stechnolégiami, dodrZiavanie etickych amoralnych =zasad,
aplikovanie vhodnych $tylov komunikacie a pod.

Schopnost, akou je kritické myslenie, dokaZe v pedagogickej praxi prispievat
vrieSeni problémov, ktoré mozu vzniknut v triede, pomaha ucitel'om hodnotit
aposudzovat rozne situdcie z viacerych perspektiv, efektivhe reagovat na
potreby Ziakov ¢i prispdsobovat vhodné vyucovacie metédy a podobne.
Urbanovskad (2000) povazuje kritické myslenie za schopnost, ktora umoZiiuje
posudit nové informécie, analyzovat ich z réznorodych pohladov, vytvorit si
onich usudok a nasledne zhodnotit vyznam tychto informacii v kontexte
vlastnych zdujmov a cielov. Ruisel (2016) opisal kritické myslenie ako proces
zniZujuci vplyv predsudkov a zaujatosti, ktory prostrednictvom racionalneho
hodnotenia dokazov vedie k zaverom a berie do uvahy aj alternativne
vysvetlenia.

My sme sa v naSom vyskume zamerali na dispozicie ku kritickému mysleniu, na
kriticki otvorenost a reflektivny skepticizmus. Sosu (2013) uvadza, ze kriticka
otvorenost predstavuje ochotu jednotlivca prijimat a kriticky hodnotit nové
myslienky ¢i informacie, zaroven zahiiia schopnost modifikovat' vlastné myslenie
a nazory v pripade presvedcivych dokazov. Autorka zaroven definuje reflektivny
skepticizmus ako schopnost analyzovat minulé sktsenosti, poucit sa z nich
a zarovel pristupovat k dékazom s rozvahou a kritickym odstupom.

Dalej sme skimali psychologické miskoncepcie, teda mylné alebo zjednodusené
predstavy o psychologickych javoch, ktoré odporuji vedeckym poznatkom
(Gardner & Brown, 2013). Poslednou dimenziou psychologickej gramotnosti,
ktorej sme sa venovali bola dévera vo vedu. Lilienfeld a kol. (2012) uvadzaju, ze
Clovek nemoZe byt psychologicky gramotny, ak nedoéveruje vedeckym
poznatkom, ktoré psycholdgia predklada ako fakty.

94



Tabulka 1 Urovne psychologickej gramotnosti

Uroven

Obsah

Individualny
prinos

Spolocensky
prinos

1. Funk¢na psychologicka

gramotnost: ko-

munikicia interakcii

Faktické informa-
cie o podstate
prezivania

a spravania jedin-
ca a o principoch
a zakonitostiach
psychologie ako
vedy a praktickej
discipliny.

LepSie znalosti

v oblasti postave-
nia psycholdgie
ako discipliny,
korektné naraba-
nie so psycholo-
gickymi pojmami,
lepsie porozume-
nie odbornych
textov.

Vyssia partici-
pacia v aktivitach
zameranych

na duSevné zdra-
vie, citlivost’ k in-
terindividualnym
a multikultdrnym
rozdielom.

2. Interaktivna
psychologicka

gramotnost’: rozvoj
individualnych sp6-

sobilosti

Prilezitost k roz-
vijaniu indivi-
dualnych sposo-
bilosti v bezpec-
nom a podporu-
jucom prostredi.

Vyssia motivacia
a sebaohodnote-
nie v oblasti
praktickych spo-
sobilosti, Sirsi
repertodr straté-
gif a technik se-
bapoznania

a poznavania
inych.

Vyssia schopnost’
ovplyviovat' so-
cialne aktivity

a socialne normy
komunitného Zi-
vota.

3. Kriticka psychologicka
gramotnost: osobna
a komunitna zodpoved-

nost’

Informdcie a pri-
lezitosti ku kri-
tickému hodno-
teniu psycholo-
gického pozna-
nia, ktoré smeru-
je k zodpoved-
nému vyberu
stratégii v osob-
nom i pracovhom
Zivote jedinca.

Vyssia reziliencia
jedinca, efektiv-
nejSie stratégie

v oblasti social-
nych kontaktov,
pracovnych spo-
sobilosti a rodin-
ného Zivota.
Schopnost kritic-
ky hodnotit ve-
rejne prezentova-
ny obraz psycho-
logického pozna-
nia a psycholo--
gickej profesie.

Vyssia priprave-
nost konat', ak-
tivne sa podielat
na rozvoji komu-
nity, budovanie
zodpovednosti

v oblastiach pre-
vencie dusev-
ného zdravia

a odstranovania
bariér, predsud-
kov a mytov

na urovni komu-
nity.

Zdroj: Sokolovd a kol, 2014. s. 12
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2 Metody
2.1 Participanti a dizajn

Vyskum bol stucéastou SirSieho zberu dat v ramci projektu VEGA 1/0255/24. Zber
dat prebiehal on-line, cez platformu survio. VSetci ucastnici poskytli informovany
suhlas s ucastou vo vyskume avyskum bol schvaleny Etickou komisiou UKF
v Nitre. Odmenou za ucast boli participanti zaradeny do Zrebovania o knizné
a vecné odmeny.

Do vyskumu bola zaradend iba Cast celkovej vzorky projektu - do analyz bolo
v predlozenom vyskume zaradenych 89 Studentov ucitel'stva, z toho 44
Studentov 3. a 4. roc¢nikov strednych $kol a 45 studentov 2. rocnika
magisterského stupiia na vysokych skolach. Participanti boli vo veku 17-31 rokov
(M=20,77; SD=3,31; jedna osoba neuviedla vek). Vyskumnt vzorku tvorilo 75
Zien, 17 muzov (jedna osoba neuviedla pohlavie). Osoby, ktoré neuviedli svoj vek
a pohlavie sme d’alej nezahrnali do Statistickej analyzy. Priemerny vek Studentov
strednej Skoly bol (M = 17,77, SD = 0,61) a priemerny vek Studentov vysokej
Skoly bol (M = 23,71; SD = 1,91).

2.2 Pouzité nastroje

Vo vyskume sme pouzili dotazniky na meranie dispozicii ku kritickému mysleniu,
dovery vo vedu a psychologickych miskonceptov. VSetci icCastnici (n=89) vyplnili
dotaznik psychologickych miskonceptov, 84 dotaznik dispozicii ku kritickému
mysleniu a 85 dotaznik dovery vo vedu.
Dispozicie ku kritickému mysleniu boli merané Skalou Critical Thinking
Disposition Scale (CTDS, Sosu, 2013), ktora hodnoti schopnost’ aktivne vyuzivat
kritické myslenie v rozhodovacich a argumentaénych situaciach. Skala obsahuje
11 poloziek rozdelenych do dvoch domén: Kkritickd otvorenost (7 poloziek)
areflektivny skepticizmus (4 polozky). Respondenti hodnotili vyroky na
patbodovej skale (1 = Gplne nesuhlasim - 5 = Gplne stuhlasim) z pohl'adu vlastnej
osoby a spravania.
Dévera vo vedu bola hodnotena pomocou Credibility of Science Scale (ST,
Hartman a kol,, 2017) pozostavajiicej zo 6 poloziek. Skala zistuje mieru dévery
v vedecké poznatky na 5-bodovej Skale (1 = udplne nestuhlasim - 5 = tplne
suhlasim), a pouziva sa aj pri hodnoteni postojov k aktudlnym vedeckym
otazkam, napriklad klimatickym zmenam ¢i vakcinacii.
Psychologické miskoncepcie boli merané pomocou 25 tvrdeni z oblasti
psycholégie (tykajice sa ucitel'skej praxe) a pedagogiky. Vyroky boli povodne
zozbierané aadaptované (Rapsovou a Ballovou Mikuskovou vramci projektu
VEGA 1/0255/24) zo $kal Psychological Misconceptions (Tulis, 2022) General
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Psychology Misconceptions and Neuromyths Based on Educational Concepts
(McAfee & Hoffman, 2021). Ulohou participantov bolo ohodnotit, do akej miery
su dané vyroky pravdivé na 5-bodovej $kale (1 - vObec to nie je pravda; 5 - ano,
je to pravda).

3 Vysledky

Vysledky deskriptivnej Statistiky psychologickej gramotnosti Studentov
uditel'stva nastrednych a vysokych $kolach st uvedené v Tabulke 2. Urover
dovery vo vedu bola na priemernej trovni (2,82, re 3,61 bodov z 5), podobne aj
uroven psychologickym miskoncepcii (3,07, resp 3,15 bodov z 5). Dispozicie ku
kritickému mysleniu boli na vysSej ako priemernej tirovni u oboch skupin.

Tabulka 2 Deskriptivne Statistiky sledovanych premennych

N M SD Minimum Maximum

Dovera vo vedu SS 44 2,82 0,56 1,00 3,83

VS 41 3,61 0,98 1,50 5
Psychologické SS 44 3,07 0,35 1,64 3,52
miskoncepcie VS 45 3,15 0,26 2,56 3,72
Kriticka SS 44 3,54 0,69 2,00 5
otvorenost’ VS 40 4,30 0,40 3,43 5
Reflektivny sS 44 3,31 0,66 1,50 5
skepticizmus VS 40 4,28 0,60 2,75 5

Pozndmky: SS - strednd $kola, VS - vysokd Skola, N - pocletnost, M - priemer, SD -
Standardnd odchylka; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Tabulka 2 Deskriptivne Statistiky sledovanych premennych a komparacna
Statistika

L, Kritické myslenie
. Psychologické — - -
Dovera vo vedu X i Kriticka otvorenost Reflektivny
miskoncepcie .
skepticizmus
skupina SS VS sS VS SS VS SS VS
N 44 41 44 45 44 40 44 40
M 2,82 3,61 3,07 3,15 3,54 4,3 3,31 4,28
SD 0,56 0,98 0,35 0,26 0,69 0,4 0,66 0,6
minimum 1 1,50 1,64 2,56 2 3,43 1,5 2,75
maximum 3,83 5 3,52 3,72 5 5 5 5
§) <,001 0,318 <,001 <,001
RBC -0,509 -0,123 -0,717 -0,642

Pozndmky: SS - strednd Skola, VS - vysokd $kola, N - poletnost, M — priemer, SD -
Standardnd odchylka, U - Statistickd vyznamnost (Mann-Whitney test), RBC - velkost
efektu (rank-biserial correlation); Zdroj: vlastné spracovanie (2025)
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Vzhladom na velkost vzorky a porovnavanych skupin boli vo vyskume pouZité
neparametrické Statistické analyzy. V Tabulke 2 prezentujeme aj vysledky Mann-
Whitneyho U testu. V premennych ddvera vo vedu, reflektivny skepticizmus
a kritickd otvorenost su rozdiely medzi skupinami Statisticky vyznamné
(p<0,001) so stredne silnymi aZ silnymi efektmi. Na zadklade ziskanych
vysledkov moéZeme konsStatovat, Ze vysokoskolski Studenti dosahuju vyssie skére
v tychto oblastiach v porovnani so stredoskolskymi Studentmi.

V skupine stredoskolskych studentov (Tabulka 3) sa ukazali vyznamné pozitivne
vztahy medzi vierou v psychologické miskoncepcie aoboma dimenziami
dispozicii ku kritickému mysleniu. Medzi vierou v psychologické miskoncepcie
adoverou vo vedu registrujeme slabtl negativnu korelaciu, podobne negativne
vztahy boli medzi déverou vo vedu a oboma dimenziami dispozicii ku kritickému
mysleniu.

Podobne sme skumali vztahy tych istych premennych aj pri Studentoch
ucitel'stva na vysokych skolach. Zistili sme, Ze medzi premennymi psychologickej
gramotnosti sa nepreukazal Ziaden vzajomny vztah.

Tabul'ka 3 Korela¢na analyza - stredné skoly

1. 2. 3.
1. Psychologické miskoncepcie —
2. Kriticka otvorenost ,305%* —
3. Reflektivny skepticizmus ,374%* ,748%** —
4. Do6vera vo vedu -,322% -,355% -,416**

Pozndmky: * p<,050, **p<,010, ***p<,001; Zdroj: vilastné spracovanie (2025)
4 Diskusia a zaver

Cielom vyskumu bolo overit droveinn psychologickej gramotnosti u Studentov
ucitel'stva na strednych a vysokych Skolach. Okrem zistovania samotnej urovne
psychologickej gramotnosti sme sa zamerali na porovnanie tejto gramotnosti
medzi Studentmi ucitel'stva na strednych a vysokych skolach.

Predpokladali sme, Ze sStudenti ucitel'stva na vysokych Skoldch preukazuju vyssiu
uroveri psychologickej gramotnosti v porovnani so Studentmi ucitel'stva na
strednych $koldch. Predpoklad bol zaloZeny na viacerych faktoroch, ako napriklad
na rozsiahlejSom vzdelavani v oblasti psycholégie a intenzivnejsej pedagogickej
praxi na vysokych Skolach. Rozdiely medzi tymito dvoma skupinami mézu byt
sposobené tym, Ze na vysokych Skolach majd Studenti ovela viac mozZnosti
absolvovat' viacero predmetov zameranych na psycholdgiu. Okrem toho, na
zaklade vlastnej skdsenosti tvrdime, Ze vysoka skola kladie vacsie naroky na
analytické myslenie, kritické hodnotenie informacii ¢i pracu s odbornou
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literatirou, c¢o suvisi s tym, Ze vysokoskolski Studenti su vedeni
k autonémnejSiemu uvazovaniu a k raciondlnemu formulovaniu argumentov
zaloZenych na doéveryhodnych zdrojoch.

Nasa primarna hypotéza bola podporena na zaklade viacerych vysledkov. Zistili
sme, Ze vysokoskolski Studenti dosahovali vyssie hodnoty v premennych kriticka
otvorenost, reflektivny skepticizmus adovera vo vedu v porovnani so
stredoskolskymi Studentmi.

Vo vyskume Ticka (2024) sa objavil nazor, Ze Studenti nizsich ro¢nikov nemaju
dostatok vedomosti na nadobudnutie zrucnosti psychologickej gramotnosti.
Tento pohl'ad moéZe vysvetlovat, preco Studenti ucitel'stva na strednych Skolach
vykazuju nizSie skoére v sledovanych premennych. Sice sa to v naSom vyskume
potvrdzuje, no my povaZujeme toto tvrdenie za diskutabilné, pretoze si myslime,
Ze psychologickd gramotnost by mala byt rozvijand uZ od niZSich stupnov
vzdelavania v roéznych formach.

Prekvapivo sa nepreukdazal Statisticky vyznamny rozdiel medzi sledovanymi
skupinami Studentov v miere ich psychologickych a pedagogickych mylnych
predstadv. Obe skupiny dosiahli priemerni uroven doévery vo vedu
a psychologické miskoncepcie, dispozicie ku kritickému mysleniu boli na vyssej
ako priemernej irovni. Zistenie je v silade so Stadiou Ferrera a kol. (2020), ktora
ukazala, Ze samotné absolvovanie psychologickych kurzov automaticky nevedie
k redukcii miskoncepcii, pokial nie st tieto mylné predstavy konfrontované
s vedeckymi dokazmi. Toto zistenie povaZujeme za mierne alarmujuice, pretoze
ak samotni buduci ucitelia veria v psychologické a pedagogické miskoncepty,
mo6zu tieto mylné informdcie prenasat na svojich buducich Studentov, o méoze
prispiet k ich d'alSiemu Sireniu.

Vysledky st v suilade aj so zisteniami McAfee a Hoffmana (2021), ktori
zdOraznuju, ze miskoncepcie v psycholdgii maju tendenciu pretrvavat, ak nie su
aktivne spochybiiované. Podla nich ucitelia, ktori sami podliehaji mylnym
predstavdam, moézu nevedome posililovat nespravne presvedCenia u svojich
Studentov, ¢im sa vytvara cyklus dezinformacii. Preto povazujeme za nevyhnutné,
aby sa v ramci pregradualnej pripravy kladol vacsi doéraz na kritické myslenie
Studentov a aby sa cielene pracovalo na vyvracani mylnych predstav
prostrednictvom podloZenych vedeckych dékazov. Podobné zistenia prezentovali
aj Stanovich a West (2008), ktorf{ zistili, Ze kognitivne schopnosti (napr. vyssie 1Q)
automaticky nezabezpecuju niz$iu mieru iracionalneho myslenia. Ich vyskum
ukazal, Ze aj 'udia s vyssim 1Q podliehajui myslienkovym skresleniam, intuitivnym
usudkom alebo mylnym predstavam. Samotné vzdelanie tak nemusi stacit na
eliminaciu psychologickych miskoncepcii, pokial' Studenti nie st cielene vedeni
k reflektivnemu skepticizmu a kritickej analyze informdcii.

Dalej sme zistili vyznamné rozdiely medzi vysoko$kolskymi a stredoskolskymi
Studentmi v ich dispoziciach ku kritickému mysleniu. Jednym z dévodov tychto
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vysledkov méze byt samotna povaha vysokoskolského vzdelavania, pretoze ako
sme uZ vysSie spominali, kladie vacsi doéraz na analytické myslenie, kritické
hodnotenie informacii a pod. Znovu tu mo6ze zohravat urcita rolu aj vek, ked'ze
kognitivne schopnosti, vratane kritického myslenia, sa vyvijaji s pribddajicimi
skisenostami a vzdelanim. Hartman a kol. (2017) preukazali, Ze vysSie vzdelanie
suvisi slepSie rozvinutymi schopnostami Kritického myslenia, ¢o mobze
vysvetlovat rozdiel medzi skimanymi skupinami. Dalej preukazali, Ze jedinci
s nizSou mierou reflektivneho skepticizmu castejSie déveruju intuicii a menej
analyzuju vedecké doékazy. Rovnako naznacuju, Ze ¢im viac su jednotlivci
vystaveni réznym vedeckym metddam a argumentacii, tym vysSia je ich
schopnost skepticky hodnotit' informacie. Naopak, stredna Skola byva cCastokrat
zamerana na osvojovanie faktickych poznatkov a doéraz na kritickd analyzu c¢i
hodnotenie zdrojov informécii byva omnoho niZ8i neZ na vysokej Skole. Prave to
moze byt jednou z moznych pricin, preco vysokoskolaci dosiahli vyssie skoére.
Nase vysledky podporili aj hypotézu, Ze vysokoSkolski Studenti maju vyssSiu
doveru vo vedu nez stredoSkolski Studenti, ¢o koreSponduje so zisteniami
Hartmana a kol. (2017). Ich vyskum ukazal, Ze vysSie vzdelanie a vedecka
gramotnost Uzko suvisia s pozitivnym hodnotenim vedy. Zaroven zistili, Ze
jednotlivci s vy$Sou mierou kritického myslenia a analytickych schopnosti su
schopni presnejSie interpretovat vedecké poznatky a menej podliehat
dezinformaciam. Tieto faktory mézu vysvetlovat rozdiely v dévere vo vedu
medzi nasSimi skdmanymi skupinami, medzi ktorymi sa potvrdil Statisticky
vyznamny rozdiel. Na druhej strane, vyskum Gauchata (2012) naznacuje, Ze
dovera vovedu nemusi byt vylucne spojend so vzdelanim, ale moze byt
ovplyvnend aj socidlnymi a ideologickymi faktormi. Jeho analyza dlhodobych
trendov ukazala, Ze v niektorych pripadoch moze dévera vo vedu rast alebo
klesat v =zavislosti od individudlnych presvedceni, politickej orientacie Cci
kultirneho prostredia. Tieto zistenia naznacuju, ze hoci vyssie vzdelanie méze
zvySovat doveru vo vedu, nemusf to platit univerzalne pre vSetky skupiny.

Na zaver sme identifikovali rozdielne vzorce vztahov medzi jednotlivymi
komponentmi psychologickej gramotnosti v oboch skupinach studentov.
U stredoskolskych Studentov sa ukazalo, Ze vysSSia dévera vo vedu suvisela
snizSou mierou podliehania psychologickym miskoncepciam, avSak vysSia
uroven dispozicii ku kritickému mysleniu tiez suvisela svySSou mierou
podliehania psychologickym miskoncepcidam. Toto prekvapivé zistenie mohlo
suvisiet s tym, Ze dispozicie ku kritickému mysleniu boli merané pomocou seba-
vypovedového dotaznika anemuseli teda redlne odrazat skutoénd troven
kritického myslenia sledovanych Studentov.

Podobné zistenia prezentovali aj Hartman a kol. (2017), ktori zistili, Ze
doveryhodnost vedy pozitivne koreluje sodmietanim pseudovedeckych
presvedCeni. Tulis (2022) poukazuje na to, Ze intervencie zamerané na
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vyvracanie miskoncepcii mozu byt efektivne pri znizovani ich vyskytu. Zaroven
Studenti s vySSou doverou vo vedu maji tendenciu lepSie rozpoznavat
a odmietat’ psychologické myty. Vyskum O'Briena, Palmera a Albarracina (2021)
ukazal, Ze ani vysSia dovera vo vedu nemusi vzdy chranit pred dezinformdaciami,
v niektorych pripadoch mo6Ze dokonca zvysit nachylnost na prijimanie
pseudovedeckych tvrdeni Tento paradox je vysvetlovany tym, Ze jednotlivci
s vysokou doverou vo vedu moézu byt menej Kriticki pri posudzovani informicii,
ktoré su prezentované ako ,vedecké®, ¢im sa zvysuje riziko prijatia neoverenych
alebo nespravne interpretovanych poznatkov.

V skupine vysokoskolskych studentov neboli zaznamenané Statisticky vyznamné
vztahy medzi jednotlivymi komponentmi psychologickej gramotnosti. Tento
vysledok moze mat viacero vysvetleni. Moéze to byt spdsobené tym, Ze
vysokoskolaci disponuju vacsim mnoZstvom skusenosti, ktoré im umoznuju
flexibilnejSie pracovat s informdaciami alepSie ich integrovat do SirSieho
kontextu. Dal$im vysvetlenim méze byt vyssia troveni odbornosti, ktora moze
sposobovat’ odli$ny spdsob spracovania informécii. Studenti na vysokej $kole uZ
mozu byt zvyknuti na kriticki analyzu vedeckych poznatkov, ¢im sa rozdiely
medzi jednotlivymi komponentmi psychologickej gramotnosti vyrovnavaja
anevytvaraju vyrazné korelacie. Nase vysledky ukazuji, Ze uUroven vzdelania
moéze ovplyviiovat spdsob, akym sa rozvija psychologickd gramotnost.
Stredoskolski Studenti castejSie vnimaju vedecké autority ako hlavny zdroj
poznania, ¢o ich méze robit zranitel'nejSimi vo¢i mylnym predstavam. Zaroven
vSak vys$Sia dovera vo vedu moZe zohravat ochrannd tlohu, pretoZe im poméaha
lepSie odliSovat overené fakty od pseudovedy. Naopak, vysokoskolaci uz
disponuju SirsSou Skdlou vedomosti a skdsenosti, vdaka comu spracuvajd
informacie komplexnejSie, a preto medzi réznymi aspektmi psychologickej
gramotnosti nevznikaja také silné vztahy.

4.1 Odporucania

Na zaklade zisteni odporucame implementovat systematické programy na rozvoj
psychologickej gramotnosti Studentov uz od zaciatku ich Stidia. Navrhujeme
zaviest povinné socidlno-psychologické vycviky od prvého roc¢nika strednych aj
vysokych 8kol, ktoré by rozvijali komunikacné zrucnosti, emocionalnu
inteligenciu a socidlne kompetencie (Rol'kova, 2011). Sticastou pripravy by mali
byt aj pravidelné kurzy kritického myslenia zamerané na analytické uvazovanie,
hodnotenie informacii a odolnost vo¢i miskoncepciam. Za kI'i¢ové povaZujeme aj
zvySenie praktickej vyucby psychologickych predmetov. Teoretické poznatky by
mali byt dopifiané o pripadové $tidie, skupinové diskusie, reflexie a pracu
s vedeckymi Studiami. Takéto metdédy podporuju rozvoj kritickej otvorenosti,
reflektivneho skepticizmu a schopnosti rozliSovat medzi vedeckymi faktami
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a pseudovedou. Napokon odporucame zintenzivnit spolupracu $kél s odbornikmi
z psycholégie a pedagogiky formou prednaSok, workshopov a seminarov, ¢o
moze prispiet k lepSej priprave buducich ucitel'ov na prax.

4.2 Zaver

Hlavné prinosy nasho vyskumu vidime najmad v poskytovani cennych tudajov
o urovni psychologickej gramotnosti buducich ucitel'ov na strednych a vysokych
Skolach. Vysledky vyskumu umoziiuju nielen identifikovat rozdiely medzi tymito
skupinami Studentov, ale aj analyzovat suvislosti medzi jednotlivymi
komponentmi psychologickej gramotnosti, ako st kriticka otvorenost, reflektivny
skepticizmus, dovera vo vedu a psychologické miskoncepcie.
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VYBRANE FAKTORY PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI BUDUCICH
UCITELOV V SLOVENSKE] REPUBLIKE A V CESKE] REPUBLIKE

SELECTED FACTORS OF PSYCHOLOGICAL LITERACY OF FUTURE TEACHERS
IN SLOVAK REPUBLIC AND IN CZECH REPUBLIC

Livia Rul'dkova, Marcela Veresova

Abstrakt: Prispevok je zamerany na koncept psychologickej gramotnosti, identifikdciu
rozdielov v jednotlivych faktoroch psychologickej gramotnosti u budiicich ucitelov zo SR
a CR, a identifikdciu vztahov medzi jednotlivymi zlozkami psychologickej gramotnosti:
psychologické mylné predstavy, kritické myslenie, dévera vo vedu a integrita v skupine
ucitelov v pregradudlnej priprave. Identifikovali sme vyznamny rozdiel v dévere vo vedu
v smere vyssej dovery vo vedu u Studentov ucitelstva Studujiicich v SR v porovnani s tymi,
ktori $tudujii v CR. Ostatné sledované oblasti nevykazovali vyznamné diferencie. V oblasti
vztahov medzi zlozkami sme identifikovali vyznamné vztahy medzi kritickou otvorenostou
a reflektivnym skepticizmom, integritou s oboma faktormi kritického myslenia. Zistenia
poukazujii na potrebu vdcsej integrdcie psychologickych kompetencii do pregradudlnej
pripravy - nielen na trovni overenych a platnych vedeckych poznatkov, ale aj praktickych
zrucnosti. Vysledky podporuju vyznam systematického budovania psychologickej
gramotnosti v rdmci pedagogicko-psychologického a socidlno-vedného zdkladu ucitel'ského
vzdeldvania.

Klicové slova: ucitel’ v pregradudlnej priprave, psychologickd gramotnost, psychologické
mylné predstavy, kritické myslenie, kritickd otvorenost, reflektivny skepticizmus, dévera vo
vedu, integrita

Abstract: The paper focuses on the concept of psychological literacy, identifying differences
in some factors of psychological literacy in future teachers from the Slovak Republic and the
Czech Republic, and identifying relations between these components of psychological
literacy: psychological misconceptions, critical thinking, trust in science, and integrity in
a group of teachers in undergraduate training. We identified a significant difference in trust
in science, with future teachers in the Slovak Republic showing higher trust in science
compared to those in the Czech Republic. The other areas monitored did not show
significant differences. In the area of relationships between components, we identified
a significant correlation between critical openness and reflective skepticisms, integrity, and
both factors of critical thinking. The findings highlight the need for a greater integration of
target development of psychological literacy into undergraduate training, encompassing
not only verified and valid scientific knowledge but also practical skills. The results support
the importance of systematically building psychological literacy within the pedagogical-
psychological and social-scientific foundation of teacher education.

Key words: pre-service teacher, psychological literacy, psychological misconceptions,
critical thinking, critical openness, reflective skepticism, trust in science, integrity
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Vedeckd stidia vznikla ako sucast’ riesenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov”,

1 Uvod do problematiky

Psychologickd gramotnost predstavuje schopnost vyuzivat psychologické
poznatky v kazdodennom Zivote. Hoci ide o relativne novy pojem, jeho vyznam
v sucasnej spoloCnosti rastie. Prvykrat ho spomenul Boneau (1990), ktory sa
zameral na zadkladné poznatky Studentov psycholégie. Postupne sa vSak koncept
roz$iril o dalSie schopnosti, ako st kritické myslenie, etika, sebareflexia,
komunikicia ¢i reSpektovanie rozmanitosti (McGovern et al.,, 2010; Hulme et al,,
2015).

Psychologicky gramotny clovek by mal vediet pruzne reagovat na vyzvy,
aplikovat' poznatky do praxe a konat zodpovedne. Podl'a Cranney et all. (2011)
ide o schopnost vedome a flexibilne vyuZivat psycholdégiu na dosahovanie
osobnych a spolo¢enskych cielov. Murdoch (2016) upozoriiuje na komplexnost
tohto pojmu - psychologickd gramotnost zahfiia aj digitdlnu, emocionalnu c¢i
kultdrnu rovinu.

Trapp et al. (2011) identifikovali klticové komponenty psychologickej
gramotnosti: vedecké myslenie, rozhodovanie na zaklade dokazov, reSpekt
k r6znym perspektivam a schopnost’ efektivnej komunikacie. Tieto schopnosti st
zakladom pre fungovanie v osobnom i profesijnom Zivote (Harris et al., 2023).
Model trojstupiiovej psychologickej gramotnosti (Sokolova, LemeSova, Jursova
Zacharova, 2014) rozliSuje tri Urovne: funk¢nd - zadkladné porozumenie
psychologickym pojmom a ich vyuzitie v kazdodennom Zivote; interaktivna -
rozvoj sebapoznania, socidlnych zruc¢nosti a schopnost vytvarat vztahy; kriticka
- schopnost’ analyzovat, hodnotit informacie, eliminovat predsudky a prispievat
k dusevnému zdraviu a spolocenskému rozvoju.

Medzi zdkladné prvky psychologickej gramotnosti patri schopnost rozpoznat
psychologické mylné predstavy, rozvinuté kritické myslenie, dévera vo vedu
aintegrita. Mylné predstavy su pretrvavajice nespravne nazory o psychologii,
ktoré su Casto zakorenené v skiisenostiach a médiach a mozu negativne ovplyvnit
aj pedagogickd prax (Tullis, 2022; Rapsova, 2024). Kritické myslenie zahfna
schopnost analyzovat, hodnotit a interpretovat informadcie, a je podporované
otvorenostou voc¢i novym myslienkam i schopnostou reflektovat vlastné chyby
(Facione, 2013; Sosu, 2013). Dovera vo vedu stoji na uznavani odbornosti,
integrity a prospesSnosti vedy pre spolo¢nost, pricom déleZitd ulohu zohrava aj
zrozumitel'na komunikacia vedeckych poznatkov (Bromme et al., 2022; Rosman
& Merk, 2021). Integrita predstavuje oddanost pravde, mordlnym hodnotdm
a autentickému spravaniu. V ucitel'skom povolani ma klicovy vyznam - posiliuje
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doveru, spravodlivost a sluzi ako pozitivny vzor pre ziakov (Schlenker, 2008;
Peterson & Seligman, 2004; Rapsova3, 2024).

Psychologicka gramotnost a jej jednotlivé komponenty umoziuju ucitel'ovi lepSie
porozumiet’ nielen obsahu uciva, ale aj vyvinovym, emocionalnym a socidlnym
Specifikam Ziakov. Ako uvadza Rapsova (2024), psychologicky gramotny ucitel
reflektuje tieto Specifikd pri planovani vyucovania a prisposobuje ho
individualnym potrebam Studentov. Turek (2002) zdoéraziuje, Ze ucitel' by mal
rozumiet procesom ontogenetického vyvinu Zziakov a vediet primerane
prispdsobit’ obsah vyucCovania ich veku a schopnostiam. Darling-Hammond
(2006) dopliia, ze tlohou utitel'a nie je len sprostredkovat vedomosti, ale najma
podporovat celkovy rozvoj Ziakov s ohl'adom na rozne styly ucenia, pristupy
k uCeniu a spracovaniu informacii a iné. Ktomu je nevyhnutné nielen kritické
vyhodnocovanie informdcii, ale aj vytvaranie podnetného a bezpecného
prostredia, ktoré reSpektuje individualnu jedine¢nost kazdého ziaka.

Pozitivne medziludské vztahy v triede, empatia a komunika¢né zrucnosti st
taktiez dolezité aspekty prace ucitela a aj podla BerinSterovej, Fuchsove;j
a Kapovej (2021) prispievaju k emocionalnej stabilite Ziakov a podpore ich
motivacie. Danek (2011) poukazuje na vyznam osobnostnych vlastnosti uclitel'a
ako laskavost, spol'ahlivost ¢i schopnost porozumenia, VereSova, Rapsova
a Krause (2023) na svedomitost, otvorenost voci skisenosti ako aj extraverziu
v osobnosti ucitel'a, ktoré su zakladom efektivneho pedagogického pdsobenia
ucitel'a a tieZ tvoria sucast psychologickej gramotnosti ucitel’a.

1.1 Rozvoj psychologickej gramotnosti budicich ucitel'ov v Slovenskej
a Ceskej republike

Psychologicka gramotnost je klticova pre efektivnu pedagogicku prax, pretoze
ucitelia vyuzivaju psychologické poznatky na lepSie pochopenie spravania
apotrieb Zziakov. VysokosSkolské vzdelavanie bududcich ucitelov by malo
systematicky rozvijat' tito gramotnost prostrednictvom predmetov, ktoré sa na
fiu zameriavajt. Analyza $tudijnych programov uéitel'stva na Slovensku a v Ceskej
republike s dorazom na pedagogicko-psychologicky a socialno-vedny zaklad
uCitel'stva poukazuje na zistenie, Ze univerzity ako PreSovska univerzita,
Univerzita Mateja Bela a Univerzita KonStantina Filozofa ponukaju Siroké
spektrum predmetov, ktoré sa zameriavajd na kl'icové komponenty
psychologickej gramotnosti, najma kritické myslenie. Tento komponent je najviac
rozvijany, €o je pozitivnym trendom, pretoZe kritické myslenie je nevyhnutné pre
hodnotenie informacii a rieSenie problémov. Dévera vo vedu je podporovana
predovSetkym predmetmi zameranymi na metodologiu vyskumu, ako je
.Metodoldogia pedagogického vyskumu“. Predmety zamerané na etiku a
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psychologické mylné predstavy pomdahaji studentom prehodnocovat zauzivané
presvedcenia a rozvijat moralne a etické aspekty pedagogickej prace.

Z analyzy vyplyva, Ze bakalarsky stupeni sa sustred'uje na zaklady psycholégie
a interpersonalnych schopnosti, zatial ¢o magistersky stupenl prehlbuje tieto
vedomosti a zameriava sa na aplikdciu psychologickych principov do
pedagogickej praxe. Kritické myslenie je najviac rozvijanym komponentom, ¢o je
pozitivne, ked'Ze tato schopnost je nevyhnutna nielen v pedagogickej praxi, ale aj
v SirSom spolo¢enskom kontexte.

1.2 Vyskumny problém, ciele a otazky

Nadvazujuc na existujiice poznanie v oblasti psychologickej gramotnosti a jej
zloziek (napriklad Conley, 1996; Taylor & Kowalski, 2012; Gardner & Brown,
2013; Lynch et al, 2022; Hatchett et al, 2023; Rapsova, 2024 a dalsi),
predpokladdame, Ze medzi sledovanymi zloZkami psychologickej gramotnosti
bude existovat vyznamné prepojenie/vztah:

H1: Predpokladame, Ze ¢im je vyssSia kriticka otvorenost buducich ucitel'ov zo SR
a CR, tym st psychologicky mylné predstavy menej zasttipené v ich poznani.

H2: Predpokladdme, Ze ¢im je vySsi kriticky skepticizmus budtcich uditel'ov zo SR
a CR, tym st psychologicky mylné predstavy menej zastiipené v ich poznani.

H3: Predpokladame, Ze ¢im je vyssSia kriticka otvorenost buducich ucitel'ov zo SR
a CR, tym je vyssia aj ich dévera vo vedu.

H4: Predpokladdme, Ze ¢im je vySsi kriticky skepticizmus budtcich uditel'ov zo SR
a CR, tym je vyssia aj ich dévera vo vedu.

H5: Predpokladame, Ze ¢im je vyssSia kriticka otvorenost buducich ucitel'ov zo SR
a CR, tym je vyssia aj ich integrita.

H6: Predpokladame, Ze ¢im je vyssi kriticky skepticizmus budtcich ucitel'ov zo SR
a CR, tym je vyssia aj ich integrita.

Zaroven v oblasti kompara¢ného vyskumu si kladieme otazku, ¢i sa liSia Studenti
ucitel'stva v pregradualnej priprave Studujuci na slovenskych vysokych Skolach
a Studujucich na Ceskych vysokych skolach v jednotlivych sledovanych zlozkach
psychologickej gramotnosti: psychologicky mylnych predstavach, kritickom
mysleni (kritickd otvorenost a kriticky skepticizmus), dévere vo vedu a integrite.

2 Metody

2.1 Charakteristika prieskumného stiboru

Prieskumny subor tvorilo 110 Studentov ucitel'stva z vysokych $kol na Slovensku
a v Ceskej republike (55 zo Slovenskej republiky, 55 zCeskej republiky).

Z hl'adiska pohlavia bolo 9 muZov a 100 Zien, jeden respondent neuviedol
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pohlavie. Vzorka obsahovala 32 studentov 3. rocnika bakalarskeho studia, 66
z prvého ro¢nika magisterského stupiia a 12 z druhého roc¢nika magisterského
stupna studia. Vek ucastnikov bol od 19 do 27 rokov, s priemernym vekom 21
rokov. Styria G¢astnici neuviedli svoj vek.

2.2 Zber dat a metody vyskumu

Zber dat prebiehal od septembra 2024 do januara 2025 v ramci projektu VEGA
prostrednictvom platformy Survio. Uéastnici boli informovani o ciel'och vyskumu,
uisteni o jeho anonymite a po ziskani informovaného suhlasu si vytvorili
jedinec¢ny kdd. Nasledne vyplnili demografické tidaje (pohlavie, vek, materinsky
jazyk, pracovnad pozicia v Skolstve, kraj SR) avyplnili batériu vyskumu. Pre
potreby prispevku sme vyuzili data viazané na psychologickii gramotnost
u vysSie uvedenej vyskumnej vzorky. Na meranie preferovanych komponentov
psychologickej gramotnosti boli pouZzité dotazniky:

» Dotaznik psychologickych miskoncepcii (Tulis, 2022; McAfee, Hoffman,
2021; slovenska uprava Rapsovd, Ballova Mikuskovd, n.d.), Cim vysSie
namerané skore, tym vysSSie zastdpenie psychologicky mylnych
presvedceni, pricom minimalna merana hodnota je 1 a maximalna 5.

» Dotaznik kritického myslenia (Sosu, 2013), ktory meria dva faktory:
kritickd otvorenost a reflektivny skepticizmus. Pre oba faktory plati, Ze
¢im je vyssie skore, tym vysSia je Uroven danej premennej, minimalna
merand hodnota je 1 a maximalna 5.

> Skdla déveryhodnosti vedy (Hartman, 2017, in Rapsova, 2023). Cim vyssie
je namerané skore, tym vysSia je uroven dévery vo vedu, minimalna
merana hodnota je 1 a maximalna 5.

> Skdla integrity - The Integrity Scale (Schlenker, 2008, in Rapsova, 2023).
Cim vyssie je namerané skére, tym vyssia je integrita, minimalna merana
hodnota je 1 a maximalna 5.

Ked'Ze pouzité dotazniky nemaji normy pre slovensku ani ¢eskil populaciu, sme
urovne (s vynimkou meranych psychologicky mylnych presvedceni)
interpretovali nasledovne: 1,0 - 2,3 = nizka, 2,4 - 3,6 = priemerng, 3,7 - 5,0 =
vysoka uroveil.

3 Vysledky
V tabulke 1 wuvadzame porovnanie sledovanych zloZiek psychologickej
gramotnosti buddcich ucitelov vSR a CR. V premennej ,psychologické mylné

presvedcenia“ sa priemerné skore oboch skupin Studentov pohybuje v pasme
urovne reflektujucej existenciu psychologicky mylnych presvedéeni u oboch
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skupin buducich ucitelov, pricom rozdiel medzi ucitelmi v pregradudlnej
priprave v Slovenskej republike a v Ceskej republike nie je $tatisticky vyznamny.
Kritické myslenie ako sucast vybavy budiceho ucitela v ramci psychologickej
gramotnosti bolo reprezentované dvomi premennymi: ,kritickd otvorenost™
a ,reflektivny skepticizmus®.

V kritickej otvorenosti z aspektu nami nastaveného rozdelenia pasiem, dosahuju
obe skupiny buducich ucitel'ov vysoku droven, pricom rozdiel medzi ucitel'mi
v pregraduélnej priprave v Slovenskej republike av Ceskej republike nie je
Statisticky vyznamny.

V reflektivnom skepticizme sme podobne ako pri kritickej otvorenosti, z aspektu
nami nastaveného rozdelenia pasiem, zaznamenali u oboch skupin budtcich
ucitel'ov vysoku uroven, pricom rozdiel medzi ucitel'mi v pregradualnej priprave
v Slovenskej republike a v Ceskej republike nie je $tatisticky vyznamny.
ZnacnejSie a Statisticky vyznamné rozdiely sme zaznamenali v ,ddvere vo vedu®,
kde slovenski Studenti vykazuji dolné pasmo vysokej Uirovne dovery vo vedu,
kym ceski Studenti vykazuji pasmo priemernej dévery vo vedu. To naznacuje
vacsiu déveru slovenskych buducich ucitelov v vedecké fakty, poznatky
a vedecké metddy v porovnani s Ceskymi Studentmi ucitel'stva

V poslednom zo skumanych faktorov psychologickej gramotnosti buducich
ucitel'ov ,integrita“, obe skupiny dosahuju hornu troven priemeru. V danej
premennej sme nezaznamenali vyznamnost rozdielu medzi slovenskymi

a ¢ceskymi ucitel'mi v pregradudlnej priprave.

Tabul'ka 1 Porovnanie sledovanych zloziek psychologickej gramotnosti buducich
ucitelov v SR a CR

Slovenska republika Ceska republika ) b
N AM SD N AM SD
PMP 55 | 3,20 | 0,28 | 55 3,14 | 0,27 1,202 ,232
KO 55 | 428 | 045 | 54 | 430 | 041 -,273 ,786
RS 55 | 430 | 055 | 54 | 410 | 059 1,846 ,068
DV 55 | 3,72 | 058 | 37 3,01 1,06 2,876 ,005
INT 55 | 357 | 048 | 54 | 3,64 | 048 -,719 474

Legenda: PMP = psychologicky mylné presvedcenia, KO = kritickd otvorenost, RS =
reflektivny skepticizmus, DV = dévera vo vedu, IN = integrita, t — hodnota Studentovho t-
testu, p - vyznamnost; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

V tabulke 2 uvadzame vysledky skimania vztahov sledovanych zloziek
psychologickej gramotnosti budtcich ugitelov v SR a CR

Na zaklade vysledkov viazanych na existenciu vztahov medzi sledovanymi
premennymi budtcich uéitelov $tudujicich v SR aCR zamietame hypotézy
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o existencii vztahov medzi kritickym myslenim (a jeho zloZkami) a psychologicky
mylnymi predstavami, ako aj doverou vo vedu (H1 - H4).

Tabulka 2 Vztahy sledovanych zloZiek psychologickej gramotnosti budicich
ucitelov v SR a CR

PMP KO RS DV
r
PMP
p
r ,107
KO
p ,268
r ,084 ,470*
RS
p ,385 ,000
104 ,079
DV r ,10 ,085 0
p ,354 ,445 ,481
r -,013 , 386" ,286™ ,090
INT
p ,891 ,000 ,003 ,420

Legenda: PMP = psychologicky mylné presvedcenia, KO = kritickd otvorenost, RS =
reflektivny skepticizmus, DV = dévera vo vedu, IN = integrita, r — Pearsonov korelany
koeficient, p - vyznamnost; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

NasSe zistenia ndm umoziuju prijat vedecké predpoklady o existencii vztahu
zloziek kritického myslenia a integrity (H5 a H6) u budtcich ucitel'ov Studujtcich
v SR a CR (tabul'ka 2). Zistili sme, Ze ¢im je vy$$ia kritickd otvorenost’ budicich
utitelov zo SR a CR, tym je vys$ia aj ich integrita; ako aj ¢im je vy$si kriticky
skepticizmus budtcich uéitelov zo SR a CR, tym je vyssia aj ich integrita.

4 Diskusia

Ciel'om vyskumu bolo porovnat troven vybranych komponentov psychologickej
gramotnosti medzi $tudentmi SR a CR. Vyskum sme realizovali na vzorke 55
slovenskych a 55 Ceskych Studentov ucitel'stva, pricom sme sa zamerali na pat
oblasti: psychologické mylné presvedCenia, kritickd otvorenost, reflektivny
skepticizmus, dovera vo vedu a integrita.

Vysledky vyskumu preukazali, Ze medzi slovenskymi a ¢eskymi Studentmi nie st
vyznamné rozdiely vsledovanych premennych pokryvajucich psychologicka
gramotnost, s vynimkou dovery vo vedu. Slovenski Studenti dosiahli vyznamne
vysSiu urovenn dovery vo vedu v porovnanim s ceskymi Studentmi ucitel'stva.
Tieto rozdiely moézu suvisiet s roéznou obsahovou ndpliiou Stidia, vacsim
dorazom na pracu s vedeckymi poznatkami, ako aj s rozSirenejsim pristupom
k odbornym informatnym zdrojom. Naopak, v oblasti integrity a kritickej
otvorenosti dosiahli mierne vyssie priemerné skore ceski Studenti, avsak rozdiel
je z aspektu meraného rozdielu zanedbatelny a nevyznamny, ¢o poukazuje na
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podobne kvalitné etickd a osobnostnu integritu buducich ucitelov v SR a CR, ako
aj kritického myslenia. Voboch Stitoch sme zaznamenali existenciu
psychologickych miskoncepcii, ktoré st zaspektu drovne voboch Kkrajinach
porovnatel'né a nevykazujd vyznamny rozdiel.

Fakt, Ze nachylnost’ na prijimanie psychologicky mylnych predstav je spojena so
nedostato¢ne rozvinutym kritickym myslenim Studentov (napriklad Gardner
& Brown, 2013; Taylor & Kowalski, 2012), sme v naSom vyskume nepodporili.
Neidentifikovali sme vyznamny vzt'ah ani kritickej otvorenosti ani reflektivneho
skepticizmu s psychologicky mylnymi predstavami v uvedenom smere. Napriek
uvedenému viaceré zdroje podciarkuju, Ze zrucnosti kritického myslenia su pre
Studentov vel'mi délezité a nedostatok zrucnosti kritického myslenia u Studentov
ich robi zranitel'nymi vo¢i mylnym predstavam v psycholégii (napriklad Gardner
& Brown, 2013; Taylor & Kowalski, 2012).

V naSom vyskume sme identifikovali spojitost kritického myslenia a integrity
Studentov ucitel'stva. Kritické myslenie zahfna objektivne analyzovanie
informacii, zvaZovanie roznych perspektiv a hodnotenie argumentov. Integrita sa
na druhej strane vztahuje na dodrziavanie moralnych a etickych principov.
Podobne ako aj iné vyskumy (napriklad Conley, 1996; Lynch et al., 2022), sme
podporili zistenie o existenciu vztahu medzi nimi.

Z hl'adiska praxe vysledky analyzy existujicich Studijnych programov budtcich
ucitelov naznacuju, Ze slovenské aj ceské univerzity venuju rozvoju
psychologickej gramotnosti buducich ucitel'ov primerant pozornost. V Ziadnej zo
sledovanych  premennych sytiacich  psychologicki  gramotnost  sme
nezaznamenali kvalitativne ohrozujicu uroven, hoci mozno konsStatovat stale
pretrvavanie viacerych psychologickych mylnych predstav u buducich ucitel'ov
tak vSR a CR. To poukazuje na priestor pre dal$i rozvoj apracu s danou
premennou v priebehu pregradualnej pripravy. NajrozvinutejSou sucastou
psychologickej gramotnosti v naSom vyskume sa uvzorky buddcich ucitel'ov
ukazalo kritické myslenie (kriticka otvorenost a reflektivny skepticizmus), o
povazujeme za vysoko pozitivny aspekt, co reflektuje vyssi prienik a sustredenie
pregradudlnej pripravy na rozvoj kritického myslenia ucitel'ov.

Odporucame podporovat existujuce iniciativy v priprave buducich ucitel'ov
zamerané na rozvoj psychologickej gramotnosti a zaroven viest vzdelavanie
k formovaniu psychologicky gramotnej osobnosti budticich ucitelov cez syntézu
aktualnych a overenych vedeckych a etickych ramcov vzdelavania a rozvoja ich
kritického myslenia. Doélezité je vytvarat priestor na reflexiu a diskusiu
o psychologickych témach, rozvijat metakognitivne schopnosti a sebahodnotenie,
a prepajat vyucbu psycholégie s praktickymi Zivotnymi situaciami. Psychologicka
priprava by mala podporovat kritické myslenie a pracu sinformaciami
prostrednictvom kritického porozumenia, diskusii, reflexie a prepojenia
s vlastnou skdsenostou.
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Pre d’alsi vyskum s ohl'adom na limity nasho vyskumu, odporicame realizovat
vyskum na vicSej a reprezentativnej vzorke, Co by umoznilo presnejSie
porovnania medzi krajinami. Zaroven je vhodné Standardizovat meracie nastroje
pre jednotlivé komponenty psychologickej gramotnosti a vytvorit komplexny
dotaznik pokryvajici vSetky jej komponenty a overit teoreticko-hypoteticky
ramec konstruktu psychologicka gramotnost. Perspektivnym smerom je tiez
analyza vztahov medzi jednotlivymi atribiitmi psychologickej gramotnosti a ich
prepojenie s osobnostnymi ¢i profesijnymi charakteristikami buducich ucitel'ov.
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DIDAKTICKE KOMPETENCIE, PREFEROVANE VYUCOVACIE
A INTERAKCNE STYLY BUDUCICH UCITELOV V SLOVENSKE]
REPUBLIKE AV CESKE] REPUBLIKE

DIDACTIC COMPETENCES, PREFERRED TEACHING AND INTERACTION
STYLES OF FUTURE TEACHERS IN THE SLOVAK REPUBLIC AND THE CZECH
REPUBLIC

Petra Géciova, Marcela VereSova

Abstrakt: Prispevok sa zameriava na porovnanie didaktickych kompetencii, interakénych
stylov a vyucovacich Stylov u Studentov ucitel'stva v pregradudlnej priprave Studujiicich
v Slovenskej republike (N = 55) a v Ceskej republike (N = 58). V oblasti didaktickych
kompetencii sme v oboch krajindch zaznamenali vysokii mieru sebahodnotenia u studentov
ucitel’stva, pricom z komparacného hladiska je najvyssi rozdiel v didaktickej kompetencii
realizdcia vyucovacej hodiny” medzi $tudentmi ucitelstva v SR a CR, v prospech vyssieho
sebahodnotenia u slovenskych budiicich ucitelov. V oblasti interakcnych S$tylov sme
zaznamenali vyraznu preferenciu Ziadicich interakcnych Stylov ucitela so Ziakmi u oboch
skupin respondentov. V oblasti vyucovacich Stylov sme v nasom vyskume zaznamenali
najvyraznejsi rozdiel v preferencii vyucovacieho stylu orientovaného na vedomosti, kde
vyssie skdre a preferenciu dosiahli slovenski Studenti ucitel'stva. NaSe zistenia podporuju uz
publikované zdvery obdobnych vyskumov, ako aj d'alsie smerovanie v skvalitriovani pripravy
ucitelov, najmd v oblasti d'alSieho vyvdZenia teoretickej odbornej pripravy a cieleného
rozvoja nevyhnutnych praktickych zrucnosti.

KTl'icové slova: kompetencie, modely kompetencii, didaktické kompetencie, interakcné styly,
vyucovacie Styly

Abstract: The paper focuses on the comparison of didactic competencies, interaction styles
and teaching styles among pre-graduate teacher students studying in the Slovak Republic
(N = 55) and the Czech Republic (N = 58). In the area of didactic competencies, we recorded
a high level of self-assessment among teacher students in both countries, while from
a comparative point of view the highest difference in the didactic competency " realization
of a lesson" between teacher students in the Slovak Republic and the Czech Republic, in
favor of higher self-assessment among Slovak future teachers. In the area of interaction
styles, we recorded a significant preference for the desired interaction styles of the teacher
with students in both groups of respondents. In the area of teaching styles, we recorded the
most significant difference in the preference for the knowledge-oriented teaching style in
our research, where Slovak teacher students achieved a higher score and preference. Our
findings support previously published conclusions from similar research, as well as further
direction in improving teacher training, particularly in the area of further balancing
theoretical training and targeted development of essential practical skills.

Key words: competences, competence models, didactic competences, interaction styles,
teaching styles
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Vedecka studia vznikla ako stcast rieSenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov”,

1 Uvod do problematiky

Priprava buducich uditel'ov pocas pregradudlneho Stiidia sa zameriava na rozvoj
zakladnych odbornych a praktickych kompetencii nevyhnutnych na zvladanie
prace ucitel'a v prostredi Skoly. Profesijné kompetencie zahfnaju tak okrem
odbornej pripravy v oblasti poznania v prisluSnom vednom odbore/odboroch
primarne psychologické a pedagogické vedomosti, zru¢nosti, postoje a hodnoty,
ktoré umoziuju efektivne pracovat s obsahom uciva, organizaciou vzdelavania,
ako aj adekvatne reagovat na psychické a socidlne potreby a osobitosti ziakov
a interagovat s nimi.

Pojem kompetencia sa chape ako komplexna schopnost/stibor schopnosti
a sposobilosti vykonavat tlohy spojené s ucitel'skou profesiou. V tomto kontexte
ju Svec (2005, s. 39) definuje ako: ,Komplexnii demonstrovanti schopnost
jednotlivca vykonavat Specifické tlohy, nevyhnutné pre splnenie narokov v ramci
ré6znych odbornych funkcii a socidlnych roli, zahfnajuc praktické vedomosti,
sposobilosti, postoje a d’alSie osobnostné kvality.“ Podobne VeteSka a Tureckiova
(2008, s. 27) uvadzajq, ze: ,Kompetencia je subor znalosti, zru¢nosti, skasenosti,
metdd a postojov, ktoré jednotlivec vyuziva na dspeSné rieSenie réznych tuloh
a zivotnych situicii, a ktoré podporuja jeho osobny rozvoj.“

Pocas studia si buduci ucitel' osvojuje zaklady tychto kompetencii, no ich
zdokonal'ovanie pokracuje aj v praxi. Profesijné Standardy nasledne slizia ako
ramec na ich systematické budovanie a podporu kariérneho rastu. Dolezité je tiez
uvedomit’ si, ze kompetencie sa vyvijajui postupne - v zavislosti od zaujmu
o povolanie alebo motivacie kvyberu povolania ucitel, jeho osobnosti,
exekutivnych a kognitivnych funkcii, pracovného prostredia ¢i individualneho
pristupu k uceniu asebareflexii (Gatial, Juhdsova a Sittd, 2023; VereSovj,
Rapsova a Krause, 2023; Ballova Mikuskova et al., 2025).

Didaktické kompetencie su kli¢ovou zlozkou profesijnych schopnosti ucitel'ov.
Podl'a Sutdkovej (2017) zahffiaji schopnost’ stanovit' ciele, volit vhodné metody
a hodnotit vyucovanie. Rovitanova (2015) zdoraziuje, Ze ich rozvoj si vyZaduje
vedomosti z pedagogiky, didaktiky a psycholdgie. Vyskumy ukazujd, Ze buduci
uCitelia majad problémy najma s formulaciou cielov v afektivnej
a psychomotorickej oblasti (Sutakova, 2017). Model TPACK (Mishra & Koehler,
2006) zas podciarkuje potrebu spajat obsah, pedagogické vzdelanie
a technoloégie. Patrick, Hisley a Kempler (2000) dodavaju, Ze entuziazmus ucitel'a
zvySuje motivaciu ziakov.
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Vyucovaci styl predstavuje spésob, akym ucitel’ vedie vyucovanie, komunikuje so
ziakmi a organizuje vzdeldvaci proces. Ovplyviiuje atmosféru v triede, motivaciu
ziakov a ich vysledky. Trigwell a Prosser (2004) rozliSuju pristup zamerany na
ucitel'a (déraz na obsah) a pristup zamerany na Ziaka (déraz na ucenie). Grasha-
Reichmannov model identifikuje 5 Stylov: Expert, Formalna autorita, Osobny
model, Facilitator, Delegator. Model Mohanna a kol. (2007) ponuka dalSie typy,
napriklad: vSestranny, citlivy, oficidlny & konferenény ucitel. Uéinny alebo
efektivny ucitel' flexibilne kombinuje Styly vzdelavania podla potrieb zZiakov
a vyucby.

Interakény styl ovplyvituje klimu v triede a vykony Ziakov. Wubbels et al. (1992)
ho opisuju ako kombinaciu spoluprace a kontroly. Pozitivne spravanie ucitel'a
zlepSuje vztah ziakov k predmetu (Fisher & Rickards, 1998), zatial' co
autoritarsky pristup ma opacny efekt. Vyskumy (Fisher & Waldrip, 1999; Sivan
& Chan, 2013) potvrdzuji, Ze organizujuci achapavy Styl suvisia s lepSou
uspeSnostou ziakov.

NasSim vyskumnym zamerom je porovnat didaktické kompetencie, interakéné
$tyly budicich uéitel'ov a vyucovacie $tyly budticich u¢itelov v SR a v CR, zistenia
komparovat' s vysledkami vyskumov Gatiala, Juhdsovej a Stitté (2023), VereSovej,
Rapsovej a Krauseho (2023), Ballovej Mikuskovej et al. (2025), ku ktorym
dospeli na inej vzorke budtcich uéitel'ov $tudujticich v SR a v CR.

2 Metody
2.1 Charakteristika prieskumného stiboru

Prieskumny stibor tvorilo 113 Studentov ucitel'stva z vysokych $§kol na Slovensku
a v Ceskej republike (55 zo Slovenskej republiky, 58 z Ceskej republiky).
Z hl'adiska pohlavia bolo 9 muzov a 103 Zien, jeden respondent neuviedol
pohlavie. Vek ucastnikov bol od 19 do 31 rokov, s priemernym vekom 21 rokov.

2.2 Zber dat a metdédy vyskumu

Zber dat prebiehal od septembra 2024 do januara 2025 v ramci projektu VEGA
1/0255/24 ,Profesijné kompetencie a psychologickd gramotnost ucitel'ov”
prostrednictvom platformy Survio. Na meranie preferovanych komponentov
profesijnej kompetencie buducich ucitelov sme pouZili nasledovné dotaznikové
sebahodnotiace metddy:
» Dotaznik didaktickych kompetencii ucitela (Mikuskova, 2022; Rapsova et
al, 2021) - sluzi na hodnotenie didaktickych kompetencii v piatich
oblastiach: planovanie, realizacia vyucby, klima a disciplina, hodnotenie a

118



sebareflexia. Obsahuje 57 poloziek, ktoré respondenti hodnotia na 5-bodovej
skale.

» Dotaznik interakéného stylu ucitela - sebahodnotenie (VereSova, 2021;
Mikuskova, 2022) - zistuje, ako ucitel’ vnima svoj interakény Styl. Dotaznik
obsahuje 40 poloZiek hodnotenych na 5-bodovej Skale. Meria osem typov
spravania v interakcii so Ziakom (organizator vyucovania, napomahajtci
ziakom, chapajuci, veduci Zziakov kzodpovednosti, neisty, nespokojny,
karhajuci, prisny), pricom respondenti hodnotia vypovede formou
sebahodnotenia.

» Dotaznik vyucovacich stylov ucitela (Mikuskova, 2022; VereSova, 2021) -
zistuje preferovany vyucCovaci Styl ucitela v Styroch Kkategoriach:
podporujtci, na ciele orientovany, na vedomosti orientovany a manaZérsky
Styl. Obsahuje 16 poloziek hodnotenych na 5-bodovej skale.

3 Vysledky

V oblasti profesijnych kompetencii ,didaktické kompetencie“ (tabulka 1) sme
vyraznej$i rozdiel zaznamenali pri didaktickej kompetencii ,,realizacia vyucovacej
hodiny“, kde slovenski Studenti ucitel'stva dosiahli vyssie skoére (4,85) oproti
Ceskym Studentom ucitel'stva (4,16), preukazuju teda vysSiu Uroveinl vnimania
tejto kompetencie vo svojom kompetené¢nom modeli, hoci v oboch skupinach je
sebahodnotenie znacne vysoké. Mozno KkonStatovat, Ze vSetky sledované
didaktické kompetencie hodnotili buduci uéitelia, §tudujiici tak v SR ako aj v CR
ako znacne rozvinuté.

Tabul'ka 1 Didaktické kompetencie budticich uéitelov v SR a v CR

Slovenska republika Ceska republika
(N=55) (N=58)
AM SD AM SD
Planovanie a priprava 4,06 0,52 4,11 0,48
Realizacia vyuc. hodiny 4,85 0,51 4,16 0,34
Triedna klima a disciplina 4,21 0,48 4,32 0,38
Diagnostika a hodnotenie 4,03 0,49 3,99 0,46
Sebareflexia 4,25 0,55 4,24 0,55

Legenda: AM: aritmeticky priemer, SD: smerodajnd odchylka; Zdroj: vlastné spracovanie
(2025)

V sledovanej profesijnej kompetencii ,interakéné styly ucitela“ (tabulka 2) sa
najvyraznejsi rozdiel prejavil v style ,nespokojny“, kde ceski Studenti dosiahli
hodnotu 2,20, zatial ¢o slovenski len 1,65. Tento rozdiel mo6zZe naznacovat, Ze
Ceski Studenti viac preferujua tento $tyl v porovnani so slovenskymi Studentmi
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ucitel'stva, Co moZe byt sposobené aj (okrem iného) vyssimi o¢akavaniami alebo
odliSnymi skusenostami pocas pedagogickej praxe. VSR je zaspektu
priemernych hodnét najviac preverovany interakény S$tyl ,napomahajtci
Ziakom"“, s vel'mi malym rozdielom nasleduje ,chapajuici“ interakény Styl a d’alSie
Ziadlce interakéné Styly ucitela (,organizator vyucovania“ a,vedtci Ziakov
k zodpovednosti). VCR dominuje preferencia interakéného $tylu ,chapajtici’,
nasleduje interakcény S$tyl ,napomahajici ziakom“, a podobne ako v SR dalsSie
ziaddce interakcéné Styly ucitel'a (,organizator vyucovania“ a ,veduci ziakov
k zodpovednosti“). V SR je najmenej preferovanym interakény styl ,nespokojny*
av CR ,karhajuci*.

Tabul'ka 2 Interakéné $tyly budicich ucitelov v SRav CR

Slovenska republika Ceska republika
(N=55) (N=58)

AM SD AM SD
Organizator vyucCovania 4,24 0,45 4,40 0,46
Napomahajuci Ziakom 4,57 0,41 4,56 0,32
Chapajuci 4,50 0,40 4,58 0,39
Veduci Ziakov k zodpovednosti 4,09 0,49 4,00 0,30
Neisty 2,15 0,71 2,18 0,64
Nespokojny 1,65 0,52 2,20 0,45
Karhajuci 1,69 0,52 1,95 0,44
Prisny 2,83 0,64 2,50 0,60

Legenda: AM: aritmeticky priemer, SD: smerodajnd odchylka; Zdroj: vlastné spracovanie
(2025)

Tabul’ka 3 Vyucovacie $tyly budtcich ucitelov v SRav CR

Slovenska republika Ceska republika
(N=55) (N=58)
AM SD AM SD
Podporujuci 3,42 0,59 3,25 0,65
Orientovany na ciele vzdelavania 3,07 0,68 2,90 0,57
Orientovany na vedomosti 3,65 0,67 3,39 0,63
Manazérsky 4,44 0,53 4,57 0,36

Legenda: AM: aritmeticky priemer, SD: smerodajnd odchylka; Zdroj: vlastné spracovanie
(2025)

V skiimanej oblasti profesijnych kompetencii buducich ucitel'ov ,vyucovaci styl“
(tabul'ka 3) sme najvacsi rozdiel zaznamenali vo vyu€ovacom Style ,orientovany
na vedomosti“, kde slovenski studenti ucitel'stva dosiahli vyssie skére (3,65)
v porovnani s ¢eskymi Studentami (3,39). Tento $tyl sa zameriava na dosledné
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odovzdavanie faktickych poznatkov a akademickych vedomosti. VyssSie
hodnotenie slovenskych Studentov moéze naznacovat, Ze v ich pedagogickej
priprave i praxi klada vacsi déraz na dokladnd znalost uciva a jeho precizne
vysvetl'ovanie v pristupe ku Ziakom. V oboch krajinach ma najvyssie zastiipenie
manazérsky vyucovaci $tyl a najmenej je v oboch krajinach zastipeny vyucovaci
Styl orientovany na ciele vzdelavania.

4 Diskusia a zaver

Nasim zdmerom bolo analyzovat a porovnat vybrané profesijné kompetencie -
didaktické kompetencie, interak¢né Styly a vyucovacie Styly u 113 budtcich
uditelov $tudujicich v Slovenskej a Ceskej republike na zaklade ich
sebahodnotenia.

V oblasti didaktickych kompetencii sme v oboch krajindch zaznamenali vysoku
mieru sebahodnotenia u Studentov ucitel'stva. V porovnani s predchadzajicim
vyskumom VEGA rieSenym na Katedre pedagogickej a Skolskej psychologie PF
UKF v Nitre (VereSova, Rapsova a Krause, 2023), sa vnimaju buduci ucitelia ako
kompetentnejsi (tak v SR ako iv CR). K podobnym zaverom dospel aj kolektiv
autorov pod vedenim Ballovej MikuSkovej (2025). Samozrejme vyskumny subor
vnasom prieskume nebol reprezentativny, na rozdiel od suboru vyskumu
VereSovej et al. (2023) a Ballovej Mikuskovej et al. (2025). V naSom vyskume
sme zaznamenali zkompara¢ného hladiska najvyssi rozdiel v didaktickej
kompetencii ,realizacia vyu¢ovacej hodiny medzi $tudentmi uéitel'stva v SR a CR,
v prospech vysSieho sebahodnotenia u slovenskych buducich ucitelov. Tento
rozdiel moZe vychadzat zodliSného rozsahu pedagogickej praxe (vysSia
hodinova ucast na praxi uStudentov vSR - vychadzajic zo zverejnenych
Studijnych planov). Vyskum Balovej MikuSkovej et al. (2025) preukazal
vyznamné rozdiely medzi S$tudentmi ucitel'stva vSR aCR aj v dalsich
didaktickych kompetencidch - ,planovanie a priprava vyucovacej hodiny*
,budovanie triednej klimy a discipliny”, ,diagnostika ahodnotenie ziakov",
vsmere vysSieho sebahodnotenia u Studentov ucitel'stva zo slovenskych
vysokych Skol.

V oblasti v interakénych Stylov sme zaznamenali vyrazna preferenciu ziaducich
interakénych Stylov ucditela so Ziakmi u oboch skupin respondentov - ucitel'ov
v pregradualnej priprave S$tudujiicich tak vSR ako aj vCR. ZneZiadtcich
interak¢énych Stylov sme zaznamenali vysSiu preferenciu u Ceskych buducich
ucitel'ov, no inapriek tomu ide ojeden zvyznamne najmenej preferovanych
interakénych $tylov (v SR najmenej preferovany, v CR ako druhy najmenej
preferovany). V SR je zaspektu priemernych hodnot najviac preverovany
interak¢ny Styl ,napomahajici ziakom*, s vel'mi malym rozdielom nasleduje
»Chapajuci“ interakcny $tyl a d’alSie ziadtce interakéné Styly ucitel’a (,,organizator
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vyucovania“ a ,vedtci Ziakov k zodpovednosti“). V CR je to obdobne s vymenou
prvych dvoch stylov v poradi. NaSe zistenia v oblasti ziaducich interakcénych
Stylov dplne podporuju zistenia VereSovej, Rapsovej a Krauseho (2023)
realizovany na inej vzorke buducich ucitelov (N=920) v SR. Vyskum Balovej
Mikuskovej et al. (2025) preukazal tieZ zistenie vyznamnej preferencie Ziaducich
interakénych $tylov budicich uéitelov v SR aCR, pricom voboch krajinach
dominoval napomahajici interakény S$tyl s vyznamnou preferenciu u ceskych
Studentov ucitel'stva v porovnani so slovenskymi.

V oblasti vyucovacich $tylov sme v naSom vyskume zaznamenali najvyrazne;jsi
rozdiel v preferencii vyucovacieho Stylu orientovaného na vedomosti, kde vyssie
skére a preferenciu dosiahli slovenski Studenti ucitel'stva. V nasom vyskume,
podobne ako vo vyskume VereSovej, Rapsovej a Krauseho (2023) bol z aspektu
najvysSej preferencie zastdpeny manaZérsky vyucovaci S$tyl u slovenskych
buducich ucitel'ov. Vyskum Balovej MikuSkovej et al. (2025) tieZ preukazal tieZ
zistenie vyznamnej preferencie manaZérskeho vyucovacieho $tylu u buducich
ucitelov v SR a CR, pricom v oboch tento $tyl vyznamne viac dominoval
u slovenskych Studentov ucitel'stva v porovnani s ¢eskymi.

Zistenia ndSho vyskumu na novej vzorke budtcich ucitelov (hoci nie je
reprezentativna) poukazuji na vysokd mieru podobnosti so zisteniami
publikovanymi v monografidch VereSovej, Rapsovej a Krauseho (2023) a Gatiala,
Juhasovej a Siitté (2023), ku ktorym autori dospeli na vzorke 920 buducich
ucitelov v SR. TaktieZ naSe zistenia podporuja zavery Balovej MikuSkovej et al.
(2025) voblasti vyskumu rozdielov v profesijnych kompetenciach buducich
ucitel'ov $tudujtcich v SR a CR. Profesijné kompetencie budtcich ucitelov su
ovplyvitované obsahom a skladbou predmetov vysokoskolského vzdelavania,
rozsahom praktickej pripravy a celkovym doérazom na didaktické ¢i interakéné
zrucnosti v konkrétnom narodnom kontexte. Vysledky mo6zu zaroven sluzit ako
podklad pre d’alSie smerovanie v skvalitiiovani pripravy ucitel'ov, najma v oblasti
dalSieho vyvazenia teoretickej odbornej pripravy a cieleného rozvoja
nevyhnutnych praktickych zrucnosti.
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INTERAKCNY STYL A DIMENZIE TEMNE] TETRADY STUDENTOV
UCITELSTVA

INTERACTION STYLE AND DARK TETRAD DIMENSIONS IN PRE-SERVICE
TEACHERS

Petronela Guldanova, Viktor Gatial

Abstrakt: Pritomnost’ Cft temnej tetrddy ovplyvriuje interakcné Styly ucitel'ov, formuje ich
vztahy a pésobi aj na dynamiku triedy. Hlavnym ciel'om tejto Stidie bolo zistit, aky je vztah
medzi osobnostnymi ¢rtami temnej tetrddy a interakcnymi stylmi studentov ucitel'stva, ako
aj to, ako sa tieto C¢rty prejavuji vich sprdvani. Vychodiskovd cast sa zameriava na
definovanie konceptu temnej tetrddy, jej opis, klasifikdciu interakcnych $tylov a prepojenie
temnej tetrddy s réznymi teériami interakcnych stylov, opisu relevantnych vyskumov, ktoré
sa zaoberajii vplyvom osobnostnych Crt na interakcie medzi ucitelom a Ziakom Realizovali
sme kvantitativny vyskum, v ktorom bol na vzorke budticich ucitelov pomocou korelacnej
analyzy skimany vztah medzi Crtami temnej tetrddy a réznymi interakénymi Stylmi ucitela.
Vyskumnd vzorka pozostdvala z 96 participantov, ktori spliiali vopred stanovené kritérid,
¢im bola zabezpecuje reliabilita vyskumu. Hlavnym vyskumnym cielom $tudie bolo zistit,
aky je vztah medzi osobnostnymi ¢rtami temnej tetrddy a interakénymi stylmi Studentov
ucitel'stva a ako tieto osobnostné Crty ovplyviiuju interpersondlne sprdvanie vo vzdeldvacom
prostredi. Vysledky vyskumu ukdzali, Ze Crty temnej tetrddy koreluju s urcitymi
interakénymi stylmi, najmd s prisnym, karhajicim pristupom, pricom vykazuji slabsiu alebo
Ziadnu koreldciu s podpornejsimi $tylmi interakcie.

Klicové slovda: temnd tetrdda, interakény Styl, vztah, narcizmus, psychopatia,
machiavelizmus, sadizmus

Abstract: The presence of Dark Tetrad personality traits influences teachers’ interaction
styles, shapes their relationships, and affects classroom dynamics. The primary aim of this
study was to examine the relationship between the personality traits of the Dark Tetrad and
the interaction styles of pre-service teachers, as well as to explore how these traits manifest
in their behaviour. The theoretical framework focuses on defining the concept of the Dark
Tetrad, describing its characteristics, classifying interaction styles, and linking the Dark
Tetrad with various theories of interpersonal interaction. It also reviews relevant research
addressing the impact of personality traits on teacher-student interactions. This
quantitative study employed correlational analysis to investigate the relationship between
Dark Tetrad traits and different teacher interaction styles among future educators. The
research sample consisted of 96 participants who met pre-established inclusion criteria,
ensuring the reliability of the study. The central research objective was to determine the
relationship between Dark Tetrad personality traits and the interaction styles of pre-service
teachers, and to assess how these traits influence interpersonal behaviour in educational
settings. The findings revealed that Dark Tetrad traits are correlated with specific
interaction styles, particularly those characterized by strict and reprimanding approaches,
while showing weaker or no correlation with more supportive interaction styles.
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Key words: dark tetrad, interaction style, relationship, narcissism, psychopathy,
machiavellianism, sadism

Vedeckad studia vznikla ako stucast rieSenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

V sucasnom vzdeldvacom prostredi Celime rasticim poZzZiadavkdm na kvalitu
ucitel'skej profesie, pricom sa ¢oraz viac upozoriiuje na vyznam osobnostnych
predpokladov ucitel'a. Osobnost ucitela nielen ovplyviiuje samotny proces
vyucby, ale vyznamne formuje aj vztahy so ziakmi, triednu klimu a celkovu
efektivitu edukacie. Zatial' o doteraj$i vyskum kladol doraz predovsetkym na
pozitivne osobnostné ¢rty ako empatia, trpezlivost ¢i zmysel pre spravodlivost,
v poslednych rokoch narastd zaujem o skimanie aj menej priaznivych, tzv.
"temnych" aspektov osobnosti, ktoré mézu pdsobit skryto, no vyrazne ovplyvnit
pedagogicku prax.

Koncept temnej tetrady, zahrnajuci Styri subklinické ¢rty - narcizmus,
machiavelizmus, psychopatiu a sadizmus - predstavuje vyznamny konStrukt pre
psychologické hodnotenie rizikovych tendencii v medziludskej interakcii. Tieto
¢rty, hoci pdvodne skimané v kontexte deviantného alebo antisocidlneho
spravania, sa mézu prejavovat aj v kazdodennych socidlnych situaciach vratane
vychovno-vzdelavacieho procesu. V prostredi skol méze pritomnost ¢t temnej
tetrady ovplyvnit spdsob, akym ucitel komunikuje, vedie triedu a hodnoti svojich
Ziakov.

Jednym z kl'aicovych faktorov pedagogickej prace je interakény $tyl ucitel'a - teda
sposob, akym ucitel' vytvara, udrziava a rozvija vztahy so Zziakmi. Rdzne
klasifikacie interak¢nych Stylov (napr. Baumrind, 1971; Lewin et al, 1939;
Kyriacou, 2001; Ballova Mikuskova, 2022) ponukaju rdmec pre ich analyzu.
V naSej Studii sme sa opreli o klasifikaciu Ballovej MikusSkovej (2022), ktora
identifikuje osem zakladnych interakénych Stylov na zdklade dimenzii vedenia
a blizkosti. Predpokladame, Ze urcité osobnostné ¢rty z temnej tetrady suvisia so
sklonmi k menej podpornym a viac direktivnym Stylom interakcie.

Cielom studie bolo identifikovat, ktoré ¢rty temnej tetrddy najvyraznejSie
koreluju s konkrétnymi interakénymi $tylmi buducich ucitel'ov a aké implikacie
z toho vyplyvaju pre pedagogicku prax a profesijna pripravu ucitel'ov.

1.1 Vzt'ah temnej tetrady a $tylu vyucovania

Koncept temnej tetrady zahfiia Styri osobnostné ¢rty, ktoré su v psychologickom
vyskume oznacované ako socidlne averzné asubklinické: narcizmus,
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machiavelizmus, psychopatia a sadizmus. Hoci sd tieto ¢rty povazované za
problematické najmd v medziludskych vztahoch, mo6zu sa prejavovat aj
v profesijnom spravani - vratane ucitel'skej praxe. Ich spolotnym znakom je
nedostatok empatie, vysokd miera egocentrizmu, manipulativnost alebo
agresivita, pricom kazda z nich ma svoj Specificky prejav.
Narcizmus je charakterizovany grandiéznym sebavnimanim, potrebou obdivu
apocitom vynimocnosti. V ucitel'skom kontexte mdze viest Kk precenovaniu
vlastnej autority, nizkej tolerancii voci kritike a preferencii hierarchického
vztahu k Ziakom.
Machiavelizmus sa prejavuje manipuldciou, strategickym myslenim
a kalkulovanym spravanim bez ohl'adu na moralne normy. Ucitel' s touto Crtou
moze preferovat mocensku kontrolu a vyuzivat vztahy ako prostriedok na
dosiahnutie ciel'ov.
Psychopatia sa vyznacuje impulzivitou, chladom a nedostatkom vycitiek
svedomia. V pedagogickej rovine sa méze prejavit absenciou emociondlnej vazby
na ziakov, nepredvidatelnymi reakciami azniZenou mierou pedagogickej
empatie.
Sadizmus - najnovsia ¢rta temnej tetrady zahfna tendenciu ziskavat uspokojenie
z ublizovania druhym. V Skolskom prostredi sa moze prejavit preferenciou
represivnych a poniZujudcich foriem discipliny.
Interakcné Styly ucitel'ov predstavuju sposob, akym ucitel’ vstupuje do socidlneho
kontaktu so Ziakmi a ako reguluje triednu dynamiku. Ballova Mikuskova (2022)
na zaklade modelu Learyho a dimenzii dominancia-submisivita a blizkost-odstup
vyclenila osem Stylov: organizator, napomadahajuci, chapajici, vedie ziakov
k zodpovednosti, neisty, nespokojny, karhajuci a prisny.
Styly ako napomahajtici a chapajici sti vnimané ako podporujtice, rozvijajice
a orientované na ziaka. Naopak karhajuci, prisny a nespokojny $tyl sa spajaja
s autoritativnym alebo az represivnym pristupom, ktory moze byt menej vhodny
pre inkluzivne a podporujuice prostredie.
Predpokladame, Ze Crty temnej tetrady, najma psychopatia a sadizmus, budu
pozitivne korelovat prave s represivnejSimi Stylmi, zatial' ¢co podporné styly budua
s temnou tetradou nekorelované alebo len vel'mi slabo.
Teoretické poznatky (napr. Jones & Paulhus, 2014; Buckels et al, 2013)
potvrdzuju, Ze jednotlivci s vysokymi skére temnej tetrady maji tendenciu
vyuzivat dominantné, chladné a kontrolujice formy interakcie. Tieto prejavy
mozu mat v pedagogickej praxi negativne doésledky od oslabenia dévery
a motivacie ziakov, aZ po vytvaranie nepriatel'ského prostredia.
Z tohto dovodu je potrebné venovat pozornost nielen didaktickym, ale aj
osobnostnym aspektom pripravy ucitelov, pricom vhodna diagnostika,
sebareflexia a rozvoj makkych zru¢nosti mé6zu byt prevenciou pred rizikovym
Stylom vedenia triedy.
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2 Metody

Empiricka Cast vyskumu bola realizovana kvantitativnym dizajnom s cielom
zistit vztahy medzi osobnostnymi ¢rtami temnej tetrddy a interakénymi $tylmi
buducich ucitelov. Vyskumny subor tvorilo 96 participantov. Zahrnutie do
vyskumu bolo podmienené stidiom ucitel'ského smeru a dobrovolnym stihlasom
so zapojenim sa do vyskumu.

Zber dat bol realizovany v prostredi Skoly pocas zimného semestra
akademického roka 2024/2025. Vyskumné nastroje pozostavali z dvoch
dotaznikov: Short Dark Tetrad (SD4) - adaptovany dotaznik na meranie dimenzif
temnej tetrady (narcizmus, machiavelizmus, psychopatia, sadizmus). Obsahuje
28 poloziek, pricom respondenti hodnotili jednotlivé tvrdenia na Likertovej skale
od 1 (vobec nesuhlasim) po 5 (dplne sdhlasim). Dotaznik interakénych Stylov
ulitela (Ballovda Mikuskov4, 2022) - meria osem interakénych Stylov:
organizator, napomahajtci, chapajtci, zodpovedny, neisty, nespokojny, karhajtci
a prisny. Kazdy styl je reprezentovany sadou vyrokov, ktoré vyjadruja typické
spravanie ucitel'a v eduka¢nom procese.

Ziskané udaje boli analyzované pomocou Pearsonovho korela¢ného testu
v programe SPSS. Tato metéda umoziiuje urcit smer a silu vztahu medzi dvoma
premennymi, v tomto pripade medzi jednotlivymi ¢rtami temnej tetrady
a interak¢nymi Stylmi.

Etické hladiskd vyskumu boli zabezpecené anonymitou respondentov,
dobrovolnostou ucasti a informovanym stihlasom. Udaje boli spracované
v stlade s etickymi Standardmi pedagogicko-psychologického vyskumu.

3 Vysledky

V tabulke 1 uvadzame deskriptivhu Statistiku, ktora sumarizuje Kklucové
charakteristiky skimaného stboru participantov. Premenné, konstrukty, ktoré
v praci meriame predstavuju Crty z temnej tetrady a interakcéné Styly.

Na zistenie vztahu medzi jednotlivymi dimenziami temnej tetrady a interak¢nym
Stylom sme pouzili Statisticky test Personov korelacny koeficient. Vysledky
z korelacnej tabulky sme nasledne overovali na zaklade vysSie stanovenych
hypotéz. NizSie uvadzame vysledky, ktoré nam ukazuju potvrdenie alebo
nepotvrdenie stanovenej hypotézy (tabulka 2).

Vysledky vyskumu boli spracované pomocou Pearsonovej korelacnej analyzy,
ktord odhalila viacero vyznamnych vztahov medzi ¢rtami temnej tetrady
a jednotlivymi interakénymi $tylmi budtcich ucitel'ov.
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Tabulka | Deskriptivne ukazovatele interakénych $tylov a temnej tetrady

N M SD Minimum Maximum
MA 96 23.490 3.273 15.000 33.000
NA 96 19.552 4177 9.000 30.000
PS 96 13.885 4.202 7.000 25.000
SA 96 12.708 4.360 7.000 24.000
ORG 96 22.042 2.252 15.000 25.000
NAP 96 22.594 2.495 9.000 25.000
CHAP 96 21.875 2.476 12.000 25.000
Z0D 96 19.490 2.862 10.000 25.000
NEIS 96 7.552 2.846 4.000 19.000
NESP 96 8.563 2.036 5.000 13.000
KAR 96 9.688 2.282 6.000 19.000
PRIS 96 13.833 3.032 9.000 24.000

Legenda: MA - machiavelizmus, NA - narcizmus, PS - psychopatia, SA - sadizmus, ORG -
organizdtor vyucovania, NAP - napomdhajici, CHAP - chdpajiici, ZOD - vedie Ziakov
k zodpovednosti, NEIS - neisty, NESP - nespokojny, KAR - karhajtici, PRIS - prisny; N - pocet
participantov, MISS - chybajici pocet participantov, M - aritmeticky priemer, SD -
Standardnd odchylka, Minimum - najniZsia dosiahnutd hodnota, Maximum - najvysSia
dosiahnutd hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

NajvyraznejSia pozitivna korelacia bola zistena medzi dimenziou temnej tetrady
sadizmus a karhajucim sStylom (r = 0,295; p = 0,003), ¢o naznacuje, Ze osoby
s vyS$Sim skére sadizmu majui tendenciu pouzivat autoritativny a represivny
spbsob interakcie so Ziakmi. Tato suvislost mozZe byt spojend s uZivanim si
kontroly a potlacania v pedagogickom kontexte.

Dal$ia vyznamna koreldcia bola identifikovana medzi psychopatiou a karhajticim
Stylom (r = 0,248; p = 0,015), ako aj medzi psychopatiou a neistym Stylom
(r=0,016; p = 0,878). Psychopatia bola zaroven pozitivne korelovana s prisnym
Stylom (r = 0,047; p = 0,648). Tieto nalezy naznacuju, Ze jednotlivci s vySSim
skére psychopatie moézu byt menej stabilni v interakcii so Ziakmi, casto sa
uchyl'uju k nepruznym alebo nepriatel'skym pristupom.
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Tabul'ka 2 Korelacie medzi temnou tetradou a interakénymi Stylmi

Premenna MA NA PS SA

r 0.003 0.244 -0.137 -0.164
ORG

p 0.978 0.017 0.182 0.111

r 0.012 0.002 -0.117 -0.100
NAP

p 0.910 0.988 0.256 0.332

r -0.144 -0.089 -0.026 -0.070
CHAP

p 0.161 0.389 0.804 0.500

r -0.037 -0.109 0.148 0.104
Z0D

p 0.720 0.290 0.149 0.315

r 0.109 -0.244 0.016 0.143
NEIS

p 0.293 0.017 0.878 0.165

r 0.244 -0.083 0.142 0.316
NESP

p 0.017 0.425 0.168 0.002

r 0.029 0.006 0.248 0.295
KAR

p 0.778 0.953 0.015 0.003

r 0.170 0.230 0.047 0.137
PRIS

p 0.099 0.024 0.648 0.182

Legenda: r — Pearsonov korelacny koeficient, p - vyznamnost, MA - machiavelizmus, NA -
narcizmus, PS - psychopatia, SA - sadizmus, ORG - organizdtor vyucovania, NAP -
napomdhajtici, CHAP - chdpajiici, ZOD - vedie Ziakov k zodpovednosti, NEIS - neisty, NESP -
nespokojny, KAR - karhajiici, PRIS - prisny; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Naopak, Styly ako napomahajiici a chapajici nevykazovali Ziadne Statisticky
vyznamné korelacie s ¢rtami temnej tetrady. Tento fakt podporuje hypotézu, ze
Crty temnej tetrddy maja nizSiu afinitu k prosocidlnym a podpornym formam
ucitel'skej interakcie.

Machiavelizmus a narcizmus vykazovali len slabé alebo nevyznamné vztahy.
Jedind mierne vyznamna koreldcia bola zaznamenana medzi machiavelizmom
a nespokojnym Stylom (r = 0,244; p = 0,017), o moZe suvisiet so strategickym
a Casto kritickym hodnotenim druhych zo strany jednotlivcov s touto ¢rtou.
Vysledky naznacuju, Ze najrizikovejSimi ¢rtami z pohl'adu interakcie so ziakmi st
sadizmus a psychopatia, ktoré sa spijaju s menej podpornymi, dominantnymi
a potencialne skodlivymi $tylmi vedenia triedy.

4 Diskusia a zaver

Zistenia vyskumu podporuju teoretické predpoklady, Ze osobnostné Crty temnej
tetrddy - predovSetkym sadizmus a psychopatia - maji potencial ovplyvnit
pedagogicku interakciu negativnym smerom. Tieto Crty sa prejavuju zvySenou
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inklinaciou k represivnym, direktivnym a malo podpornym S$tylom vedenia
triedy, ¢o potvrdzuje aj vyznamna pozitivnha korelacia so Stylom Kkarhajicim
a prisnym.
Podobne ako vo vyskumoch Jonesa a Paulhusa (2014), ktoré ukazuju, Ze
psychopatia a sadizmus sd spojené s chladnymi, dominantnymi a menej
empatickymi formami spravania, aj v naSej vzorke sa tieto Crty spajali
s autoritativnym pristupom k Ziakom. Tieto tendencie moézu ohrozit kvalitu
vyucovania, atmosféru v triede a celkova pohodu ziakov.
Naopak, absencia Statisticky vyznamnych korelacii medzi ¢rtami temnej tetrady
apodpornymi S$tylmi (napomdahajici, chapajici) moZe naznacovat, Ze jedinci
s vy$Sim skoére v tychto ¢rtach nemaju prirodzeny sklon k empatickému, ziakom
orientovanému pristupu. To poukazuje na dblezitost sebareflexie a rozvoja
emoc¢nych zruénosti buducich pedagogov.
Zaujimavé je aj slabSie postavenie narcizmu a machiavelizmu, ktoré v niektorych
inych Stididch (napr. Furnham et al, 2013) vykazovali vyraznejSie asociacie
s interpersonalnym spravanim. V nasej vzorke sa tieto ¢rty ukazali ako menej
rizikové z pohl'adu vyberu pedagogického Stylu, hoci ich dopad nemozno uplne
vylacit - mdézu sa prejavit v inom type spravania, ako je napriklad potreba
uznania ¢i tendencia manipulovat vztahy.
Vysledky potvrdzujui vyznam zaradenia osobnostnej diagnostiky, psychoedukacie
a tréningu makkych zrucnosti do ucitel'skej pripravy. Schopnost sebareflexie
arozvoj interpersonalnych kompetencii mézu slazit ako ochranny faktor pred
prenikanim maladaptivnych ¢ft do pedagogickej praxe.
Vyskum priniesol cenné poznatky o prepojeni medzi temnymi osobnostnymi
Crtami a interakénymi Stylmi Studentov ucCitel'stva. NajvyraznejsSie vztahy boli
identifikované medzi sadizmom a karhajicim $tylom, ako aj medzi psychopatiou
a prisnymi ¢i neistymi formami interakcie. Tieto vysledky naznacuju, Ze niektoré
Crty temnej tetrady mozu predisponovat buducich ucitel'ov k menej podpornym,
dominantnym a potencialne neefektivnym formam komunikacie so ziakmi.
Naopak, podporné interakéné Styly - ako napomahajici a chapajiuci -
nevykazovali signifikantné vztahy s ¢rtami temnej tetrady, ¢o naznacuje, Ze
vyskyt tychto ¢t moze byt v rozpore s prosocidlnym pristupom v edukacnom
procese. Z pedagogického hladiska je preto nevyhnutné klast doraz na rozvoj
sebareflexie, emocnej inteligencie amakkych zruc¢nosti uZ pocas
vysokoskolského Studia buducich ucitel'ov.
Vysledky vyskumu mézu posluzit ako vychodisko pre dalSie studie v oblasti
psychologickej diagnostiky ucitel'skych kompetencii, a tieZ ako podnet pre
inovacie v oblasti pripravy ucitel'ov. Medzi obmedzenia vyskumu patri neklinicka
vzorka, sebaposudzovacie nastroje a nemoznost generalizacie na celi populaciu
ucitel'ov. Buduci vyskum by mal zahfiat' vacsSie a réznorodejSie vzorky, ako aj
kombinaciu kvantitativnych a kvalitativnych pristupov.
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Zaverom mozno konStatovat, Ze osobnost budtuceho ucitel'a hra kl'icovu tlohu
pri formovani vztahov a klimy v triede. V¢asna identifikacia rizikovych c¢rt a ich
integracia do pedagogickej pripravy mdZe vyznamne prispiet k prevencii
negativnych dosledkov v pedagogickej praxi a k podpore kvalitného
a inkluzivneho vzdelavania.
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ROZVO] PSYCHOLOGICKYCH A SOCIALNYCH KOMPETENCII
BUDUCEHO UCITELA

DEVELOPMENT OF FUTURE TEACHERS' PSYCHOLOGICAL AND SOCIAL
COMPETENCES

Natalia Geleticova, Andrea Juhasova

Abstrakt: Prispevok sa zaoberd psychologickou pripravou budiicich ucitelov a uciteliek
a md charakter prehl'adovej stidie. Jeho cielom je popisat’ a charakterizovat kl'i¢ové pojmy
suvisiace so psychologickou pripravenostou pedagdgov a prostrednictvom analyzy odbornej
literatury pribliZit aktudlne poznatky k danej téme. Prispevok sa venuje psycholdgii vo
vzdeldvani ucitelov, konceptu psychologickej gramotnosti ako sticasti profesijnych
kompetencii, ako aj analyze obsahu a metdéd vyucby psychologickych disciplin v rdmci
pregradudlnej pripravy. Zdroveii poukazuje na vyznam rozvoja neverbdlnej komunikdcie,
socidlno-psychologického vycviku a vyuZivania inovativnych metdd, ako je videotréning.
Vysledky analyzy dostupnych vyskumov poukazuji na to, Ze sucasnd priprava budiicich
ucitelov je vnimand ako nedostatocnd najmd v oblasti praktickych zrucnosti, didaktiky
a schopnosti efektivne reagovat na potreby Ziakov, vrdtane Ziakov so Sspecidlnymi
potrebami. Vysledky smeruji k viacerym moznostiam zlepSenia pripravy budiicich ucitelov,
medzi ktoré patri posilnenie praktickej zloZky vzdeldvania, vyuZzivanie technolégii a déraz
na rozvoj psychologickych a socidlnych kompetencii ucitela.

Klicové slova: pregradudlne vzdeldvanie, psychologickd gramotnost, profesijné
kompetencie, budiici ucitelia

Abstract: The paper deals with the psychological preparation of future teachers and has the
character of a review study. Its aim is to describe and characterize the key concepts related
to the psychological preparation of teachers and to present current knowledge on the topic
through an analysis of the literature. The paper discusses psychology in teacher education,
the concept of psychological literacy as a component of professional competencies, as well
as the analysis of the content and methods of teaching psychological disciplines in
undergraduate preparation. It also points out the importance of the development of non-
verbal communication, social-psychological training and the use of innovative methods such
as video training. The results of the analysis of the available research indicate that the
current preparation of future teachers is perceived as insufficient, particularly in the areas
of practical skills, didactics and the ability to respond effectively to the needs of pupils,
including those with special needs. The results point to a number of possibilities for
improving the preparation of future teachers, including strengthening the practical
component of education, the use of technology and an emphasis on the development of
teachers' psychological and social competences.

Key words: undergraduate education, psychological literacy, professional competences,
future teachers
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Vedeckd studia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov”.

1 Sucasny stav psychologickej pripravy budicich ucitel'ov

Vysledky, zktorych vnasom prispevku vychadzame, vyplyvaju z analyzy
Studijnych programov siedmich univerzit na Slovensku (UK Bratislava, TU
Trnava, UCM Trnava, UKF Nitra, UMB Banska Bystrica, PU v Presove, UPJS
KoSice). Podla Fuschovej, Kapovej, (2013) sd na danych univerzitach
psychologické predmety v pregradudlnej priprave ucitelov zastipené
nasledovne:
Na bakalarskom stupni sa vyucuju najcastejSie tieto psychologické predmety:

» vSeobecna psycholdgia ( do 1. st. ju zarad'uje 6 univerzit),
vyvinova psycholégia (6 univerzit),
socialna psycholdgia (4 univerzity),
psycholégia osobnosti (4 univerzity),
pedagogicka psycholdgia/edukacna psycholédgia (3 univerzity),
psychohygiena a psycholdgia zdravia (2 univerzity),

» psychosocialny vycvik (3 univerzity).
Na magisterskom stupni sa najcastejSie vyucuju predmety:

» edukacna a Skolska psycholégia (4 univerzity),

» psychopatolégia/poruchy psychického vyvinu (2 univerzity),

» psychosocialny vycvik.
Na niektorych univerzitach su zakladné psychologické discipliny, ako vSeobecna
psycholégia, socidlna psycholégia a psycholégia osobnosti, zaradené az do
druhého stupna sStudia. Okrem toho wuniverzity ponukaju aj vyberové
psychologické predmety, medzi ktoré patria napriklad psycholégia vychovy,

YV VYV VYV

psycholégia prace, psycholégia komunikacie, rozvoj emociondlnej a socidlnej
inteligencie, kvalita Zivota a psycholégia ¢i pedagogicko-psychologicka
diagnostika. Statne skuisky st prevazne zpedagogicky alebo pedagogicko-
psychologicky orientovanych predmetov. Na niektorych univerzitach, napriklad
na PreSovskej univerzite, su Statne skusky rozdelené na dva predmety -
pedagogiku a psycholdgiu. Rozdiely moZno pozorovat aj v tom, ako su
psychologické predmety zaradené do jednotlivych stupriov bakalarskeho
a magisterského Studia. Na roéznych univerzitich sa psychologicka zlozka
pregradualnej pripravy ucitel'ov stustred’uje na odlisné stupne Studia, zatial' co na
niektorych dominuje uz v bakalarskom stddiu, inde je vyraznejSie zastipena az
na magisterskom stupni. V porovnani s pedagogickymi a didaktickymi
predmetmi je psychologii v ucitel'skych Studijnych programoch venovany mensi
priestor. Napriek tomu, Ze psycholdgia je vo svete uznavanym a dynamicky sa
rozvijajucim odborom, jej potencial v priprave budtcich ucitelov nie je vzdy
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dostato¢ne vyuzity. Autorky na zdklade analyzy syldb psychologickych
predmetov, ktoré sui verejne dostupné na internete, zistili Ze v pripade
zakladnych psychologickych disciplin, ako su vSeobecna a vyvinova psycholégia,
existuje uréita miera zhody. Struktira sylabu tychto predmetov nie je vyrazne
odlisna. Na niektorych univerzitach (napr. PU) sa v ramci vyvinovej psychologie
preberaju vsetky vyvinové stadia cloveka, zatial’ ¢o inde sa vyucba zameriava iba
na obdobie detstva, pricom dospelost a staroba nie si sucastou obsahu
predmetu. Obsah predmetov psycholégie osobnosti a socidlnej psycholdgie je vo
vSeobecnosti definovany jednotne. AvSak analyza pedagogickej psycholdgie
ukazala, Ze aj ked’ sa v ramci réznych studijnych programov zameriavaji na
podobné témy, ako predmet a metodoldgia pedagogickej psycholdgie, zakladné
pojmy ako uclenie, vyucovanie, zrenie a vychova, ako aj psycholdgia ucenia,
psycholdgia vyucovania a psycholégia vychovy. V ramci psycholégie vyucovania
sa Casto diskutuju otazky hodnotenia Ziakov, podmienky ucenia a osobnostné
Specifika Ziakov a ucitel'ov. Tato problematika ucebnych Stylov a autoregulacie
ucenia je v obsahu predmetov len okrajovo zastiipend, co autorky povazuju za
podcenované, najma v kontexte sucasného informacného prostredia, ktoré si
vyZaduje schopnost nielen osvojovat vedomosti, ale aj efektivne riadit ulenie.
V oblasti psycholégie vychovy sa vacsSina univerzit zameriava na vychovné
metédy a Styly, pricom najvacSiu pozornost dostavaju problémy ako
neprospievanie ziakov a poruchy spravania. Emocionalne problémy Ziakov alebo
deti ohrozené prostredim st zmienené len okrajovo. Specifické miesto
v pedagogickej psycholdgii ma aj psycholégia tvorivosti. Autori povazuju tdato
tému za vel'mi vyznamnu, avSak upozoriiujd, Ze by si mohla zaslizit' postavenie
samostatnej discipliny vzhl'adom na aktualny doraz na tvorivost vo vSetkych
oblastiach zivota (Fuschova, Kapova, 2013).

Vysledky vyskumu Sokolovej (2018) ukazali, Ze Studenti kladi déraz najméa na
prakticka vyuzitel'nost psychologickych poznatkov v Skolskom prostredi a ¢asto
ocakavaju konkrétne rady a "navody" na rieSenie pedagogickych situacii. V ich
vnimani sa objavuju stereotypy, ato napriklad psycholdgia ako ,navodova“
disciplina alebo ako subor testovacich nastrojov. Tento zjednoduSeny pohlad je
vSak v rozpore s konceptom funkcnej psychologickej gramotnosti, ktora kladie
doraz na porozumenie, kritické myslenie a schopnost aplikdcie poznatkov
v réznych situdciach. Autorky preto odporicaju zamerat vyucbu psycholdgie na
rozvoj psychologického myslenia a na formovanie hlbsieho a komplexnejSieho
porozumenia tejto discipliny.

2 Vyzvy a problémy psychologickej pripravy

Priprava bududcich ucitelov a profesijny rozvoj sucasnych pedagogickych
zamestnancov su kl'd¢ové pre kvalitu vzdelavacieho systému, ktoré ovplyviiuju
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jeho celkovu kvalitu. Dolezitym faktorom pri rozhodovani o ucitel'skom povolani
je jeho atraktivita, ktora na Slovensku trpi nizkym platovym ohodnotenim
anedostatocnym spolocenskym uznanim. To vedie k nedostatku uchadzacov
o vysokoskolské programy uditel'stva, ¢o ma za ndasledok prijimanie aj
nevyhovujucich kandidatov bez potrebnych vedomosti a zrucnosti. Vysoké Skoly
sa snazia reagovat na tento problém, no Studenti si najma teoreticky pripraveni,
pricom maji malo prilezitosti na praktické osvojovanie didaktickych zrucnosti
pocas pedagogickych praxi. Po absolvovani vzdelania nie kazdy absolvent najde
zamestnanie v Skolstve, a aj ked’ skoly hl'adaju kvalitnych ucitel'ov, v niektorych
oblastiach je vyber obmedzeny. Problémom je aj to, Ze Skoly malokedy
prepustaju ucitelov pre nekvalitni pracu, nakolko je naroc¢né dokazat nizku
kvalitu vyucby. Profesijny rozvoj pedagogickych zamestnancov je casto
motivovany iba finanénymi prispevkami, pricom sa nehodnoti, ¢i absolvované
vzdelavanie prinieslo redlne vyuZzitelné zrucnosti. Vysokoskolska priprava na
ucitel'ské povolanie vyznamne ovplyviiuje kvalitu vyucby na Skolach, preto je
kl'icové spravne nastavenie vyberu Studentov do ucitel'skych programov na
vysokych Skoldch. Z vysledkov projektu To dd rozum vyplyva, Ze mnohé
programy nevyZaduju Ziadny vyber, ¢o vedie k velkym rozdielom v odbornej
a osobnostnej sposobilosti Studentov. Vysoké Skoly na tieto rozdiely reaguju
rozne: niektoré ich ignoruju, iné znizuju naroky alebo sa snaZia vyucovat aj
zdklady, ktoré by Studenti mali ovladat uz zo stredoSkolského Studia.
V stcCasnosti je vysokoSkolské stidium ucitel'stva rozdelené na bakalarsky
a magistersky stupen, pricom didaktika a pedagogicka prax su Casto presunuté na
magisterské Stidium. Absolventi neucitel'skych programov mézu ziskat ucitel'ska
kvalifikaciu cez doplitujice pedagogické studium, ktoré vsak Casto ponukaju
Skoly bez akreditovanych ucitel'skych programov. Podl'a idajov z projektu To da
rozum je vysokos$kolska priprava na ucitel'stvo prevazne zamerana na teoretické
vedomosti, pricom chybaju praktické zrucnosti v oblasti vyucovania.
Vysokoskolské programy ucitel'stva casto preferuju vyklad ako metédu vyucby,
¢o mnohi Studenti povazuji za nedostato¢né ataktiez Studenti vnimaju
nedostatky najma v didaktike a pri zaclefiovani deti so Specidlnymi potrebami
(Jursova Zacharova a kol., 2019).

Vyskum, ktorému sa na tato tému venoval Kiral (2016) sa zameral na
identifikdciu problémov, s ktorymi sa stretdva 140 buducich ucitelov na
univerzite, a na navrhy ich rieSeni. U¢astnikmi vyskumu boli $tudenti 3. a 4.
rocnika fakulty vzdelavania, ktori identifikovali vyzvy v siedmich oblastiach:
administrativa, inStruktori, fyzické podmienky, vzdelavanie, ekonomika,
rozvojové a sociokultirne faktory a demokracia. Medzi najCastejSie problémy
patrili nedostatocné fyzické zariadenia anevhodné predmety v poslednych
rocnikoch, zatial' ¢o najmenej Casté vyzvy sa tykali obmedzenej slobody slova
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v triedach. Vysledky naznacuju, Ze rieSenie tychto problémov by mohlo prispiet
k zlepsSeniu pripravy buducich ucitel'ov.

3 MozZnosti zlepsSenia psychologickej pripravy

Komplexné zlepSenie psychologickej pripravy v Skolskom prostredi sa tyka
vyuzitia inovacii a digitdlnych technoldgii vo vyucbe, rozvoja profesijnych
kompetencii ucitelov, ako aj podpory spoluprace medzi Skolou, rodi¢mi
a Skolskou komunitou. Tieto aspekty predstavuju klticové faktory, ktoré mézu
prispiet k efektivnejSiemu vzdelavaniu, osobnostnému rozvoju ziakov
a celkovému zlepseniu kvality pedagogického procesu.

3.1 Vyuzitie inovacii a technoldgii vo vyucbe

Vyuzivanie modernych metéd vo vyucovani je pre zZiakov aj ucitelov silnym
inSpirativnym a motiva¢nym faktorom. Digitalizacia Skolstva a zvySovanie kvality
vzdelavania v oblasti informaénych technolégii si medzi ndrodnymi prioritami,
vratane celozivotného vzdeldvania. Uplatnenie modernych informacno-
komunika¢nych technolégii do vyucCovacieho procesu, spolu s dalSimi
iniciativami v tejto oblasti, sa stava klicovym faktorom na zlepSenie kvality
vzdelavania na $kolach. Skolsky systém zohrava kli¢ovi tlohu v spoloénosti pri
organizovanom a masovom ziskavani novych zrucnosti a vedomosti. Z tohto
dovodu je nevyhnutné, aby Skolsky systém bol schopny flexibilne reagovat na
nové podmienky a prispdsobovat sa vyznamnym zmenam, ¢im by sa vytvorili
predpoklady na dosiahnutie zasadného pokroku Slovenska v oblasti zavadzania
avyuzivania digitdlnych technolégii. Autorka tiez uvadza, ze digitalna
transformdacia vzdelavania predstavuje nastroj, nie konetny ciel. Doterajsie
pokusy o digitadlnu transformdaciu vzdeldvacieho systému neboli dostatocne
ucinné. Mnohé realizované projekty, iniciativy a koncepcie zostavaju bez
komplexnej analyzy ich dopadov a udrzatel'nosti, pricCom Ziadna nova stratégia sa
nezaoberd dostato¢ne identifikovanim do6vodov na opakovanie alebo zmenu
predchadzajucich krokov. Nedostatocna efektivnost informatického vzdelavania
a rozvoja digitalnej gramotnosti nad’alej udrZiava naSich Ziakov a ucitel'ov na
urovni zaciato¢nikov. Ak vysokoskolski Studenti ucitel'skych odborov a ucitelia
z praxe niekedy potrebuju opakovat kurzy zakladov digitadlnej gramotnosti,
musime sa vaZne zamysliet nad pri¢inami tohto stavu a zamerat sa na
efektivnost a trvali udrzatel'nost transformacie (Blascikova, 2023).

Sacasny vzdelavaci proces sa sustred'uje na inovacie v obsahu vzdelavania
ametddach vyucby, pricom kladie déraz na pripravu ucitelov na réznych
stupnioch vzdelavania, aby ziskali nové kompetencie potrebné pre 21. storocie.
Hlavnym cielom je zabezpecit kvalitné vzdeldvanie a pristup k digitalnym
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technolégiam na Skolach, pricom sa kladie déraz na rozvoj digitalnej gramotnosti
uCitelov v procese vyucby, aby sa digitdlne technoldgie efektivne vyuzivali
v edukacnom procese. Kostrub a kol. (2012) konsStatuju, Ze jednotlivci by mali
pochopit, akym spdsobom mo6Zu technolégie informacnej a digitalnej spolo¢nosti
podporovat kreativitu a inovacie. Zaroven by mali byt schopni posudit’ platnost
a spolahlivost dostupnych informacii a byt si vedomi pravnych a etickych
principov, ktoré sa tykaja interaktivneho vyuZzivania tychto technolégii. Potrebné
zruénosti zahffiaja schopnost vyhl'adavat, organizovat a spracovavat informacie,
ktoré buda vyuZivat kritickym a systematickym spo6sobom, hodnotit’ ich
relevanciu a rozliSovat medzi realitou a virtudlnym svetom. Ludia by mali byt
schopni pouzivat nastroje na tvorbu, prezenticiu a pochopenie komplexnych
informacii, vyhl'adavat a vyuzivat internetové sluzby. Okrem toho by mali byt
schopni vyuZzivat digitdlne technolégie na podporu vlastného kritického
myslenia, inovacii a kreativity. Efektivne vyuZivanie digitalnych technoldgii si
vyZaduje kriticky a zodpovedny pristup k dostupnym informacidm a bezpectné
vyuZzivanie interaktivnych médii.

3.2 Rozvoj profesijnych (socialno-psychologickych) kompetencii

V ramci ucitel'skej profesie moZeme kompetencie ucitela charakterizovat ako
»subor profesijnych zrucnosti a dispozicii, ktorymi ma byt vybaveny ucitel, aby
mohol efektivne vykonavat svoje povolanie” (Priicha a kol,, 2003, s. 103).
Hupkovd a Petldk (2004) predkladaji odliSné rozdelenie kompetencii
azdoraznuju, ze pedagogicko-didaktické kompetencie ucitela mozno vo
vSeobecnosti chipat ako cinnosti, ktoré si pozorovatelné a realizované
v priebehu vychovno-vzdelavacieho procesu. Tieto kompetencie rozdeluju do
dvoch hlavnych kategérii:

» psychologické hl'adisko - tyka sa osobnosti ucitela a jej prejavov, ako su

inteligencia, schopnosti, emdcie, zaujmy, charakter a pod.,
» praxologické hl'adisko - suvisi s profesionalnou pripravenostou ucitel'a
a spravnym vykonavanim réznych pedagogickych ¢innosti.

Profesijné kompetencie, ktoré zahfnaji odborné vedomosti a zrucnosti,
predstavuju ,technologickd“ vybavu nevyhnutnu pre ¢innost ucitel'a. Na druhe;j
strane, d’alSie vlastnosti ucitel'a, ako jeho hodnotovy systém, postoje, motivacia
a podobne, tvoria zaklad, ktory ovplyviiuje realizaciu tychto ,technologickych”
kompetencii a vyznamne prispievaju k efektivnemu planovaniu a realizacii
vyucovacich aktivit. KI'icovou stucastou ucitel'ovej uspesnosti je aj to, ako ucitel
vnima a hodnoti svoje vlastnosti. Tato ,netechnologicka“ vybava ucitel'a je mene;j
zjavnd, tazsie pozorovatel'nd, a preto jej teoretici a vyskumnici venuji mensiu
pozornost (Gavora, 2008).
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Gillernova (1998) upozorfiuje na to, ze aj ked su profesijné kompetencie
nevyhnutné, tak rovnako ddélezité je posilnit aj socidlno-psychologicku zlozku,
preto poskytuje prehlad zakladnych socialno-psychologickych kompetencii
ucitela, ktoré zahfiiaji empatiu a schopnost vcitit sa do jednotlivca a celej
skupiny, ¢o umoZiiuje ucitelovi porozumiet svetu Ziakov, akceptovat ich
a zarovei zostat’ autenticky. Dalej je doleZité otvorené vyjadrovanie pocitov, ¢i uz
pozitivnych alebo negativnych, schopnost rozliit medzi emd6ciami a ivahami,
ako u seba, tak aj u ziakov. Ucitel by mal respektovat’ a tolerovat rézne nazory
vinterakciach a byt schopny aktivne vyhladavat prileZitosti na zmysluplnu
pochvalu kazdého Ziaka. Dal$ou kompetenciou je porozumenie neverbalnym
prejavom jednotlivcov aschopnost aktivne pocuvat. Ucitel by mal tiez
konkretizovat svoje vyjadrenia o situaciach, aby sa vyhol zovSeobecnovaniu,
amal by akceptovat individualitu Ziakov. Autenticita a otvorenost prejavov
ulitela vo vztahu k Ziakom st nevyhnutné pre budovanie vzajomnej dovery.
Doélezité je aj podporovanie sebakontroly Ziakov, rozvijanie ich sebadovery v ich
schopnosti a vedomosti, a to prostrednictvom poskytovania prileZitosti, kde
mozu zazit uspech. Ucitel by mal podporovat spolupracu medzi ziakmi a viest
ich k zodpovednosti za vlastné rozhodnutia, vratane spolurozhodovania
o Skolskych zalezitostiach. Podporovanie sebaistého vystupovania, najma v ramci
asertivneho konania, a porozumenie vzijomnému vplyvu medzi ucitelom
aziakmi su dalsie dolezité aspekty. Nakoniec je potrebné, aby ucitel' zvladal
konfliktné situacie, ktoré mozu vzniknut v skole, a mal schopnost vyuzit' ich na
rozvoj vztahov a vzajomnych interakcii medzi zZiakmi a ucitel'om.

Vhodnymi efektivnymi metédami na rozvoj socidlno-psychologickych
kompetencii su napriklad socialno-psychologicky vycvik, a metdda
videotréningu.

3.3 Podpora spoluprace s rodi¢mi a $kolskou komunitou

Aby Skola efektivne plnila svoje tlohy, mala by sa zamerat' aj na rozvoj vztahov
srodi¢mi svojich ziakov. Tento vztah by mala Skola iniciovat, koordinovat
a dlhodobo udrziavat. Motivacia pre tieto iniciativy vychadza z presvedcenia, Ze
rodi¢ia sa prvymi vychovavatel'mi a ucitel'mi svojich deti a zohravaju klacovu
ulohu aj v ich skolskom vzdelavani. V sucasnosti sa velka pozornost venuje
najmd prinosom, ktoré moéze priniest kvalitnd spolupraca medzi Skolou
arodinou. Diskutuje sa o vyhodach a kompenzaciach, ktoré tento dobry vztah
moze poskytnit nielen detom a ich rodinam, ale aj ucitelom a samotnej Skole. Ak
Skola uzna, Ze spolupraca s rodinami Ziakov je dolezita, zacina sa procesom, ktory
jej umozni vyuzit vyhody tejto spoluprace. Je nevyhnutné zdoraznit, Ze rodicia
mozu byt napomocni detom aj Skole, ak budi mat jasnu predstavu o cieloch
Skoly a sposoboch, akymi ich Skola planuje dosiahnut. Ak Skola ocakava
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zapojenie rodicov do Skolskych aktivit, mala by im pondknut konkrétne
prilezitosti, v ramci ktorych sa mézu podielat na tomto procese. Klicovym
aspektom vytvarania partnerského vztahu, ku ktorému je mozné postupne
dospiet, je zacatie efektivnej a zmysluplnej komunikacie, ktora je v plnej miere na
zodpovednosti ucitela. VSetko, ¢o rodi¢ v Skole vnima, posudzuje, komentuje a do
¢oho sa zapdja, je v jeho zaujme o dobro arozvoj vlastného dietata (Gavora,
Majercikova, 2012).

(Epsteinova, 1995, in Gavora, Majercikova, 2012) vo svojej tedrii vztahu medzi
Skolou a rodinou predstavila koncept prekryvajicich sa sfér vplyvu. Tento
teoreticky ramec zdoraziiuje rézne kontexty, ktoré formuju vztah medzi Skolou
arodinou a je jednou z najviac citovanych teorii o zapojeni rodicov do skolskych
aktivit. Tento model zahfna Sest r6znych typov rodicovskej angaZovanosti, ktoré
prispievaju k naplneniu spolo¢nych ciel'ov Skoly a rodiny:

1. Podpora $koly pri vytvarani idedlnych podmienok pre domace ucenie dietata.
2. Vzajomna komunikacia medzi rodi¢mi a ucitelmi o vzdeldvacich aktivitach
a pokrokoch Ziaka.

3. Zapojenie rodicov ako dobrovolnikov do skolskych aktivit.

4. Poskytovanie poradenstva rodi¢om v oblasti efektivnej domacej pripravy deti.
5. Ucast rodi¢ov na rozhodovacich procesoch tykajticich sa $koly.

6. Spolupraca medzi $kolou, rodinou a komunitou, ako aj vyuZzivanie komunitnych
zdrojov na podporu skolskych aktivit.

4 Diskusia a zaver

Vyskumy, ktoré sa venuju oblasti skimania konceptu psychologickej pripravy
buducich ucitelov a uciteliek (Fuchsova a kol. 2017, Kosova akol, 2015
a LemesSov3, 2013) poukazuju na to, Ze ako problematické sa ukazuje praktické
vyuzitie psychologickych poznatkov v pedagogickej praxi, ako aj nedostato¢ny
rozvoj socidlno-komunika¢nych kompetencii. Nedostatok praktickej pripravy sa
tak ukazuje ako hlavny nedostatok vzdelavania ucitel'ov.

Vysledky vyskumu v oblasti psychologickej gramotnosti Studentov ucitel'stva
(Strbakova a Ballova Mikuskovd, 2023) upozorfiuji na nerovhomernd troven
Studenti dosiahli v oblasti funk¢nej gramotnosti. Tato skutocnost je
znepokojujuca, pretoZe porozumenie psychologickym pojmom a principom tvori
zaklad pre efektivne posobenie v edukacnom procese. Na druhej strane, vyssie
skére vinteraktivnej a Kkritickej oblasti naznacuje, Ze Studenti maju urcité
predpoklady pre pracu so Ziakmi a schopnost'ou analyzovat pedagogické situacie.
Tieto dispozicie je vSak potrebné cielene rozvijat prostrednictvom kvalitnej
vyucby psycholdgie, ktord kladie déraz na porozumenie a aplikaciu poznatkov,
nielen na ich zapamatavanie.
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Podobne aj zistenia Sokolovej (2018) odhal'uju skreslené vnimanie psycholégie
zo strany Studentov, ktori ju ¢asto chapu ako subor praktickych "navodov". Tento
zjednoduSeny pohl'ad moze byt dosledkom nedostatoCne prepojenej teoretickej
a praktickej vyucby alebo chybajlicej osobnej skudsenosti. Autorky preto
odporucaju posilnit’ funként stranku psychologickej gramotnosti a zamerat sa na
rozvoj analytického a reflektivneho pristupu k psychologickému poznaniu.
V sucasnosti nadobuida na vyzname aj digitilna kompetencia, ktort podla
Blascikovej (2023) doterajsi systém pripravy ucitelov nedokazal efektivne
podporit. Studenti si &asto ntiteni opitovne si osvojovat zakladné digitalne
zrucnosti, ¢o poukazuje na zlyhanie predchadzajiceho vzdelavacieho systému
v tejto oblasti. S podobnymi problémami sa stretli aj respondenti vyskumu
Kontrovej (2012), ktori potvrdili obmedzeny pristup k modernym didaktickym
nastrojom a technoldgiam. Napriek tymto obmedzeniam vSak ucitelia povaZzuju
za rozhodujuci faktor vlastnd vnutorni motivaciu a ochotu inovovat svoje
pedagogické postupy.
Zistenia voblasti spoluprace medzi Skolou a rodinou (Pechacova, 2022)
poukazuji na klesajucu uroven. Zaujem rodiCov o spolupracu je najvacsi na
zaciatku Skolskej dochadzky a postupne klesa. Toto zistenie je doleZité v kontexte
pripravy buducich ucitelov, ktori by mali byt vybaveni stratégiami na
udrziavanie a podporu spoluprace s rodi¢mi pocas celého vzdelavacieho procesu.
Preto by sudcasnd priprava buddcich pedagoégov mala zahriiat aj rozvoj
komunikac¢nych spoOsobilosti smerom k rodicom a SirSiemu skolskému
prostrediu.
Zaroven suhlasime s autorkami, ktoré odporucaju vacsiu podporu rozvoja
psychologickej gramotnosti, hlavne v oblasti kritického myslenia a interaktivnych
zrucnosti. Vnimame ako délezité to, aby sa Studenti ucitel'stva ucili nielen tedriu,
ale aj to, ako sa vcitit' do prezivania Ziakov a citlivo reagovat na ich potreby.
Za velmi prinosné tieZz povazujeme inovativne metédy, ako napriklad
videotréning. Verime, Ze sledovanie a analyza vlastnej praxe moZe pomdct
budicim ucitelom rozvijat sebareflexiu a uvedomit si sp6sob komunikacie,
drzanie tela ¢i hlasovy prejav. Kvalitna psychologicka priprava by mala prepajat
tedriu, prax, sebareflexiu a osobnostny rozvoj, aby boli ucitelia komplexne
pripraveni na pedagogicku prax.
Na zaklade zisteni, odporucame posilnit prakticki zlozku psychologickej
pripravy ucitelov napriklad rozsirenim tréningov socialno-psychologickych
zrucnosti, videotréningov a simulacii pedagogickych situacii. Délezité je aj
vClenenie inovativnych technoldgii a interaktivnych foriem vyucby, ktoré
rozvijaji nielen vedomosti, ale aj sebareflexiu a komunika¢né schopnosti.
Vzhl'adom na rastice poziadavky $koly ako inkluzivneho prostredia by mala byt
vacSia pozornost venovana priprave na pracu so ziakmi so Specidlnymi
potrebami a na efektivnu spolupracu s rodi¢mi a Skolskou komunitou. Z pohl'adu
140



praxe by sme odporucili, aby sa psychologicka priprava viac zameriavala na
osobnostny rozvoj buducich ucitelov, najmd na empatiu, zvladanie stresu
a schopnost vytvarat podporné vztahy, ktoré su v skolskom prostredi kl'iCové.
Na zaklade zisteni sa priklaniame k nazoru, Ze su¢asna vysokoSkolska priprava
buddcich ucitel'ov na Slovensku celi viacerym vaznym nedostatkom, ktoré mozu
negativne ovplyvnovat ich profesionalny rozvoj a kvalitu vyucby. PriliSny doraz
na teoretické vedomosti na dkor praktickych zrucnosti, obmedzené prilezitosti
pre pedagogickd prax anedostato¢né didaktické schopnosti vyrazne oslabuja
pripravenost absolventov na skuto¢né vyzvy ucitel'skej profesie.
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VYCHOVNO - VZDELAVACI PROCES V KONTEXTE INTERAKTIVNE]
PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI

EDUCATIONAL PROCESS IN THE CONTEXT OF INTERACTIVE
PSYCHOLOGICAL LITERACY

Sofia Gajdosikova, Andrea Juhasova

Abstrakt: Prispevok sa zaoberd konceptom interaktivnej psychologickej gramotnosti ako
sucasti vychovno-vzdeldvacieho procesu. Jeho cielom je analyzovat vyznam psychologickej
gramotnosti so zameranim na jeho interaktivnu formu, definovat zdkladné komponenty
a preskimat’ prepojenie s interaktivnym ucenim. Prispevok sa tieZ venuje vyznamu
psychologickej gramotnosti v ucitel'skej profesii a jej rozvoju cez interaktivhe metddy.
Kl'ii¢ové slovd: interaktivna psychologickd gramotnost, psychologickd gramotnost,
ucitel'skd profesia, interaktivne ucenie, kompetencie ucitel'a

Abstract: The paper deals with the concept of interactive psychological literacy as part of
the educational process. It aims to analyze the meaning of psychological literacy with
a focus on its interactive form, to define the basic components and to explore the link with
interactive learning. The paper also discusses the importance of psychological literacy in the
teaching profession and its development through interactive methods.

Key words: interactive psychological literacy, psychological literacy, teaching profession,
interactive learning, teacher competencies

Stidia vznikla s podporou projektu VEGA 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitelov”.

1 Interaktivna psychologicka gramotnost

Interaktivna psychologickd gramotnost predstavuje vyznamny posun v chapani
psychologickej gramotnosti. Na rozdiel od tradi¢ného pristupu zameraného
primarne na teoretické vedomosti, interaktivna psychologicka gramotnost’ kladie
doraz na aktivnu aplikaciu psychologickych poznatkov v redlnych situaciach
a medzil'udskych interakciach.

Sokolova a kol. (2014) definujud tato uroveni gramotnosti ako ,schopnost uplatnit
poznatky psychologickej vedy vo svojej kazdodennej praxi a transformovat toto
poznanie do svojich kompetencii“. Tato definicia zdoraznuje praktické vyuzitie
psychologickych poznatkov v dynamickych socialnych kontextoch.

Berinsterova a kol. (2021) dalej rozSiruja toto chapanie, ked' zddérazinujd, zZe
psychologickd gramotnost by mala zahfiiat metakognitivne spdsobilosti. Tie
predstavuju schopnost nielen vyuzit nadobudnuté vedomosti, ale aj rozhodnut
sa pre vhodné zdroje informdcif a stratégie rieSenia konkrétnych situdcii.
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Medzi kl'i¢ové komponenty interaktivnej psychologickej gramotnosti patria:

1. Aplikdcia psychologickych poznatkov

Psychologicky gramotny c¢lovek by mal byt schopny aplikovat poznatky
zroznych oblasti psycholégie v praktickych situdciach. Sokolova a kol. (2014)
uvadzaju ako priklad schopnost ucditela vyuZzit poznatky zo socialnej psychologie
pri manazmente Skolskej triedy. To méze zahinat napriklad efektivne radenie
skupinovej dynamiky, rieSenie konfliktov medzi ziakmi, ¢i podporu pozitivnej
atmosféry v triede.

2. Individudlny pristup

Tento komponent zahffia schopnost uplatnit poznatky o osobnosti
v individualnom pristupe ku jednotlivcom. Sokolova a kol. (2014) zdéraznuja
dobleZitost tohto aspektu najma pri praci so ziakmi so Specifickymi vzdelavacimi
potrebami. To moZe zahffiat’ prispésobenie vyucbovych metéd ré6znym ucebnym
$tylom Ziakov, zohl'adnenie ich osobnostnych charakteristik pri komunikicii, ¢i
poskytovanie individualizovanej spatnej vazby. BerinSterovd a kol. (2021)
dodavaju, Ze tento individualny pristup vyZaduje nielen teoretické znalosti, ale aj
schopnost flexibilne reagovat na jedine¢né potreby kazdého Ziaka.

3. Sebarozvoj a sebareflexia

Rozvijanie vlastného sebapoznania, osobnostnych a profesijnych sposobilosti je
kl'i¢ovym komponentom interaktivnej psychologickej gramotnosti (Sokolova
a kol,, 2014). Tento aspekt je uzko spojeny s metakognitivnymi spdsobilostami,
ako zdoraziuje BerinsSterova a kol. (2021). Tieto spdsobilosti umoznuju kriticky
premyslat o vlastnych pristupoch, ucit’ sa z vlastnych skdsenosti a neustdle sa
profesionalne rozvijat.

4. Kritické myslenie

Schopnost  kriticky hodnotit informacie a ucit inych kriticky pristupovat
k osvojenym poznatkom je d'alSim dolezitym komponentom. Kritické myslenie
zahfnia schopnost’ analyzovat informdcie, overovat ich platnost a relevantnost,
avytvarat vlastné usudky zaloZené na dbékazoch. V kontexte vyucby to mdze
znamenat vedenie Ziakov k samostatnému uvaZovaniu, podporu ich schopnosti
argumentovat a kriticky hodnotit rézne zdroje informAcii.

5. Interpersondlne vztahy

Vytvaranie kvalitnych interpersonalnych vztahov a budovanie pozitivnej klimy
zaloZenej na empatii, akcepticii a otvorenosti je neoddelitelnou sucastou
interaktivnej psychologickej gramotnosti (Sokolova a kol, 2014). Tento
komponent zahifna schopnost efektivne komunikovat, budovat doveru, riesit
konflikty a vytvarat podporujuice prostredie.

6. Riesenie problémov

Schopnost vyuzivat psychologické poznatky pri rieSeni problémov, konfliktov
a zvladani zatazovych situacii je poslednym, nie menej déleZitym komponentom.
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Tento aspekt zahfna schopnost identifikovat' problémy, analyzovat' ich priciny,
navrhovat a implementovat riesenia, a nasledne hodnotit ich efektivnost.

Je dolezité zdoraznit, ako uvadzaju Sokolova a kol. (2014), Ze rozvijanie
interaktivnej psychologickej gramotnosti neznamena ,robit z jednotlivca
psycholéga“, ale naucit ho odborne a eticky korektne aplikovat poznatky
psychologickych vied vo svojej profesii a efektivne spolupracovat s odbornikmi.
Rapsova (2024) zdoraziiuje, Ze ucitel’ s rozvinutou interaktivnou psychologickou
gramotnostou dokaze:

1. efektivne riadit’ triedu,

2. adekvatne vnimat' a hodnotit' Ziakov,

3. rozvijat osobnost Ziakov,

4. vhodne komunikovat' so vSetkymi subjektmi v Skolskom prostredi.

Tato Uroven gramotnosti sa prejavuje najma v kvalite medziludskych vztahov
a interakcil.

2 Prakticka implementacia v $kolskom prostredi

Sacasné sSkolské prostredie cCeli vyznamnym vyzvam v podobe ndrastu
problémového a rizikového spravania Ziakov. Emmerova (2022) vo svojom
vyskume poukazuje na to, Ze ucitelia na zakladnych a strednych Skolach celia
narastu vychovnych problémov a problémom s nedisciplinovanostou ziakov, ¢o
vedie ku klesajicej autorite ucitel'ov. Tieto problémy si vyzaduju implementaciu
inovativnych ucebnych stratégii a pedagogickych met6d. Jednou z efektivnych
reakcii na tieto vyzvy je vyuzitie zaZitkovych metéd vo vyucovani. Zazitkova
pedagogika je jeden z pristupov zaloZenych na vlastnej skudsenosti
vychovavaného, kde zazitok sluzi ako zdroj osobnej skusenosti aformuje
jedinecné duSevné bohatstvo kazdého jednotlivca. Tento pristup vyuziva
Specificky obsah, formy a prostriedky vychovy, ktoré su zalozené na osobnych
zazitkoch a ziskanych skusenostiach (Borikova, VereSova, 2020).

Capek (2015) identifikuje niekol’ko efektivnych zaZitkovych metéd:

1. Simula¢né metdédy

2. Dramatické metody

3. Kognitivne met6dy

4. Problémové metody

Tieto pristupy umoznuju Studentom aplikovat teoretické poznatky v praxi,
rozvijat estetické a socidlne citenie, a podporuji samostatné rozhodovanie
a kreativne myslenie. Heuristickd metdda, ktorda je sucastou problémového
vyuCovania, ma za ciel predkladat aktivitu tak, aby ziaci mohli aktivne
pristupovat k uceniu, odkryvat savislosti a nachadzat rieSenia. Zazitkové metody
podporuju rozvoj funkcnej psychologickej gramotnosti, a tieZ aj rozvijaju kritické
myslenie a schopnost reflexie. Déraz na reflexiu je kl'iCovy, pretoZe Ziaci si mézu
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odniest okrem ponaucenia v Kkognitivnej oblasti aj korektivnu emocnu
skusenost. Tento pristup mozZe pomoct ucitel'om efektivnejSie riesit vychovné
problémy a zaroven podporovat aktivne zapojenie Ziakov do vzdelavacieho
procesu.

2.1 0d tradi¢ného vyucovania k facilitacii a mentoringu

V stcasnom vzdeldvacom prostredi dochadza k vyznamnej transformacii role
ulitel'a. Tradicné vyucovacie metédy ustupuju interaktivnemu pristupu, ktory
kladie doraz na faciliticiu a mentoring. Tato zmena si vyzaduje od pedagdégov
vysokud uroven psychologickej gramotnosti a schopnost prisposobit sa novym
vyzvam.

Autori Simpson & Galbo (1986) zdoraznuju, Ze ucitelia sd kIticovymi dospelymi
v zivote deti a dospievajucich. Ich schopnost reagovat na psychologické potreby
ziakov je zasadnad pre vytvorenie bezpecného a podporného prostredia. Tato
myslienka vyznacuje ddlezitost psychologickej gramotnosti ucitel'ov, ktora
zahina schopnost rozpoznat a naplnit emocionalne potreby Ziakov.

Horndkova (2014, s.28) vo svojom vyskume poukazuje na vyznamné prinosy
interaktivneho vyucovania: ,Interaktivne vyucovanie Studentov nadchne,
pozitivne podporuje aj vztah k ucitel'ovi, zniZuje stres, vnasa do triedy pozitivnu
klimu. Optimalna klima povzbudzuje Studentov, ale aj ucitela a sucasne sa
zefektiviiuje vyucovaci proces.”

Tento pristup nielen zvysuje efektivitu ucenia, ale aj zlepSuje celkovd atmosféru
v triede.

Podl'a Nemcovej (2018) a jej vyskumu o uciteloch v primarnom vzdelavani,
pedagog zohrava centralnu ulohu v interaktivnom prostredi. Ucitel’ uz nie je len
sprostredkovatel’ vedomosti, ale stava sa facilitatorom, ktory efektivne vyuziva
interaktivne technoldgie na aktivizaciu ziakov. Moderné didaktické prostriedky
prindSaju zasadné zmeny v obsahu, metddach a organizacnych formach
vyucovania.

Tato transformacia vyzaduje vyznamny posun v rolach ucitela a Ziaka. Ucitel sa
meni z externej autority a jediného zdroja informacii na facilitdtora, ktory
spristupiiuje zmysel vedeckych myslienok a zdévodiiuje ich potrebu. Paralelne
s tym sa meni aj rola ziaka - z pasivneho prijimatel'a poznatkov sa stava aktivny
tvorca vlastnych vedomosti.

Pripadové Stadie a uspeSné implementacie zo slovenskych a zahrani¢nych $kél
poukazuju na ddéleZitost praktickej a profesijnej pripravy buducich ucitel'ov. Kym
teoreticka priprava buducich ucitel'ov sa v zakladoch teoretickych vied posunula
na univerzitnu aroven, prakticka a profesijna €ast pripravy sa vyrazne nezmenili.
Preto prioritou praktickej profesijnej pripravy sa javi rozvoj kompetencii
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buducich ucitelov v praktickej a profesijnej casti (Kosova, Tomengova a kol,,
2015).

Tato potreba sa odraza aj vimplementacii interaktivnych pristupov vo vyucovani.
Napriklad na niektorych Skolach sa osvedcila integracia psycholégie do réznych
predmetov  prostrednictvom projektového vyufovania, ¢o podporuje
interdisciplindrny pristup a zvySuje angazovanost Studentov.

Prakticka implementacia interaktivnej psychologickej gramotnosti v Skolskom
prostredi si vyzaduje kombinaciu vhodnych metéd, aktivnu udlohu ucitel'ov
a facilitadtorov ucenia a osvedcenu prax z réznych Skél. Rozvoj psychologickej
gramotnosti medzi uc¢itelmi a Studentmi je kl'iCovy pre zabezpecenie kvalitného
vzdelavacieho procesu, ktory reaguje na potreby modernych Ziakov.

Co sa tyka pripravy budicich ucitel'ov, viaceré realizované vyskumy a prieskumy
poukazuji na nedostatky vslovenskej univerzitnej praktickej profesijnej
priprave. Pavlov (2013) poukazuje na to, Ze v praktickej profesijnej priprave sa
kladie najvacsi déraz na kompetencie odborno-predmetové a psychodidaktické,
zatial' ¢o minimalny déraz sa kladie na kompetenciu reflexie vlastnej ¢innosti.
Z toho dbovodu si skvalitiiovanie vzdelavacieho systému vyZaduje aj zmeny vo
vzdelavani buddcich ucditel'ov. Je potrebné venovat pozornost nielen odbornym
vedomostiam buducich pedagdgov, ale aj ich schopnosti reflektovat’ svoje vlastné
ucenie a rozvijat autondémnost’ vo svojej praci (Kasacikova, 2017). Tieto faktory
su rozhodujice pre efektivne zvladanie vyziev v Skolskom prostredi a pre
podporu pozitivneho rozvoja ziakov.

Efektivna implementacia interaktivnych pristupov a rozvoj psychologickej
gramotnosti si vyZaduji komplexny pristup. Ten zahffia nielen zmeny
v pregradudlnej priprave ucitel'ov, ale aj kontinudlne vzdelavanie a podporu
ucCitel'ov v praxi. Len tak m6ézZeme zabezpecit, Ze nasi ucitelia budu pripraveni
Celit vyzvam moderného vzdelavania a efektivne podporovat rozvoj svojich
Ziakov.

3 Diskusia a zaver

Psychologickd gramotnost predstavuje schopnost aplikovat psychologické
poznatky v kazdodennom Zivote a v profesiondlnej praxi. Interaktivna
psychologickd gramotnost, ktord je jej suCastou, sa zameriava na schopnost
efektivne vyuzivat tieto poznatky v medziludskych interakciach. Pre ucitelov je
tato kompetencia klicova, pretoze im umoznuje lepSie porozumiet potrebam
ziakov, vytvarat pozitivnu atmosféru v triede a podporovat rozvoj ich osobnosti.
Strbakova a Ballova Mikuskova (2023) vo svojom vyskume skimali troven
psychologickej gramotnosti u ucCitelov v pregradudlnej priprave. Zistili, Ze
interaktivna psychologickd gramotnost merana cez interakéné Styly bola
relativne vysok3, najma v Styloch ako organizdtor vyucovania, napomahajuci,
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chapajuci a veduci ziakov k zodpovednosti. Tato uUroven gramotnosti bola
pozitivne suvisiaca s kritickou psychologickou gramotnostou. Vysledky
naznacuju, Ze buduci ucitelia maju dobry zaklad pre efektivnhu interakciu so
ziakmi, Co je ddleZité pre vytvaranie podporujiceho ucebného prostredia.
Verime, Ze tieto vysledky st vel'mi povzbudivé a naznacuju, Ze budtci ucitelia st
pripraveni na efektivne komunikovanie so Ziakmi. Dal$i rozvoj tychto
kompetencii by bol zasadny pre zabezpecenie komplexného vzdelavania.
BerinSterova a kol. (2019) sa vo svojom vyskume zamerali na psychologicku
gramotnost ucitel'ov v role mentorov mladeZe. Ich Stiidia zahftiala 62 ucitel'ov zo
zakladnych a strednych $kdl na Slovensku. Prostrednictvom fokusovych skupin
identifikovali klIicové vedomosti, kompetencie a postoje, ktoré ucitelia povazuju
za dolezité pre rolu mentora. Medzi najdobleZitejSie vedomosti patrili poznatky
o motivacii Ziakov a zvladani problémového spravania. V oblasti kompetencif
ucitelia zdoraziiovali schopnost’ viest poradensky rozhovor a rieSit konflikty.
Zhl'adiska postojov vyzdvihovali zaujem o interakciu so Ziakmi aj mimo
vyucCovania a otvorenost voci rodi¢om. Na zaklade tychto zisteni autorky navrhli
model psychologickej gramotnosti ucitelov v role mentora, ktory zahfna
reSpektovanie psychologickych vzorcov, poradensky rozhovor a osobny zavazok
k ucitel'skému povolaniu.

V sucasnosti sa ako efektivna metéda rozvoja socidlno-psychologickych
kompetencii javi socidlno-psychologicky vycvik. Podl'a informacii z Vyskumného
ustavu detskej psycholdgie a patopsycholégie sa v roku 2025 planuje spustenie
vzdeldvania zameraného na rozvoj zrucnosti triednych ucitelov a Skolskych
podpornych timov v oblasti univerzalnej prevencie. Toto vzdelavanie, nazvané
,rozvoj skupinovych zrucnosti“, sa zameria na budovanie pozitivnej klimy,
podporu zdravych vztahov a rieSenie konfliktov v triede.

Napriek evidentnému prinosu socidlno-psychologického vycviku, jeho
implementacia v Studijnych programoch nie je jednotna. Niektoré univerzity ho
zarad'uji medzi povinné predmety, iné medzi volitelné, o modze viest
k nerovnomernému rozvoju kompetencii u buducich ucitelov. Podla nasho
nazoru je potrebné zvazit systematickejSie zaclenenie tychto vycvikov do
pregradudlnej pripravy ucitelov, aby sa zabezpecil komplexny rozvoj ich
interaktivnej psychologickej gramotnosti.

Interaktivna psychologickd gramotnost zohrava kltdcova tulohu v priprave
buducich ucitelov. Vyskumy poukazuji na potrebu rozvoja Specifickych
kompetencii ucitelov v roli mentorov, vratane schopnosti viest poradensky
rozhovor a rozvijat komunikacné sposobilosti a socialne kompetencie Ziakov.
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FORMOVANIE KRITICKEHO MYSLENIA DETI PREDSKOLSKEHO VEKU
FORMING CRITICAL THINKING IN EARLY YEAR

Laura Karin Sulianova, Katarina Grznarova

Abstrakt: Vychovdvat' a formovat’ mysliace osobnosti je vyzvou dnesnej doby. Autori
ndrodnych kurikiil podnecuji ucitel'ov, aby zmenili svoj pristup a postupy, a volili také
ucebné prostriedky, ktoré pomézZu detom objavit' v sebe identitu zmyslajiiceho cloveka,
ktory zmysla tvorivo a kriticky. Rané roky dietata si kliicovym obdobim prileZitosti, ktoré
formuju u dietata schopnost’ ucit’ sa a mysliet. Tieto pozitivne alebo negativne skisenosti
tvoria zdklad pre ich budicnost. Vychddzajiic z existujiicich tvrdeni autorov o formovani
kritického myslenia na vsetkych stuprioch vzdeldvania, vrdtane predprimdrneho, sme sa
v nasom prispevku zamerali na analyzu zahrani¢nych vyskumov podporujicich tito tedriu.
Konkrétne sme nasu pozornost’ zamerali na vyskumné zistenia o moznostiach formovania
kritického myslenia u deti predskolského veku uvedenim konkrétnych metdd, ndstrojov ¢i
pristupov na podporu kritického myslenia. Cielom ndsho prispevku je poskytnut uceleny
pohlad na problematiku a zdbraznit, Ze rané detstvo je kritickym obdobim, kedy je mozné
a nevyhnutné poloZit pevné zdklady pre celoZivotné kritické a samostatné myslenie.
Kl'icové slova: kritické myslenie, predskolsky vek, formovanie kritického myslenia, metédy

Abstract: To educate and form thinking personalities is the challenge of our time. The
authors of national curricula encourage teachers to change their approach and to choose
methods that will help children to discover, in themselves, the identity of a thinking person
who thinks creatively and critically. A child’s early years are a crucial period of opportunity
that shape a child's ability to learn and think. These experiences, positive or negative, form
the foundation for their future. In this study we have focused on an analysis of international
research supporting this theory. Specifically, we focused our attention on research findings
on the possibilities of forming critical thinking in early years. The aim of this study is to
provide a comprehensive view of the issue and to emphasize that early childhood is a critical
period when it is possible and necessary to lay a solid foundation for a lifetime of critical
and independent thinking.

Key words: Critical Thinking, Early Years, Forming Critical Thinking, Methods of Forming

1 Uvod do problematiky kritického myslenia

Sucasnda  spolo¢nost, charakterizovand  bezprecedentnym  pristupom
k informacidm a dynamickymi zmenami, kladie na jednotlivca nové a neustale sa
zvysSujuce naroky. Schopnost pasivne prijimat a reprodukovat poznatky, ktora
bola dlho povazovand za pilier vzdelavania, sa v 21. storoc¢i ukazuje ako
nedostatocna. Klucovou kompetenciou pre uspeSny osobny, spolocensky
a profesionalny Zivot sa stava kritické myslenie - schopnost informacie aktivne
analyzovat, hodnotit, spochybnovat a na ich zaklade si vytvarat vlastné,
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odovodnené nazory. VsucCasnej dobe je formovanie Kritického myslenia
predmetom diskusii v odbornych kruhoch v spojitosti s kurikularnou reformou
$kolstva primarneho vzdelavania v 21. storo¢i. V konsolidovanom zneni Statneho
vzdelavacom programu pre predprimarne vzdeldvania, schvalené Ministerstvom
Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu (dnes Ministerstvo Skolstva, vyskumu, vyvoja
amladeZe) z dia 22. septembra 2022 najdeme zmienku o ,kompetencii ucit’ sa,
riesit’ problémy, tvorivo a kriticky mysliet”, ako o jednej z kl'icovych kompetencii
rozvoja osobnosti dietata v materskej $kole (MSVVaS, 2022, s. 7). Jednou
z podoblasti vzdelavacej oblasti Matematika a praca s informaciami je Logika,
vramci ktorej sa uvadza vobsahovom Standarde postupné prenasSanie
zodpovednosti za rozhodovanie akontrolu svojich rozhodovani na samotné
dieta, ¢im podporu rozvoj schopnosti spravne sa rozhodnut a vyvodit désledky
svojho konania. Vtomto nachddzame suvislost s kritickym myslenim, ktoré
definuje Rymanowicz (2016) ako nevyhnutnt zru¢nost, vdaka ktorej dokaZeme
robit spravne rozhodnutia, vyvodit ddésledky nasho rozhodnutia a rieSit
pripadne problémy nasledkov. Tato zrucnost sa da uplatnit od skladania puzzle
az po volbu najvhodnejSej cesty do materskej Skoly. Matematické myslenie
pouZiva dieta v réznych okolnostiach

1.1 Faktory ovplyviiujuce rozvoj kritického myslenia

Ulohu ucitela ako jedného z faktorov, ktoré ovplyviiuji rozvoj Kritického
myslenia zd6raziiuja autori Utami, Saleh, Warsono & Hartono (2020). Popisuju
rolu ucitel'a ako facilitatora, ktory povzbudzuje deti byt aktivne v procese ucenia.
Ucitel' zapaja deti do procesu ucenia predkladanim témy, vedenim diskusif
avytvaranim pozitivnej ucebnej atmosféry, aby sa deti citili zaujaté, nadSené
a aktivne sa tak zapajali do vzdelavacieho procesu. Zahtiia to aj schopnost ucitel'a
vybrat spravnu vzdelavaciu metddu, stratégiu a médid. Kosturkova (2016)
povazuje za kl'i¢ové pri kritickom mysleni vediet zaujat postoj k myslienke, téme
Ci tvrdeniu, ktoré sa nas tyka, preto uvadza za nevyhnutné dat detom priestor na
vyjadrenie svojho stanoviska. Pedagdég zohrava svoju rolu najmi v tom, ako
pracuje s inovativnymi metédami, aky pristup ma k ziakom a ich nazorom. Mal by
presadzovat pluralitu ndzorov a nie rovnakost nazorov, neprezentovat iba svoje
mysSlienky. Medzi zakladné principy kritického myslenia zarad'uje: ucenie, ktoré
je efektivne a pouzitel'né v novych okolnostiach; efektivitu ucenia ktora narasta,
ked’ deti vyuzivaju myslienkové postupy; intenzitu ucenia a myslenia ktoré rastie,
ked’ deti aplikuju nadobudnuté poznatky v autentickych tlohach; ucenie ktoré sa
posilnuje vyuzitim predoslych vedomosti a skisenosti deti, ¢cim deti nadvazujd na
uz nadobudnuté informacie a spajaju ich s novymi; kritické myslenie ktoré
nastava vtedy, ked’ ucitel dokaZe porozumiet roznym myslienkam a ocenit ich.
Zaroven ma kritické myslenie priestor iba tam, kde nevyZadujeme konvergentné
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myslenie; uCenie ktoré narastd v prostredi, kde je vzajomny vztah medzi
ucitelom a dietatom reSpektujici; uCenie najlepsSie prebiehajice tam, kde sa
chape dolezitost komunity.

Kamarulzaman & Ahmad (2014) zistovali, ako vnimaji budci ucitelia faktory,
ktoré ovplyviiuju rozvoj kritického myslenia u deti. Analyza rozhovoru ukazala
tieto zistenia:

» Vedomosti a skisenosti: Minulé a sucasné skusenosti deti prispievaju
k rozvoju vedomosti a tym aj k rozvoju kritického myslenia. Vedomosti,
ktoré deti ziskavaju z kazdodennych aktivit ako je napr. interakcia s inymi
detmi, rodi¢mi a inymi dospelymi prispievaji k rozvoju ich myslenia.

» Prostredie: Prostredie tieZ zohrava vyznamnu ulohu pri podpore
schopnosti kritického myslenia. Vhodné prostredie prispieva k rozvoju
tejto schopnosti. Deti potrebuju priestor a slobodu, aby mohli objavovat,
experimentovat aziskavat skusenosti, ktoré im pomodZu stat sa
kritickymi mysliteI'mi. Prostrednictvom skdmania a objavovania sa deti
ucia schopnosti porovnavat’ a kontrastovat.

» Pozitivny pristup: Pozitivny pristup ucitelov vyrazne vplyva na rozvoj
schopnosti kriticky mysliet. Ucitelia sa stavaju sprievodcami deti, preto je
dolezité, aby vytvarali stimulujice prostredie napr. pouZivanim
otvorenych otazok, ktoré podporujd ich myslenie.

Faktory vyplyvajuce z uvedenych zdrojov, ktoré ovplyviiuji vyvin mozgu, vratane
kognitivnych schopnosti, ktoré suvisia s rozvojom kritického myslenia, moZeme
rozdelit na vonkaj$ie a vnutorné. Medzi vnaitorné moéZeme zaradit genetiku,
emocionalne faktory, vedomosti a skiisenosti. K vonkajSim faktorom moZeme
zaradit' stimulujtce prostredie, socialnu interakciu, spravnu vyzivu, prenatalnu
stimulaciu, pdsobenie ucitel'a a vychovno- vzdelavaci proces.

Rozvijanie kritického myslenia je ovplyviiované Cinitelmi a zasadami. Podla
Koprdovej (1997) medzi dolezité zasady zarad'ujeme: schopnost’ kriticky mysliet
je mozné budovat vzdy a v akomkolvek veku; kritické myslenie sa moZe rozvijat
na kazdom vyucovacom predmete, ide o cielavedomy proces, ktory prebieha
dlhodobo; rozvijanie kritického myslenia mézeme umocnit pouzitim urcitych
metodickych postupov; to, nakol'’ko kvalitne dokazeme rozvijat kritické myslenie,
ovplyviiuje atmosféra v u¢ebni a sposob kladenia otazok.

1.2 Metddy rozvijania kritického myslenia u deti predsSkolského veku

Medzi uznavanu stratégiu pre rozvoj kritického myslenia patri tzv. model EUR.

Tato stratégia uCenia pomaha detom lepSie pochopit ucivo. Stratégiu ucenia EUR

vytvorili Meredith a Steele. Obsahuje 3 hlavné body: evokaciu, uvedomenie

areflexiu, Co predstavuje aj samotny nazov a akronym EUR. Spdsob aplikacie

tejto stratégie zavisi od veku a vyvinovych osobitosti deti. V samotnom modeli
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nachadzame opis krokov, ktorymi deti prechadzaji pocas celého procesu ucenia
- pred nim, v jeho priebehu a po uceni (Novakova, 2014). Stratégia EUR
zohl'adiluje psychologické poznatky o procese ucenia sa, ktoré vyplyvaju
z vyskumov. Uplatiiuje sa v nej pedagogicky konStruktivizmus, ¢o znamena, Ze
Clovek neprijima hotové poznatky, ale vytvara si ich na zaklade vedomosti
a sktisenosti, ktoré uz ma (Manak & Svec, 2003).

Na zaklade analyzy odbornej literatiry uvadzame niektoré metddy rozvijajice
kritické myslenie, ktoré je mozné aplikovat uz v predprimarnom vzdelavani:

» Cubing - hlavnym prostriedkom metddy cubing je kocka, ktora pontka
moznost pozriet sa na dany problém alebo tému z réznych aspektov.
Vyuziva sa vSetkych 6 stran, na ktorych su rézne ulohy, ktoré zahinaju
myslienkové postupy. Jadrom uloh je popis, porovnavanie, asociacia,
analyza, aplikidcia a argumenticia. V pripade mladsich deti je vhodné
otazky upravit podl'a ich veku. Deti sa ucia formulovat a vyjadrovat svoje
postrehy, poc¢ivat podnety druhych, porozumiet a aktivne sa zucastnit
diskusie (Novakova, 2014).

» T-schéma - tito metdda umoziuje porovnat dve rézne stranky ¢i pohl'ady
na dany pojem. Oznacuje sa aj ako T-tabul'ka a pouZiva sa pri diskusii na
zaznacCenie reakcii ako ano - nie, pripadne za - proti. Svoje vyuZitie ma aj
pri otazkach, ktoré si vyZzaduji porovnavanie alebo hodnotenie
(Sandorovia, 2013).

» Brainstorming - A. F. Osborn sa povazuje za tvorcu metddy
brainstormingu. Zdkladnym principom met6dy brainstormingu je tvorba
¢o najvacsieho mnozstva réznorodych napadov, bez toho, aby boli nejak
posudzované. Tym sa vytvara priestor pre vytvaranie neobvyklych az
blaznivych napadov. Ich hodnotenie nastava az v nasledujucej faze, kedy
ucime deti argumentovat, uvadzat dovody a zaroven akceptovat pluralitu
nazorov (Macajova, 2021).

» Pojmové mapovanie Metéda pojmového mapovania kladie déraz na
spajanie novych poznatkov s uz osvojenymi vedomostami. Autori metody
to vysvetl'uja ako asimilaciu novych informacii do existujticej kognitivnej
Struktury. V ramci tejto metédy si deti vytvaraju prepojenia medzi
pojmami a dochadza tak k uvedomeniu si vzajomnych suvislosti. Pojmovu
mapu moZeme pouzit réznymi spoésobmi, ¢i uZ na podporu procesu
ucenia sa alebo zistovanie, ako deti chapu danu tému, prip. aké predstavy
o nej maju (Sandorova, 2013).

» Kladenie otazok - podla Tureka (2003) si mdzZeme Kkritické myslenie
predstavit ako vnutorny dialdg, ktory prebieha medzi ¢lovekom a jeho
myslienkami, ktoré si potrebuje utriedit a zosumarizovat. Otazky, ktoré si
kladie moéZu mat charakter sumarizacie, analyzy, hypotézy alebo
hodnotenia.
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Kombinaciou tychto metdd v ramci premysleného ramca EUR mdze pedagog
vytvorit’ dynamické, podnetné a intelektualne stimulujuce prostredie, v ktorom
sa kritické myslenie stane prirodzenou aneoddelitelnou sucastou
kazdodenného zivota v materskej skole.

1.3 Kritické myslenia a jeho miesto v predprimarnom vzdelavani

Z neurobiologického hladiska je predSkolské obdobie charakterizované
explozivnym rastom mozgu. Mozog patroc¢ného dietata dosahuje az 90 %
vel'kosti mozgu dospelého Cloveka. ESte fascinujucejsi je fakt, Ze v tomto obdobf
sa v mozgu vytvara viac ako milién nervovych spojeni (synapsii) za sekundu.
Tieto spojenia nie si ndhodné; su formované a posiliiované kazdou interakciou,
kazdym zazitkom, kazdou poloZenou otazkou a kazdym vyrieSenym problémom.
Prave tato plasticita mozgu vytvara jedinecné ,okno prileZitosti“ pre polozenie
zakladov pre komplexné schopnosti, akymi su jazyk, rieSenie problémov
a v kone¢nom désledku aj kritické myslenie. Kvalita a kvantita podnetov, ktoré
dieta v tomto veku dostava, priamo ovplyviiuje architektiru jeho mozgu a jeho
buduci potencial pre ucenie a myslenie. Nedostato¢na stimulacia alebo naopak,
prostredie, ktoré potlaca zvedavost a samostatnost, moze viest k oslabeniu
tychto klicovych nervovych drah (Vagnerova, 2021).
S postupujucim vekom a prekonavanim egocentrizmu sa u dietata zacinaju
objavovat’ a zdokonal'ovat zakladné rozumové (myslienkové) operacie - analyza,
syntéza, porovnavanie, generalizacia (Koncekova, 2014). Je ddlezité si uvedomit,
Ze tieto operacie su v predsSkolskom veku eSte len v pociato¢nom Stadiu.
Usudzovanie deti je Casto naivné, zaloZené na vonkajSej podobnosti a prvotnej
skasenosti, a nie na logickej analyze podstatnych znakov. AvSak prave tieto
rodiace sa schopnosti tvoria nevyhnutny aparat, ktory dietatu umoziuje zacat
mysliet’ Kkriticky. Bez schopnosti analyzovat, porovnavat a hl'adat suvislosti by
kritické myslenie nebolo moZné. Slovensky vzdelavaci systém celi v tejto oblasti
vaznym vyzvam. Data z prieskumu ,To da rozum“ (Hall et al., 2019) sd v tomto
smere neuprosné. Medzi najCastejSie menované deficity v zrucnostiach, ktoré
ucitelia povaZzovali za nedostatotne rozvinuté u ziakov prichadzajicich
z predchadzajuceho stupitia vzdelavania, su Kkritické myslenie a rieSenie
problémov. Konkrétne, pri prechode z materskej $koly na 1. stupeni ZS, ucitelia
identifikovali ako nedostato¢ne rozvinuté:

» Schopnost riesit problémy: 36,0 %
Pisomny jazykovy prejav: 35,1 %
Schopnost kritického myslenia: 32,5 %
Zvladanie zat'azovych situacii: 30,5 %
Etické spravanie: 30,4 %

YV VYV
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Tieto Cisla poukazuju na systémovy problém. Ak viac ako tretina deti prichadza
do skoly s nedostatocne rozvinutou schopnostou riesit problémy a kriticky
mysliet, je zrejmé, Ze predprimarne vzdelavanie nevyuziva naplno potencial,
ktory toto vyvinové obdobie pontika. Ulohou pedagégov v materskych $kolach by
preto malo byt nielen, odovzdavanie vedomosti, ale predovSetkym cielené
budovanie kognitivnych zdkladov a aktivne formovanie postojov a zrucnosti
nevyhnutnych pre Kritické myslenie.

2 Formovanie kritického myslenia v predprimarnom vzdelavani

Vtejto Casti prispevku uvadzame vyskumné zistenia o vhodnych metddach,
nastrojoch ¢i pristupoch na podporu kritického myslenia deti v predskolskom
veku.

2.1 Kladenie otazok a diskusia

Collinsova (2016) sa vo svojej Studii zaoberala tym, aky vplyv ma diskusia
s nizkou a vysokou kognitivnou naro¢nostou na porozumenie pribehu detmi
aidentifikovala prinos samotnej diskusie. Utastnikmi vyskumu bolo 70 deti
v predskolskom veku. Deti boli ndhodne rozdelené do experimentalnych alebo
kontrolnych podmienok avmalych skupinich sa im ¢itali dvojice knih.
V experimentdlnej podmienke bola 1 kniha z dvojice diskutovana s nizkymi
kognitivnymi narokmi, Slo o doslovné otazky. Druhd kniha bola diskutovana
s vysokymi kognitivnymi narokmi, islo o inferencné otazky, ktoré vyzaduju
vyvodzovanie zaverov. V kontrolnej podmienke boli knihy citané nahlas bez
diskusie. VSetky deti po tretom precitani knih absolvovali testy na porozumenie
pribehu s novymi doslovnymi ainferenénymi otdzkami. Zistenia ukazali
vyznamny vplyv diskusie na porozumenie a inferen¢né myslenie deti. Analyzy
opakovanych merani ukazali vyznamny ucinok diskusie s vysokou naroc¢nostou
na oba typy otazok, pretoZe viedla k vyssiemu poctu spravnych odpovedi na obe
typy otazok, najma vsSak na inferencné otazky. Vysledky teda poukazuja na to, Ze
diskusia s vysokou naroc¢nostou podporuje oba aspekty porozumenia pribehu
a je uzito¢nejsia nez diskusia s nizkou naro¢nostou pri odpovedani na inferen¢né
otazky.

Sare, Tulviste & Luik (2019) realizovali vyskum na zistenie vztahu efektivneho
kladenia otdzok a rozvojom verbalneho uvaZovania pocas filozofickych
skupinovych diskusii. Ich cielom bolo zistit, na ktoré otazky vyskumnika deti
v predskolskom veku reaguji verbalnym uvaZovanim pocas diskusii. Vyskumnu
vzorku tvorilo 58 deti vo veku 5a% 6 rokov z troch materskych $kdl. Udaje
zhromazd'ovali prostrednictvom videozaznamov skupinovych diskusii. Deti spolu
s vyskumnikom sedeli v kruhu a pocas kazdej diskusie kladol vyskumnik otazky
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s cielom podnietit deti k uvazovaniu. Ak dieta neodpovedalo verbalne a napr.
mlcalo alebo sa len usmievalo, vyskumnik otazku preformuloval a komentoval ju
tak , aby dieta nasmeroval k uvazovaniu v dplne novej podobe. Ak dieta nad'alej
mlcéalo, vyskumnik ho naviedol, aby povedalo, Ze odpoved nevie a tym ho
povzbudil vyjadrit sa slovne aj vtedy, ked nevie, ¢o povedat. Celkovo sa
v diskusiach zanalyzovalo 1567 otazok a 1199 verbalnych odévodneni pomocou
kombinovanej metddy. Zistenia ukazali, Ze pocas 20 filozofickych skupinovych
diskusii vyskumnici kladli tri typy otazok:
1. Otvorené otazky (45, 64 %) s funkciami: iniciovanie, interpretacia, procesné
otazky, Spekulativne otazky,
2. Uzavreté otazky (30, 5 %) s funkciami: &no/nie otazky, vyber z moZnosti,
3. Otazky mimo diskusie (23, 86 %).
Z vysledkov Studie vyplyva, Ze niektoré otvorené aj uzavreté otazky mozu
ucinnejSie podporovat rozvoj verbalneho uvazovania u deti. Deti v predskolskom
veku poskytli najviac verbalnych oddévodneni v reakcii na otazky typu
interpretacia, proces a dno/nie. V zavere svojich zisteni uvadzaju autori potencial
nielen otvorenych otazok, ale aj uzavretych otdzok na rozvoj verbalneho
uvazovania. Odporucaju klast najma interpretacné otdzky, otazky zamerané na
proces, ktoré smeruju deti priamo k dévodu a otazky typu ano/nie.
Schrodt, Smith, Fitzpatrick & Liu (2024) vo svojom vyskume zistovali, ako
podporit mladsie deti vyuZitim Sokratovho rozhovoru ako nastroja na rozvoj
kritického myslenia a hlbokej, dialégovej diskusie o zloZitych textoch
prostrednictvom obrazkovych knih. V ramci tejto akcéno-vyskumnej Stadie
ucitel’ka materskej Skoly v spolupraci s univerzitnou profesorkou obohatila
svojich 19 deti pomocou Sokratovho rozhovoru. Udaje boli systematicky
zhromazd'ované prostrednictvom tyzdennych Harkness modelov a pomocou
rubriky zameranej na hovorenie a pocuvanie. Vysledky ukazuji vyznamnii zmenu
v dynamike diskusii Ziakov - od ucitelom vedenej diskusie k interaktivnemu
zapojeniu deti. PoCas pattyzdiiovej diskusie sa zvysila ucCast z priblizne polovice
deti na plnua ucast. Rubriky hovorenia a po¢tivania preukazali zlepSenie v tychto
oblastiach: sledovanie hovoriaceho, zopakovanie toho, ¢o poculi, aktivne
prispievanie do diskusie viacerymi vstupmi, dodrziavanie dohodnutych pravidiel
diskusie. Deti sa taktiez zlepsili v pocuvani odpovedi ostatnych a reagovani na
tému. Prostrednictvom iterativneho dizajnu a zamernej reflexie ucitelka
a vyskumnicka zistili, Ze hoci Sokratov rozhovor efektivne zlepSoval zapojenie
deti, bolo potrebné poskytnut rozne formy podpory pre mladsie deti, ako napr.
vizualne pomocky (interaktivne nastenky, tlaceny material), fyzické pomocky
(kocky s otazkami, Zetény na rozpravanie), pisomné pomdcky (ukazky
pisomnych prac).
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2.2 Pribehy

Reed, Hurks, Kirschner & Jolles (2015) - tato holandska Stidia sa zaoberala tym,
ako moZe spolo¢né rozpravanie pribehov medzi rovesnikmi stimulovat kauzalne
myslenie. Zakladom tvorby pribehov boli obrazkové knihy. Ué¢astnikmi vyskumu
bolo 28 deti z troch materskych $kol vo veku od 4, 5 - 6 rokov, ktoré boli
rozdelené do Siestich skupin po Styroch az piatich ¢lenoch. ZloZenie skupin bolo
utvorené tak, aby medzi jedincami boli ¢o najmenSie rozdiely a bolo mozné
porovnat’ skupiny z hl'adiska vekovej kategorie, pohlavia, irovne vSeobecnych
kognitivnych schopnosti a kauzalneho uvaZovania, jazyka pouZivanom
vdomacom prostredi, dosiahnutej drovne vzdelania rodiCov a domaceho
Citatel'ského prostredia. S kazdou skupinou sa realizovalo Sest rozpravacich
stretnuti pocas dvoch tyzdnov. Detom bol pocas tychto stretnuti poskytnuty
priestor na volnd tvorbu pribehov, pricom vychaddzali z podnetov, ktoré
predstavovali dve zamerne vybrané obrazkové knihy, a to - Cave Baby a Tom's
Elephant. Medzi kritéria, podl'a ktorych boli vybrané dané tituly, zarad'ujeme:
hodnotenie pribehu a ilustracii ako kvalitné a pritazlivé pre citatelov, jasne
vyplyvajuci dej z ilustracii, moznost vytvorit z postupnosti ilustracii kauzalny
sled udalosti, fiktivne pribehy v kontexte prirodnych zakonov - vylucenie
posobenia magickych sil, deti nemali predosld skdsenost s danymi knihami.
Motivacia bola zvolend vo forme babky. Deti volne rozpravali pribehy bez
urcovania poradia hovoriaceho, no vzajomne sa pocuvali. Vyskumné asistentky
nijakym spdsobom nevstupovali do rozpravania a nezasahovali do obsahu
hovoreného. Zo stretnuti boli vytvorené digitdlne nahravky. Analyzovali sa najma
nahravky skupin, ktoré sa vyznacili najvyraznejsSimi odchylkami - skupina
snajvysSim a najniz§im pokrokom od vstupného a vystupného testovania.
V skupine s najvyraznejSim pokrokom bolo rozpravanie typické detailnymi
interpretaciami obrazkov, kauzalnymi vysvetleniami a zdévodnovanim svojich
tvrdeni. Zaujimavé je to, Ze rozhovor tejto skupiny trval dvakrat viac ¢asu ako
rozhovor druhej porovnavacej skupiny, pricom deti mali samy priestor
rozhodnut, kol'ko ¢asu budi rozhovoru venovat. To méze poukazovat na to, Ze
jednym z faktorov moZe byt dizka spoloéného rozhovoru pribehov, ked sa az
v neskorsej Casti zaktivizuje myslenie a interakcie. Pre skupinu s najmensim
pokrokom bolo naopak prizna¢né ,povrchné“ rozpravanie ako pomenovavanie
obrazkov, tvorba jednoduchych zaverov, pasivne prijimanie tvrdeni a nezhody.
Medzi skupinami sa nezistili odliSnosti v schopnosti kauzalnej predikcie.
Vysledky Stadie naznacuju, Ze zameranie sa na vysvetlenia, ktoré obsahuju
kauzalne mechanizmy, méze zohravat vyznamnu ulohu v rozvijani kauzalneho
uvazovania. Poukazuju tieZ na to, Ze miera aktivizacie kauzadlneho myslenia
vplyva na vysledky tloh zameranych na kauzalne uvaZovanie. Aktivizacia moze
byt podporend typom interakcii, ktoré sa vytvarajd medzi detmi pocas
159



rozpravania pribehov. Skupina deti s najvyraznejSim zlepSenim pristupovala
k navrhom druhych Kriticky, no zaroven konstruktivne a poskytovala vysvetlenia
svojich tvrdeni, aby sa spolotne posudili. Naopak, pre skupinu s najmensim
pokrokom bol typicky sporny a kumulativny rozhovor. Z vyskumnych zisteni
vyplyva, Ze za idedlny skupinovy diskurz pre rozvoj kauzalneho myslenia deti
v predskolskom veku sa modzZe oznacCit interakcia nazyvand explorativny
rozhovor.

Muryanti & Herman (2017) vo svojom vyskume venovali pozornost tzv. ,puzzle
stories“ a ich potencialu rozvijat schopnost kriticky mysliet. Ide o tvorenie akejsi
skladacky, pribehu z pontiknutych obrazkov a jeho nasledne prerozpravanie. Deti
si volia a zorad'uju obrazky podl'a svojej predstavy. Ucitel im pontkne tivodné
smerovanie a zvySok pribehu dotvaraju deti samy. Vyskum sa realizoval
v islamskej materskej skole, ktord podporuje rozvoj kritického myslenia u detf
cez vyuZivanie pribehov formou puzzle. Uplatiiuje ich pri vyucbe v oblastiach
gramotnosti, technoldgii a prirodnych vied. Cielom vyskumu bolo pozorovat
tento proces v praxi - ucitela aj deti. Vyskumu sa zacastnilo 20 deti a jedna
utitel’ka. Udaje sa zaznamendvali formou terénnych poznamok z pozorovania
a individualnych hodnotiacich harkov Ziakov na identifikovanie rozvoja ich
kritického myslenia. Vyskumnik zaroven realizoval interview s ucitelkou.
Ucitel'’ka pouzila puzzle pribehy pocas 6smich stretnuti — Styri stretnutia pri
vyucbe gramotnosti a Styri stretnutia pri vyucbe technoldgii a prirodnych vied.
Puzzle pribehy realizovala pravidelne dvakrat do tyzdna v ramci jednotlivych
sekcii. Pri zaradeni puzzle pribehu do vyucby zacala ucitelka aktivitu tym, ze
detom predstavila sadu obrazkov - jedna sada obsahovala Styri obrazky. Potom
si formou otdzok overila, ¢i deti rozumeji, ¢o sa nachadza na obrazkoch.
Nasledne detom prerozpravala pribeh podla poradia obrazkov. Po dokonceni
rozpravania obrazky zamieSala a poZiadala deti, aby ich samostatne usporiadali
podla seba aprerozpravali tento pribeh. Ako u¢innd motivacia sa ukazalo
odmenovanie hviezdickami. Deti kazdym stretnutim boli aktivnejSie a dokazali
tvorit’ dlhsie pribehy. Na prvom stretnuti dokazalo 16 deti (80 %) z dvadsiatich
pritomnych deti vytvorit vlastny pribeh. Na druhom to bolo 86, 6 % z patnastich
pritomnych deti. Vysledky poukazuji na to, Ze pribehy typu puzzle stimuluju
kritické myslenie deti. Udaje z rozhovoru s ucitel’kou ukazali, Ze puzzle pribehy
vyuziva pravidelne a odzrkadl'uje sa to zlepSenim v oblasti re¢i a kritického
myslenia u deti. Puzzle pribehy mézu detom pomoct Kkreativne mysliet
a analyzovat situacie a problémy z réznych alternativnych smerov.

Chandrawati et al. (2024) - studia autorov skimala vyuzitie obrazkovej knihy
a dialogu s cielom rozvijat kritické myslenie u deti v materskej Skole v spojitosti
s environmentalnou vychovou. Zber tdajov sa uskutoc¢nil na zadklade pozorovani
a rozhovorov. Ucitelky, ktoré boli sucastou vyskumu, mali detom Ccitat
aukazovat obrazkovd knihu. Typ knih, ktory sa vyuZil, boli velkoformatové
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knihy, ktoré obsahovali ilustracie zobrazujice environmentalne témy, ako odpad
¢i starostlivost o prirodu. Nasledoval dialég o témach, ktoré suvisia
s environmentalnou vychovou. Ucitelky si pripravili podnecujice otazky
k obrazkom v knihe, aby rozvijali myslenie u deti. TieZ deti vyzyvali k opisu
danych obrazkov. Ucitel'ky tieZ vyzvali jedno dieta, aby si knihu ,precitalo”
a nasledne porozpravalo ostatnym, o ¢om bola. Vyskumnici sledovali spravanie
ajazyk deti pocas prebiehajucich konverzacii s ucitel’kami. Niektoré deti prejavili
zaujem o prezeranie obrazkov, ukazovali na ne a zdiel'ali svoje vlastné skiisenosti.
Z vysledkov stadie vyplyva, Ze vyuzitie obrdzkovej knihy spolu s naslednym
dialégom moéZe podporit kritické myslenie deti v predSkolskom veku. Uvadzame
zaujimavy vyskum, ktory skdmal potencidl obrazkovych knih v spojitosti
s rozvojom zrucnosti kritického myslenia.

Ersan & Er (2021) skamali, nakol'ko st prvky kritického myslenia obsiahnuté
v detskych ilustrovanych knihdch pouZivanych v predprimarnom vzdelavani.
Analyzovali 200 obrazkovych knih pomocou metédy analyza dokumentov. Pri
vybere skiimanej vzorky knih sa prihliadalo na tieto kritéria: obsah ilustracii,
vhodnost pre deti od Styroch rokov a domici spisovatelia.

Vysledky hovoria o tom, Ze v skimanych detskych knihach, ktoré su ¢itané detom
v materskych Skolach, sa viac vyskytovali vyrazy podporujuce zrucnosti
kritického myslenia ako je vyvodzovanie zaverov, hodnotenie a sebaregulacia,
zatial’ Co zrucnosti ako analyza a interpretacia boli pritomné len v malej miere.
Taktiez sa zistilo, Ze vyroky podporujice schopnost interpretovat boli v knihach
vyjadrené priamo a nie nepriamo. Zistenia teda ukazali, Ze kritické myslenie je
v obrazkovych knihach pritomné len v obmedzenej miere, najmd vo forme
priamych tvrdeni. Vysledky poukazuju na pristup, ktory obmedzuje stimulaciu
kritického myslenia v detskej literattre. Ilustrované knihy urcené pre detského
Citatel'a by skor mali zahfnat obsah, ktory prispieva k rozvoju detského myslenia.

2.3 Badanie

Priyanti a Warmansyah (2021) vo svojej Stadii zistovali vztah medzi kritickym
myslenim a badatel'skymi metédami. Vyskumnu vzorku tvorilo 12 deti vo veku
5 - 6 rokov z materskej Skoly v Indonézii. Vyskum sa realizoval vo forme ak¢ného
vyskumu v triede, ktory mal dva cykly. Zdrojom potrebnych udajov bola analyza
pozorovani, rozhovorov a dokumentacie. Prvy cyklus sa niesol v téme , vietor”
a vdruhom cykle sa venovali téme ,tazké a I'ahké predmety”“. Obsahom kazdého
cyklu bolo planovanie, realizacia, pozorovanie zistenych tudajov a reflexia.
Z vysledkov vyplyva, Ze realizované c¢innosti zlepsili uroven kritického myslenia
u deti. Na zaciatku ich droven Kkritického myslenia zodpovedala 39, 83 %, ktora sa
v 1. cykle zvySila na 62, 75 % a v 2. cykle vzrastla az na 80, 92 %. Celkovy narast
teda predstavuje 41, 09 %. Badatel'ské metddy tak moZeme oznacit za efektivne,
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ktoré majui v sebe potencial rozvijat kritické myslenie u deti v predskolskom
veku. V tychto aktivitich maju deti priestor pozorovat, klast otazky, uvazovat
avyjadrit svoje poznatky, pocity Ci zistenia vyplyvajice z realizovaného
experimentu. Prave ¢innosti, ku ktorym sd deti podnecované, ako skdmanie,
rieSenie problémov a vyjadrovanie formuju ich kritické myslenie.
Lin, Yang, Wu & Zhu (2020) sa zaoberal so svojim vyskumnym timom zistovanim,
aky vysledok prinesie aplikacia 12 tyzdiového programu badatel'sky
orientovaného vyucovania prirodnych vied a inzinierstva (IBSE) u deti
v predskolskom veku. U¢astnikmi vyskumu bolo 122 deti s priemernym vekom
5 rokov. Dve triedy predstavovali experimentalne skupiny a dve triedy kontrolné
skupiny. Deti v triedach, v ktorych bol implementovany model IBSE, boli
rozdelené na sedem mensich skupin. Kazda skupina absolvovala 15 stretnuti, kde
prebiehala hernd aktivita. Kazda aktivita sa niesla v tomto slede ¢innosti:
1. Predstavenie obrazkov, na ktorych je zobrazeny pohyb predmetov po
naklonenej rovine
2. Vlastné skimanie a manipulacia s materidlom (kockami) - otazka: Ako
dosiahnut pohyb objektu?
3. Kladenie otazok zo strany ucitel'a aj deti
4. Skupinova diskusia - vyhodnotenie aktivity a otazky k d'alSiemu badaniu
Vyskumny tim sledoval a hodnotil priebeh programu hlavne v troch oblastiach,
a to: herny priestor a pomocky, vzajomnu interakciu medzi detmi a pedagogicku
stimulaciu deti formou otazok. Svoje hodnotenie tim uskutoc¢noval kazdé styri
tyzdne a zaznamendval svoje Udaje v pozorovacom formulari. Formular
obsahoval 21 poloziek, ktoré sa vyhodnocovali pomocou dvojbodovej Likertovej
skaly, kde 0 znamenala, Ze sa tvrdenie nevztahuje na pozorovaciu
skutocnost’ a 1 znacila obcasnu alebo skoro trvalu platnost. Vysledné skore
ukazalo vysoké hodnoty pre sledované oblasti: 1, 72 pre priestor, 1, 67 pre
interakcie a 1, 37 pre pedagogicky pristup. Program bol teda verne
implementovany podla navrhu. Statistické vysledky celej $tidie poukazuji na
vyrazne zlepSenie v experimentalnej skupine, ¢o sa tyka vedomosti z fyziky,
schopnosti rieSit problémy a motivacie na rozdiel od deti v kontrolnej skupine.
Vel'kost efektu vyjadreny pomocou Cohenovho d vyjadruje hodnoty od 0, 27 do
1, 28, z toho vyplyvaja malé az vyrazné ucinky programu. Zo zisteni vyplyva aj to,
Ze pociatocnd udrovenn schopnosti ovplyvnila ucinky programu - deti
v experimentalnej skupine uZz na zaciatku dosiahli lepSie vysledky v oblasti
rieSenia problémov suvisiacich s vedou a rieSenia inZinierskych problémov ako
deti v kontrolnej skupine.
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3 Diskusia a zaver

Syntéza teoretickych poznatkov a praktickych metéd prezentovanych v nasej
stadii  jednoznacne potvrdzuji, Ze formovanie kritického myslenia
v predSkolskom veku je nielen mozné, ale aj absolitne nevyhnutné. Kognitivny
aparat dietata, charakterizovany rozvojom rozumovych operacii a postupnym
prekonavanim egocentrizmu, vytvara irodnu poédu pre systematické pestovanie
tejto kliCovej kompetencie. Napriek tomu sa v praxi stretdvame s viacerymi
vyzvami. Vysledky prieskumu ,To da rozum®“ (Hall et al, 2019) s jasnym
signalom, Ze potencial predprimarneho vzdelavania v tejto oblasti nie je naplno
vyuzivany. Pri¢iny moézu byt rbézne: od postojov samotnych riaditel'ov
a pedagégov, ktori mézu uprednostiiovat rozvoj vedomosti pred rozvojom
zrucnosti, aZ po nedostatok metodickej podpory a konkrétnych nastrojov pre
uclitel'ov. Paradoxne, napriek tomu, Ze fenomén kritického myslenia rezonuje
vodbornej i laickej verejnosti, jeho dolezitost sa v praxi casto podceniuje.
Prieskum medzi riaditelmi $kol ukazal, Ze kym riaditelia materskych skol
povazuju rozvoj kritického myslenia za délezity v necelych 22 % pripadov,
u riaditel'ov zakladnych $koél tato hodnota klesa na menej ako 14 % (Hall et al,,
2019). Tieto postoje mozu prispievat k pretrvavajicemu stavu, kedy sa v Skolach
nevenuje dostatocna pozornost’ systematickému formovaniu tejto schopnosti.
Preco je ddlezité rozvijat kritické myslenie uz v ranom detstve? Fisher (2005)
uvadza, ze prave predskolsky vek je vekom, kedy sa formuje identita jedinca,
vratane jeho mysle. Podl'a First things first (n.d.) je toto obdobie kritickym, a teda
kIicovym pre tvorbu mozgovych spojeni suvisiacich s rieSenim problémov,
empatiou ¢i sebakontrolou. Ak sa nestimuluju v tomto obdobi, neskér sa rozvijaju
uz v tazSej miere. Podla Boe & Hognestad (2010) podnecovanim kritického
myslenia preukazujeme dietatu tctu ako k cloveku a pripravujeme ho na Zivot
dospelého cloveka, ktory je charakteristicky aj plnou samostatnostou.

Dal$im bodom na zamyslenie je integracia odporti¢anych metéd do kazdodennej
praxe. Nemalo by ist o izolované ,aktivity na kritické myslenie“, ktoré sa realizuju
raz za tyzden. Kritické myslenie by sa malo stat prirodzenou sucastou vsetkych
Cinnosti - pri ¢itani rozpravky (Preco si myslite, Ze to vlk urobil?), pri hre na
dvore (Ako by sme mohli postavit hrad z piesku, aby sa nam nezrutil?), aj pri
rieseni konfliktov (Co by pomohlo, aby ste sa obaja citili lepsie?).

V neposlednom rade je délezité zdoraznit, Ze formovanie kritického myslenia je
dlhodoby proces. NemoZeme ocakavat okamzité a meratel'né vysledky.
Ide o investiciu do buducnosti dietata, ktora sa prejavi v jeho schopnosti ucit’ sa,
rieSit problémy, odolavat manipulacii a viest plnohodnotny a zodpovedny zivot.
Prave preto je nevyhnutné, aby sa tato téma stala prioritou nielen na drovni
jednotlivych materskych $kol, ale aj v ramci celého vzdelavacieho systému.
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KIicovym posolstvom nasSho prispevku je fakt, Ze pedagég v materskej skole
disponuje Sirokou skalou uc¢innych nastrojov na podporu tohto procesu. Ramcovy
model EUR spolu s konkrétnymi metédami ako kladenie otvorenych otazok,
diskusie, cubing, t-schéma, brainstorming, pojmové mapovanie, badanie Cci
pribehy predstavuju inSpirativny nastroj pre kazdého ucitel’a, ktory chce viest
deti k samostatnému a hibkovému mysleniu. Prekonanie uréitych nedostatkov vo
formovani kritického myslenia v predprimarnom vzdelavani si vyZaduje nielen
metodickd pripravenost pedagdgov, ale predovSetkym zmenu paradigmy -
posun od vzdeldvania zameraného na odovzdavanie hotovych vedomosti
k vzdelavaniu, ktoré kultivuje zvedavost, podporuje kladenie otdzok a ocenuje
proces hladania odpovedi viac nez samotné odpovede. Cielom by malo byt
vychovat generaciu, ktora nielenze dokaze obstat v narokoch 21. storodia, ale
ktord bude schopna kriticky nazerat na svet, odolavat dezinformaciam
a manipuldcii, a predovSetkym, ktord sa nebude bat mysliet sama za seba.
Investicia do rozvoja kritického myslenia v ranom veku je preto investiciou do
zdravsej a slobodnejSej spolo¢nosti. Uvedomujeme si, Ze myslienkové operacie
dietata v predskolskom veku su esSte len v pociato¢nom stadiu. Usudzovanie deti
je Casto naivné, zaloZené na vonkajSej podobnosti a prvotnej skiisenosti, a nie na
logickej analyze podstatnych znakov. AvSak prave tieto rodiace sa schopnosti
tvoria nevyhnutny aparat, ktory dietatu umoznuje zacat mysliet kriticky. Bez
schopnosti analyzovat, porovnavat a hl'adat suvislosti by kritické myslenie
nebolo mozné.
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VPLYV DIGITALNYCH TECHNOLOGIi NA SEBAHODNOTENIE
V DESTKOM VEKU

IMPACT OF DIGITAL TECHNOLOGIES ON SELF-ESTEEM IN CHILDHOOD

Kristina Adamc¢ikova, Robert Krause

Abstrakt: Cielom prispevku bolo zistit, ¢i existuje vztah medzi frekvenciou pouZivania
socidlnych sieti a sebahodnotenim u deti mladSieho Skolského veku. Zrealizovali sme
vyskum, kde sme zistovali stvislost medzi sebahodnotenim a frekvenciou pouZivania
socidlnych sieti u deti vo veku 9-10 rokov. Vyskumu sa zticastnilo 80 Ziakov stvrtého rocnika
zdkladnych Sk6l. Sebahodnotenie bolo merané Rosenbergovou skdlou sebahodnotenia. Na
meranie frekvencie pouZivania socidlnych sieti sme vytvorili dotaznik. Statistickd analyza
vysledkov  nepotvrdila vztah medzi frekvenciou pouZivania socidlnych sieti
a sebahodnotenim (p = 0,1445). Vo vysledkoch sebahodnotenia neboli ndjdené
interpohlavné rozdiely (p = 0,207).

v

KTl'iiéové slova: digitdlne technoldgie, socidlne siete, mladsi skolsky vek, sebahodnotenie

Abstract: The aim of the study was to determine whether there is a correlation between the
frequency of the use of social networking sites and self-esteem in children of younger school
age. The relation between self-esteem and the frequency of use of social networks in children
aged 9-10 was investigated in current master thesis. A total of 80 students of the fourth-
grade in elementary school participated in the research. Self-esteem was measured by the
Rosenberg Self-Esteem Scale. Another questionnaire was created to measure the frequency
of the use of social networking sites. Statistical analysis of the results confirms no relation
between the frequency of the use of social networking sites and self-esteem (p = 0.1445).
Also, gender differences were not detected (p = 0.207).

Key words: digital technologies, social networking sites, younger school age, self-esteem

1 Uvod do problematiky

Vyuzivanie digitdlnych technolégii sa v sucasnej informacnej dobe stava
nevyhnutnost'ou. Digitalne technolégie maji v sucasnosti pre vyvijajlce sa deti
uplne iny vyznam ako kedysi. Deti sa rodia do prostredia plného digitalnych
technolégii a vyrastaji obklopeni nimi. Virtualna realita je vSak tvorena r6znym
obsahom, ktorého autorom méze byt ktokolvek, preto je dbolezité, aby deti boli
pod dohl'adom a informécie z internetu boli pre nich regulované. V stcasnosti su
deti nielen pasivnymi prijimatel'mi medidlnych obsahov, ale zaroven aj aktivnymi
tvorcami

a komunikatormi, o méZe mat zly vplyv na ich vyvin a psychiku (Vagaska,
2022).
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V sucasnej dobe sa venuje viac a viac pozornosti pouzivaniu digitdlnych
technolégii, socidlnych sieti a online svetu, ktory vznikd v tychto priestoroch.
Mnoho vyskumov sa venuje ich dopadu nielen na Zivoty mladych l'udi, ale aj
celkovym dopadom na spolo¢nost. Napriklad Woods a Scott (2016) zistovali ako
pouzivanie socidlnych médii suvisi s kvalitou spanku, sebatctou, Uzkostou
a depresiou. Kross a kol. (2013) zase skiumali ako pouzivanie Facebooku vplyva
na subjektivnu pohodu. Shi, Kong a Zhu (2024) skimali zase vztah medzi
pouzivanim socidlnych médii a socidlnou uzkostou dospievajucich. V mladSom
Skolskom veku, dokonca aj v predSkolskom veku sa vyskumy viac zaoberaju
vplyvom digitadlnych technoloégii na fyzické a psychické zdravie deti. Parkes,
Sweeting, Wight, a Henderson (2013) sledovali psychosocialne zmeny spésobené
sledovanim televizie a hranim videohier vo veku 5 az 7 rokov. VSetky tieto
vyskumy zistili negativne dosledky digitdlnych technolégif, ale hlavne ked’ deti
travili za obrazovkou nadmerne vel'a ¢asu.
Mnohé vyskumy sa zaoberaju aj vplyvom pouZzivania digitadlnych technoloégii
asocidlnych sieti na sebahodnotenie. Napriklad Pop, Lorga, Lurcov (2022)
skimali vztah medzi sebahodnotenim, pocitom osamelosti a pouzivanim
socidlnych sieti u mladych l'udi. Vysledky ukazuju, Ze v priemere Studenti stravia
3.38 * 0.80h na socialnych sietach. MuZi dosiahli vy$siu turoven sebahodnotenia
ako Zeny. Zistili, Ze ¢im viac Casu Studenti stravia na TikTok alebo Snapchat, tym
vyssie bolo ich sebavedomie. Vo vyskume d'alej odhalili, Ze ¢im su Ziaci starsi, tym
je miera osamelosti nizsia. NavysSe zistili, Ze ¢im starsi Studenti, tym nizZsi je pocet
hodin denne stravenych na socidlnych sietach.
Cielom vyskumu Tazghini a Siedlecki (2013) bolo preskuimat, ¢i sebaudcta
ovplyvnuje spravanie na Facebooku. Vyskumu sa zic¢astnilo 200 mladych l'udi vo
veku 17 az 29 rokov. Vysledky naznacuji, Ze existuje vztah medzi uroviou
sebaucty a online aktivitami. NiZsie sebavedomie bolo spojené s vacsim pocitom
spolupatricnosti ku komunite na Facebooku, pretoze komunikacia
prostrednictvom Facebooku je pre nich jednoduchsia a dokazu l'ahSie spoznat
novych priatelov. Sebaucta vSak nestuvisela s ,velkym premyslanim
o prispevkoch” a rovnako sa nenasiel vztah medzi sebatctou a po¢tom priatel'ov
na Facebooku. NizSie sebavedomie suviselo s castejSim neoznacovanim sa na
fotografidch a prijimanim Ziadosti o priatel'stvo od jednotlivcov, ktorych dobre
nepozname.
Andreassen, Pallesen a Griffiths (2017) zistovali vztah medzi navykovym
pouZzivanim socialnych sieti, narcizmom a sebatctou. Zistenia Stadie ukazali, Ze
mladi, Zeny, participanti bez vztahu, Studenti a menej vzdelané osoby (zakladna
Skola) mali vysSie skoére na Skale zavislosti od socidlnych médii. Narcizmus
pozitivne suvisel s navykovym pouZzivanim socidlnych médii, pretoZe socidlne
média umoznuju jednotlivcom posiliovat svoje ego na zaklade okamzitej spatnej
vazby od potencialne velkého poctu inych jednotlivcov. Vysledky d’alej ukazuju,
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Ze T'udia pouzivaja socidlne média, aby ziskali vyssiu sebaudctu. Lludia s nizkym
sebavedomim moézu tiez uprednostiiovat online komunikaciu namiesto osobnej
komunikécie.

Cielom prispevku bolo zistit, ¢i existuje vztah medzi frekvenciou pouZivania
socidlnych sieti a sebahodnotenim u deti mladSieho Skolského veku. Zistovali
sme, Ci deti mladsieho Skolského veku maju vlastné mobilné telefény a kol'ko
Casu na nich travia. Skimali sme aj uroven sebahodnotenia deti v mladSom
Skolskom veku. Vytycili sme nasledovné vyskumné otazky (VO)a hypotézy (H):
VO1: Aka je uroven sebahodnotenia deti mladSieho Skolského veku?

VO2: Aky je rozdiel v urovni sebahodnotenia chlapcov a dievéat mladSieho
Skolského veku?

V03: Aka je frekvencia pouzivania mobilnych telefénov a socidlnych sieti deti
mladSieho $kolského veku?

VO4: Aky je vztah medzi frekvenciou pouzivania socidlnych sieti a droviiou
sebahodnotenia deti mladSieho Skolského veku?

H1: Predpokladame, Ze vysledky Rosenbergovej skaly sebahodnotenia chlapcov
a dievcat sa nebudu lisit.

Na zaklade vyskumu Wood, Griffin, Barton a Sandercock (2021) neocakavame
vyznamné rozdiely vo vysledkoch z Rosenbergovej $kaly sebahodnotenie medzi
chlapcami a dievCatami.

H2: Predpokladame, Ze participanti s niZSou urovnou sebahodnotenia budu
CastejSie pouzivat socialne siete.

Domnievame sa, ze vysledky budu v sdlade s vyskumami Tazghini a Siedlecki
(2013), Woods a Scott (2016) a nizSie sebavedomie bude viac prepojené
s CastejSim pouzivanim socialnych sieti.

2 Metody
2.1 Vyskumny subor

Zakladny stibor vyskumu tvorili Ziaci $tvrtého ro¢nika prvého stupiia na ZS vo
veku 9-10 rokov (AM = 9,6; SD = 0,493). Na vyskume sa zicastnilo 80 ziakov
Stvrtého rocniku zakladnych $kél. Z toho aktualne v tom case 32 ziakov malo 9
rokov a 48 malo 10 rokov. Z toho 35 Ziakov v tom ¢ase pravidelne navstevovalo
Zakladnu Skolu sv. Svorada a Benedikta v Nitre, 28 Ziakov navstevovalo Zakladnu
Skolu kniezata Pribinu v Nitre a 17 Ziakov navstevovalo Zakladnu Skolu v Kalnej
nad Hronom. Z toho sa vyskumu zucastnilo 47 dievcat (AM = 9,489; SD = 0,505)
a 33 chlapcov (AM =9,758; SD = 0,435).
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2.2 Metddy zberu dat

Na zistenie Uurovne sebahodnotenia sme pouZili Rosenbergovu Skalu
sebahodnotenia  (Rosenberg Self-Esteem Scale). Rosenbergova Skala
sebahodnotenia  (RSS) je  $tandardnym  meradlom  sebahodnotenia
v psychologickom vyskume. Skala poskytuje kratku, priamu a pohodInd metédu
na meranie globalnej sebatcty. Sklada sa z 10 poloziek, z ktorych 5 je negativne
formulovanych. Osoba vyjadruje svoj suhlas, ¢i nesuhlas ku kazdej polozke na
Stvorbodovej stupnici Likertovej Skaly (Uplne sdhlasim, skér sthlasim, skor
nesuhlasim, uplne nestihlasim). PoloZky 1, 2, 4, 6, 7 (pozitivne formulované) boli
bodované nasledovne: uplne suhlasim = 4 body, skor suhlasim = 3 body, skor
nesuhlasim = 2 body, vobec nesthlasim = 1 bod. A polozky 3, 5, 8, 9, 10 (negative
formulované) boli bodované nasledovne: Uplne stihlasim = 1 bod, skér stthlasim =
2 body, skor nesuhlasim = 3 body, vobec nesthlasim = 4 body. Maximalny pocet
bodov, ktory mozno ziskat je 40 bodov (najvysSie sebahodnotenie), minimalny
Na zistenie udajov o pouzivani mobilnych telefénov a socidlnych sieti boli
vytvorené dotazniky. V dotaznikoch boli otvorené otazky na vypisovanie aj
uzatvorené otazky na vyber z moZnosti. V dotaznikoch sme zistovali tieto tidaje:
vek, pohlavie, ¢i participant vlastni mobilny telefon, ¢i vyuziva socialne siete ak
ano, ktoré vyuziva. V dotazniku boli vypliiané aj idaje z mobilnych telefénov a to
priemerna denna doba stravena za obrazovkou a priemerna denna doba stravena
na sociadlnych sietach. V mobilnych telefénoch systému Android sa tieto tidaje
nachadzaju v nastaveniach telefénov v cCasti Digitdlna pohoda a rodicovska
kontrola. V mobilnych telefonoch systému Apple sa tieto tdaje nachadzaju
v nastaveniach telefénov v ¢asti Cas pred obrazovkou.

2.3 Administrovanie dotaznikov

Dotazniky boli vypliiané v $kolskom prostredi skupinovo podl'a rozdelenia tried.
Participanti vypiiiali dotazniky individualne a naraz za pritomnosti pedagéga
adiplomanta. Participantom bola vytvorend pokojna atmosféra, bez hluku
ainych podnetov, ktoré by ich rozptylovali. Vyplianie jednotlivych dotaznikov
bolo participantom dékladne vysvetlené. Participanti najprv vyplhali
Rosenbergovu skalu sebahodnotenia az potom dotaznik o pouZivani mobilnych
telefénov a socialnych sieti. Vyplianie dotaznikov nebolo ¢asovo obmedzené.
Participanti boli vopred upozorneni na dprimné, ¢estné zaznamenanie odpovedi
a rovnako aj nepritomnost c¢asového obmedzenia. V pripade potreby boli
niektoré polozky z dotaznikov participantom dovysvetlené individualne na
zaklade poziadania zo strany participanta. Rovnako sa v pripade potreby
asistovalo participantom pri vypliani tidajov z mobilnych telefénov.
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2.4 Statistické vyhodnotenie dat

Na analyzu dat bol pouZity programovaci jazyk R (R Core Team, 2021). Pre
pohodlnu pracu s R bol pouZity vyvojovy nastroj RStudio (RStudio Team, 2023),
ktory je open-source ndstroj na Statisticki analyzu a grafické vizudlizacie.
Normalita rozdelenia dat bola overend pomocou Shapiro-Wilkovho testu
(shapiro.test). Ak p-hodnota je vacsia ako 0,05, nemame dévod zamietat nulovi
hypotézu. PouZili sme aj deskriptivnu Statistiku (aritmeticky priemer AM, median
M, smerodajna odchylka SD). Na potvrdenie Statistickej vyznamnosti idajov sme
pouzili aj metddu analyzy rozptylu (ANOVA).

3 Vysledky
3.1 Uroven sebahodnotenia u deti mladsieho $kolského veku

Na zodpovedanie VO1 sme po vyhodnoteni Rosenbergovej $kaly sebahodnotenia
participantov podl'a poctu bodov zaradili do troch skupin: participanti s nizsim
sebavedomim, s priemernym sebavedomim a s vysokym sebavedomim. Do
kategérie s nizkym sebavedomim s poctom bodov 18 sa zaradil iba jeden
participant. Primerné sebavedomie dosiahlo najviac participantov v pocte 42
avysoké sebavedomie dosiahlo 37 participantov (tabulka 1). Priemerny pocet
bodov dosiahnuty zo vSetkych Rosenbergovych $kal sebahodnotenia bol 29,8625
(M =29;SD =4,7513).

Tabul'’ka 1 Distribucia vysledkov Rosenbergovej skaly sebahodnotenia do troch
urovni

Uroven Rozsah bodov N %

nizke sebavedomie 10-19 1 1,25%
priemerné sebavedomie 20-30 42 52,5%
vysoké sebavedomie 31-40 37 46,25%

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Priemerné skoére vysledkov u dievcat bolo 29,29787 (M = 29; SD =5,025)
a u chlapcov bolo 30,66667 (M = 31; SD = 5,025). U chlapcov pozorujeme
0 1,36813 vyssie priemerné skore vysledkov ako u dievcat. Na analyzu vztahu
medzi pohlavim a sebahodnotenim sme pouzili jednoduchu linearnu regresiu.
Hodnota vyznamnosti je 0,207, ¢o naznacuje, Ze nezavisla premenna (pohlavie)
nemd Statisticky vyznamny vplyv na zavisld premennu (sebahodnotenie).
Hypotézu 1 (predpokladdme, Ze vysledky z Rosenbergovej Skaly sebahodnotenia
nebudil interpohlavne rozdielne) moZeme potvrdit, pretoZe rozdiel vo
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vysledkoch medzi pohlaviami z Rosenbergovej $kdly sebahodnotenia nie je
Statisticky vyznamny.

3.2 VyuZivanie mobilnych telefénov a socidlnych sieti

Dalej sme analyzovali vysledky z dotaznikov o pouZivani mobilnych telefénov
asocialnych sieti. Mobilny teleféon vlastni 61 participantov azvysSnych 19
participantov nevlastni mobilny telefén. Socialne siete pouziva 52 participantov.
Dvadsatosem participantov uviedlo, Ze nepouZiva socidlne siete. MoOZeme
sledovat, Ze 9 participantov uviedlo, Ze vlastni mobilny telefén, ale nepouziva
socialne siete.

Na mobilnych telefénoch stravia priemerne vSetci participanti 65,4 mintt denne
(M = 50,5; SD = 64,339). Z toho na socidlnych sietach stravia 33,8625 minut
denne (M = 14,5; SD = 49,33), ¢o je zhruba a polovicu menej.

Priemerna dobu, ktoru stravia za obrazovkou iba vlastnici mobilnych telefénov
je 85,77 minut denne (M = 71; SD = 60,731). Na socialnych sietach stravia tito
participanti v priemere 52,096 minut (M = 31,5; SD = 53,025).

3.3 Vztah medzi frekvenciou pouzivania socidlnych sieti a uroviou
sebahodnotenia u deti mladsieho Skolského veku

Podla di7ky ¢asu straveného na socidlnych sietach sme participantov
klasifikovali do Styroch skupin (tabul'ka 2). Prvi kategériu nepouZzivatel tvoria
participanti, ktori nepouZivaju socidlnu siet. Pri definovani d'alSich troch
kategérii sme vychadzali z priemernej doby stravenej na socidlnych sietach
vSetkych participantov. Nasledne sme vypocitali aritmeticky priemer vysledkov
z Rosenbergovej skaly sebahodnotenia participantov, ktori patrili do jednotlivych
kategdrii. Do kategorie nepouzivatel sme zaradili 28 participantov. Priemerné
skore vysledkov z Rosenbergovej $kaly sebahodnotenia z tejto kategorie je 29,64
(M =28; SD = 4,515). Do kategdrie podpriemer sme zaradili participantov v pocte
23, ktori travili na socidlnych sietach denne v priemere od 1 - 24 minut.
Priemerné skore vysledkov z Rosenbergovej $kaly sebahodnotenia participantov
v tejto kategérii je 31,22 (M = 32; SD = 4,431). Do kategorie priemer sme zaradili
participantov v pocte 9, ktori travili na socidlnych sietach denne v priemere 25-
45 minut. V tejto kategoérii bolo priemerné skore vysledkov z Rosenbergovej
skaly sebahodnotenia 31,44 bodov (M = 29; SD = 4,586). Poslednu kategoriu
nadpriemer tvoria participanti, ktori denne v priemere stravia na socialnych
sietach viac ako 46 minut. Zaradili sme sem 20 participantov, ktorych priemerné
skére vysledkov z Rosenbergovej $kaly sebahodnotenia je 27,9 bodov (M = 28; SD
=5,077). V jednotlivych kategéridch moZeme pozorovat menSie rozdiely
v sebahodnotenti. U participantov, ktori pouZivaji socialne siete viac ako 46 minut
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pozorujeme vSak v kategdrii, v ktorej participanti nepouzivaju socialne siete
vobec. Nezistili sme Statisticky vyznamny rozdiel v priemernom sebahodnoteni
medzi skupinami podla ¢asu straveného na socialnych sietach, kedy p-hodnota
bola 0,0937. Aj na analyzu vztahu medzi casom stravenym na mobile
a sebahodnotenim sme pouzili jednoduchu linedrnu regresiu, kedy p-hodnota
bola 0,1445 na zaklade coho mo6Zeme tvrdit, Ze nezavisla premenna (Cas straveny
na mobile)] nema Statisticky vyznamny vplyv na zavisld premennt
(sebahodnotenie). Tieto vysledky znamenaju, Ze hypotéza 2 (predpokladame, Ze
participanti s niZSou urovnou sebahodnotenia budu CastejSie pouzivat socialne
siete) sa nepotvrdila.

Tabul'ka 2 Distribucia participantov do Styroch kategérif podl'a ¢asu straveného
na socialnych sietach a aritmetické priemery vysledkov Rosenbergovej Skaly
sebahodnotenia v jednotlivych kategériach

Cas straveny na Priemery vysledkov

Kaategoéria socidlnych sietach v N yvy

., z RSS

minutach

nepouZzivatel 0 28 29,64
podpriemer 1-24 23 31,22
priemer 25-45 9 31,44
nadpriemer 46 aviac 20 27,9

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)
4 Diskusia a zaver

V sdcasnosti sa mnoho vyskumov (Steinbekk a kol.,, 2021; Woods a Scott, 2016;
Kross a kol,, 2013; Shi, Kong a Zhu, 2024; Parkes, Sweeting, Wight, a Henderson,
2013) zaobera vplyvom socidlnych sieti na zdravie aj sebahodnotenie, ale vacsina
vekovo starSimi detmi, predovsSetkym Studentmi strednych S$kol pripadne
Studentmi vysokych S$kél. Menej vyskumov sa zaobera ziakmi v mladSom
Skolskom veku, pretoze tento vek eSte nie je spajany s pouzivanim socidlnych
sietl. Napriklad Facebook je mozné zalozit si az v 13 rokoch. Napriek tomu,
participanti v naSom vyskume vo veku 9 az 10 rokov socialne siete vyuzivaju a to
v pocte 52 z 80, ¢o predstavuje viac ako polovicu participantov (65%). Je otazne,
Ci rodicia vedia, Ze ich deti pouZzivaju socialne siete a ¢i ich kontroluju a vedia, ¢o
ich deti na nich robia. Jedno je vSak jasné, rodi¢ nevie na 100% odkontrolovat
svoje dieta, ked si mimo jeho pritomnosti otvori napriklad Instagram. Obsah,
ktory sa mu zobrazi nemusi byt pre dieta v tomto veku vhodny, ale ked’ si rodic
otvori uz Instagram druhykrat, dany obsah sa tam uz nachadzat nemusi.
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V nami realizovanom vyskume sme prostrednictvom Rosenbergovej S$kaly
sebahodnotenia zistovali udroven sebahodnotenia participantov aci je
sebahodnotenie interpohlavne rozdielne. Priemerné skore vysledkov vsetkych
participantov bolo 29,8625. V medzindrodnom vyskume Schmitt a Allik (2005)
namerali priemerné sebahodnotenie na Slovensku 28,94. Co je o 0,9225 menej
ako v naSom vyskume. Mo0Ze to vyplyvat z tvrdenia Wood, Griffin, Barton
a Sandercock (2021), ze sebahodnotenie je vysSie v detstve a zacne klesat’ az
neskor v obdobi dospievania. Hypotéza 1, kedy sme predpokladali, Ze vysledky
z Rosenbergovej skaly sebahodnotenia sa nebudu 1i$it medzi pohlaviami sa ndm
potvrdila. Napriek tomu, Ze Pop, Lorga, Lurcov (2022) vo svojom vyskume zistili,
Ze participanti muzského pohlavia dosiahli vySSie skdre ako participanti
Zenského pohlavia. Priklaniame sa k zisteniam Wood, Griffin, Barton a Sandercock
(2021), ktori tvrdia, Ze v obdobi detstva nie su eSte vyvinuté rozdiely medzi
pohlaviami. Tieto rozdiely sa zant objavovat aZ v obdobi dospievania.
Prostrednictvom druhého dotaznika sme zistovali frekvenciu pouZivania
mobilnych telefénov aj socidlnych sieti. Tuto frekvenciu sme nasledne
porovnavali s vysledkami sebahodnotenia. V hypotéze 2 sme predpokladali, Ze
participanti s niZSou uroviiou sebahodnotenia budu castejsSie pouZivat socidlne
siete. Napriek tomu, Ze priemerné skdre vysledkov z Rosenbergovej Skaly
siete, Statisticky to vSak nebol vyznamny rozdiel. Tato hypotéza sa nam
nepotvrdila. Nase vysledky su v rozpore so zisteniami Tazghini a Siedlecki (2013)
aWoods a Scott (2016), ktoré naznacuju, Ze I'udia s niz§im sebahodnotenim st
prepojenejsi so socidlnymi sietami. Dovodom odliSnych vysledkov mdze byt vek
participantov, pretoZe v nasom vyskume mali 9-10 rokov, na rozdiel od
predchadzajicich  vyskumov, ktorych vyskumnu vzorku predstavovali
adolescenti a $tudenti vysokych $kél. Dal$im z dévodov moZu byt odliné
metodiky. Tazghini a Siedlecki (2013) sa zaoberali vztahom medzi spravanim sa
na konkrétnej socialnej sieti Facebook a sebahodnotenim. Woods a Scott (2016)
skimali ako pouZivanie socidlnych médii suvisi nielen so sebaictou, ale aj
s kvalitou spanku, uzkostou a depresiou. Stidiom takychto $pecifickych
a metodicky zlozitejsich tém sme sa v prispevku nezaoberali.

Steinsbekk a kol. (2021) odlisili dve skupiny pouZzivatel'ov socidlnych sieti. Jedna
skupina, ktora pouziva socidlne siete orientované na seba adruha pouziva
socidlne siete orientované na inych. Jedna skupina pravidelnym uverejnovanim
pribehov a prispevkov ziskava pozitivnu spitnd vazbu, a tym sa im méze zvysit
sebadcta. Druhad skupina, ktord len sleduje ostatnych l'udi, si moéZe svoje
sebahodnotenie znizit. Tym, Ze sleduju ostatnych, ktori mozu mat napriklad
»dokonald postavu®, taku akd by chceli mat oni, m6Zu ich neustalym sledovanim
nadobudat nizSiu sebatctu voci sebe. Tieto skupiny maju odliSnd uroven
sebahodnotenia, ale ¢as, ktori stravia na socidlnych sietach je rovnaky, k comu sa
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priklanaju aj naSe zistenia Ze, iba frekvencia vyuzivania socialnych sieti nestvisi
s uroviiou sebahodnotenia. Vo vyskume Andreassen, Pallesen a Griffiths (2017)
narcizmus pozitivne suvisel snavykovym pouzivanim socialnych médii, Co
nasvedcCuje tieZ tomu, Ze aj I'udia s vysokym sebahodnotenim méZu castejSie
vyuzivat socidlne siete. Do buducnosti by sme odporucili rozsirit problematiku
skiimania a hl'adali by sme potencialne vztahy medzi droviiou sebahodnotenia
a aktivitami, ktoré 'udia na socialnych sietach vykonavaju.

Predpokladame, Ze aj vek participantov ma vyznamny vplyv na ziskané vysledky.
Domnievame sa, Ze v tomto veku participanti eSte nepouZivaju tak dlho socialne
siete, aby sme mohli hovorit o nejakych vyraznych vplyvoch na osobnost.
Predpokladame, Ze az v obdobi dospievania nastavaju vyraznejSie zmeny
a adolescenti sa zacnu hl'adat na socialnych sietach (Kardaras, 2022). Za dalSie
nevyhody méZeme povaZovat niZ$i pocet participantov a pomerne tuzku lokalitu
zberu dat. Limitom moZe byt aj volba Rosenbergovej Skaly sebahodnotenia,
ktorej verzia nie je upravena pre deti v danom veku.

Problematika pouzivania nielen socialnych sieti, ale celkovo mobilnych telefénov
sa stava viac a viac aktualnejSou. Deti dostavaju do ruk digitalne zariadenia coraz
viac v mladSom veku. Preto pokladdme za doélezité skiimanie tejto problematiky
prehlbovat. Je doleZité objavovat mozné vplyvy digitdlnych technoldgii na
zdravie dietata. Odporucali by sme sa venovat aj predsSkolskému veku
asledovaniu zmien deti v tomto veku pod vplyvom pouZzivania digitalnych
technolégii. Problematiku socidlnych sieti pokladdme za rovnako doleZzitu.
Zistenia, nasho vyskumu, vyuZivanie socidlnych sieti Ziakmi Stvrtého ro¢nika (9
az 10 ro¢nymi detmi), moézu byt pre tito populaciu alarmujice. Obsah na
socidlnych sietach nie je vhodny pre deti tohto veku, ktoré m6zu mat problém ho
vyselektovat. Preto by sme odporucali nielen zistovat vztahy medzi
sebahodnotenim a pouzivanim socialnym sieti, ale aj hl'adat’ d’alSie mozné vplyvy,
ktoré mozu socialne siete sposobit.
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NEUROPSYCHOLOGICKE ASPEKTY PAMATI V SKOLSKOM VEKU
NEUROPSYCHOLOGICAL ASPECTS OF MEMORY IN SCHOOL AGE
Darius Ducky, Robert Krause

Abstrakt: Cielom prispevku je opisat’ pamdt’ a pamdtové procesy v obdobi skolského veku
z pohl'adu neuropsycholdgie. Prispevok sa zdroveri venuje funkénym oblastiam mozgovych
Struktur, v ktorych pamdt operuje - prefrontdlny kortex, medidlny tempordlny lalok,
limbicky systém, hipokampus, amygdala - apodrobne analyzuje procesy kddovania,
ukladania, vybavovania a zabtudania informdcii. Pozornost je venovand krdtkodobej
a dlhodobej pamiaiti, ich typolégidm a faktorom ovplyviujicim ich fungovanie. Pamdt je
prezentovand ako dynamicky a komplexny systém, ktory je tizko prepojeny s emociondlnym
prezivanim a neurofyziologickymi procesmi. Vyznamnd cast' prispevku sa venuje
neurobiologickym zmendm v obdobi adolescencie, najmd v prefrontdlnej kére a limbickom
systéme. Zdoraziuje sa aj vyznam spdnku v dospievajiicom veku, ktory zohrdva déleZitu
ulohu v konsoliddcii pamdti a podl'a vyskumov dokdZe u adolescentov zlepsit deklarativnu
pamdt. Zaoberdme sa tieZ tym, ako stres rdzne ovplyviiuje pamdt - pricom méZe mat
pozitivne aj negativne tcinky v zdvislosti od situdcie. Pozitivny vplyv na pracovnii pamdt,
procesy zapamdtdvania a ukladania informdcii maji dopamin, theta stimuldcia a fyzickd
aktivita. Prispevok sumarizuje aktudlne vedecké poznatky a zddérazriuje ich vyznam pre
buducu pedagogickii prax.

v

KTl'iiéové slovad: neuropsycholégia; pamdt; zapamdtdvanie; skolsky vek; adolescencia

Abstract: The aim of this study is to provide a theoretical description of memory and
memory processes during the school-age period from the perspective of neuropsychology.
The work also focuses on the functional areas of brain structures in which memory operates
- the prefrontal cortex, medial temporal lobe, limbic system, hippocampus, and amygdala -
and offers a detailed analysis of the processes of encoding, storage, retrieval, and forgetting
of information. Attention is given to short-term and long-term memory, their typologies, and
the factors influencing their functioning. Memory is presented as a dynamic and complex
system closely interconnected with emotional experience and neurophysiological processes.
A significant part of the paper is devoted to neurobiological changes during adolescence,
particularly in the prefrontal cortex and limbic system. The importance of sleep during
adolescence is also emphasized, as it plays a key role in memory consolidation and,
according to research, can improve declarative memory in adolescents. The paper also
explores how stress affects memory in various ways - it can have both positive and negative
effects depending on the situation. Dopamine, theta stimulation, and physical activity are
identified as having a positive impact on working memory and the processes of
remembering and storing information. Finally, the paper summarizes current scientific
findings and highlights their relevance for future pedagogical practice.

Key words: neuropsychology; memory; memorization; school age; adolescence
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1 Uvod

V psycholdgii sa pamat chape ako mentalna funkcia, podobna inym kognitivnym
procesom (Zaretsky, 2015). Pamat je vSak ddleZitdA najma pre myslienkovy
a pojmovy svet. Neoddelitel'ne sivisi s u¢enim, myslenim a psychickym vyvojom
Cloveka. Zohrava tak dolezita regulacnt funkciu v uceni (Bolekova et al., 2020),
ako aj v roznych kognitivnych procesoch a prejavoch spravania, vratane emocii,
rozhodovania, pozornosti a vedomia (Tonegawa et al., 2015). Ludska pamét
predstavuje komplexny svet sam o sebe. MoZe byt chapand, Studovana
a definovana v roznych vedeckych odvetviach - biolégia, neuroldgia, psycholégia,
neuropsycholégia aj sociolégia.

Ludskd paméit je zalozena na rozsiahlych prepojeniach neurénovych obvodov
azohrava kldcova tulohu v kognitivhych procesoch. Neuropsychologické
chapanie pamaiti ukazuje, Ze nejde o jednotny mechanizmus, ale o subor
viacerych prepojenych systémov, ktoré zabezpecuji kddovanie, ukladanie
a vybavovanie informécii. Tieto systémy su prepojené v komplexnej mozgovej
sieti - od hipokampu, ktory uchovava epizodické spomienky, cez amygdalu, ktora
im dodava emocionalny ndboj, aZ po prefrontalny kortex, ktory ich triedi, vybera
areflektuje (Goto, 2022; Tonegawa et al., 2015; Giovanello & Verfaellie, 2001;
Simons & Spiers, 2003; Cutsuridis & Yoshida, 2017). Kazda spomienka, ktoru si
vybavime, je vysledkom orchestracie viacerych mozgovych centier — biologickej
symfoénie, ktorej vysledok vnimame ako vedomie vlastného ja.

Ak chceme porozumiet nielen pamati samotnej, ale aj tomu, preco si nieco
pamatame a nieco nie, preco niektoré spomienky menia naSe zivoty a iné sa
stracaju, musime pamat skumat nielen psychologicky, ale aj neurobiologicky.
Preto je neuropsychologicky pristup k pamati kI'icom k pochopeniu nielen mysle,
ale aj samotného l'udského bytia.

2 Procesy pamati a zapaméitavania

Neuropsychologické funkcie pamiti zacal experimentalne skimat uz v roku 1915
Karl Lashley, patrajici po mieste v nervovej sistave ukladajicej naucené navyky
(Kulistak, 2003). Jeho vyskumy priniesli poznanie, Ze: ,Nie je mozZné najst miesta
pre urciti pamat; pamétové zadznamy (engramy) su predstavované spojeniami
medzi oblastami“ (Lashley, 1950 in Kulistak, 2003 s. 154). Lashley prisiel
s hypotézou, Ze pamit sa nachadza vroéznych oblastiach mozgu anie iba
vjednom urcitom mieste. Bolekova et al. (2020) o zapamatavani piSu ako
o vytvarani novych, alebo obnovovani starych, doCasne trvajucich spojeni medzi
neurénmi. Neurény obsahuju dendrity, ktoré pomocou synapsii umoznuju prenos
alebo prijem nervovych vzruchov teda elektrickych alebo chemickych signalov,
medzi neurénmi. Synapsie tak vytvaraju a umoZziuji spojenie a komunikaciu
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neuronov (Krause, 2022; Goto, 2022). Vd'aka tejto komunikacii medzi nervovymi
bunkami, sa synapsie stali kI'i¢ovym miestom vyskumu v oblasti u¢enia a pamati.
0d objavenia tohto procesu vedci zistili, Ze synapsie zohravaja hlavnu dlohu pri
ukladani informdacii v mozgu napriek tomu, Ze tieto zistenia nie su Uplné
(Abraham, Jones & Glanzman, 2019).
Pocas ucenia a zapamatavania dochadza k strukturalnym zmenam v synapsiach,
ako je zmena sily existujicich synapsii a zmena poctu synaptickych spojeni
v urcitych drahach. Synaptické spojenia, ktoré sa pouzivaji menej sa oslabujq,
atrofuji a nakoniec zanikajd, zatial' €o tie, ktoré sa pouZivaju castejSie, sa
posiliiuju a ich pocet sa zvysSuje (Mujawar, Chaudhari & Saladanha, 2021). Tento
proces, znamy ako synapticka plasticita, popisuje schopnost synapsii posiliiovat
alebo oslabovat svoju ucinnost v zavislosti od aktivity a je nevyhnutny pre
kédovanie a ukladanie spomienok v oblastiach mozgu, ako je hipokampus, ktory
sa podiela na tvorbe pamatovych stép (Goto, 2022). Synapticka plasticita je
nevyhnutnd pre ukladanie spomienok (Neves, Cooke & Bliss, 2008).
Vskratke mobzeme povedat, Ze zapamaitavanie je sprostredkované
biochemickymi zmenami na synaptickej drovni (Kulistak, 2003). Spociva
v integracii réoznych neasociovanych nervovych vzruchov do jednotného vzorca
neurénovej aktivity, ¢o vedie k trvalym Strukturalnym zmendm medzi neurédnmi,
umoznujucim dlhodobé uchovanie informacii (Genova, 2023).
Proces zapamatavania moZeme vSeobecne rozdelit do troch faz:
tvorba pamatovej stopy - vStepovanie alebo kédovanie,
fixacia, konsolidacia — ulozenie pamatovej stopy,
vyhl'adanie, vybavenie pamatovej stopy (recall) (Prochadzka, 2021, s.163;
Bezdicek, 2017, s. 123).
Bolekova et al. (2020) vymedzili pamatové procesy nasledovne:

» prijem informacii receptormi,
spracovanie informacii, zapamatavanie (vStepovanie),
uchovanie informacii (podrZanie, uskladnenie),
vybavenie si informicif,
zabudanie.

YV V V VY

2.1 Vstepovanie

Vstepovanie, nazyvané aj kodovanie, chadpeme ako prvotny proces uchovavania
informacii do pamaiti. Zaciatkom tohto procesu je predkddovanie, kedy
preberame informdcie z podoby, akej sme ich zaznamenali a menime ich formu
tak, aby nam davala zmysel. NaSe prostredie je pritom preplnené roéznymi
podnetmi no nasa mysel selektivne venuje pozornost len ur¢itym udalostiam,
ktoré sa zakéduju. KaZdodenne koédujeme rozne udalosti z prostredia a bez
zakdédovania by nebolo moZné si ispeSne pamatat tieto udalosti no i tak to nie je
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zaruka toho, ze si ich neskor surcitostou budeme pamaéatat (McDermott
& Roediger, 2014).

Proces predkddovania je spojeny s aktivaciou v obvodoch mozgu ako st medialno
temporalne oblasti, amygdala afrontdlna oblast, spolotne so zvySenymi
oscilaciami vin theta. Tato predkédovacia aktivita méze prebiehat v rozpati od
stoviek milisekiind aZ po niekol’ko minut a dokaze predpovedat ¢i si dany podnet
zapamatame (Cohen et al,, 2015).

Nadobudnuté informacie sa koéduju sucasne v hipokampe aneokortexte,
posiliiuju sa taktieZ hipokampdalne obvody, pri¢om tieto zmeny stabilizuji
dlhodobi pamat vneokortexe avytvarajd sa komplexnejSie prepojenia
a distribdcie medzi jednotlivymi kortikalnymi oblastami (Squire, Genzel, Wixted,
Morris, 2015; Lee, Kim, Park, Eh & Cho, 2023).

Vstepovanie povaZujeme pritom za proces pri ktorom sa redukujd zvySné Casti
informacie pre vytvorenie pamatovej stopy, pricom tie Casti tvoriace stopu sa
zachovajud. Informécie ziskané z prostredia sa d’alej spracuju, ak je organizmom
vyhodnotené, Ze informicia je pre efektivnu adaptaciu v prostredi nevyhnutna
(Bezdicek, 2017).

Odbornici lokalizovali aktivaciu procesu kédovania v oblastiach prednej Casti
cingularneho kortexu, 'avom dolnom prefrontdlnom kortexe (PFC) a l'avom
spankovom laloku u mladsich dospelych (Grady et al., 1995 & Anderson et al.,
2000 in Craik, Rose, 2012). Podstatna pri kddovani je aj interakcia medzi
prefrontilnym kortexom a medidlnym temporalnym lalokom v poskytovani
diskrétnych a rozsirenych reprezentacii vhodnych na dlhodobé ulozZenie (Simons
& Spiers, 2003).

2.1.1 Theta viny

Hasselmo, Bodeldn a Wyble, (2002) vo svojom vyskume skumali ako rézne fazy
theta cyklu podporuju rézne kognitivne funkcie ¢loveka najma ucenia a pamati.
Theta oscilacie, typicky v rozsahu frekvencii 4-7 Hz, niektoré zdroje uvadzaja
medzi 4 azZ 6-8 Hz, koordinuji kédovanie a vybavovanie v medialno temporalnom
laloku na zaklade neuronalneho vystrelovania v réznych fazach theta rytmu.
Theta rytmus aktivny v hipokampalnych oblastiach predstavuje mechanizmus
ul'ahcujuci kédovanie a vybavovanie existujicich spomienok a informacii. Vrchol
oscilatného theta cyklu tak pomocou synaptickych spojeni podporuje kédovanie
novych informacii, a naopak pocas minimalnej Urovne theta ul'ahCuje
vybavovanie.
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2.2 Ukladanie

Ukladanie spomienok sa liSi od kddovania a vybavovania nakolko nejde
ovedomy proces korelujici s mozgovymi funkciami, ako je to pri kédovani
a vybavovani, ale o nevedomé neuronalne zmeny na biochemickej irovni (Craik
& Rose, 2012). Proces ukladania spomienok sa nazyva aj pojmom konsolidacia.
Konsolidaciu chapeme ako proces ukladania informdcii z kratkodobej pamaéti do
pamiti dlhodobej. Tento proces sa zacina vo chvili, ked mozog vyhodnoti novy
poznatok ako déleZity a upriami nan pozornost. Pocas ukladania informacii
pretrvavaju neurénové vzorce Strukturdlnym achemickym zmendm medzi
mozgovymi bunkami a ich spoloénymi viazbami (Hansen, 2020; Genova, 2023).
KIicovu udlohu v tomto procese zohrava hipokampus. Ten sluzi ako zakladna
oblast prenosu informacii z kratkodobej do dlhodobej pamiti, pricom pamatovd
stopu uchovava niekol’ko dni aZ mesiacov. Samotny prenos do dlhodobej pamati
prebieha prostrednictvom Papezovho okruhu - systému prepojeni medzi
réznymi Castami mozgu, v ktorom hra hipokampus vyznamnu dlohu (Bezdicek,
2017). Délezité su aj prepojenia medzi hipokampom a mozgovou kérou, pretoze
prave v oblastiach mozgovej kory, kde sa spracivaju rézne senzorické podnety,
sa informacie zaroven ukladaja (Zola-Morgan & Squire, 1990 in Sternberg, 2002).
Pocas konsolidacie tak dochaddza k reorganizacii synaptickych spojeni
aprepojeniu mozgovych systémov. Tento proces Strukturdlnych zmien
neurénovych okruhov a synaptickych spojeni sa nazyva synapticka konsolidacia.
Systémova konsolidacia je naopak ovela pomalsSi proces, ktory moze trvat
tyzdne, mesiace ¢i dokonca desatrocia, pricom hipokampus integruje informécie
z distribuovanej kortikalnej siete (Bontempi & Frankland, 2009). Novo vytvorené
pamatové stopy a spomienky su spociatku docasne uchovavaju v hipokampe,
predtym ako sa presund do trvalého uloziska v mozgovej kore (Schneider,
Ornstein, 2019; Vagnerova, 2023). Hoci je hipokampus nevyhnutnou sucastou
paméitového systému, nesluzi ako priame ulozisko spomienok. Funguje ako
docasna pamatova Struktira, kym sa spomienky nekonsoliduji v neokortexe, kde
su nasledne uchovavané aodkial mozu byt neskér vybavené (Neves, Cooke
& Bliss, 2008; Moscovitch, Cabeza, Wocur & Nadel, 2016).

2.2.1 Spanok

Walker (2018) definuje spanok ako aktivne usporiadany a komplexny
metabolicky proces, ktory zahifna jedine¢né Stadia a nie len nepritomny stav
bdelosti. Spanok je rozdeleny na pat cyklov a stddia REM (rapid eye movement)
a NREM (non-REM) 1 az 4.

Pocas spanku dochadza k zvySenému senzorickému filtrovaniu, nakol'ko v tichom
a tmavom prostredi prijima mozog podstatne menej senzorickych podnetov, hoci
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senzorické spracovanie nadalej prebieha. V takychto podmienkach méze byt
konsolidacia pamatovych stop efektivnejSia a menej nachylnd na rusenie Cci
skreslenie, najma ked su spomienky pocas spanku opatovne aktivované (Paller,
Creery & Schechtman, 2021).

Hipokampus sa po¢as NREM fazach spanku, kedy dochadza k silnym elektrickym
vybojom smerujucim z hipokampu do mozgovej kory, regeneruje a obnovuje
svoju schopnost’ efektivne ziskavat nové spomienky a zrucnosti. Vyboje pocas
NREM fazy zabezpecuju prenos spomienok z kratkodobého do dlhodobého
uloziska. Ak sa kapacita hipokampu neobnovi, clovek ma zhorSenti schopnost
ucit sa, zapamatavat si a efektivne spracovavat nové informacie (Walker, 2018).
Epizodickd pamat’ je najviac ovplyvnena kvalitou a diZzkou spanku, pri¢om
u mladych ludi pozitivne koreluje s dizkou spanku a naopak negativne s jeho
naruSenim a stratou prirodzenej kontinuity (Walker & Stickgold, 2006; Bolekova
et al., 2020). Spanok je preto v dospievani vel'mi délezity nakol'ko podporuje
uenie, pamat a spracovanie emdcii. Stidia Potkina a Bunneyho (2012)
preukazala, Ze spanok vyznamne zlepSuje deklarativnhu pamat u adolescentov.
Skupina, ktora spala medzi uCenim a testovanim, dosiahla o 20,6 % lepSie
vysledky ako skupina, ktora zostala bdeld. Spanok vsSak neovplyvnil pracovnu
pamat’.

V skratke je spanok nevyhnutny pre ucenie a konsolidaciu pamati, pretoze
umoznuje presun novych informacii z hipokampu, docasného tuloziska, do
neokortexu - oblasti mozgu zodpovednej za dlhodobii pamit. Tento proces
uvoltiuje kapacitu kratkodobého tloziska, ¢im pripravuje mozog na prijimanie
d’al$ich informacii (Walker & Stickgold, 2006; Walker, 2018).

2.3 Vybavovanie

Bolekova et al. (2020) vybavovanie opisuju ako schopnost ziskania pristupu
k informacidm uloZenych v pamati. Informacie sa mézu vybavit bud paralelne
alebo postupne sériovo. Vybavovanie moze byt ovplyvnené tym kol'ko si toho
jednotlivec snazi vybavit, ¢im viacej veci si chce vybavit naraz, tym pomalSie mu
to pojde. Fyziologickym zakladom procesu vybavovania je reaktivacia
neurdnovych spojeni, ktoré boli vytvorené pocas ukladania informacii do pamati.
Bolekova et al. (2020) rozlisuju tri druhy vybavovania:

» Reprodukciu - aktivne, vedomé opatovné vybavenie informicie,

» Rekogniciu - znovu poznanie zndmeho podnetu,

» Reminiscenciu - mimovol'né, spontanne vynorenie spomienky.
V mozgu sa musia vytvorit spravne spojenia, cesty, preto aby doslo k znovu
vybaveniu zdlhodobej pamiti. (Bezdi¢ek, 2017).  Uspe$nost vybavenia
spomienok mobze zavisiet od sucasnej aktivacie hipokampu, nielen pocas
kédovania, ale aj poCas samotného vybavovania. (Frankland, Josselyn & Kohler
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2019). Pocas vybavovania povodne prezentovanych informacii dochadza
k aktivacii hipokampu. Hipokampus nasledne obnovuje povodny vzor aktivity
prostrednictvom mechanizmu dopliania vzorov, ¢o umoZiuje spitné vybavenie
uloZenych spomienok (Simons & Spiers, 2003). Hipokampus zjavne aktivuje iné
Casti kortexu, prevazne tie temporalne kvybaveniu pamadtovej stopy.
Rozhodujtica pre efektivne vybavovanie je integrita neokortiko-koritkdlnych
Struktir, hlavne pre frontalny a temporalny lalok v spojeni s hipokampalnymi
formaciami a precuneusom (Bezdicek, 2017). Po vybaveni sa spomienky mozu
stat’ opat nestabilnymi a prejst procesom rekonsolidacie - ten umoZiuje ich
obnovu, posilnenie alebo modifikaciu, najma ak boli oslabené alebo
destabilizované (Grosso et al., 2015; Walker & Stickgold, 2006).

2.4 Zabudanie

Zabudanie je neumyselny proces prejavujuci sa ako neschopnost vybavit si
informacie (Ludowiq et al, 2010). Predstavuje opacny proces akym je
uchovavanie informacii, no nie vzdy ma negativny dopad. Naopak, moze byt
prospesné pri potlacani neprijemnych ¢i traumatickych spomienok a zohrava
dolezita ulohu pri udrZiavani psychickej rovnovahy. Dochadza pri tiom
k oslabeniu alebo blokovaniu pamatovych stép, ¢o méze byt spdsobené
nahradzanim starych informacii novymi alebo postupnym vytracanim
nevyuzivanych udajov (Bolekova et al,, 2020).

Mozog, vzhl'adom na velké mnoZstvo pamitovych engramov nahromadenych
v priebehu c¢asu disponuje mechanizmami pre odstrafiovanie nepouzivanych
spomienok ku spravnemu fungovaniu pamati. Tento proces sa oznacuje ako
»,aktivne zabudanie“. Hoci zabudanie modZe nastat aj kvéli netspeSnému
vyvolaniu neporuseného engramu, aktivne zabtidanie je vysledkom biologickej
degradacie molekularnych a bunkovych paméitovych stop Casti engramovych
buniek od celkovej engramovej siete. V niektorych pripadoch moéze dojst
k iplnému odstraneniu spomienky, no CastejSie dochadza k postupnému
oslabovaniu niektorych c¢asti pamétovej stopy, co vedie k netplnosti spomienky
ajej nedostupnosti pri vyvolani (Davis & Zhong, 2017). Vyskumy naznacuju, Ze
zabudanie je primarne spojené so zmenami neurotransmiterovych transportérov
v hipokampe a prefrontalnej kore (Meneses, 2015).

Veresova, Mikuskova a Gatial (2023) poznamenali, Ze vo vicSine pripadov, kedy
si nedokazeme informéaciu z dlhodobej pamiti vybavit, tento problém nestuvisi so
stratou informacie (zabudnutim), ale so stratou pristupu k potrebnej informacii.
To znaci chybu vo vybaveni, nie v strate alebo chybnom ulozeni informacie.
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3 Pamiit, emdcie, stres a neurotransmitery

Pamat uzko suvisi s emociami, kedZe si dlhodobo uchovavame predovsetkym
informacie, ktoré su pre nas osobne vyznamné a spojené s nasimi potrebami,
cielmi ¢i zdujmami. Schopnost’ vybavit' si tieto informacie je ukazovatel'om ich
uchovania. Na uchovavani pamatovych stop spojenych s emocionalnymi
udalostami napomdha najmd amygdala (Bolekova et al, 2020). Emocionalne
nabité udalosti, ¢i uz pozitivne (napr. vzrusenie, radost) alebo negativne (napr.
bolest, strach, trauma), si preto pamdtdme lepSie neZ neutrdlne zazitky, ktoré
byvaju rychlo zabudnuté (Bisaz, Travaglia & Alberini, 2014). V adolescencii
dochadza k zasadnej reorganizacii mozgu, ¢o ho robi obzvlast nachylnym na
environmentalne vplyvy, ¢i uz pozitivne alebo negativne. Vyvin mozgu
v adolescencii sa vyznacuje nerovnovdhou medzi limbickym a odmerovacim
systémom, ktoré dozrievaju skor, a frontalnym kontrolnym systémom, ktory nie
je eSte dplne vyvinuty. Tato nerovnovdha moZe byt typickym dékazom emocne
reaktivneho spravania v adolescencii a moéze podporovat rizikové spravanie
(Konrad, Firk & Uhlaas, 2013).

3.1 Stres

Stres vyrazne ovplyviuje ucenie a pamit - najmi v oblastiach mozgu ako
hipokampus a amygdala, ale aj v d'alSich Strukttrach. Jeho vplyv zavisi najma od
nacasovania. Stres pocas ucenia méze zlepSit kédovanie informacii, a tym aj
pamat. Naopak, ak sa stres objavi dlho pred alebo po uceni, méze narusit
spracovanie informacii a oslabit pamatové stopy (Joéls et al.,, 2006; Schwabe et
al,, 2012). Na vytvorenie trvalych spomienok st potrebné urcité urovne stresu -
mierny stres ich podporuje, no prili$ silny alebo dlhodoby stres ma opacny efekt
a pamat zhorsSuje. KIicovu ulohu v tomto procese zohravajui najma noradrenalin
a glukokortikoidy (Bisaz, Travaglia & Alberini, 2014). Tieto zistenia maja
vyznamné implikacie pre vzdelavanie a psycholégiu vyvinu, pretoZe naznacujuy,
Ze stres nemusi vzdy znizovat kognitivny vykon, ale mézZe ho v urcitych
podmienkach aj podporovat.

3.2 Neurotrasmitery - dopamin

Pamat sa uchovava prostrednictvom mikroanatomickych prestavieb azmien
v konektivite neurénovych sieti, ako aj prostrednictvom Strukturalnych zmien
v neur6énovych bunkach. Neurotransmitery, ako serotonin, glutamat, GABA,
acetylcholin a noradrenalin, zohravaji délezita dlohu pri posiliiovani procesu
ukladania informéacii a mierne zvySuji prenos signalov medzi neurédnmi
(Sternberg, 2002; Linek, 2006; Meneses, 2014).
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Jednym z hlavnych neurotransmiterov v procese ucenia a pamaéti je dopamin,
ktory je ddlezity najma pri kddovani a konsolidacii spomienok, pretoze stimuluje
dopaminové receptory. Vyskumy taktieZ naznacuju, Ze dopamin nielen podporuje
procesy ucenia, ale aj zlepSuje vybavovanie pamati (Clos, Bunzeck & Sommer,
2019).

Vyskumy naznacuji, ze dopamin, znamy ako neuromodulator odmeny,
dolezity procese odmenovania, zohrava klticovi ulohu v dlhodobej pamati
v hipokampe prostrednictvom synaptickej plasticity zavislej od syntézy
proteinov. Vyskum ukazal, Ze dopamin uZ v priebehu niekol'kych minut zvySuje
syntézu proteinov, ¢im podporuje synapticki potencidciu. Dopamin ¢im
podporuje formovanie dlhodobej paméti aktivaciou proteinovej syntézy
v hipokampe (Takeuchi et al., 2016). Experimentalne stidie dalej ukazali, Ze
dopamin dokaze transformovat slabé synaptické spojenia na silnejsie ak bol
dopamin aktivny pocas neurdnovej stimulacie, synapsy nielenze udrzali svoju
silu, ale eSte viac zosilneli. To naznacuje, Ze neurdnova aktivita spolu
s dopaminom prispieva k zvySenej syntéze proteinov potrebnych na dlhodobé
uchovanie informécii (Longo, 2024).

Dopamin podporuje formovanie dlhodobych spomienok tym, Ze aktivuje
Specifické signalizatné drahy zodpovedné za syntézu proteinov, ¢o je nevyhnutné
pre stabilizaciu pamatovych stép (Longo, 2024). Dopamin tak je nielen kl'icovy
pre motivaciu a odmenovanie, ale aj pre proces ucenia a formovanie trvalych
spomienok (Takeuchi et al., 2016). ZvySena dopaminergna signalizacia pocas
adolescencie znamena zlepSenie funkcie pamati, podporuje ukladanie skisenosti
do dlhodobej pamiti a presnejSie vybavovanie spomienok (Murty, Calabro
& Luna, 2016).

4 Zaver

Vramci prispevku sme sa zaoberali réoznymi neuropsychologickymi aspektmi
pamiti v Skolskom veku. Ide o teoreticky prispevok, ktory sa zaobera
mechanizmami pamiti a procesom zapaméitavania informacii u adolescentov.
Prispevok prepaja neurobiologické procesy s psychologickymi faktormi
ovplyvnujicimi paméat'ové procesy.
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NEUROPSYCHOLOGICKE ASPEKTY COPINGOVYCH STRATEGII V SKOLSKOM
VEKU

NEUROPSYCHOLOGICAL ASPECTS OF COPING STRATEGIES IN SCHOOL-AGE
CHILDREN

Laura Cernakova, Robert Krause

Abstrakt: Prispevok sa venuje neuropsychologickym aspektom copingovych stratégii deti
Skolského veku. Skiima, ako fungovanie mozgu ovplyviiuje spdsoby zvlddania stresu a aké
psychologické mechanizmy sa na tom podielaju. Prispevok vychddza z odbornych poznatkov
neuropsycholdgie a poniika prehlad faktorov, ktoré mézu prispiet’ k efektivnejsiemu
zvlddaniu zdtaZovych situdcii. Zistenia potvrdzuju, Ze mozgové Struktiry, ako hipokampus
a prefrontdlna koéra, ovplyviuji vyber a uspesSnost’ copingovych stratégii. Silnejsie
exekutivne funkcie st spojené s efektivnejsimi problém rieSiacimi stratégiami. Jedinci
v skolskom veku s lepsou reguldciou emdcii Castejsie uplatriuju efektivne copingové
mechanizmy. Podporné prostredie, ako rodina a Skola, tieZ zvySuje tuspesnost’ zvlddania
stresu, ¢o prispieva k psychologickej odolnosti. Vysledky teoretickej analyzy mézZu poméct
pri lepSom pochopeni procesov zvlddania stresu a mozZnosti ich podpory u deti v $kolskom
prostredi.

v

KTl'icové slovd: Neuropsycholdgia, copingové stratégie, skolsky vek

Abstract: Thesis explores the neuropsychological aspects of coping strategies in school-age
children. It examines how brain functioning influences stress management and the
psychological mechanisms involved in this process. Drawing on expert knowledge from
neuropsychology, the study provides an overview of factors that may contribute to more
effective coping with stressful situations. The findings suggest that specific brain structures
and processes can affect the selection and effectiveness of coping strategies. The results of
this theoretical analysis may aid in a deeper understanding of stress management processes
and the possibilities for supporting children in the school environment.

Key words: Neuropsychology, coping strategies, school age

1 Uvod do problematiky

Copingové stratégie su nevyhnutnou sucastou zvladania stresu v zZivote
Skolopovinnych deti, ktoré sa pravidelne stretavaju s r6znymi narokmi, ¢i uz
v akademickej sfére alebo v socidlnych interakcidch. To, akym spésobom reaguju
na zatazové situdcie, ovplyviiuje nielen ich aktudlnu psychicki pohodu, ale aj
dlhodobé stratégie rieSenia problémov. Schopnost spracovat stres a adaptovat
sa na nové podmienky je podmienend komplexnou sthrou biologickych
a psychologickych faktorov. V tejto stuvislosti je doleZité skimat, aké mechanizmy
majui vplyv na formovanie tychto stratégii a aké postupy moézu podporit’ ich
efektivitu. Spravne nastavené stratégie zvladania stresu mézu pomoct nielen pri
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zvladani momentalnych vyziev, ale aj pri budovani schopnosti Celit stresovym
situdciam v dospelosti. Skolské prostredie predstavuje pre deti vyznamny
priestor na rozvoj osobnosti, no zaroven méze byt zdrojom réznych narocnych
situdcii. Poziadavky na vykon, hodnotenie zo strany ucitelov, vztahy so
spoluZiakmi ¢i ocakdvania rodiny moZzu vytvarat podmienky, ktoré prispievaju
k vzniku stresovych reakcii. Hoci niektoré zatazové situacie mozu byt pre rozvoj
dietata prospesné, nadmerna alebo dlhodoba expozicia stresu moéze mat
negativny dopad na emociondlne preZivanie, motivaciu a celkovu kvalitu Zivota.
Z tohto dévodu je doélezité zaoberat sa moZnostami, ktoré moézu podporit’ Ziakov
v efektivnom zvladani stresovych situdcii a poméct im rozvijat stratégie, ktoré im
umoznia lepSie sa prisposobit narokom Skolského prostredia. Ucitelia, ako
vyznamni sprostredkovatelia vzdelavacieho procesu, mézu svojim pristupom
a podporou pomoct Ziakom lepSie zvladat tieto vyzvy a posilnit ich odolnost voci
stresu. Ich uloha nie je len v akademickom vzdeldvani, ale aj v podporovani
psychickej pohody Ziakov, vytvarani bezpecného a podnetného prostredia, kde sa
mozu deti citit prijaté a motivované k uceniu. Podl'a Lazarusa (1966), ktory sa
pojmu coping aktivne venoval ide o proces, ktory sa aktivuje v situadciach, ked’
jedinec vnima ohrozenie, a jeho cielom je zvladdnutie emociondlneho konfliktu
a eliminacia vnimaného stresora. Neskorsi vyvoj tohto konceptu viedol k jeho
prehibeniu a zdérazneniu jeho vztahu so stresom. Coping je v tomto ponimani
chapany ako dynamicky proces, v ramci ktorého jednotlivec vyuZziva rozne
kognitivne a behaviordlne stratégie na zvladanie vonkajSich ¢i vnutornych
poziadaviek, ktoré mozu prekraCovat jeho aktudlne adaptacné schopnosti.
Prezentovany transakcény pristup, ktory kladie déraz na vzdjomnu interakciu
medzi jednotlivcom a jeho okolim, sa stal vyznamnym vychodiskom pre moderny
psychologicky vyskum v oblasti zvladania stresu (Lazarus a Folkman, 1984).
Rastici zaujem o stres a jeho zvladanie viedol kintenzivnemu skimaniu
aspektov spojenych s pojmom coping predovsSetkym v 70. a 80. rokoch 20.
storoc¢ia. Termin ,coping” vychadza z anglického slovesa ,cope”, ¢o znamenda
zvladnut' situdciu alebo prekazku. Diskutovany pojem méZeme vnimat ako
proces vyrovnavania sa so zlozitymi situdciami ¢i prekonavania zZivotnych vyziev.
Jeho historické korene siahaju az ku gréckemu slovu ,colaphos®, ktoré opisuje
fyzicky zdsah do oblasti ucha a bolo pévodne pouZivané v kontexte boxu. Tato
metaforickd spojitost vyjadruje zapas alebo usilie prekonat naro¢né okolnosti,
vratane zZivotnych kriz ¢i konfliktov (Krivohlavy, 1994).

1.1  Vplyv stresu na deti v mladSom skolskom veku

Podl'a dostupnych zdrojov sa stres prejavuje roznymi formami a jeho charakter

aintenzita sa menia v zavislosti od individudlnych dispozicii, Urovne vyvinu

dietata a jeho predchadzajicich Zivotnych skusenosti. Schopnost dietata
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prispbsobit sa stresu a efektivne ho zvladat suvisi sjeho kognitivnymi
a emocionalnymi schopnostami, ako aj s repertodrom dostupnych copingovych
stratégii. Stres méze posobit dvojsecne, s pozitivnymi aj negativnymi vplyvmi na
osobnost dietata. V ranom detstve maji nové podnety spravidla vyraznejsi
vplyv, pricom ich u¢inky méZu byt intenzivnejSie a CastejSie negativne. Hoci
urcitd miera stresu je prirodzenou sucastou Zivota a moéZe podporit rozvoj
adaptacnych schopnosti, nadmerné zatazenie stresom méze viest k okamzitym
i dlhodobym negativnym nasledkom. Tieto mézu zahfnat oslabend schopnost
dietata prispdsobit sa novym situdcidm, vratane tych, ktoré zdanlivo nesuvisia
s povodnym stresovym zaZitkom (Allen a Marotz, 2003). Copingové mechanizmy
v mladSom $kolskom veku predstavuju dolezity aspekt regulacie emocionalnych,
kognitivnych a behavioralnych reakcii na stresové podnety. Odbornici naznacujy,
Ze v rodinnom prostredi deti ¢astejSie vyuzivaju emociondlne zvladanie, ked'Ze
im poskytuje priestor na autentické vyjadrenie pocitov a ziskanie socidlnej opory
(Frydenberg a Lewis, 1996). Vyskumy realizované v Skolskom prostredi
poukazuji na cCasté vyuzivanie stratégii aktivneho rieSenia problémov
a vyhl'adavania informacii, ktoré suvisia s lepSou adapticiou a vy$Sou mierou
psychickej odolnosti. Odbornici skimali copingové stratégie 2 121 deti vo veku
8 az 12 rokov a identifikovali ako najcastejSie vyuZzivané mechanizmy aktivne
zvladanie situicie, emociondlnu reguldciu, akceptaciu a vyhl'addvanie socidlnej
podpory (Griffith et al., 2000).

1.1 Neurobiologické mechanizmy stresu a ich suvislost s copingovymi
stratégiami

Efektivnost copingovych mechanizmov zavisi od individudlnych vlastnosti
a Specifickych situacii. Ich vyuzitie ovplyviiuju neuropsychologické procesy, ako
su pamadt a sustredenie. Neuropsycholégia skiima vplyv mozgovych Struktir na
kognitivne funkcie a reakcie na stresové podnety. Mozog zabezpecuje hodnotenie
zatazovych situacii a vyber stratégii na ich zvladanie. Stresova reakcia je
vysledkom biologickych a evolu¢nych mechanizmov, jej regulacia prebieha
v réznych oblastiach mozgu (Cohen, 2000). Mozog je nepretrzite aktivny a riadi
mnoZzstvo zlozitych biochemickych procesov, ktoré prebiehaju medzi nervovymi
bunkami a ich vzajomnymi spojeniami nazyvanymi ,synapsie“. Ich pocet a kvalita
ovplyvnuju schopnost ucenia, paméit a rychlost spracovania informacii. Spojenia
medzi neur6nmi sa neustdle menia a prispésobuju novym skisenostiam, ¢im sa
zdokonaluju kognitivne schopnosti.Analyzovany proces podporuje zvedavost,
aktivne objavovanie sveta a neustale ziskavanie novych poznatkov (Bolekova
a kol,, 2020).
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1.2 Vzt'ah medzi amygdalou a prefrontalnou kérou pri regulacii stresu

Schopnost jedinca efektivne sa vyrovnat so stresom zavisi od prepojenia medzi
réznymi mozgovymi Struktirami, pricom sa vel'ky déraz kladie na jednotlivé
Casti v mozgu, ako su amygdala a prefrontdlna kéra. Kym amygdala reaguje na
stres rychlo a intuitivne, prefrontalna kéra umoziuje premyslenejsie zvladanie
situacii arozhodovanie o primeranych reakciach (Roozendaal et al, 2017).
Analyzou ziskanych Udajov sme zistili, Ze amygdala patri medzi hlavné centra
emocného spracovania v mozgu. Jej ulohou je rychlo vyhodnotit podnety
z prostredia a rozhodnut, ¢ predstavuji potencidlnu hrozbu. Ak mozog
vyhodnoti situaciu ako nebezpecnu, amygdala aktivuje stresovu reakciu, pri
ktorej dochadza k zvySenému uvolfiovaniu neurotransmiterov. Tieto latky menia
¢innost mozgovych buniek a ovplyviiuju sposob, akym organizmus reaguje na
zataz (Roozendaal et al, 2017). Ak je jedinec vystaveny stresu dlhodobo,
v amygdale sa odohravaju Strukturadlne zmeny. Zatial' ¢o v inych ¢astiach mozgu,
ako je hipokampus a prefrontdlna kora, moZe stres viest k oslabeniu spojeni
medzi neurénmi, v amygdale sa prepojenia posiliiuji. Uvedeny proces sposobuje
zvySenu citlivost na stresové podnety, ¢im sa ¢lovek stdva ndchylnejsim na
uzkost' a prehnané emocné reakcie (Roozendaal et al., 2017).

1.3 Neurobioldgia stresu a neurotransmiterov v skolskom veku

Oxytocin sa spdja s anxiolytickym ucinkom, podporou socidlnej opory
a moduldciou neuroendokrinnych procesov, najma prostrednictvom interakcie
s osou hypotalamus- hypofyza-nadoblicky (HPA os). Vyskum oxytocinovych
receptorov poukazuje na individudlne rozdiely v citlivosti na stres, ktoré su
ovplyvnené genetickymi faktormi, ako aj externymi vplyvmi. Tieto poznatky majua
vyznam pri vyvoji personalizovanych terapeutickych pristupov, vratane
kognitivno-behaviordlnej terapie, ktora moze byt prepojend s mechanizmami
oxytocinovej signalizacie (Cid-Jofré et al., 2021). Vazopresin, hoci sa podiel'a na
reguldcii socidlneho spravania podobne ako oxytocin, zasahuje najma do
mechanizmov stresovej odpovede. Jeho poOsobenie sa spaja so zvySenou
ostrazitostou voc¢i hrozbam, moduldciou aktivity HPA osi a ovplyviiovanim
spravania v rozpati od socidlneho priputania aZ po agresivitu (Aguilera
a Rabadan -Diehl, 2000). Neuropsycholégia sa venuje aj analyze vplyvu
neuropeptidov na mozgové funkcie aspravanie. Nerovnovaha v regulacnych
systémoch moZe prispievat kvzniku afektivnych porudch, ako st depresia c¢i
uzkostné poruchy, ktoré nasledne ovplyviiuju efektivitu copingovych
mechanizmov (Cid-Jofré et al.,, 2021). Analyza ziskanych ddajov ukazuje, Ze pocas
stresovych situdcii dochadza k aktivacii uZ spomenutej hypotalamo-hypofyzo-
adrendlnej osi (HPA osi), ¢o vedie k uvol'fiovaniu kortizolu, hlavného stresového
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horménu. Uvedeny proces je nevyhnutny pre akitnu adapticiu organizmu na
stresové podnety, no pri dlhodobej aktivacii, typickej pre chronicky stres, méze
byt zdraviu Skodlivy. Kortizol ma primarnu funkciu v modulacii limbického
systému, predovSetkym hipokampu, ktory je zodpovedny za ucenie a pamat
(Gunnar a Barr, 1998).

1.4 Pristupy k zvladaniu stresu prostrednictvom relaxa¢nych technik

Schopnost relaxdcie predstavuje doleZitost pri rozvoji emociondlnych
arozumovych schopnosti deti. Techniky, akovSimavost, meditacia, dychacie
metody a premyslavé pristupy, napomahaju zvlddaniu stresu a podporuju
psychickd pohodu. Ich uplatnenie v Skolskom prostredi ul'ahcuje adaptaciu na
narocné situdcie, posiliiuje socidlne vztahy a vytvara priaznivé podmienky pre
ucenie (Davidson a Kaszniak, 2015). Tieto pristupy pozitivne ovplyviiuju riadiace
funkcie mozgu, schopnost vcitenia sa do druhych a emocnd stabilitu.
PrecviCovanie vSimavosti vedie k efektivnejSiemu zvladaniu zatazovych situacii
a podporuje pozitivne socidlne viazby. V Skolskom prostredi méze navysSe pomdct
vytvarat harmonickejSie triedne prostredie, ktoré ulahcluje zvladanie
akademickych povinnosti. Vyskum v oblasti neurovedy naznacuje, Ze pravidelné
vykondvanie danych cvi¢eni suvisi so zniZenim hladiny stresovych hormoénov,
lepSou schopnostou sustredenia a vysSou duSevnou pruznostou (Davidson
a Kaszniak, 2015). Podobné ucinky sa prejavuju aj u ucitel'ov, ktori tieto techniky
vyuzivaju. Pedagégovia, ktori sa aktivne venuju vSimavosti, vykazuju nizsiu
uroven stresu, va¢Siu emocnu stabilitu a efektivnejSiu komunikéciu so Ziakmi,
¢im prispievaju k vytvoreniu podporujucej atmosféry v triede. Uvedeny pristup
podporuje pozitivne medzil'udské vztahy a sebakontrolu deti (Bliss, 2017).

1.5 Dychacie techniky v regulacii stresovej odozvy

Dychové procesy su neodmyslitelnou sucastou autondmneho nervového
systému a prebiehajui automaticky, bez potreby vedomého riadenia. Na rozdiel od
inych autonémnych funkcii, ako je srdcova frekvencia alebo regulacia telesnej
teploty pomocou potenia, ma clovek moznost do urcitej miery ovplyvnit
aregulovat dychové rytmy. Uvedeny aspekt viedol k vel'kému vedeckému zaujmu
o tradi¢né techniky dychania, najmd z vychodnych medicinskych tradicii,
s cielom ziskat nové poznatky o ich vplyve na neurofyziologické mechanizmy
reakcie na stres (Lehrer a Woolfolk, 2021).Empirické dékazy zo stadii
realizovanych na dospelej populacii indikuji, Ze pomalé dychanie nosom pri
frekvencii priblizne Siestich nadychov za mindtu (v porovnani s obvyklym
rozsahom deviatich az dvadsiatich Styroch dychov za minutu) vedie
k signifikantnému ovplyvneniu fyziologickych ukazovatelov stresovej odozvy.
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Vymedzeny efekt je sprostredkovany zvySenou aktivaciou parasympatikového
nervového systému, co vedie k optimalizacii srdcovej frekvencie a jej variability,
¢im sa potencuje celkova regulacia homeostatickych mechanizmov organizmu
aredukuje sa fyziologickd odozva na stresové podnety. NavySe, pomalé riadené
dychanie pozitivne ovplyviiuje okyslicenie tkaniv a ma priaznivy dopad na
kardiovaskularnu stabilitu (Noble a Hochman, 2019). Aplikacia dychacich cviceni
predstavuje jednoduchu a flexibilnti intervenciu, ktora moéze byt realizovana
vroznych prostrediach, vratane Skolského kontextu, kde moZzZe sluzit ako
efektivny nastroj na podporu kognitivnej regulacie a zniZovanie stresovej odozvy
u deti (Noble a Hochman, 2019). Hoci je oblast vyskumu dychacich technik a ich
vplyvu na detski populaciu relativne nova, predbezné zistenia naznacuju
pozitivne efekty predkladanych intervencii: Randomizovana kontrolovana studia
realizovand na vzorke deti vo veku 8 rokov preukazala, Ze pravidelny 10-
mindtovy denny tréning hlbokého dychania po dobu Styroch mesiacov viedol
k zlepSeniu schopnosti reguldcie stresu, priCom zmeny v srdcovej variabilite
pretrvavali aj po jednom roku od intervencie (Bothe et al., 2014). Vysledky
vyskumov zameranych na copingové stratégie u deti ukazuju, Ze deti
v zatazovych situdcidch najcastejSie vyuzivaju rieSenie problémov, regulaciu
emoécii a vyhl'adavanie podpory od blizkych oséb. Dotazniky a rozhovory odhalili
rozdiely vtom, ako jednotlivé deti zvladaju stres, pricom vyznamnu ulohu
zohrava vek, osobnost a podpora okolia. Biologické metédy, ako napriklad
sledovanie hladiny stresovych horménov a zobrazovacie metédy, poukazuju na
suvis medzi copingovymi stratégiami a aktivitou urcitych oblasti mozgu, ktoré su
zodpovedné za zvladanie emdcii a riadenie stresovej reakcie. Overené pristupy
na podporu copingovych stratégii, ako su relaxac¢né techniky, dychové cvicenia
a vSimavost, prispievaju k zniZovaniu miery prezivaného stresu a podporuju
psychickd odolnost deti. Tieto programy maju pozitivny vplyv aj na duSevné
zdravie pedagégov, ktori ich v praxi uplatiiuju.

Zaver

V zavere prace moZeme KkonStatovat, Ze copingové stratégie su zasadnym
faktorom v schopnosti deti vyrovnavat sa so stresovymi situdciami v Skolskom
prostredi. Na zdklade teoretickych poznatkov a analyzy neuropsychologickych
mechanizmov sme identifikovali dolezité faktory, ktoré ovplyviiuju vyber
auspesnost analyzovanych stratégii. Schopnost regulovat emocionalne
a kognitivne reakcie na stres sa ukdazala ako rozhodujica pre -efektivne
vyrovnavanie sa so zatazZovymi situaciami, a to nielen v Skolskom, ale aj
v osobnom Zivote deti. Délezitym zistenim je, Ze stresové situdcie v Skolskom
prostredi, ako si akademické naroky, vztahy s rovesnikmi a poziadavky zo strany
ucitel'ov a rodi¢ov, m6Zu mat vplyv na emocionalnu pohodu deti. Nadmerny stres
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vSak méze viest k negativnym ddsledkom, preto je nevyhnutné podporovat deti
v rozvoji efektivnych copingovych stratégii, ktoré im umoznia lepsie zvladat tieto
vyzvy. Praca taktiez poukazala na vyznam pohybovych aktivit a relaxa¢nych
cviceni ako nastrojov na zmiernenie negativnych dopadov stresu a zlepSenie
psychickej odolnosti deti.
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STRES A STRATEGIE JEHO ZVLADANIA V DOSPIEVANI
STRESS AND STRESS MANAGEMENT STRATEGIES IN ADOLESCENCE

Ema Kopcanova, Marcela VereSova

Abstrakt: V prispevku sa zameriavame na preZivanie a zvlddanie stresu u Ziakov
zdkladnych, strednych a vysokych skél. Prieskum sme zrealizovali u 90 Ziakov a Studentov
zdkladnych, strednych a vysokych Skél. Na zdklade zisteni prieskumu sme dospeli k zdveru,
Ze Ziaci zdkladnych a strednych $kél su Castejsie vystavovani stresovym situdcidm a zdroveri
vo vysSej miere aplikuju negativne stratégie zvlddania stresu v porovnani s vysokoskolskymi
Studentmi, u ktorych sa preukdzala vyssia efektivita vo zvlddani stresu, pricom Ccastejsie
vyuzivaju pozitivne stratégie zviddania stresu. NajkritickejSou vekovou kohortou sa javia
Ziaci strednych $kél, u ktorych je miera preZivaného stresu najvyssia a taktieZ volia
primdrne negativne stratégie zvlddania.

KTl'icové slova: stres, zdroje stresu, stratégie zvlddania stresu, prevencia, Ziak, Student.

Abstract: In this paper, we focus on the experience and management of stress among
primary, secondary and university students. We conducted a survey among 90 primary,
secondary and university students. Based on the survey findings, we concluded that primary
and secondary school students are more often exposed to stressful situations and at the
same time apply negative stress management strategies to a greater extent compared to
university students, who have been shown to be more effective in managing stress, while
more often using positive stress management strategies. The most critical age cohort
appears to be high school students, who experience the highest levels of stress and also
choose primarily negative coping strategies.

Key words: stress, sources of stress, coping strategies, prevention, pupil, student.

1 Uvod do problematiky

Stres je prirodzenou sucastou zivotov vSetkych I'udi a stretol sa s nim uz kazdy
jednotlivec. Presna definicia tohto pojmu ostava otvorenou vedeckou otazkou,
pretoZe neexistuje jednoznacna definicia tohto konstruktu. Tému a problematiku
stresu medzi prvymi rozpracoval americky fyziolog Walter B. Cannon, ktory je
tiez zakladatelom tedrie ,utok alebo tutek.“ Pri opise tejto tedrie vychadzal
z homeostazy, pricom iSlo o zdmernd snahu organizmu priviest naSe vnutorné
prostredie do rovnovahy (Vecerova - Prochazkova, Honzak, 2008).

Dal$im zvyznamnych predstavitelov prvotnych teérii stresu bol Hans Selye,
ktory stres definoval ako neSpecificku fyziologicku reakciu na akykol'vek narok
kladeny na organizmus, pri¢om stresova reakcia prebieha v troch fazach:
Poplachova faza, faza odporu a faza vyCerpania (pokial organizmus v druhej faze
neprekonal stres, dochadza k postupnému vycerpaniu a nasledne aj k neziaducim
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psychofyzickym doésledkom a problémom) (Melgosa, 1998; Nakonecny 2014;
Schreiber, 2000; VereSova, Ballova Mikuskova, Gatial, 2023).
Stres je prirodzenou reakciou na strach, obavy, frustraciu, naroky prace ako aj na
poZiadavky vykonu a povinnosti v Skole. KedZe stres je neodmyslitelnou
sucastou kaZzdodenného Zivota jednotlivca, jeho pri¢iny sa do vel'kej miery moézu
lisit, pretoze kazdy jednotlivec na stresové podnety reaguje odliSnym spésobom.
Sauerova (2019) vo vseobecnej rovine uvadza $tyri oblasti pric¢in, ktoré
vyvolavaju stres. Medzi tieto oblasti patria:
1. oblast’ individualnych psychickych pricin - odolnost’ voci stresu,
2. oblast individualnych fyzickych pri€in - nezdravy Zivotny $tyl, fajcenie,
ponocovanie,
3. oblast’ inStitucionalnych pricin - prostredie, vybavenie triedy a skoly,
4. oblast’ spolocenskych pric¢in — spolo¢nost, vztahy, spoloCenské spravanie.
Medzi najbeznejsie faktory, ktoré vyvolavaju stres u ziakov, patria:

» tazkosti v praci/v $kole - nadmerna zataZ v praci, v $kole, zodpovednost,

» rodinné problémy - rozvod rodic¢ov, smrt blizkej osoby, konflikty;

» kaZzdodenné problémy - konflikty, naruSené vztahy v rodine alebo

v triede/praci;
» zdravotné problémy - Urazy, vdZna choroba, poruchy spanku, hormonalne
zmeny (Regionalny trad verejného zdravotnictva v Cadci, 2024).
Ludsky organizmus ma vyvinuty komplexny ochranny mechanizmus, ktory
chrani jednotlivca pred potencidlne nebezpec¢nymi situaciami. V okamihu, ked’
takéto situacie nastand, I'udsky bezpeCnostny systém sa automaticky aktivuje,
I'udsky organizmus sa zatne pripravovat na ,utok alebo utek“ a nasledne sa
objavi stres a stresova reakcia (Melgosa, 1998).
Stresova reakcia sa prejavuje v Styroch rovinach : kognitivnej, citovej, telesnej
asocidlnej. Kognitivna rovina stresu sa tyka negativneho obrazu vlastnych
schopnosti, negativneho postoja k ziakom a ich rodi¢om, negativneho hodnotenia
posobenia Skoly, straty zaujmu o profesijné témy, Uinikov do fantazie, tazkosti
s koncentraciou pozornosti. Citovd rovina stresu obsahuje symptémy ako
sklic¢enost, pocity bezmocnosti, sebalttost, popudlivost, nervozita a pocit
nedostatku uznania. Telesna rovina stresu je vymedzena priznakmi: rychla
unavitel'nost, zvySena nachylnost k ochoreniam, vegetativne tazkosti (problémy
so srdcom, dychanim, zazivanim), bolesti hlavy, svalové napatie, poruchy spanku,
vysoky krvny tlak. Problémy v socialnej rovine stresu sa vyznacuju pritomnostou
ubytku angazovanosti v praci, ubytku motivacie pomahat, obmedzenim
kontaktov s 'ud'mi, obmedzenim kontaktov s kolegami, nedostato¢nou pripravou
na pracu, pribudajicimi konfliktami v sikromnom Zivote (Henning, Keller, 1996).
Vysoké napatie a dlhodoby stres neziaduco prispievaju k psychickym zmenam
a z dlhodobého hl'adiska az k zmene osobnosti ¢loveka. Z toho dévodu je ddlezité
predchadzat’ stresovym situaciam, aj ked’ v beZnom Zivote je tomu narocné cCelit.
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Ak uz stresova situacia v Zivote cloveka nastala, je do6lezitd vCasna intervencia,
ktora ma zabranit neziaducim dosledkom, pricom v tomto ponati sa budeme
zaoberat zvladanim stresu. Pri zvladani stresu je KklucCova individualne
determinovana konfrontacia celej osobnosti so stresovou situaciou.

Stratégie zvlddania stresu, zndme aj ako copingové stratégie, medzi prvymi
popisal Lazarus. Chape ich ako proces riadenia vonkajsich a aj vnutornych
faktorov, ktoré su clovekom v strese hodnotené a definované ako ohrozujtce
zdroje (Krivohlavy, 2001).

Spbsoby spracovavania stresu Janke a Erdmannova (2003) diferencujua podla
druhu, zamerania, funkcie a i¢innosti. Podl'a druhu diferencuji akéné pristupy -
smerujuce ku konaniu a intrapsychické spdsoby spracovania stresu. K zakladnym
akénym stratégiam patri atok, autek, necinnost, naviazanie socidlneho kontaktu,
socidlna uzavretost, ako aj mnohé komplexné Cinnosti a retazce konania, ktoré
smeruju k zmene alebo odstraneniu zatazovej situacie a/alebo reakcie na zataz.
Intrapsychické stratégie zahrnuju kognitivne procesy ako vnimanie, predstavy,
myslenie a motivatne emoc¢né stavy. Dolezité intrapsychické spbsoby
spracovania su odklon, podcenovanie, popieranie a prehodnocovanie stresora
a stresovej reakcie, nadhodnotenie vlastnych zdrojov vzhladom k moZnosti
prekonat stresor a/alebo stres. Vyznamné pri deleni je aj perspektivne hl'adisko:
zameranie spravania a funkcia, pricom ich diferencuju podla toho, ¢i sa stratégie
vztahuju skor na reakciu pri zatazi nebo skér na zatazovu situaciu/stresor.
Potom ak¢né a intrapsychické sposoby spracovania je mozné Specifikovat ako
situaCne orientované (zamerané na stresor) alebo zamerané na reakciu.

1.1 Ciele a otazky prieskumu

V nami realizovanom prieskume sa zameriavame na drovni prvého ciela na
analyzu oblasti aktualneho prezivania stresu (kognitivnu, emocionalnu, telesnu
a socialnu oblast) u ziakov zakladnych a strednych $kol a Studentov vysokych
skol. Na urovni druhého ciel’a sa centrujeme na analyzu stratégii zvladania stresu,
ktoré ziaci/Studenti vyuZzivaji v roznych stresovych situdciach, s ktorymi
prichadzaja do kontaktu.

Na zaklade nami formulovanych ciel'ov prieskumu uvadzame nasledovné otazky
prieskumu:

1. Aka je aktualna uroven prezivaného stresu u ziakov zakladnych a strednych
skol a Studentov vysokych $kol?

2. Aké su preferované zvladacie stratégie stresu u Ziakov zakladnych a strednych
$kol a Studentov vysokych $kol.

200



2 Metody

Poclas realizovaného prieskumu, zameraného na preZivanie a zvladanie stresu
u ziakov a Studentov zakladnych, strednych a vysokych $kél, sme aplikovali
konkrétne dva typy dotaznikov. Jednym z nich je Standardizovany dotaznik
snazvom SVF 78 (Janke a Erdmannova, pricom preklad a dpravu realizoval
Svancara, 2003), ktory sa zameriaval na stratégie, ktoré Ziaci a $tudenti vyuZivaju
pri zvladani stresu. Dotaznik zahfnia 78 poloZiek, ktorych cielom je zistit, aké
konkrétne stratégie clovek najCastejSie vyuZiva pri zvlddani stresu
z nasledovnych stratégii:

» Podhodnotenie - v porovnani s ostatnymi 'ud'mi si jednotlivec pripusta
nizs$iu mieru stresu.

» Odmietanie viny - jednotlivec zdoraziiuje, Ze vzhladom na nejaky
problém nejde o jeho vlastnti zodpovednost.

» O0dklon - od zatazovych aktivit/situacii, pripadne priklon k situaciam
inkompatibilnym so stresom.

» Kompenzacia uspokojenia — vyhl'adavanie pozitivnych aktivit/situacii.

» Kontrola situacie - analyza zataZovej situdcie, planovanie a realizacia
spravania, ktoré vedie ku kontrole a rieSeniu problému.

» Kontrola reakcii - motiv mat pod kontrolou vlastné spravanie.

» Pozitivne sebainstrukcie - prisudzovanie kompetencii a schopnosti
kontroly situacie vlastnej osobe,

» Potreba socialnej opory - Zelanie zaistit si komunikaciu, socidlnu oporu
a pomoc.

» Vyhybanie sa - predsavzatie zamedzit zat'azi alebo jej uniknut'.

> Unikové tendencie - rezignaény spdsob rie$enia zatazovych situacii.

» Perseveracie - neschopnost odputat myslienky od zataZovej situacie,
dlho o nej premyslat.

» Rezignacia - vzdavat sa rieSenia zataZovej situdcie s pocitom
bezmocnosti a beznadeje.

» Sebaobvinovanie - pripisovanie zataze vlastnému chybnému konaniu.

» Pozitivne stratégie - vyjadruju snahu jednotlivca pouzit priaznivé, stres
zniZujuce spdsoby rieSenia zataZovych situacii a vyuzit kompetencie
zvladania zat'aZe, ako prehodnotenie, odklon, kontrolu.

» Negativne stratégie - vyjadruju snahu jednotlivca pouzit nepriaznivé,
stres skor zvySujlice spOsoby rieSenia zatazovych situacii a chybajuice
kompetencie zvlddania s unikovymi tendenciami, reakciami rezignacie
a neschopnosti uvolnit sa.
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» Pozitivne stratégie 1 - vyjadruju snahu jednotlivca o prehodnotenie, resp.
zniZenie zavaznosti stresora, prezivania zatazovej situacie alebo stresovej
reakcie.

» Pozitivne stratégie 2 - tendencie konania jednotlivca, orientované na
odklon od stresujucej wudalosti alebo priklon k alternativhym
situaciam/stavom/aktivitam.

» Pozitivne stratégie 3 - konStruktivne snahy o zvladanie/kontrolu
a kompetenciu.

Dotaznik je Standardizovany na dospeld populaciu, no v naSom prieskume sme
ho experimentalne pouZili aj na skupinu dospievajucich.

Druhy dotaznik pouzity v prieskume sa tykal aktualneho prezivania stresu
u ziakov a Studentov zakladnych, strednych a vysokych $kol, pricom vyskyt
stresu bol zistovany v Styroch rovinach - kognitivnej, citovej, telesnej a socialne;j.
Je adaptdciou Dotaznika stresu a syndrému vyhorenia autorov Henninga
a Kellera, ktory sme adaptovali pre zamer a cielovil skupinu daného prieskumu.
Povodny dotaznik sme prelozili do slovenského jazyka a upravili sme jeho
formalnu podobu tak, aby sa dal I'ahko administrovat’ a vyhodnocovat. Dotaznik
je zaloZeny na sebapozorovani a hodnoteni frekvencie priznakov sytiacich
syndrém vyhorenia. Maximalna hodnota, predstavujica najvyssSiu troveii stresu,
a teda pritomnost syndrému vyhorenia, je v jednotlivych rovinach (kognitivna,
citova, telesna, socidlna) dand poctom bodov 24. Celkova maximalna droven
stresu je potom dana poc¢tom bodov 96. Ked'Ze dotaznik neobsahuje vymedzenie
miery stresu vzhladom na jeho celkovd uroven, pouzili sme vymedzenie
zvyskumu Drotarovej (1999). Celkova l'ahkd tdroveinn stresu a naklonnosti
k syndromu vyhorenia je potom vymedzena poctom bodov 25 - 48, celkova
strednd uroven stresu a naklonnosti k syndrému vyhorenia je vymedzena
poctom bodov 49 - 72 a celkova tazka drovern stresu a naklonnosti k syndrému
vyhorenia je vymedzena poc¢tom bodov 73 - 96. Drotarova uvadza, Ze pocet
bodov v ramci celkovej urovne stresu nad 49 zodpoveda rizikovému stavu,
vyzadujucemu kroky k naprave, poCet bodov nad 73 potom havarijnému stavu
vyhorenia.

2.1 Opis prieskumého suboru

Prieskum zamerany na zataZové a stresové situacie ziakov a Studentov
zakladnych, strednych a vysokych s$kél zahfiial celkovo 90 respondentov vo
vekovom rozmedzi od 14 do 24 rokov. Kazdy stupen vzdeldvacej institicie
(druhy stupen zakladnej Skoly, strednej Skoly, vysokej $koly) bol v prieskume
zastupeny rovnakym pocCtom respondentov, priCom z Kkazdej Skoly sa na
prieskume zucastnilo 30 respondentov.
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Zastupenie pubescentov z druhého stupna zakladnej $koly bol z jednej zakladnej
Skoly lokalizovanej v TrencCianskom Kkraji. Tato zakladna Skola bola
reprezentovand 30 ziakmi, konkrétne 12 respondentov bolo muzského pohlavia
a 18 respondentov Zenského pohlavia, pricom priemerny vek respondentov
z tejto zakladnej Skoly je 14,3.

Zastupenie populacie adolescentov bol viazany na jednu stredna Skolu typu
gymnazia z Trencianskeho kraja. Stredna Skola bola opat reprezentovana
vzorkou tridsiatich zZiakov, z ktorych bolo 12 respondentov muzského pohlavia
a 18 respondentov Zenského pohlavia, pricom vek respondentov dosahoval
priemernd hodnotu 17,9.

Zastipenie populacie mladsSich dospelych vysokoskolakov bol viazany na jednu
vysokd Skolu z Nitrianskeho kraja. Do prieskumu sa zapojilo tridsat
respondentov, konkrétne 10 respondentov muzského pohlavia a 20
respondentov Zenského pohlavia, ktorych vek dosahoval priemernti hodnotu
21,83.

3 Vysledky
Z aspektu drovne preZivaného stresu (tabulka 1) moZno uviest, Ze nebola
namerana ani v jednej zo sledovanych skupin respondentov vysoka uroven

prezivaného stresu.

Tabul'ka 1 Aktudlne prezivany stres Ziakov/Studentov zakladnych, strednych
a vysokych skol

Zakladna skola Stredna skola Vysoka Skola
N AM N AM N AM
Kognitivna rovina 30 10,36 30 11,56 30 8,93
Citova rovina 30 10,10 30 10,80 30 8,56
Telesna rovina 30 11,03 30 14,33 30 10,60
Socialna rovina 30 9,80 30 10,60 30 8,83
Stres spolu 30 41,29 30 47,29 30 36,92

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Na zaklade vysledkov moZno konstatovat, Ze v subore respondentov
najintenzivnejSie prezivaju stres ziaci strednych 8kol, a to vo vSetkych
analyzovanych rovinach - vkognitivnej, citovej, telesnej a socidlnej rovine.
Z hladiska vSetkych troch cielovych skupin mdézZeme konStatovat, Ze
najintenzivnejSie bola zasiahnutd telesnd rovina prezivania stresu, pricom
najmenej bola postihnuta socialna rovina.

Z aspektu preferovanych zvladacich stratégii (tabul'ka 2) mozeme konstatovat, Ze
pozitivne stratégie zvladania stresu t. j. stratégie od podhodnotenie aZ po
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stratégiu pozitivne] sebainStrukcie najintenzivnejSie vyuZzivaju vysokoSkolski
Studenti. U ziakov zakladnych a strednych $kél sa namerané priemerné hodnoty
z aspektu vyssich priemernych skére striedaju, pricom ich hodnoty sa pohybuja
v priblizne rovnakom kvalitativnom pasme.

Z pohl'adu negativnych stratégii zvladania stresu t.j. stratégia dnikova tendencia,
perseverdcia, rezignacia a sebaobviniovanie, zaznamenavame opacnu tendenciu.

Tabul'ka 2 Stratégie zvladania stresu u Ziakov/Studentov zdkladnych, strednych
a vysokych $kol

Zakladna skola Stredna Skola Vysoka skola
N AM N AM N AM

1. Podhodnotenie 30 9,90 30 8,83 30 11,40
2. Odmietanie viny 30 10,00 30 7,73 30 10,23
3. 0Odklon 30 11,60 30 12,63 30 14,63
4. Nahradné 30 13,20 30 11,63 30 13,46
uspokojenie
5. Kontrola situacie 30 11,83 30 12,63 30 17,06
6. Kontrola reakcii 30 12,30 30 13,93 30 16,00
7. Pozitivna 30 11,90 30 12,83 30 16,73
sebainstrukcia
8. Potreba socialnej 30 11,83 30 13,10 30 16,93
opory
9. Vyhybanie sa 30 11,83 30 15,23 30 17,80
10. Unikova 30 11,33 30 13,06 30 10,60
tendencia
11. Persevericia 30 14,73 30 17,46 30 15,30
12. Rezignacia 30 10,06 30 12,63 30 9,93
13. Sebaobvinovanie 30 10,66 30 14,50 30 12,10

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Zatial' ¢o vo vSetkych vysSie uvedenych pozitivnych stratégidch mali najvyssie
priemerné skore Studenti vysokych $kél, tak nasledne vo vSetkych negativnych
stratégiach sme namerali priemerné najvyssie skore u Ziakov strednych S$kol.
Najmensie priemerné hodnoty v stratégidch unikovej tendencie a rezignacie sme
zaznamenali u vysokoSkolskych Studentov, priCom v stratégiach perseveracie

fvve

4 Diskusia a zaver

Stres je neodmyslitel'nou stcastou Zivota kazdého jednotlivca. Ovplyviiuje jeho
prezivanie, spravanie, osobnost, ale najma jeho fyzické a psychické funkcie
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azdravie. V urcitej podobe a intenzite pomaha c¢loveku napredovat alebo
podporovat jeho sebamotivaciu, avSak dlhodoby anezvladnuty stres vysokej
intenzity zasahuje negativne do prezivania, spravania a telesnych stranok
zdravia.

VnaSom prispevku sme sa rozhodli zrealizovat sondu do preZivania stresu
ziakov v dospievani (puberta a adolescencia - rana a neskora). Taktiez zamerom
bolo zistit' a analyzovat, aké stratégie zvladania stresu vyuZzivaji dospievajici na
druhom stupni zakladnych skol, strednych Skolach a v bakalarskom s$tudiu na
vysokych Skolach. Dospeli sme k zisteniu. Ze najmenej zasiahnutou rovinou
pOsobenim stresora a stresu je socialna oblast preZivania stresu, naopak, najviac
zasiahnutou rovinou je telesna oblast prezivania stresu, a to rovnako u zZiakov
a Studentov zakladnych, strednych a vysokych $kol. Pri podrobnej analyze sme
zistili, Ze citova a kognitivna rovina preZivania stresu je u vSetkych respondentov
zasiahnuta priblizne rovnako, len s minimdlnymi odchylkami. V stlade
s uroviiami hodnotenia preZivaného stresu podla Drotarovej (1999), sme ani
vjednej zo skupin Ziakov/Studentov nezaznamenali rizikovd Uroven prezivania
stresu v jednotlivych rovinach, sumarne priemerné skore sa len u stredoskolakov
pribliZilo k drovni rizikového stavu (49 bodov), ¢o uzZ naznacuje potrebné kroky
k ndprave smerom k zvladnutiu.

Tento stav podciarkuje aj nami sledovana preferencia zvladacich stratégii
u ziakov a Studentov. Urbanovska (2009) sa venovala stratégiam zvladania stresu
u stredoskolskej mladeze, pricom jej vyskumu sa zuicastnilo 619 Studentov.
Vysledky jej vyskumu, podobne ako zistenia nasho prieskumu, podporuju fakt, ze
Studenti s pribidajicim vekom vyuzivaju viac pozitivnych stratégii zvladania
stresu. NajcastejSie vyuzivanymi stratégiami boli pozitivne stratégie kontroly
a pozitivnej sebainstrukcie, zatial' Co najmenej bola vyuzivana negativna stratégia
rezignacie a perseveracie. Ziskané vysledky nasho prieskumu st konzistentné,
pricom naznacuji, Ze vysokoSkolski Studenti uplatiuju rovnaké stratégie
zvladania stresu, ako su kontrola situacie, kontrola reakcie, socidlna opora. Na
zaklade podrobnej analyzy ziskanych udajov vieme KkonStatovat, zZe
vysokoskolski Studenti celkovo lepSie a efektivnejSie zvladaju stres, ktory aj
z pohladu aktudlneho prezivania prezivaji najmenej intenzivne. Uvedené je
pravdepodobne ovplyvnené najma zivotnymi skisenostami, vy$$Sim vekom,
hodnotami, vy$Sou mierou zodpovednosti, vnitornou motivaciou a preferenciou
pozitivnych zvladacich stratégii. Z hl'adiska zvladacich stratégii sa preukazalo, Ze
ziaci strednych $kol v porovnani so ziakmi zakladnych $kél CastejSie a vo vyssej
miere vyuZzivaji negativne stratégie zvladania stresu, si najohrozenejSou
skupinou tak v oblasti preZzivania stresu ako aj v oblasti preferencie negativnych
stratégii. Ako konsStatuje White (2012) deti vo vySSom Skolskom veku (v naSej
vzorke druhy stupeni zakladnej Skoly astrednd Skola) maju vo svojom
kazdodennom Zivote vela vysoko vyznamnych a zavaZne pdésobiacich stresorov
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vratane nadmernej zataze z domacich uloh, tlaku rovesnikov, socidlnych
ohrozeni, zlych znadmok, strachu z nasledkov vojny, Sikanovania,
Standardizovaného testovania, vnimaného rodicovského tlaku a izolacie,
a d'alsich. Kumulativne denné udalosti, ktoré deti zaZivaji, maju Skodlivy vplyv
na ich budtce zdravie a sprostredkovavaju vplyv akutnych ako aj chronickych
stresovych udalosti na ich psychické zdravie. Nase zistenia potvrdzuja tento stav
predovSetkym u ziakov strednych $kol, kde sme namerali najintenzivnejSie
prezivanie stresu smerom az k prieniku k rizikovej trovni (podla Drotarovej,
1999; 49 bodov rizikova droven; priemerné namerané skére v nasej vzorke 47,29
boda). Opakujuci sa akutny/intenzivny alebo dlhotrvajici stres méze viest
k problémom, ako su bolesti hlavy, bolesti brucha, absencie v Skole, prejedanie sa,
uzivanie tabaku a/alebo inych navykovych latok (White, 2012). Preto Ziaci
a Studenti v dospievani potrebuju repertoar stratégii zvladania, aby efektivne
zvladali stresujice podnety a situacie a rozvijali odolnost.

Nase zistenia tym vyznamne podporuju vyznam aulohu cielenej prace
s prezivanim a zvladanim stresu u ziakov strednych a zakladnych $kol. Vyznamnu
ulohu v tejto oblasti zohrava prave Skolsky psycholég ajeho preventivna ako
i intervencna Cinnost. V stlade s odporucaniami Antalovej, Pappa a Vernarcovej
(2022) je v kontexte rozvoja cielovych kompetencii pre Ziakov zakladnych $kol
azdkladom prevencie rozvoj vSeobecnych kompetencii Ziakov, ku ktorym
zaraduju aj preferovanie konStruktivneho rieSenia problémov a konfliktov
anacvik adekvatnych reakcii na stres, netspech a kritiku. Rovnako v kontexte
zvladania stresu podciarkuju aj vyznam krizovej intervencie ako sucasti prace
Skolského psycholéga priamo na skole.

VnaSom prieskume je najvyznamnejSim limitom prave  velkost
a reprezentativnost vzorky Ziakov a Studentov zakladnych, strednych a vysokych
skol. Hoci naSe zistenia podciarkuju platnost existujucich zisteni, popisanych
v prispevku, povaZujeme za vyznamné realizovat komplexny vyskum oblasti
prezivania stresu (s ohladom na ich rizikovost) ajeho zvladania (pozitivne
verzus negativne stratégie zvladania), ako aj cielenej prevencie a intervencie,
celoplogne v SR. Dal$im limitom je v naSom pohlade experimentalne vyuZitého
dotaznika SVF 78 na vzorke dospievajucich, ked’Ze jeho normy su realizované na
vzorke dospelych muzov a Zien. PovaZzujeme vsak tento dotaznik za vhodny pre
ciele, ktoré sme sledovali v prieskume, lebo umoziiuje komplexny pohlad na
preferované pozitivne a negativne stratégie a v naSom prieskume Ziaci a Studenti
nemali problém s jeho administraciou, polozkam rozumeli.
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VPLYV VYBRANYCH COPINGOVYCH STRATEGIi NA ZVLADANIE
UZKOSTI STREDOSKOLSKYCH STUDENTOV

THE IMPACT OF SELECTED COPING STRATEGIES ON HIGH SCHOOL
STUDENTS' ANXIETY

Laura Viktéria Nagy, Robert Krause

Abstrakt: Prispevok md vyskumny charakter a experimentdlny dizajn. Zaoberd sa
problematikou stresu a tizkosti u stredoskolskych Studentov so zameranim na ich schopnost’
zvlddat' ndrocné situdcie prostrednictvom copingovych stratégii. Prispevok rozoberd
copingové stratégie, ktoré Studenti vyuZivajii na zmiernenie stresu, ako dychacie cvicenia,
autosugestivna komunikdcia a podmieriovanie. Cielom je overit vplyv tychto stratégii na
zvlddanie stresu pri skolskom vykone u Studentov. Vyskumu zameraného na vplyv predndsky
alebo tréningu copingovych stratégii na trovert tizkosti pred zdtaZovymi situdciami sa
ziicastnili 47 participantov. Na meranie stresu bol pouzity dotaznik STAI-X1. Uéastnici boli
rozdeleni do troch skupin: dve experimentdlne a jedna kontrolnd. V prvej experimentdlnej
skupine sa participanti zucastnili predndsky zameranej na copingové stratégie, zatial' co
druhd experimentdlna skupina absolvovala aj tréning so zameranim na rovnaku tému.
Kontrolnd skupina neabsolvovala Ziadnu intervenciu. Vysledky ukdzali, Ze v oboch
experimentdlnych skupindch doslo po intervencii k zniZeniu tirovne tzkosti. V kontrolnej
skupine sa Ziadna vyznamnd zmena neprejavila. Hoci rozdiel medzi dvomi typmi intervencii
nebol Statisticky vyznamny, studenti, ktori sa zucastnili na niektorej z foriem intervencie,
vykazovali niZsiu tizkost’ nez ti, ktori intervenciu nemali. Zistenia naznacuju, Ze intervencné
aktivity zamerané na zvlddanie tzkosti mézZu prispiet’ k zniZeniu urovne uzkosti u
Studentov.

Kl'icové slova: copingové stratégie, zvlddanie tizkosti, Studenti

Abstract: This thesis has a research character and an experimental design. It focuses on the
issue of stress and anxiety in high school students, with a focus on their ability to cope with
challenging situations through coping strategies. It further also discusses coping strategies
that students use to relieve stress, such as breathing exercises, autosuggestive
communication, and conditioning. The aim of this thesis is to examine the effect of the above
coping strategies on students' coping with academic stress. 47 participants was conducted
in this research focused on the effect of lecture or training of coping strategies on the level of
anxiety before stressful situations. The STAI-X1 questionnaire was used to measure anxiety.
Participants were divided into three groups: two experimental and one control group. In the
first experimental group, participants attended a lecture focusing on coping strategies,
while the second experimental group received also a training focusing on the same topic.
The control group did not receive any intervention. The results showed that both
experimental groups experienced a reduction in anxiety levels after the intervention. There
was no significant change in the control group. Although the difference between the two
types of interventions was not statistically significant, students who participated in either
form of intervention showed lower anxiety than those who did not have the intervention.
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The results indicate that stress management intervention activities may contribute to
reducing in students’ anxiety levels.
Key words: Coping strategies, anxiety, students

1 Uvod do problematiky

Takmer vSetci sme uZ poculi o pripadoch, ked’ mladi 'udia nahle vaZne ochoreli
aboli kratkodobo, dlhodobo alebo dokonca trvalo praceneschopni. Jednou
z najcastejSich pric¢in tohto zdanlivo nevysvetlitelného zhorsenia zdravotného
stavu moZe byt tUzkost aneustila pritomnost stresu. Uzkost a stres su
neoddelitelnou sucastou kazdodenného Zivota a vyrazne ovplyviluju fyzické
i sychické zdravie kazdého jednotlivca. Obzvlast doleZité je skimanie stresu
a uzkosti v Skolskom prostredi, kde su Studenti vystaveni roznym druhom zataZze,
ako su skuasky, o¢akavania zo strany ucitel'ov ¢i rodicov a ich vlastné ambicie.

Stres

Stres pochadza z anglického slova stress, ktoré ma viacero vyznamov, medzi
ktoré patri napatie, zataz a tlak. V literatire nenajdeme jednotnu definiciu pojmu
stresu. Tento pojem bol prvykrat opisany v roku 1949 v praci kanadského
endokrinol6ga mad’arského pévodu, Hansa Selyeho. Selye definoval stres ako
nespecificku, v§eobecnu reakciu organizmu na akékol'vek poZiadavky kladené na
organizmus (Selye, 1984).

Uzkost

Pojem uzkost pochadza z latinského slova ,anxietas“. Jeho pévodny vyznam je
uzkostny rozrusSeny stav (Beck, Emery, 1999).

Vymeétal (2003) povaZuje strach a tizkost za dva uzko prepojené pojmy a tvrdi, Ze
hranica medzi nimi nie je jednoznacne definovana.

Pri optimalnej trovni méze tuzkost pozitivne ovplyvnit vykonnost jednotlivca,
kedZe napomaha sustredeniu a pohotovej reakcii na hroziace nebezpecenstvo.
Preto je ddlezitym motivaénym faktorom, ktory umoziuje efektivne zvladat
vyzvy a adekvatne reagovat na redlne hrozby (Schreiber, 1985).

MozZnosti zvladania azkosti

Zvladanie moze byt zamerané bud na problém (adaptivne), alebo na emdcie,
ktoré spdsobuje stresor (maladaptivne). Pri zvladani zameranom na problém sa
jedinec sustredi na zdroj stresu a snazi sa ho odstranit, zatial' ¢o pri zvladani
zameranom na emdcie sa usiluje regulovat emocionalnu zataz spdsobenu
stresorom (Lazarus, Folkman 1984). Adaptivne stratégie (do tejto kategorie
patria: dychacie cvicenia, podmiefiovanie, autosugescia) mdézu jednotlivcom
pomoct ucinne zvladat stres a maju dlhodoby prinos. Naopak, maladaptivne

209



stratégie mozu kratkodobo znizit stres, ale z dlhodobého hl'adiska m6zu mat
Skodlivé ucinky, a to aj fyzické aj psychické. Maladaptivne stratégie moézu
zahfnat: uzivanie drog a alkoholu, h'adanie ndhradného uspokojenia (pocitacové
hry), prenaSanie frustracie/agresie na inych, popieranie, sebaobviiiovanie,
izolacia od ostatnych (Bartram a Gardner 2008; Eftekhari, Turner a Larimer;
Liu,Tein a Zhao 2004).

Copingové stratégie
Copingové stratégie sa zvycajne povazuju za vedomy proces, ktory umoziiuje
jednotlivcovi prispdsobit sa a zvladnut psychicku zataz (Urbanovska, 2010).
Medzi metddy a techniky aktivneho a vedomého zvladania stresu a prevencie
psychickej zataze Moricova (2013) zaradi napriklad:

» techniky na zvladanie strachu (raciondlna analyza pri¢in strachuy,
autosugescia),
techniky na zmiernenie bolesti (akupunktira, akupresura),
dychacie cvicenia (vedomé dychanie),
pozitivna imaginicia,
meditacia,

relaxacné techniky (autogénny tréning, Jacobsonova progresivna relaxacia),
pohybova aktivita, dostato¢ny odpocinok a iné regeneracné techniky

YV VYV VYV

Dychacie cvi¢enia
Dychacie techniky maja celkovy vplyv na organizmus. NaSe dychanie ovplyviiuje
aj pulz, krvny tlak a nervovy systém. Zatial' o povrchné dychanie zvySuje paniku
a uzkost, hlboké a vedomé dychanie zvysuje prisun kyslika do mozgu, zniZuje
krvny tlak a spomal'uje srdcovu frekvenciu.
Pomalé dychanie
Tato technika sa zameriava na spomalenie dychania na frekvenciu 6 nadychov za
minudtu. Kazdy nadych a vydych trva 5 sekdnd, pricom je ddélezité sustredit sa na
brani¢né dychanie, prirodzent hibku dychu a pravidelny rytmus. (Brulé, 2017)
Levi dych
Levi dych je technika ocistujiceho dychania, ktora sa zameriava na vydych, ktory
je sprevadzany hlasnym zvukom pri vydychu cez usta s vyplazenym jazykom.
Nadych sa vykonava nosom. (Herrington, 2013)
4-4-4 dych (Box breathing)
Pomaha upokojit telo aj mysel. je jednoducha technika na udrzanie kontroly nad
nasim dychom. Zaciname tym, Ze sa nadychneme na 4 sekundy, potom zadrzime
dych na d’alSie 4 sekundy, nasledne pomaly vydychujeme pocas 4 sekind a opat’
zadrzime dych na 4 sekundy. Tento cyklus opakujeme niekol'kokrat, aby sme
upokojili nasu mysel a vyrovnali dych (Stinson, 2023).
4-7-8 dych

210



Technika dychania 4-7-8 spociva v nasledujtcich krokoch: najprv sa nadychneme
na 4 sekundy, potom nasleduje pauza, pocas ktorej zadrzime dych na 7 sekind.
Potom vydychujeme pomaly pocas 8 sekund. Tento cyklus sa opakuje bez
prestavky medzi vydychom a d’'al§$im nadychom. (Patterson, 2020)

Podmienovanie

Klasické podmienovanie je behavioristicka tedria ucenia. Ked sa prirodzeny
podnet opakovane spaja s podnetom z prostredia, podnet z prostredia nakoniec
vyvola reakciu podobnu prirodzenému podnetu.

Autosugestivna komunikacia

Autosugescia moZe fungovat nevedome, ovplyvnena zakladnym charakterovym
nastavenim, ako je optimizmus alebo pesimizmus, ktoré formuje naSe myslienky
a vedomie. Spoluprdca medzi nevedomym avedomym "Ja" vedome vytvara
predstavy a prendSa ich na nevedomé "Ja". Tieto predstavy nasledne riadia
jednotlivé procesy v tele (Micek, 1988). Autosugescia ma vyrazny vplyv na nase
myslenie. Ked' si stanovime urcity ciel alebo myslienku, zameriavame sa na nu
Casto na ukor inych moZnosti. Vznika na zaklade asociacii - spajanim podobnych
predstav, ktoré sa postupne menia na presvedcenia.

2 Metody

Na meranie uzkosti a izkostlivosti sme pouzili dotaznik od autorov Miillner,
Ruisel a Farka$ (1980). Dotaznik STAI X je znamy aj ako T-161 a vychadza
z konceptu, ktory rozliSuje uzkost ako stav a tuzkostlivost ako trvalejSiu
osobnostnu charakteristiku.

STAI X1 nadm umoznil ziskat kvantitativne udaje o Urovni uzkosti pred a po
absolvovani prednasky / tréningu.

Nasho vyskumu sa ztéastnili $tudenti 3. roénika Gymnazia Armina Vambéryho
v Dunajskej Strede, pricom celkovy pocet respondentov bol 47 (n=47). Vyskum
pozostaval z troch skupin. Prva a druha skupina boli experimentalne a tretia
skupina slazila ako kontrolna.

Prvi experimentalnu skupinu tvorilo 14 Studentov, z ktorych bolo 13 (92,86 %)
zien a 1 muZz (7,14 %). Druhd experimentdlna skupina pozostavala z 13
Studentov, pricom 11 z nich boli Zeny (84,62 %) a 2 muzi (15,38 %). Kontrolnu
skupinu tvorilo 20 Studentov, z toho 13 Zien (65 %) a 7 muzov (35 %).

3 Vysledky

V tabulke 1 uvadzame deskriptivnu Statistika merania uzkosti. Na zaklade
deskriptivnej Statistiky identifikujeme symetrické rozdelenie dat. Hodnoty
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Sikmosti a strmosti si blizko nule €o poukazuje na symetriu dat, rovnaku
skutocCnost potvrdzuju aj vel'mi blizke hodnoty priemeru a medianu.

Tabul'ka 1 Deskriptivna Statistika - uzkost

N M Med. Min. | Max. | Rozptyl SD Sikm. Strm.
1.ES
pred 14 53,86 53 32 74 136,132 11,668 -0,040 0,211
1.ES
po 14 47,21 49,5 32 64 134,643 11,604 -0,146 -0,482
2.ES

13 55,08 56 41 65 70,077 8,371 -0,565 -0,916
pred
2.ES
po 13 44,2 46 33 57 63,359 7,960 0,239 -0,990
KS

20 49,2 50,5 38 63 65,747 8,108 -0,057 -0,397
pred
KS
po 20 50,6 49,0 40 65 36,674 6,056 0,345 0,370

Vysvetlivky: N - pocet, M - aritmeticky priemer, Med - medidn, Min - najniZSie dosiahnuté
skore, Max - najvyssie dosiahnuté skére, SD - Standardnd odchylka, ES - experimentdlna
skupina, KS - kontrolnd skupina; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)
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Obrazok 1 Rozdiely v skérovani pred a po absolvovani prednasky
Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

V prvej experimentalnej skupine sme skimali rozdiely v skérovani pred a po
absolvovani predndsky o copingovych stratégiach (obrazok 1). Na z&dklade
normalneho rozlozenia dat sme pouzili parametricky parovy t-test, ktorym sme
dokazali testovat rozdiely pred apo intervencii. Vysledkom je potvrdenie
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signifikantného rozdielu (p = 0.002). Po absolvovani prednasky hodnoty
skdrovania klesli.
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Obrazok 2 Rozdiely v skdrovani pred a po absolvovani prednasky
Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

V druhej experimentalnej skupine sme skumali rozdiely v skérovani pred a po
intervencii absolvovani prednasky doplnent o tréning zvladania stresu. Na
testovanie sme, na zdklade normalneho rozloZenia dat, pouZili parametricky
parovy t-test. Vysledkom je potvrdenie signifikantného rozdielu, pretoze
vyznamnost je mensSia ako 0,05. Po absolvovani prednasky hodnoty skérovania
klesli (Obrazok 2).

52
|

skére
50
L

48
1

46
L

n=20 n;§0
r 1

po pred

Obrazok 3 Rozdiely v skérovani pred a po u kontrolnej skupiny
Zdroj: vlastné spracovanie (2025)
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Parametricky parovy t-test, sme pouzili aj na zistenie rozdielov v skéroavni pred
apo v pripade kontrolnej skupiny. Vysledkom je zamietnutie signifikantného
rozdielu (p = 0.277). Respondenti mali vacsie skore v druhom teste (Obrazok 3).

Na testovanie rozdielov v skérovani medzi 2 experimentalnymi skupinami po
absolvovani prednasky alebo tréningu sme pouzili parametricky dvojvyberovy t-
test. Vysledkom je nepotvrdenie signifikantného rozdielu (p = 0.446). Po
absolvovani prednasky hodnoty skérovania Klesli viac u druhej skupiny (Obrazok

4).
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Obrazok 4 Rozdiely v skorovani po absolvovani prednasky medzi skupinami
Zdroj: vlastné spracovanie (2025)
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Obrazok 5 Rozdiely v skérovani po absolvovani prednasky medzi skupinami
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Dalej sme testovali rozdiely v skérovani medzi skupinami (skupina 1, skupina 2
akontrola) po absolvovani prednasky/tréningu. Na zaklade normalneho
rozlozenia dat sme pouzili parametricki jednofaktorovia ANOVU. Vysledkom je
nepotvrdenie signifikantného rozdielu (p =0.118). Hodnoty skérovania boli
najvacsie u kontroly kde neprebiehala Ziadna prednaska, teda mali vacsSiu uzkost
oproti skupin kde prebiehalo skolenie (Obrazok 5).

4 Diskusia a zaver

Vyskum Mabrook El-Nehrawaya a Abd El-Menema (2018) sa zameral na to, ako
moZe Specialne pripraveny program na zvladanie stresu ovplyvnit prezivanie
stresu a schopnost’ Studentov zvladat narocné situacie. Po jeho absolvovani sa
u respondentov ukazalo zniZenie stresu a zaroven sa zlepsilo aj ich vyuZivanie
ucinnych copingovych stratégii. Nasa prva hypotéza bola inSpirovana zisteniami
prave spominanej Stidie. Chceli sme zistit droven uzkosti Studentov pred
intervenciou a po nej.
V prvej hypotéze (H1) sme predpokladali, Ze u Studentov v 1. experimentalne;j
skupine sa po prednaske o copingovych stratégidch zniZi uroven preZivanej
uzkosti.
Priemerné skore pred absolvovani prednasky bolo 53,86 a potom priemer sa
znizil na 47,21. Hodnota medianu pred prednaskou bol 53 a po prednaske 49,5.
Tuato hypotézu sme overovali pomocou parového t-testu, ktorym sme testovali
rozdiely v skorovani pred a po absolvovani prednasky o copingovych stratégiach.
Vysledky parového t-testu ukazali Statisticky vyznamny rozdiel v skére tzkosti
pred a po intervencii (p=0.002). Vysledky podporuju hypotézu, Ze po
absolvovani prednasky doslo k signifikantnému poklesu tizkosti. ¢o potvrdzuje,
Ze prednaska mala pozitivny vplyv na zvladanie uzkosti u Studentov.
Druhd hypotézu sme si sformulovali nasledovne: H2: Predpokladame, Ze
u Studentov v 2. experimentalnej skupine, ktori absolvovali prednasku doplnenu
o tréning zvladania stresu, d6jde k zniZeniu miery preZzivanej izkosti.
Pri tejto skupine priemerné skére boli nasledovné: pred prednaskou spojené
s tréningom bolo 55,08 apotom 44,23. Pri analyze dat sme vychadzali
z predpokladu normadlneho rozloZenia dat, ¢o ndm znovu umoznilo pouzit
parametricky parovy t-test na porovnanie rozdielov v skérovani pred apo
absolvovani prednasky doplnenud o tréning copingovych stratégii. Vysledkom je
potvrdenie signifikantného rozdielu, pretoze p je mensSie ako 0,05. Po
absolvovani prednasky hodnoty skdrovania klesli a zniZenie miery uzkosti je
Statisticky vyznamné. Podl'a vysledkov sme konstatovali, Ze nasa hypotéza sa
potvrdila.
Yazdani akol. (2010) vo svojom vyskume nahodne rozdelili 68 Studentov do
experimentalnej a kontrolnej skupiny. Experimentalna skupina absolvovala osem
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dvojhodinovych sedeni tréningu zvlddania stresu. Po absolvovani intervencie
doslo vexperimentdlnej skupine kvyznamnému zniZeniu urovne uzkosti
a stresu. Tieto zniZzenia pretrvavali aj po jednom mesiaci. Vysledky Yazdaniho
a kol. (2010) vyskumu sa zhoduju s naSimi vysledkami. Tréning zvladania stresu
sa ukazal ako prospesSny pri zniZovani drovne uzkosti a stresu u Studentov aj
v nasSom vyskume.

Nétin (2015) vo svojej stadii skimala formy uzkosti v Skolskom prostredi
a sposoby, ako sa s nimi vyrovnat. Predpokladala, Ze uzkost v zataZovej situacii
bude pritomna v rovnakej miere v experimentalnej aj kontrolnej skupine.
Vysledky ukazali, Ze Studenti v experimentalnej skupine vnimali, Ze nepocituju
Skolsku tizkost, a ked’ ju pocitovali, mali vac¢siu tendenciu k negativnym naladam
a vyhybavému spravaniu ako Studenti kontrolnej skupiny. Ti sa naopak
vyznacovali rozrusenim a blokovanim v uzkostnych situacidch. Okrem inych
vyskumnych zisteni sme chceli na zaklade tychto vysledkov porovnat aj droveii
uzkosti nasSej kontrolnej skupiny ,pred a po“.

Nasa hypotéza H3 predpokladala, Ze u Studentov kontrolnej skupiny nie je rozdiel
v skérovani pred a po.

Priemerny vysledok prvého testu bol 49,2 a priemerny vysledok druhého testu sa
zvysil na 50,6. Hodnota medianu ,pred“ bol 50,5 a ,,po“ 49.

Hoci vysledky druhého testovania ukazali vysSie hodnoty, vysledky parového t-
testu ukazali, Ze tento rozdiel nie je signifikantny (p =0.277), ¢o znamen4, Ze
nemoZeme tvrdit, Ze by doSlo k Statisticky vyznamnej zmene v Urovni tzkosti
v tejto skupine. Tym padom nasu tretiu hypotézu nepotvrdzujeme. Vysledky ale
potvrdili, Ze v pripade absencie intervencnych technik nedochadzal k Statisticky
vyznamne]j zmene v arovni uzkosti, ¢o bolo v silade s nasim predpokladom.
Skuimali sme rozdiely v miere tizkosti u experimentalnych skupin a stanovili sme
si hypotézu: H4: Predpokladame, Ze pokles uUrovne prezivanej tuzkosti bude
vyraznej$i v 2. experimentdlnej skupine v porovnani s 1. experimentdlnou
skupinou.

Na testovanie tejto hypotézy sme vyuzili parametricky dvojvyberovy t-test, ked'ze
data vykazovali normalne rozlozenie. Vysledky analyzy ukazali, Ze rozdiel
v poklese uzkosti medzi tymito dvoma skupinami nebol Statisticky signifikantny
(p = 0.446). Tento vysledok naznacuje, Ze aj ked v 2. experimentalnej skupine
doslo k vacsiemu poklesu skére uzkosti, tento rozdiel nebol dostato¢ne vyrazny
na to, aby bol povaZovany za signifikantny. Hypotéza 4 sa teda nepotvrdila.
Podobné vysledky boli zaznamenané v stadii Krispenza a Dickhdusera (2018),
ktora sa zameriavala na to, ako mozno kratkodobou psychologickou intervenciou
znizit aktualnu uzkost u Studentov. Ztohto vyskumu vyplyva, Ze rdzne
intervencie na zniZenie uzkosti neviedli k vyznamnym rozdielom medzi
skupinami, ¢o naznacuje, Ze rézne metédy moézu mat podobnu ucinnost.
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Sttidia Hampela, Meiera a Kiimmela (2008) s nazvom School-Based Stress
Management Training for Adolescents: Longitudinal Results from an
Experimental Study hodnotila efektivnost Skolského programu na zvladanie
stresu u nemeckych stredoSkoldkoch. Vyskumny dizajn zahfiial experimentalnu
skupinu, ktora absolvovala tréning, a kontrolnd skupinu bez intervencie. Zistilo
sa, Ze Studenti v experimentalnej skupine mali vys$Siu vnimanu sebaucinnost
anizsi vnimany stres v porovnani s kontrolnou skupinou, ktora neabsolvovala
Ziadnu intervenciu.

Ak sa pozrieme aj na vysledky uZ spomenutého vyskumu Yazdaniho a kol. (2010),
vidime, Ze po intervencii zaznamenala experimentalna skupina vyrazné zniZenie
urovne uzkosti a stresu, pricom kontrolna skupina vykazovala vyssie hodnoty
tychto ukazovatel'ov.

Vychadzajic z uvedenych vyskumov sme formulovali nasu poslednou hypotézou
bola H5: Predpokladame, Ze pokles tUrovni preZivanej uzkosti bude niZsi
u kontrolnej skupiny oproti 1. a 2. experimentalnej skupiny.

Na zaklade normalneho rozloZenia dat a kedZe v tomto pripade sme mali tri
vybery, na analyzu rozdielov medzi skupinami sme vyuzili parametrickd
jednofaktorovd ANOVU. Porovnavalo sa skére jednotlivych skupin po
absolvovani prednasok, tréningu. Vysledky analyzy ukazali, Ze rozdiely v poklese
uzkosti medzi skupinami neboli Statisticky signifikantné (p = 0.118). Napriek
tomu bolo pozorované, Ze kontrolna skupina, ktora neabsolvovala Ziadnu
intervenciu, mala vysSie skoére uzkosti v porovnani s experimentalnymi
skupinami, ktoré absolvovali predndSku alebo tréning. Na zdklade ziskanych
vysledkov nemdzeme potvrdit hypotézu 5, aj ked vysledky naznacuju nizsi
pokles tzkosti v kontrolnej skupine oproti experimentalnym skupinam.

Nase vysledky su teda podloZzené vysSie uvedenymi Studiami. Smerovanie
vysledkov podporuje hypotézu, Ze copingové stratégie maju potencial redukovat
uzkost.

4.1 Limity vyskumu a odporacania

Prvym anajvacsim limitujucim faktorom tejto prace bola velkost vyskumnej
vzorky. Idedlnym poctom by bolo 30 respondentov v kazdej skupine. Vyskum
vsak prebiehal v obdobi zvySeného vyskytu chripkovych ochoreni, ¢o vyrazne
ovplyvnilo dochadzku Studentov. V niektorych triedach chybala takmer polovica
ziakov aj niekol’ko tyzdiiov. Hoci sme sa snazili pockat na stabilizaciu situacie,
Casové obmedzenie a organizatné podmienky zo strany Skoly ndm nedovolili
realizaciu vyskumu v neskorSom termine a preto sme boli nuteni pracovat
s mensou vyskumnou vzorkou, ako sme povodne planovali.

Po druhé, dizka intervencie bola relativne kratka, a preto nie je moZné s istotou
urcit, ¢i by sa pozorované efekty udrzali aj dlhodobo. MoZno diskutovat’ o tom, Ze
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prednaska sice znizila tizkost kratkodobo, ale dlhodoby efekt by bolo potrebné
preskumat’ d’'al§imi meraniami. ZniZenie uzkosti mohlo byt ciastoCne spdsobené
len tym, Ze Ucastnici sa na chvil'u sustredili na nové stratégie.

Po tretie, vplyv copingovych stratégii moZe byt odliSny u roéznych typov
Studentov, napriklad Studenti, ktori uz predtym vyuzivali efektivne zvladacie
stratégie, mo6zu mat mensi pokles skdére. Vyskum by poskytol presnejSie
vysledky, keby sa realizoval predtest, ktory by hodnotil aktualnu uroven
pouZivania roznych copingovych stratégii medzi Studentmi pred samotnym
vyskumom. Tym padom by bolo moZné ziskat Udaje o predchadzajicom
pouzivani copingovych stratégii.

Budtce vyskumy by mohli rozsirit spektrum skimanych copingovych stratégii
a zamerat sa aj na individualne rozdiely v ich efektivite.
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VZTAH CRTOVEJ EMOCIONALNE]J INTELIGENCIE A OSOBNOSTNYCH
CRT TEMNEJ TETRADY ADOLESCENTOV

THE RELATIONSHIP OF TRAIT EMOTIONAL INTELLIGENCE AND
PERSONALITY TRAITS OF THE DARK TETRAD IN ADOLESCENTS

Maria Podhorova, Katarina Grznarova

Abstrakt: V nasom prispevku sa venujeme analyze vztahu medzi uroviiou emociondlnej
inteligencie a jednotlivymi dimenziami temnej tetrddy na vyskumnej vzorke 218 Studentov
strednych $koél, vo veku od 14 do 20 rokov (M = 17,84, SD = 1,55). Uroveri emociondlnej
inteligencie bola merand pomocou dotaznika Trait Emotional Intelligence Questionnaire-
Short Form (TEIQue-SF) a meranie temnych osobnostnych cit sme realizovali dotaznikom
Short Dark Tetrad (SD4). Vysledky preukdzali Statisticky vyznamnil negativnu koreldciu
medzi emociondlnou inteligenciou a psychopatiou, ako aj pozitivny vztah medzi
emociondlnou inteligenciou a narcizmom. Zdroveri sa ndm potvrdili rozdiely v trovni
emociondlnej inteligencie z aspektu pohlavia, pricom muzi (N=47, 21,56%) vykazovali
vyssie skdre v pocte 4,77 bodov v porovnani so Zenami (N=171, 78,44%), ktoré dosahovali
skore v pocte 4,47 bodov.

v

KTl'iéové slovd: emociondlna inteligencia, osobnostné ¢rty, temnd tetrdda, adolescent

Abstract: The aim of the study was to analyze the relationship between the level of
emotional intelligence and the different dimensions of the dark tetrad in a research sample
of 218 high school students, aged 14 to 20 years (M = 17.84, SD = 1.55). The level of
emotional intelligence was measured using the Trait Emotional Intelligence Questionnaire-
Short Form (TEIQue-SF), and the measurement of the dark personality traits was carried
out with the Short Dark Tetrad Questionnaire (SD4). The results showed a statistically
significant negative correlation between emotional intelligence and psychopathy, as well as
a positive relationship between emotional intelligence and narcissism. At the same time, we
confirmed gender differences in the level of emotional intelligence. The average score for
men (N=47, 21.56%) was 4.77 points and for women (N=171, 78.44%) was 4.47 points.

Key words: Emotional Intelligence, Personality Traits, Dark Tetrad, Adolescent

1 Uvod do problematiky

Emocionalna inteligencia nie je len teoreticky koncept, ale prakticka zrucnost,
ktora sa uplatiiuje v kazdodennom zivote - v medziludskych vztahoch,
v pracovnom prostredi ¢i pri rieSeni konfliktov. Lludia s vysokou emocionalnou
inteligenciou su empatickejsi, lepSie zvladaju stres a dokazu efektivnejSie
komunikovat. Mnohi odbornici sa dokonca zhoduju, Ze emocionalna inteligencia
(dalej len EI) moze byt kliCovejSia nez tradicné I1Q pri dosahovani uspechu
a spokojnosti v osobnom aj profesiondlnom Zivote (Kaliska & Nabélkov3, 2015).
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1.1 Emocionalna inteligencia

Psychologicky koncept EI ma pomerne mladu historiu, no jeho korene siahaju az
k tedrii socidlnej inteligencie, ktord v roku 1920 predstavil  E. L. Thorndike,
a k modelu intrapersonalnych a interpersonalnych inteligencii H. Gardnera z roku
1983. Prave Gardnerova koncepcia chdpania emociondlnej inteligencie polozila
zaklady pre hlbsie skimanie emocionalnej inteligencie (Petrides et al., 2004).
Teéria mnohorakych inteligencii Gardnera (1993) mala vyznamny vplyv na
vyskum emocionalnej inteligencie. Definoval sedem typov inteligencie, pricom
emocionalnej inteligencii sa najviac podobajui interpersonalna a intrapersondlna
inteligencia, ktoré sa povazuju za klticové pre porozumenie a riadenie emocii
vsebe a v inych. V rdmci tychto dvoch typov Gardner identifikoval zakladné
predpoklady emociondlnej inteligencie (Kaliska et al., 2011).

V roku 1990 vytvorili prvy systematicky model emocionalnej inteligencie
P. Salovey z Harvardskej univerzity a]. Mayer z New Hampshirskej univerzity.
Podl'a autorov je EI sucastou socialnej inteligencie, ktora zahffia schopnost
sledovat vlastné emdcie a city, ale aj city a emécie druhych l'udi, pricom ich
jednotlivec dokaZe rozliSovat a nasledne tieto informacie vyuzivat vo svojom
mysleni a spravani. Zaroven spojili existujucu psychologicku literatiru, ktora sa
zaobera vSeobecnym vplyvom emécii a emocionality na osobnost, a navrhli
prepojenie psychologickych konceptov inteligencie a emdcii do jednotného celku
(Salovey & Mayer, 1990).

Na zaciatku 21. storocia autori zaoberajuci sa emocionalnou inteligenciou zacali
odchadzat od predstavy, Ze emociondlna inteligencia je len sucastou socidlnej
inteligencie. Zacali argumentovat, Ze emocionalna inteligencia ide nad ramec
socidlnej inteligencie, pretoze sa tyka nielen emocii v spoloc¢enskych situaciach,
ale aj vnatorného prezivania jednotlivca, vratane emocionalnych aspektov pri
rieSeni problémov (Mayer et al, 2000, 2004). Otazka vztahu emociondlnej
inteligencie a vSeobecnej inteligencie, ktord stdle zostdva neuzavretd, vSak
prinasa nadej na dspech v zivote pre kazdého jednotlivca, ktory sa bude snazit
kultivovat’ svoje emocionalne schopnosti. Zmeny v chapani podstaty, pévodu
a zakladnych charakteristik emocionalnej inteligencie viedli k rasticemu zaujmu
verejnosti o tréningy a programy zamerané na rozvoj emocionalnej inteligencie,
ako aj k vacsiemu zaujmu odbornikov, vedcov a vyskumnikov. To vSetko viedlo
k vytvoreniu roznych modelov a tedrii emocionalnej inteligencie (Kaliska
& Nabélkova, 2015).

1.1.1 Crtovy model emociondlnej inteligencie
Crtovy model EI vznikol ako reakcia na kritiku vyskumov, ktoré vnimali emécie

vyluéne ako schopnosti. Tato kritika podnietila zdsadnu rekonceptualizaciu
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konceptu emociondlnej inteligencie, priCom déraz sa presunul na osobnostné

¢rty, ktoré vyznamne ovplyviiuji emocionalne fungovanie jednotlivca. Crtova

emocionalna inteligencia zahffla najma schopnost rozpoznavat emocie,
sebavnimanie (t. j. ako jednotlivec vnima svoje emocionalne schopnosti)

a emocionalne predispozicie, ktoré stuvisia s osobnostou. Zameriava sa tieZ na

individualne rozdiely v spracovavani emocionalne nabitych informacii, ktoré

odrazaju jedinecnost kazdého ¢loveka (Kaliska & Kalisky, 2015).

Tento pristup radi emocionalnu inteligenciu do oblasti osobnosti a umoziiuje jej

meranie pomocou sebahodnotiacich dotaznikov. Petrides & Furnham (2003) ako

prvi definovali zakladny koncept Crtovej emocionalnej inteligencie, pricom tento
model vznikol syntézou charakteristickych prvkov viacerych existujtcich
pristupov k emocionalnej inteligencii. Podla tychto autorov tvoria zaklad
akéhokolvek modelu emociondlnej inteligencie tri hlavné aspekty: expresia,
vnimanie a reguldcia emécii. Cielom Petridesa bolo prostrednictvom obsahovej
analyzy existujucich modelov emociondlnej inteligencie identifikovat kl'ucové
prvky, ktoré su pre tuto oblast zasadné, a integrovat' ich do komplexného modelu

Crtovej emocionalnej inteligencie. Zaroven eliminoval prvky, ktoré sa v inych

konceptualizaciach emocionalnej inteligencie vyskytovali iba okrajovo (Kaliska

& Nabélkovj, 2015).

Petridesov ¢rtovy model EI obsahuje nasledujtice dimenzie (2001):

1. Emocionalitu - zahffia sebap6sobnost pri vnimani a vyjadrovani emdcii;
patri sem Crtova empatia, percepcia emdcii, expresia emocii a vztahova
kompetencia.

2. Sociabilitu - je tvorena vlastnou ulinnostou v oblasti interpersonalnych
interakcii a pri riadeni a usmeriiovani emécii inych; jej dimenziami su
manazment emocii (druhych), asertivita a socidlna uvedomelost.

3. Well-being - zahfna Crty viazané na osobnostné dispozicie ako optimizmus,
Crtové Stastie a sebaucta.

4. Sebakontrolu - obsahuje aspekty sebapo6sobnosti pri regulovani eméocif
a impulzov; patri sem emocionalna regulacia, (nizka) impulzivita a zvladanie
stresu.

Samostatnymi dimenziami v Petridesovom modeli Crtovej emocionalnej

inteligencii su adaptabilita a sebamotivacia.

1.1.2 Emociondlna inteligencia v obdobi adolescencie

Dospievanie je obdobim prechodu medzi detstvom a dospelostou, ktoré sa

vyznacuje vyraznymi fyzickymi, psychologickymi a socidlnymi zmenami.

Adolescenti okolo 11 rokov uz disponuju pomerne rozvinutymi emocionalnymi

kompetenciami, ako je schopnost rozpoznat, Ze emocionalne reakcie su castejSie

vysledkom vnudtornych neZ vonkajsSich faktorov. V priebehu adolescencie si stale
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viac uvedomuji komplexnost emécii a chapu, ze emdcie druhych moézu mat
viacero pricin, ktoré nie su vZdy jednoznacne Citatel'né. ZlepsSuje sa ich schopnost
sucasne vnimat protichodné emoécie voci tomu istému objektu, ako napriklad
pocity Stastia a nervozity z novej zodpovednosti. V rannom obdobi dospievania
sa tieZ zvySuje Uroven empatie, priCom podpora rodiny zohrava vyznamnu tlohu
v tomto vyvoji. Adolescenti sa Coraz viac zaujimaju o to, ako ich spravanie
vnimaju ini, priCom sa Casto citia, akoby boli v centre pozornosti, kde ich konanie
hodnoti imaginarne publikum. Tento fenomén méze ovplyvnit ich emocionalne
reakcie, pretoZe si uvedomuju vplyv svojich ¢inov na socidlne vztahy a interakcie
s rovesnikmi (Wirtz, 2012).

Obdobie adolescencie predstavuje klucovi fazu v zZivote jednotlivca, ked
dochadza k vyznamnym zmendm v emo¢nom preZivani a vhimani emdcii. Tento
vyvoj sa prejavuje vacSim uvedomovanim si vlastnych emocii, ¢o je vyraznejsie
nez v predchadzajucich vyvinovych stadiach (Vagnerova, 2021).

Emociondlna inteligencia u adolescentov presla viacerymi skiimaniami, kedZe
predstavuju Specifickl skupinu, ktorda prechadza vyznamnymi vyvinovymi
zmenami spojenymi s emociondlnym vyvojom. Rovnako ako v inych oblastiach, aj
v pripade emociondlnej inteligencie dochadza pocas adolescencie k rychlemu,
skokovitému rozvoju po relativne stabilnom obdobi v detstve (Barankov3, 2016).

1.2 Temna tetrada

Koncept temnej tetrady zahfna Styri subklinické osobnostné Crty:
machiavelizmus, narcizmus, psychopatiu a sadizmus. Tento termin vychadza
z pévodného konceptu temnej triddy, pricom novSie vyskumy k nej pridali
sadizmus pre jeho podobnost’ s ostatnymi tromi ¢rtami (Gomez-Leal et al,, 2024).
0d svojho zavedenia sa temna tridda stala predmetom rozsiahleho vedeckého
skiimania v réznych oblastiach psycholégie. Paulhus & Williams (2002) vnimaju
temnu triddu ako suibor socidlne averzivnych osobnostnych ¢ft, ktoré sa sice
pohybuji v ramci normalneho fungovania, no mézu mat vyrazne negativne
dosledky, predovsetkym v oblasti medziludskych vztahov.

» Machiavelizmus - osoby s machiavelistickymi rysmi sa vyznacuju
pokrytectvom, cynizmom a vypocitavym, amordlnym spravanim. Na
rozdiel od ostatnych ¢t temnej tetrady, nema machiavelizmus klinickd
podobu a ani v extrémnej forme sa nepovazuje za patologicky stav. Tento
aspekt prispieva k nejednoznacnosti pri jeho definovani a odliSovani od
inych rysov temnej tetrady.

» Narcizmus - definuje sa ako osobnostny rys, ktory sa mdéze prejavovat
réznymi spdsobmi - od pozitivnej sebaistoty po patologické spravanie,
ktoré narusa socialne vztahy a zdravé fungovanie jednotlivca. Narcizmus
sa rozdel'uje na rézne formy, ktoré sa liSia v zavislosti od individualnych
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charakteristik a socidlneho kontextu, pricom vyzdvihuje doleZitost
rozliSovania medzi Klinickym a subklinickym narcizmom.

» Psychopatia - predstavuje jednu z klicCovych ¢ft temnej tetrady. Ide
o kombinaciu  interpersondlnych, emociondlnych, behavioralnych
a antisocidlnych charakteristik. Jej prejavy zahffiajli manipulativne
spravanie, absenciu empatie, impulzivitu abezohl'adnost, pricom
v niektorych pripadoch mo6zu byt pritomné aj kriminalne tendencie.

» Sadizmus - nové vyskumy poukazuji na uzku suvislost sadizmu
s ostatnymi tromi ¢rtami a tato podobnost viedla k rozsireniu konceptu.
Sadizmus sa popisuje ako konsStelacia osobnostnych ¢ft, ktoré sa
vyznacuju tendenciou teSit sa z utrpenia druhych l'udi. Namiesto
pasivneho poteSenia z bolesti inych, sadisti aktivne pachaju skodu, pricom
st motivovani pézitkom z agresivneho ¢inu a bolestivého vysledku (Soki¢,
2022).

1.2.1 Subklinické osobnostné érty temnej tetrddy

Jednotlivci so zvySenym vyskytom ¢rt temnej tetrady vykazuju nizsiu schopnost
reguldcie emocii, disponuju nizSou Udrovilou empatie a CastejSie vyuzivaju
manipulativne stratégie. Nie je vSak jednoznacné, ¢i niZSia Urovenl emociondalnej
inteligencie podporuje rozvoj ¢t temnej tetrady, alebo ¢i pritomnost tychto ¢t
obmedzuje rozvoj socialnych a emocnych zrucnosti. V naSom prispevku sa preto
venujeme analyze vztahu medzi droviiou emocionalnej inteligencie
a jednotlivymi dimenziami temnej tetrady u adolescentov.

1.2.2 Prehl'ad vyskumov na Slovensku a v zahranici

Vyskum Kaliskej (2017), ktory bol zamerany na zistenie vyznamnej Kkorelacie
medzi ¢rtovou emociondlnou inteligenciou a negativnym aspektom preZivania
u adolescentov, realizovany na vyskumnej vzorke 151 adolescentov
s priemernym vekom 17,31 rokov, poukazal na stvislost medzi emocionalnou
inteligenciou a prezivanim negativnych emdcii u adolescentov.

Dalsi vyskum autorky Schneiderovej (2022), ktory bol zamerany na analyzu
vztahu medzi temnou tetrddou a emociondlnou inteligenciou, ako aj na vplyv
tychto ¢t na schopnost jednotlivcov vykonavat pozitivne socidlne interakcie,
arealizovany na vyskumnej vzorke 200 Studentov vysokych $kél zo Slovenska
preukazal, ze vysSia uroven ¢t temnej tetrddy bola negativne spojena
s emocionalnou inteligenciou. Osoby s vy$Sim skore v temnej tetrade vykazovali
nizsiu schopnost empatizovat a regulovat svoje emocie, a zaroven mali tazkosti
s udrziavanim zdravych medzil'udskych vztahov.

Vyskum zahrani¢nych autorov Walker, Double & Birney (2021), zamerany na
systematickll analyza vztahu medzi temnou triddou osobnostnych ¢ft
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a emociondlnou inteligenciou prostrednictvom metaanalyzy existujucich 48
stadii zahrnajucich dospelych jedincov preukazal, Ze medzi temnou triadou
a emociondlnou inteligenciou existuje prevazne negativny vztah. DetailnejSia
analyza vSak odhalila, Ze vztahy medzi jednotlivymi C¢rtami temnej triddy
aréznymi aspektmi emociondlnej inteligencie si komplexné a variabilné. Tato
stadia poskytuje hlbsi pohl'ad na mechanizmy, prostrednictvom ktorych moézu
jednotlivci s vysSimi hodnotami v temnej tridde manipulovat emocionalne
informacie.

1.3 Vyskumny ciel, hypotézy a vyskumné otazky

Vyskum, ktorému sa v prispevku venujeme, bol zamerany na analyzu vztahu
medzi Uroviiou emocionalnej inteligencie a osobnostnych ¢ft temnej tetrady
u adolescentov.
Hlavnym cielom vyskumu bolo zistit, ¢i existuje vyznamny vztah medzi droviiou
emocionalnej inteligencie a osobnostnymi ¢rtami temnej tetrady u adolescentov.
Ciastkovymi ciel'mi sme sa snazili zistit':
» uroven ¢rtovej emocionalnej inteligencie u adolescentov,
» existenciu rozdielu v irovni ¢rtovej emociondlnej inteligencie z aspektu
pohlavia,
» mieru vyskytu jednotlivych ¢ft temnej tetrddy (narcizmus,
machiavelizmus, psychopatia a sadizmus)
» ktord z osobnostnyh ¢t temnej tetrady bude vyznamne negativne alebo
pozitivne korelovat suroviiou Crtovej emociondlnej inteligencie
u adolescentov.
Respektujtc hlavny ciel’ vyskumu a na zaklade existujucich vyskumnych dokazov
alebo teoretickych opisov suvislosti medzi emocionalnou inteligenciou
aosobnostnymi C¢rtami temnej triddy atetrady (napriklad Kaliska, 2017;
Schneiderova, 2022; Walker, Double & Birney, 2021), sme predpokladali:
H1: Predpokladame, Ze bude existovat vyznamny vztah medzi Uroviiou
emocionalnej inteligencie a osobnostnymi ¢rtami temnej tetrady u adolescentov.
H2: Predpokladame, Ze bude existovat rozdiel v irovni emocionalnej inteligencie
z hl'adiska pohlavia.
K analyze smerujucej k zisteniu pozitivnej alebo negativnej vyznamnej korelacii
osobnostnych ¢ft temnej tetrady s urovnou cCrtovej emociondlnej inteligencie
u adolescentov, ako aj kzisteniu Urovne crtovej emocionalnej inteligencie
adolescentov, sme si stanovili nasledujice vyskumné otazky:
VO1: Aka bude uroverii ¢rtovej emociondlnej inteligencie u adolescentov?
VO02: Ktora sozobnostnych c¢ft temnej tetrddy bude vyznamne pozitivne
korelovat' s iroviiou ¢rtovej emocionalnej inteligencie u adolescentov?
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VO03: Ktord s ozobnostnych ¢t temnej tetrddy bude vyznamne negativne
korelovat' s uroviiou ¢rtovej emocionalnej inteligencie u adolescentov?

2 Metody
2.1 Participanti vyskumu

Vyber vyskumnej vzorky 218 studentov strednych $kél bol zamerny a dostupny.
Z aspektu =zastipenia pohlavi, vo velkej miere prevaZuje Zenské pohlavie
(N=171, 78,44%), pricom pocet muzZov bol 47 (21,56%). Vekové ohranicenie
vyskumnej vzorky sa pohybovalo od 14 rokov do 20 (obdobie adolescencie),
pricom priemerny vek bol 18 rokov. Z hl'adiska typu Skoly bolo zastiipenie
nasledovné: stredné odborné skoly N=140 (64,22%) z toho 28 Studentov a 112
Studentiek, gymnazium N=75 (34,40%) ztoho 16 Studentov a 59 Studentiek,
a konzervatérium s najmens$im zastipenim Studentov len muZského pohlavia
v pocte N=3 (1,38%).

2.2 Met6dy vyskumu a spracovania dat

Na meranie urovne emociondlnej inteligencie u Studentov strednych $kol sme
pouZili slovensku verziu dotaznika Trait Emotional Intelligence Questionnaire -
Short Form (TEIQue-SF), podla revidovaného manualu od autoriek Kaliska,
Heinzova & Nabélkova (2020). Manudl predstavuje samostatny diagnosticky
nastroj vhodny pre vyskumné aj aplikacné ucely. Slovensky preklad bol
validovany dlhodobym vyskumom a vykazuje akceptovatelné psychometrické
vlastnosti. Dotaznik meria Crtovi emocionalnu inteligenciu ako subor
osobnostnych a behavioralnych dispozicii suvisiacich s emocionalitou. Jeho
skratena forma (SF) je urCena pre adolescentov a dospelych, a obsahuje 30
poloziek, ktoré si hodnotené na 7-bodovej Likertovej skale (1 - uplne
nesuhlasim az 7 - iplne sthlasim).

Na meranie temnych osobnostnych ¢ft (narcizmus, machiavelizmus, psychopatia
a sadizmus) sme pouzili dotaznik Short Dark Tetrad (SD4), ktory obsahuje 28
poloziek, hodnotenych na 5-bodovej Likertovej Skale (1 - vobec nesthlasim az 5
- Uplne suhlasim).

Pri zistovani Statisticky vyznamnej koreldcie medzi C¢rtovou emocionalnou
inteligenciou a osobnostnymi ¢rtami temnej tetrady u adolescentov, sme pouzili
Spearmanov korela¢ny koeficient. V pripadoch kde tdaje spifali podmienky
normality rozdelenia stiboru sme aplikovali parametrické testy Dvoj vyberovy
Studentov t-test na porovnanie priemerov medzi dvoma nezavislymi skupinami
a Pearsonov korelacny koeficient, pouzity pri skimani vztahov medzi
normalizovanymi premennymi.
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Na porovnanie Statisticky vyznamnych rozdielov medzi dvoma nezavislymi
skupinami z aspektu pohlavia v dimenzidch emociondlnej inteligencie a temnej
tetrady sme pouzili Mann-Whitneyho U test.

Jednotlivé analyzy boli pocitané pomocou Statistického programu JASP
a vysledky boli vyhodnocované analytickym spracovanim vysledkov do tabulky,
pricom sme vyuZzili deskriptivnu Statistiku a korelacnu analyzu.

3 Vysledky
Udaje globélnej ¢rtovej emocionalnej inteligencie (dalej len EI) boli normalne
distribuované, preto sme existenciu Statisticky vyznamného vztahu tychto

premennych overili Spearmanovou korelaciou (Tabul'ka 1).

Tabul'ka 1 Vzt'ah globalnej EI a osobnostnych ¢ft temnej tetrady

Glob,alna El a temna M N p S
tetrada

I's -0,024 0,309 -0,147 -0,106
p 0,7275 <0,0001 0,0304 0,1172

Vysvetlivky: rs — Spearmanov korelacny koeficient, p - vyznamnost, M - machiavelizmus, N -
narcizmus, P - psychopatia, S - sadizmus; Zdroj: Vlastné spracovanie (2025)

Na zaklade ziskanych vysledkov moézeme konStatovat, Ze medzi Crtovou
emocionalnou inteligenciou a osobnostnymi ¢rtami temnej tetrady adolescentov
existuje len ciastocne vyznamny vztah. Najvyraznej$i a Statisticky vyznamny
pozitivny vztah (stredne silny pozitivny vztah) sme zaznamenali medzi
emocionalnou inteligenciou a narcizmom (rs = 0,309; p < 0,0001), ¢o moze
suvisiet' s adaptivnejSimi prejavmi tejto crty, ako su vyssie sebavedomie alebo
schopnost sebaprezentacie.

V pripade psychopatie sa potvrdil slaby negativny vztah, ale Statisticky
vyznamny (rs = -0,147; p = 0,0304), ¢o poukazuje na zniZend schopnost
regulovat emdcie a niz$iu mieru empatie. Vztah globalnej ¢rtovej emocionalnej
inteligencie a osobnostnych ¢ft machiavelizmus, psychopatia a sadizmus bol
zaporny, avsak pri machiavelizme (rs = -0,024; p = 0,7275) a sadizme (rs = -0,106;
p =0,1172) ide o Statisticky nevyznamné vztahy s vel'mi slabou intenzitou.
Analyzu dosiahnutej urovne crtovej emocionalnej inteligencie u adolesentov
uvadzame v tabul'ke 2.
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Tabul'ka 2 Deskriptivna Statistika skdre globalnej ¢rtovej EI

N M SD min max
218 4,58 0,71 2,23 6,23

Globalna EI

Vysvetlivky: N - pocetnost, M - aritmeticky priemer, SD - standardnd odchylka (plati aj pre
tabul'ku 4 a 6); Zdroj: Vlastné spracovanie (2025)

Vysledky ukazali, Ze priemernd uroveini globalnej c¢rtovej emocionalnej
inteligencie u adolescentov bola 4,58 (so smerodajnou odchylkou 0,71), ¢o

naznacuje, Ze adolescenti majd dobrd troven emocionalnej inteligencie.

Tabul'ka 3 Vzajomna korelacia skére faktorov ¢rtovej EI

E?ktor globalnej WB SBK EM SCB
Well -being 1
0,397

Sebakontrola 1

p<0,0001

. . 0,545 0,294

Emocionalita 1

p<0,0001 p<0,0001
Sociabilit 0,368 0,377 0,325 1

ociabilita

p<0,0001 p<0,0001 p<0,0001
Globalna ¢rtova 0,763 0,717 0,720 0,614
EI p<0,0001 p<0,0001 p<0,0001 p<0,0001

Vysvetilvky: WB — Well-being, SBK - sebakontrola, EM - amocionalita, SCB - sociabilita, EI -
emociondlna inteligencia; Zdroj: Vlastné spracovanie (2025)

Priemerné hodnoty pre jednotlivé faktory sa pohybovali v rozmedzi od 4,5 - well-
being do 4,2 - sebakontrola, pricom najvyssia korelacia sa vyskytla medzi
faktormi well-being (Crty viazané na osobnostné dispozicie ako optimizmus,
Crtové Stastie a sebalcta) aemocionalita - sebapdsobnost pri vnimani
avyjadrovani emdcii ako percepcia emocii, expresia emdcii a vztahova
kompetencia (rs = 0,545), ¢o naznacuje silny vztah medzi celkovym pohl'adom na
subjektivnu pohodu a schopnostou vnimat a vyjadrovat emécie (Tabulka 3).
Mieru vyskytu jednotlivych ¢it temnej tetrady (narcizmus, machiavelizmus,
psychopatia a sadizmus) u adolescentov, uvadzame v tabul’ke 4.
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Tabul'ka 4 Skére osobnostnych ¢t temnej tetrady adolescentov

Dimenzie N M SD Min Max
M 218 25,00 4,96 8,00 35,00
N 218 19,00 5,32 7,00 35,00
P 218 15,50 5,12 7,00 35,00
S 218 15,00 6,67 7,00 35,00

Vysvetlivky: M - machiavelizmus, N - narcizmus, P - psychopatia, S - sadizmus (plati aj pre
tabul'ku 5); Zdroj: Vlastné spracovanie (2025)

Tabul'ka 5 Uroveii priznakov osobnostnych ért temnej tetrady adolescentov

Uroveti M N P S
priznakov N % N % N % N %
Nizka o | 000 | 2 0,92 1 0,46 13 5,96
Mierne 4 | 183 | 43| 1972 | 92 | 4220 | 93 | 4266
zvy$ena

Zvysena 47 | 21,56 | 112| 5138 | 90 | 41,28 | 66 | 3028
Nadpriemerna | 115 | 52,75 | 51 | 23,39 | 31 | 1422 | 32 | 14,68
Vysoko | 52 | 2385 | 10 4,59 4 1,83 14 6,42
nadpriemerna

Spolu 218 | 100,00 | 218 | 100,00 |218| 100,00 | 218 | 100,00

Zdroj: Vlastné spracovanie (2025)

Vysledky vyskumu poukazuji na nadpriemernu uroven priznakov v osobnostne;j
Crte machiavelizmus (M = 25, SD = 4,96). Stredné hodnoty skére identifikovali
u Studentov strednych $kol v priemere zvySeni hodnotu drovne priznakov
vdimenzii narcizmu amierne zvySeni hodnotu vdimenzii psychopatie
a sadizmu. Uroveti priznakov v jednotlivych osobnostnych értach temnej tetrady
u Studentov strednych $kol blizSie uvadzame v tabul’ke 5.

Okrem analyzy vyznamného vztahu medzi uUroviiou Crtovej emociondlnej
inteligencie a osobnostnymi Crtami temnej tetrady, ako aj analyzy urovne
emocionalnej inteligencie a jednotlivych dimenzif temnej tetrady u adolescentov,
sa vnaSom prispevku venujeme aj analyze urovne emocionalnej inteligencie
z aspektu pohlavia. Zaujimalo nas, ¢i existuje rozdiel v irovni EI medzi Studentmi
a Studentkami strednych 8koél. V tabul'ke 6 a 7 uvadzame vysledky vyskumu.
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Tabul'ka 6 Skdre globalnej EI z aspektu pohlavie respondentov

Globalna ¢rtova EI N M SD Min Max
muzi 47 4,77 0,67 3,23 6,17
zeny 171 4,47 0,71 2,23 6,23

Zdroj: Vlastné spracovanie (2025)

Deskripcia skére vypoveda v prospech vysSej urovne globalnej emociondlnej
inteligencie u muZov, v porovnani so Zenami. Ich priemerné skore bolo 4,77 (SD =
0,67) a zodpoveda normativnej hodnote medidnu 4,70, Statisticky nevyznamne ju
prekrocil. Priemerné skére Zien 4,47 (SD = 0,71) bolo vSak Statisticky vyznamne
mensSie ako hodnota normy 4,70. Tieto vysledky nam potvrdzuje aj dvoj vyberovy
Studentov t - test (Tabul'ka 7).

Tabul'ka 7 Vyznamnost rozdielu v irovni EI z aspektu pohlavia

Dvoj vyberovy t - test TS Kriticky obor P hodnota
Skore globalnej EI T w P
Muzi vs Zeny 1,9371 <1,6519; ) 0,0270

Vysvetlivky: TS -Testovacia Statistika; Zdroj: Vlastné spracovanie (2025)

Hodnota p je menSia ako hladina vyznamnosti 0,05 (p=0,0270), teda sa nam
potvrdil Statisticky vyznamny rozdiel vlUrovni emociondlnej inteligencie
u Studentov strednych $kol z aspektu pohlavia. MéZeme konsStatovat, Ze droven
emocionalnej inteligencie u Studentov strednych $kol bola Statisticky vyznamne
vysSia, ako u Studentiek.

4 Diskusia a zaver

Nase zistenia preukazali Statisticky vyznamny vztah medzi emocionalnou
inteligenciou a niektorymi osobnostnymi ¢rtami temnej tetrady. NajsilnejSia bola
negativna korelacia medzi emocionalnou inteligenciou a psychopatiou (r = -,147,
slaby pozitivny vztah), pricom tento vztah bol Statisticky vyznamny (p = 0,034).
Poukazuje to na fakt, Ze adolescenti maji zniZena schopnost regulécie svojich
emocii (sebaregulacia) avykazujd niZSiu mieru empatie. Vztah medzi
emocionalnou inteligenciou a machiavelizmom ¢i sadizmom nebol Statisticky
vyznamny a ich sila vztahu bola slabo negativna (sadizmus - r = -0,106) aZ Ziadna
(machiavelizmus - r = -0,024). Tieto zistenia podporuju zavery zahrani¢nych
stadii autorov Walker et al. (2021), ktori uvadzali slaby a variabilny vztah medzi
emocionalnou inteligenciou a jednotlivymi dimenziami temnej triddy (v nasom
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pripade machiavelizmus a sadizmus). Zaujimavostou bol pozitivny vztah medzi
emocionalnou inteligenciou a narcizmom (r = 0,309, stredne silna vztah), najma
v dimenzii sociability a well-beingu, ktory bol Statisticky vyznamny (p = 0,0001).
Tento fakt potvrdzuje Stadiu Bordera et al. (2024), kde bol identifikovany profil
respondentov svysokym narcizmom a rovnako vysokou emocionalnou
inteligenciou, ¢o naznacuje, Ze urcité formy narcizmu mozu suvisiet so socidlnou
kompetentnostou. Vysledky nasho vyskumu poukazuji na vysSie sebavedomie
a schopnost prezentacie u adolescentov, ¢o moZe suvisiet prave s rozvojom
kIicovych oblasti vich nastaveni mysle (mindset). V sucasnej dobe sa kladie
velky doéraz na rastové nastavenie mysle (growth mindset), ktoré Ziakom
umoznuje lepSie sebapoznanie, poznanie svojej hodnoty, svojich silnych stranok
apriestorov na sebarozvoj arast, ako aj napresadzovanie svojej
osobnosti vdneSnom svete. VSetky spominané oblasti rozvoja osobnosti
adolescentov podporuju ich intrapersondlne zruc¢nosti ako si emociondlne
sebauvedomovanie, asertivita, sebatcta a sebaaktualizacia.

Celkova turoven emocionalnej inteligencie u dneSnych adolescentov bola na
dobrej rovni (M = 4,58, SD = 0,71), pricom najvysSiu korelaciu sme zaznamenali
medzi faktormi well-beingu (Crty viazané na osobnostné dispozicie ako
optimizmus, Crtové Stastie a sebalcta) aemocionality - sebapdsobnost pri
vnimani a vyjadrovani emdcii ako percepcia emocii, expresia emdcii a vztahova
kompetencia (rs = 0,545), o naznacuje silny vztah medzi pohladom na
subjektivnu pohodu a schopnost vnimat avyjadrovat svoje embcie. Vediet
vnimat asledovat vlastné emocie je jednou zhlavnych dimenzii v subore
emocionalnych schopnosti, ktorymi rozvijame emociondlnu inteligenciu ako
sucast socidlnej inteligencie. Z uvedeného mézZeme konstatovat, Ze je velmi
dolezity optimiznus, spokojnost asebatcta, ktora pozitivne vplyva na
emocionalnu schopnost vnimat vlastné emdcie, rozpoznat ich a odliSit u seba
a u druhych I'udi. S rasticimi skisenostami a schopnostou generalizovat emécie
na zaklade osobnych zazitkov sa u¢ime zaroven rozpoznavat emdcie aj u druhych
ato pozorovanim ich spravania ¢i reakcii v prostredi. Okrem toho subjektivna
pohoda cloveka pozitivne vplyva na schopnost vyjadrovat svoje emdcie, pricom
je schopni suvisle vyjadrovat svoje pocity a odliSovat presné od nepresnych
vyjadreni emdcii, rovnako ako rozpoznat dprimnost alebo netiprimnost tychto
pocitov.

Pri analyze rozdielov v urovni emocionalnej inteligencii z aspektu pohlavia, sme
preukazali Statisticky signifikantny rozdiel (p = 0,0270), pricom deskripcia skore
vypovedala v prospech vyS$Sej drovne globalnej emociondlnej inteligencie
umuzov, vporovnani so Zenami. Priemerné skére umuzov dosahovalo 4,77
bodov (SD = 0,67), ¢o zodpoveda normativnej hodnote medianu 4,70. Priemerné
skére zien bolo 4,47 bodov (SD = 0,71), ¢o je Statisticky vyznamne menSie ako
hodnota normy 4,70. Toto zistenie nepotvrdzuje mnohé tvrdenia o vysSej irovni
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emocionalnej inteligencii u zien ako muzov. Tu je vSak potrebné poukazat na
urcité mozni limity nasho vyskumu, ktoré mohli skreslit udaje. Nakol'ko sme
urovenn emociondlnej inteligencie merali formou sebahodnotenia, teda ako sa
jednotlivci vnimaju, je moZné predpokladat, Ze dievcatd boli vo vnimani seba
kritickejSie, ako muZi.

Z metodologického hl'adiska je potreb né spomentt aj iné mozné limity vyskumu
ako je napriklad vyberovy vyskumny subor. Bol tvoreny respondentmi zo
slovenskych strednych $kél, preto nie je moZné generalizovat vysledky na celu
populaciu adolescentov. Navyse, ako spominame vysSie, pouZité met6dy merali
¢rtovi emociondlnu inteligenciu formou sebahodnotenia, teda na zdklade toho,
ako sa jednotlivci sami vnimaja.

Z uvedeného mdzeme na zaver konStatovat, Ze existuje vyznamny vztah medzi
uroviiou emociondlnej inteligencie a niektorymi osobnostnymi ¢rtami temnej
tetrady voblasti dimenzie subklinickej psychopatie a narcizmu. Sucasni
adolescenti maju na vySSej drovni intrapersondlne zrucnosti ako zdravé
sebavedomie, sebatctu, sebauvedomovanie aschopnost sebapresadzovania
(sebaaktualizacie), avSak majd znacné problémy pri regulacii vlastnych emocii,
absentuje schopnost zniZovat, zvySovat alebo upravovat emdcie. Nedokazu
akceptovat' neprijemné pocity aich zdatnost regulovat svoje pocity tak, aby
podporovali pozitivne emoécie a zmiernovali negativne je na nizSej Urovni. Preto
by sme mali klast doraz v rozvoji osobnosti adolescentov nie len na rastové
nastavenie mysle, ktoré podporuje intrapersonalne zrucnosti, ale aj na schopnost
sebaregulacie vlastnych emocii a rozvijat' tak ich emocionalnu vyspelost.

4.1 Odporucania pre pedagogicki prax
Na posilnenie emocionalnej vyspelosti Studentov, odporucame zaviest do
pedagogickej praxe:

» asertivne techniky komunikacie - ako vediet povedat NIE, urcit' si spravne
hranice smerujuce kzdravej sebahodnote, naucit sa vyjadrovat svoje
vlastné pocity zdravo a primerane,

» tréningy zvladania emocii, v ramci ktorych sa Studenti budd oboznamovat
sroznymi technikami na zvladanie emdcii azaroven prostrednictvom
praktickych ukazok osvojovat schopnosti ich uplatiiovania v readlnom
Zivote - napr. hranie roli, dramatizicia,

» vyuzivat meditacie (napr. pocas telesnej aSportovej vychovy, pocas
prestavok) najmd meditaciu vSimavosti, ktora trénuje mysel a uc¢i nas
presmerovat nase myslienky,

» implementovat prvky kognitivno-behavioralnej terapie do vyucovacieho
procesu a naucit’ Studentov ako preformulovat’ negativne vzorce myslenia,
ako zvladat svoje emodcie zvySovanim sebauvedomenia a poskytovanim
praktickych nastrojov na zvladanie stresu, uzkosti a inych naro¢nych
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emocionalnych stavov, ¢o nasledne pomdze zlepsit ich emocionalnu
odolnost’ ako aj celkové dusevné zdravie,

» zaviest si so Studentmi v triede ritualy - vediet vyjadrit pochvalu, uznanie
pri uspechu iného spoluZiaka a prejavit radost z jeho Uspechu; vediet si
uctit spoluziaka na jeho meniny anarodeniny; pomahat si navzijom
a vediet sa podporovat a pod.,

» zaviest komunitné kruhy - raz do tyzdna/mesiaca reflektovat na udalosti
v triede, Skole diskusiou v kruhu s triednym ucitelom alebo odbornikom
z CPP & SPT ($kolsky podporny tim), alebo zndamou osobnostou,

» pouzivat kompenzacné prostriedky na zvlddanie hnevu - napr.
dekompresné kocky, antistresové lopticky, posiliiovanie gumy resistance
band okolo no6h stoliciek, plySovy maskot (alebo vytvoreny Studentmi
z rozneho materialu) v rohu triedy a pod.

» relaxa¢na miestnost.
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KARIEROVE ROZHODOVANIE A PROFESIJNA ORIENTACIA
DOSPIEVAJUCICH

CAREER DECISION-MAKING AND PROFESSIONAL ORIENTATION OF
ADOLESCENTS

Ludmila Olejarova, Viktor Gatial

Abstrakt: Tdto stidia je venovand problematike kariérového rozhodovania dospievajticich,
ktori stoja pred vol'bou strednej $koly, alebo budticeho povolania. Cielom bolo zistit, do akej
miery su mladi l'udia pri tomto procese isti, alebo neisti, taktieZ identifikovat' faktory
ovplyviiujiice ich kariérovii volbu. Uvodnd ¢&ast Stidie poskytuje prehlad vybranych
pristupov a tedrii kariérového rozhodovania, pricom zdéraziiuje tlohu rodiny, rovesnickych
skupin a individudlnych osobnostnych charakteristik. V empirickej casti bol realizovany
vyskum na vzorke 100 Ziakov, ktori vyplnili Dotaznik kariérového rozhodnutia (Career
Decision Scale - CDS), ktory vypracoval Osipow (1987) a do slovenciny ho adaptoval Gatial
(2019). Vysledky naznacujiu rozdiely v miere kariérového rozhodnutia medzi pohlaviami
a poukazuju na déleZité faktory ovplyviiujiice kariérové rozhodovanie. Prispevok poskytuje
odporticania pre kariérové poradenstvo a ndvrhy na dalsi vyskum v danej oblasti.

Kl'ii¢éové slovad: kariérové rozhodovanie, dospievajiici, kariérovd istota a neistota, Career
Decision Scale (CDS), povolanie

Abstract: This study is dedicated to the issue of career decision-making of adolescents who
are faced with the choice of high school or future profession. The aim was to find out to
what extent young people are sure or unsure in this process, as well as to identify factors
influencing their career choice. The introductory part of the study provides an overview of
selected approaches and theories of career decision-making, emphasizing the role of family,
peer groups and individual personality characteristics. In the empirical part, research was
conducted on a sample of 100 students who filled out the Career Decision Scale (CDS),
developed by Osipow (1987) and adapted into Slovak by Gatial (2019). The results indicate
differences in the rate of career decision-making between genders and point to important
factors influencing career decision-making. The work provides recommendations for career
guidance and suggestions for further research in the area.

Key words: career decision-making, adolescents, career certainty and uncertainty, Career
decision Scale (CDS), occupation

1 Uvod do problematiky

Ako sa ma clovek rozhodnut o svojej budicnosti, ked' este len spoznava, kym
vlastne je? Rozhodovanie o dalSom S$tadiu, alebo profesijnom smerovani
predstavuje v obdobi adolescencie kl'i¢ovu vyvinovu dlohu, ktora méze vyrazne
ovplyvnit budicnost Ziakov. Prave v obdobi prechodu zo zakladnej na strednu
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Skolu, alebo pocas stredoskolského studia sa adolescenti intenzivnejSie
zamysl'aju nad tym, ako a kde v budicnosti mozu uplatnit svoje schopnosti
a zaujmy. Toto obdobie je zaroven spojené s budovanim identity, sebareflexiou
a rasticou potrebou samostatnosti pri rozhodovani (Erikson, 1968).

Vol'ba povolania uz dnes nie je jednorazovym rozhodnutim, ale dynamickym
procesom, ktory sa pocas Zivota opakovane meni (Lent, Brown, Hackett, 2002).
Do tohto procesu vstupuje mnozstvo faktorov - od rodinného prostredia, cez
vplyv rovesnikov, osobnostné charakteristiky jednotlivca az po aktualne trendy
na trhu prace (Bandura et al, 2003). Vystihnit vSetky z nich a popisat ich
vzajomné podsobenie je preto narocné, no o to ddéleZitejsie pre spravne uchopenie
kariérového poradenstva.

Tato studia sa zameriava na preskiimanie pripravenosti adolescentov celit
vyzvam spojenym s profesijnou vol'bou. V teoretickej ¢asti predstavuje prehl'ad
vybranych teérii kariérového rozhodovania a priblizuje zadkladné psychologické
aspekty, ktoré su pri tomto rozhodovani klticové. V empirickej Casti sa venuje
konkrétnemu vyskumu, v ktorom bola na vzorke 100 ziakov skiimana ich
subjektivna istota a neistota pri vybere povolania.

Ziskané vysledky ponukaju novy pohlad na to, do akej miery su mladi I'udia pri
vybere Skoly, ¢i povolania skutotne rozhodnuti, a kde sa objavuju najvacsie
medzery, ¢i obavy. Verime, Ze zistenia v tomto prispevku mo6zu byt prinosom pre
kariérovych poradcov, ucitel'ov i samotnych adolescentov a rodiny, a zarovei
poslazia ako odrazovy mostik pre d’alsi vyskum v tejto oblasti.

1.1 Kariérové teorie
1.1.2 Hollandova kariérovda typolégia

Jednou z najvplyvnejsich teorii v oblasti kariérového rozhodovania je Hollandova
teéria osobnosti a prostredia, znadma tiez ako RIASEC model (HargaSova
a Lepeniova, 2020). Ten rozdeluje pracovné prostredia atypy osobnosti do
Siestich skupin podla preferencii zaujmov: realisticky, investigativny, umelecky,
socialny, podnikavy a konvenc¢ny typ. Kazdy z tychto typov zodpoveda urcitym
charakteristikAm osobnosti a preferenciam vo vztahu k praci. Napriklad
realisticky orientovani jednotlivci preferujd manualne, alebo technické ulohy,
zatial’ o socialne typy sa venuju praci s l'ud'mi.

Podl'a Hollanda (1997) méZe zhoda medzi osobnostnym typom a pracovnym
prostredim prispiet’ k vy$$ej spokojnosti a stabilite v zamestnani. Stidia Nauta
(2010) navySe potvrdzuje, Ze kongruencia medzi osobnostou a prostredim je
vyznamnym prediktorom Zivotnej spokojnosti. Model RIASEC je preto casto
vyuzivany v kariérnom poradenstve prostrednictvom nastrojov ako Self-Directed
Search.
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1.1.3 Krumboltzova tedria socidlneho ucenia

John D. Krumboltz (1997) vychadza zo sociadlno-kognitivneho pristupu Alberta
Banduru a kladie doéraz na vyznam osobnych skdsenosti, u¢enia a prostredia.
Jeho tedria zdoraznuje dolezitost tzv. ,planned happenstance” - neocakavanych
udalosti, ktoré moéZu ovplyvnit smerovanie kariéry. Skoly by preto mali
podporovat zazitkové ucenie arozvoj sebadovery, flexibility a schopnosti
reagovat' na zmeny (Krumboltz, 2009; HargaSova & Leperiova, 2020).

1.1.4 Tedria Lindy Gottfredsonovej

Linda S. Gottfredsonova (1981, 2002) popisuje vyvoj kariérnych predstav ako
proces zuZovania vyberu a kompromisu. Tvrdi, Ze vyber povolania je ovplyvneny
pohlavim, socidlnym statusom a sebapoznavanim. Adolescencia je obdobim,
v ktorom mladi I'udia zacinaju selektovat moZznosti, ktoré vnimaja ako realistické
a zaroven spolocensky akceptované. Tedria ma sice silné zaklady, no niektori
autori (napr. Rackova, 2014) upozoriiujy, Ze nezohl'adnuje dostatoCne Specifika
tohto vyvinového obdobia, ako je abstraktné myslenie, alebo hl'adanie identity.

1.1.5 Socidlno-kognitivna teédria kariérneho rozhodovania (SCCT)

Socialno-kognitivna teéria kariérneho rozhodovania (Social Cognitive Career
Theory - SCCT), ktoru vytvorili R. W. Lent, S. D. Brown a G. Hackett, predstavuje
komplexny ramec pre vysvetlenie rozhodovania v oblasti kariéry. Zakladnymi
premennymi v tejto tedrii si sebadcinnost (self-efficacy), o¢akavania vysledkov
a osobné ciele (Lent, Brown & Hackett, 2002).

Sebatcinnost je vnimana ako viera jednotlivca vo vlastné schopnosti uspesne
vykonat cinnost. Tato viera ovplyviiuje nielen vyber aktivity, ale aj troven
vytrvalosti a dusilia pri jej plneni. Ocakavania vysledkov su predstavy
o dosledkoch vykonanych aktivit — napr. uznanie, ispech, alebo finan¢na odmena.
Ciele st vedomé zamery dosiahnut konkrétny vysledok.

V prostredi Skoly a poradenstva mozno prvky SCCT cielene rozvijat napriklad
prostrednictvom pozitivnej spatnej vazby, uspeSnych zazitkov a formovania
realistickych cielov (Lent et al, 2002). Ako uvadza George (2024), odbornici
zohravaju nezastupitel'nd tlohu pri nastavovani o¢akavani v kontexte meniaceho
sa trhu prace.
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1.2 Kariérové rozhodovanie
1.2.1 Zrucnosti pre riadenie kariéry (CMS)

Moderny model CMS (,Career Management Skills“) vychadza z koncepcie
celozivotného ucenia a osobnostného rastu. Podla Jarvisa (2003) a JassSovej
(2020) je tento model predstaveny ako pyramida: zaklad tvori sebapoznanie
a zber informdcii, nasleduje planovanie arozhodovanie a vrchol predstavuje
sebaprezentdcia. Program CMS podporuje individudlne vzdelavacie cesty
pomocou formativneho hodnotenia a diagnostiky. V praxi sa uplatiiuje nielen vo
vzdelavani, ale aj ako nastroj podpory zamestnatelnosti - napr. v Kkontexte
poradenstva pre nezamestnanych (Sultana, 2013).

1.2.2 Vplyv socidlneho prostredia na rozhodovanie

Rozhodovanie je komplexny kognitivny proces, ktory moZe byt ovplyvneny
intuitivnym aj analytickym myslenim. Kahneman (2011) rozliSuje dva systémy
myslenia - rychly (intuitivny) a pomaly (analyticky). Prave dominancia rychleho
systému moze viest ku kognitivnym skratkam a chybam v rozhodovani.

V obdobi adolescencie je rozhodovanie ovplyviiované aj socidlnymi faktormi.
Albert et al. (2013) zistili, Ze adolescenti travia vela casu v spolocnosti
rovesnikov, pricom snaha o akceptaciu moéze viest krizikovému spravaniu.
Breivik a Wold (2014) poukazuju na vyznam rovesnickej skupiny v procese
budovania sebaddvery. Ogowewa et al. (2015) vSak dokazuju, Ze vplyv skupiny
moze byt aj pozitivny - napriklad pri podpore prosocidlneho spravania.

1.2.3 Sebapoznanie, planovanie a sebaprezentdcia

Sebapoznanie je schopnost jednotlivca reflektovat vlastné postoje, hodnoty
a spravanie (Duval & Wicklund, 1972). Systémy poradenstva pri kariérovom
rozvoji ako NCDGCI v USA zdoéraznuji prave vyznam sebapoznania pre
informované rozhodnutia (Zunker, 2006). Viaceré vyskumy (napr. Hmieleski
& Baron, 2008; Koen et al., 2010) poukazuji na to, Ze vysSie sebauvedomenie
ZvySuje Sance na uspesné kariérne rozhodovanie.

Planovanie je proces identifikacie cielov a krokov potrebnych na ich dosiahnutie.
Verma a Bansal (2019) rozdel'uji rozhodovaci proces na fazy: identifikacia
problému, analyza mozZnosti, vyber rieSenia, realizacia a spatna vazba.
Sebaprezentacia je proces formovania obrazu o sebe voci okoliu. Goffman (1959)
prirovnava socidlne spravanie k javisku, na ktorom si 'udia osvojuju rozne roly.
Vobdobi dospievania nadobida sebaprezentidcia vyznam v suavislosti
s profesijnou identitou (Sramova, 2012; Buchtova, 2002).
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1.3 Ciel' a vyskumné otazky

Cielom vyskumu je bolo analyzovat mieru rozhodnutia adolescentov v oblasti
kariérového vyvinu a identifikovat premenné, ktoré ovplyviiuju ich pripravenost
zvolit' si buduce profesijné smerovanie. Vyskum sa zameriaval na uroven istoty
a neistoty dospievajucich pri vybere povolania a na prekazky, ktoré tento proces
mozu ovplyvnit. Vzhl'adom na ciel vyskumu boli formulované nasledovné
vyskumné otazky:

1. Aku troveii kariérového rozhodnutia dosahuju Studenti vyskumnej vzorky?
2. Aké profesie si vyberali Studenti?

3. Ktory typ povolania podla Hollandovej RIASEC typologie si Studenti

vyberaju najcastejsie?

2 Metody
2.1 Vyskumna vzorka

Do vyskumu bolo zapojenych 100 ziakov, ktori navStevovali dve rozne Skoly
v meste RoZnava. Vyskum bol realizovany na zakladnej Skole Zlata v Roznave, kde
sa do neho zapojili Ziaci 9. roc¢nika, a zaroven na Obchodnej akadémii v RozZiave,
a to konkrétne Ziaci 1. rocnika. Respondenti mali v priemere 14 rokov, ¢o
zodpovedd  prechodnému obdobiu medzi zakladnym  vzdeldvanim
a stredoskolskym sStidiom.

2.2 Priebeh a organizacia vyskumu

Zber udajov prebiehal od marca do juna 2024 prostrednictvom
Standardizovaného dotaznika Career Decision Scale (CDS), ktory vypracoval
Samuel H. Osipow (1987) a do slovenciny adaptoval V. Gatial (2019). Dotazniky
boli distribuované v tlacenej forme, vypliované individualne v ramci vyucovania
a spracované anonymne.

2.3 Vyskumné metody

Dotaznik kariérového rozhodnutia (CDS) pozostaval z 19 poloziek - otazky 1-2
tvorili $kalu istoty, otazky 3-18 $kalu neistoty. Studenti odpovedali na zaklade
Stvorbodovej Skaly, kde 1 znamenalo ,vobec ma nevystihuje“ a 4 ,dplne ma
vystihuje“. Niektoré otazky boli formulované inverzne a vyzadovali spatny
prepocet.

Dotaznik hodnoti tUroven rozhodnosti adolescenta pri vybere povolania.
Obsahuje vyroky zamerané na mieru vnudtornej istoty (napr. ,UZ som sa
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rozhodol/a o mojom povolani a som spokojny/a“) a vyroky odrazajice neistotu
(napr. ,NemozZem si vybrat, pretoZe nepoznam svoje schopnosti“). Specifikom
dotaznika je, Ze devat otazok (¢. 5,7, 8,9, 10, 11, 13, 14 a 17) je formulovanych
inverzne. Pri spracovani vyzadovali spatné prepocitanie, aby sa prediSlo chybnej
interpretacii vysledkov.

Celkové skoére sa pohybuje v rozmedzi od minimalne 19 bodov po maximalne 76
bodov, pricCom vysSie skére naznacuje vysSiu Uroven neistoty pri kariérnom
rozhodovani, zatial' ¢o nizSie skore poukazuje na vacsiu istotu v tomto procese.
Tento dotaznik poskytol cenné udaje otom, ako dospievajici vnimaji svoje
kariérne rozhodovanie, aké faktory na nich pbdsobia a akad je ich miera
pripravenosti na vyber budiiceho povolania.

Data boli analyzované postupmi deskriptivnej Statistiky, ato vypoctom
aritmetickych priemerov a Standardnych odchylok, ktoré poskytli prehl'ad
orozloZeni miery istoty a neistoty v skimanej vzorke. Zarovenn boli urené
minimdalne a maximdalne dosiahnuté skére. Verbalne odpovede o preferovanych
profesiach boli rozdelené podl'a Hollandovej RIASEC typologie.

3 Vysledky

Tabulka 1 Deskriptivna Statistika miery kariérového rozhodnutia participantov
vyskumnej vzorky v Skalach istoty a neistoty vzhl'adom na celt vzorku, jednotlivé

Skoly a pohlavie

skala vzorka N AM SD Min Max

cela 100 4,930 1,007 2 8

tkola 1 52 5115 | 1,050 2 8

istoty $kola2 48 4,729 0,92 2 8

Zeny 48 5,208 0,97 2 8

muzi 52 4,673 1,032 2 8

celd 100 41,560 1,096 16 76

skola 1 52 41,269 1 16 64

neistoty Skola2 48 41,875 2,565 16 64

Zeny 48 42,333 1,127 2 8

muzi 52 40,8462 1,065 16 64

Vysvetlivky: N - pocetnost, AM - aritmeticky priemer, SD - Standardnd odchylka, Min -
najnizsie dosiahnuté skdre, Max - najvyssie dosiahnuté skére; Zdroj: viastné spracovanie
(2025)
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Vysledky vyskumu st prezentované v stlade s vyskumnymi otazkami a poskytuju
pohl'ad na droven rozhodovania adolescentov pri vybere povolania, ich miery
istoty a neistoty, ako aj na typy preferovanych profesii podla Hollandovej
typoldgie.

Vtabulke 1 uvadzame vysledky deskriptivnej Statistiky miery kariérového
rozhodnutia participantov nasej vyskumnej vzorky v skalach istoty a neistoty
vzhl'adom na celt vzorku, jednotlivé skoly a pohlavie, a to hodnoty pocetnosti,
aritmetického priemeru, Standardnej odchylky, najnizSieho a najvysSieho
dosiahnutého skére.

V ramci $kaly istoty, ktoru sytili prvé dve otazky dotaznika, dosiahli respondenti
v celej vyskumnej vzorke priemerné skére 4,930 bodu so standardnou odchylkou
Vramci Skaly neistoty dosiahli respondenti naSho vyskumného sdboru
maximalnu hodnotu 76 bodov a minimalnu hodnotu 16 bodov. Priemerné skére
bolo 41,560 so Standardnou odchylkou 1,096 bodu.

V tabul'ke 2 uvadzame percentudlne rozloZenie miery kariérového rozhodnutia
Ziakov vzhl'adom na jednotlivé Skoly, pohlavie a cely suibor.

Tabulka 2 Percentudlne rozlozenie miery Kkariérového rozhodnutia ziakov
vzhl'adom na Skolu, pohlavie a celti vzorku v §kale istoty

Skala istoty Skola 1 Skola 2 Zeny Muzi Celé vzorka
VNI 21 21 15 27 21
NI 15 29 27 17 22
SI 27 19 15 31 23
VI 10 17 21 6 13
VVI 27 14 23 19 21

Vysvetlivky: VN - vel'mi nizka neistota v rozhodovani, N - nizka neistota v rozhodovani, S -
strednd neistota v rozhodovani, V - vysokd neistota v rozhodovani, VV - vel'mi vysokd
neistota v rozhodovani; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Percentudlne rozdelenie miery rozhodnutia v celej vyskumnej vzorke ukazalo, Ze
23 % respondentov vykazovalo stredni mieru istoty, 22 % nizku a 21 % vel'mi
nizku. Vysoku mieru istoty dosiahlo 13 % opytanych a vel'mi vysoku istotu
uviedlo 21 % ziakov.

V tabul'ke 3 uvadzame percentudlne rozloZenie miery kariérového rozhodnutia
ziakov (velmi nizka neistota vrozhodovani, nizka neistota vrozhodovani,
stredna neistota vrozhodovani, vysoka neistota vrozhodovani, vel'mi vysoka
neistota v rozhodovani) vzhI'adom na jednotlivé Skoly, pohlavie a cely subor.
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Tabulka 3 Percentudlne rozlozenie miery Kariérového rozhodnutia ziakov
vzhl'adom na $kolu, pohlavie a celt vzorku v $kale neistoty.

Skala neistoty Skola 1 Skola 2 Zeny Muzi Cela vzorka
VN 0 0 0 0 0
N 8 12 10 12 11
S 65 69 60 71 66
27 19 29 17 23
'A% 0 0 0 0 0

Vysvetlivky: VN - velmi nizka neistota v rozhodovani, N - nizka neistota v rozhodovani, S -
strednd neistota v rozhodovani, V - vysokd neistota v rozhodovani, VV - vel'mi vysokd
neistota v rozhodovani; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

V Skale neistoty dominovala vzhl'adom na cely subor stredna drover, ktord
vykazalo 66 % respondentov. Vysoki mieru neistoty uviedlo 23 % a nizku
neistotu 11 %. Nebol zaznamenany vyskyt velmi vysokej ani velmi nizkej
neistoty, o potvrdzuje, Ze vicSina ziakov sa nachadza v prechodovej faze
rozhodovania.

Druhd vyskumna otdzka sa tykala preferovanych profesii, ktoré respondenti
uvadzali ako svoje budice kariérne ciele, pricom najviac zastiipené je povolanie
pravnika v poéte 5x. Styrikrat sa vyskytuje povolanie policajt, architekt
a podnikatel. Trojnasobné zastipenie ma astronaut. Dvakrat sa v zozname
objavuju povolania ako pretekar, futbalista, zubar, ¢i ucitelka. Jedno zastipenie
maju tieto povolania: astrofyzik, vyvojar motorovych lietadiel, vojak, ucitel'ka
tanca, pol'nohospodar, zubny laborant, vodar, spisovatel, kuchar, zoolég,
zdravotna sestra, manazér firmy, psychologicka, vizazistka, programator, hasic,
doktor.

Tretia vyskumna otazka sa tykala frekvencie vyskytu profesijného zaujmu podl'a
Hollandovej RIASEC typoldgie.

V tabul'ke 4 uvadzame percentualne zastipenie typov povolani vzhladom na
jednotlivé skoly, pohlavie a celd vyskumnt vzorku.

Vzhl'adom na celd vzorku bol realisticky typ zastiipeny 38 %, intelektualny 16 %,
umelecky 13 %, socidlny 14 %, podnikatel'sky 20 % a konvencny typ 0 %, pricom
najcastejSie sa medzi uvedenymi profesiami vyskytovali tie, ktoré patria do
socidlneho typu, ako napriklad psycholég, ucitel, ¢i lekar. Dievcatd castejSie
uvadzali profesie spadajice do socidlneho a umeleckého typu, zatial’ ¢o chlapci
inklinovali k realistickému a podnikatel'skému typu. Dominancia socidlneho typu
naznacCuje zaujem o povolania, ktoré zahrnaju pracu s l'ud'mi, pomoc druhym
a medzil'udskd komunikaciu.
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Tabul'ka 4 Distribtcia jednotlivych typov profesijnych zaujmov vzhladom na
jednotlivé skoly, pohlavie a celd vzorku

Zastapenie typov (%)

RIASEC typy Skola 1 Skola 2 Zeny Muzi Cela vzorka
Realisticky 42 32 8 59 38
Intelektualny 16 16 25 9 16
Umelecky 10 16 21 6 13
Socidlny 13 16 29 3 14
Podnikatel'sky 19 20 17 23 20
Konvencny 0 0 0 0 0

Zdroj: viastné spracovanie (2025)
4 Diskusia a zaver

Zvysledkov vyplynulo, Ze uvacSiny ziakov (66%) prevlada strednd miera
neistoty pri vybere buducej kariéry. Tato miera rozhodovacej nejasnosti
dospievajucich je konstatovana aj pri viacerych zahrani¢nych Stadiach (Abdullah
et al, 2018; Osipow, 1987). NasSa analyza poukazuje na to, Ze len mala cast
respondentov (21%) vyjadruje vel'mi vysoku istotu kariérového rozhodnutia, ¢o
je vsulade s tvrdenim, Ze len mensi pocet adolescentov ma uZ v nizSom alebo
ranom stredoskolskom veku vyhranend profesijnd identitu (Albert, Chein
& Steinberg, 2013).

Z hl'adiska rodovych rozdielov sme zaznamenali, Ze dievCatd o nieco CastejSie
(29%) uvadzali vysoku neistotu, zatial' ¢o u chlapcov to bolo 17%. Tento rozdiel
moze suvisiet s kultirnymi oc¢akavaniami a rodovymi stereotypmi, ked' dievcata
zvyknu dokladnejSie zvaZovat vol'bu Skoly a povolania, aby zladili osobné zaujmy
s oCakavaniami rodiny (Birkeland, Breivik, Wold, 2014). Pokial’ ide o kvalitativne
hodnotenie odpovedi preferovanych pohlaviami, objavil sa u chlapcov vyssi sklon
k realistickym (technické ¢i manudalne) a podnikatel'skym (riadiace, ekonomické)
typom profesii (Holland, 1997). Naopak, u dievCat sme CastejSie zaznamenali
zaujem o socidlne alebo umelecké smerovanie. Tieto rodovo stereotypné vzorce
vyberu povolania potvrdzuju aj dalSie vyskumy (Nauta, 2010; Gottfredson,
2005), podla ktorych k zasadnejSej zmene v chapani ,Zenskych“ a ,,muzskych“
profesii v adolescencii stdle nedochadza. V sulade stvrdeniami Krumboltza
(1997) je mozné, Ze uadolescentov zohrava ddleziti ulohu aj predosla
skasenost ako brigady, krizky ¢i dobrovol'nicka ¢innost, ktora méze posilnit’ ¢i
oslabit’ vnimanie vlastnej kompetencie pri vol'be povolania. Rovnako tak Lent,
Brown & Hackett (2002) potvrdzuju vyznam sebatcinnosti a ockavania aspechu
pri prechode zo $koly do pracovného Zivota.

Ziskané vysledky potvrdzujd, Ze adolescenti sa ¢asto nachadzaju v Stadiu
rozhodovacej neistoty, priCom tato neistota ma rézne pri¢iny - od
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nedostato¢ného sebapoznania, cez vplyv okolia, aZ po obavy zbuduicnosti.
Skutocnost, Ze 66% respondentov vykazalo strednd mieru neistoty, poukazuje na
to, ze mladi l'udia casto potrebuji pomoc pri ujasiovani svojich ciel'ov a priorit.
Diev€ata dosahovali vyS$Sie skore istoty, ale zaroven aj neistoty. To mbZe
naznacovat, Ze ich rozhodnutia sui viac premyslané, no zaroven sprevadzané
vacsou mierou pochybnosti. Chlapci prejavili nizsSiu mieru reflexie, o moze byt
dosledkom odliSnych spdsobov socializacie a niz$ej angazovanosti vo vybere
povolania v tomto veku.

Vyznamnym zistenim je, Ze Studenti ¢asto smeruju k povolaniam socialneho typu.
Podl'a Hollandovej teérie je prave kongruencia medzi osobnostnym typom
a pracovnym prostredim kl'i¢ova pre kariérnu spokojnost (Holland, 1997).

Z vyskumu zaroven vyplyva, Ze Ziadny z respondentov nedosiahol extrémne
nizku, alebo vysoku mieru neistoty, ¢o potvrdzuje, Ze vacSina adolescentov sa
pohybuje ,na vazkach“. V tomto smere mdZe byt uZitoné cielene rozvijat
kariérne kompetencie, ako st planovanie, stanovenie ciel'ov a schopnost hl'adat
relevantné informacie (CMS model).

Na zaklade zisteni odporucame zaviest systematické kariérové poradenstvo uz
na druhom stupni zadkladnych $ko], a to nielen v deviatom ro¢niku, ale aj skor, aby
mali Ziaci viac ¢asu na sebapoznavanie a planovanie. Zaroven je vhodné zamerat’
sa na rozvoj sebareflexie a sebapoznania - napriklad prostrednictvom portfélii,
reflexivnych dennikov, ¢i zazitkovych workshopov, ktoré posilnuja ich vedomie
o vlastnych silnych strankach a zaujmoch. V Skolskom prostredi mozno efektivne
vyuzit typolégiu RIASEC ako ndstroj na mapovanie profesijnych preferencii
ziakov, ¢im sa zvysi ich uvedomenie o moZnych smerovaniach.

Dolezita je aj aktivna podpora rodin pri sprevadzani deti pri vybere povolania -
rodicia by mali mat pristup k poradenskym informaciam a byt partnermi v tomto
procese. V neposlednom rade odportucame zapojit do Skolskej praxe realnych
profesiondlov z rdznych oblasti, napriklad formou diskusii, exkurzii, alebo
mentorstva, ktoré pomahaju ziakom spoznat svet prace z prvej ruky a lepsSie sa
rozhodnut.

Literatira

ABDULLAH, N., N. HUSSIN, O. A. SHONUBI], S. R. GHAZALI & M. ABU TALIB. 2018.
Career decision-making competence, self-knowledge, and occupational exploration:
A model for university students Online. Universiti Teknikal Malaysia Melaka,
Universiti Malaysia Sarawak, Universiti Putra Malaysia

ALBERT, D., CHEIN, J., & STEINBERG, L. 2013. The teenage brain: Peer influences
on adolescent decision making. Current Directions in Psychological Science, 22(2),
114-120. https://doi.org/10.1177/0963721412471347

244



BIRKELAND, M. S., BREIVIK, K., & WOLD, B. 2014. Peer acceptance protects global
self-esteem from negative effects of low closeness to parents during adolescence
and early adulthood. journal of Youth and Adolescence, 43(1), 70-80.
https://doi.org/10.1007 /s10964-013-9929-1

BANDURA, A., BARBARANELLI, C.,, CAPRARA, G. V., & PASTORELLI, C. 2003. Self-
efficacy beliefs as shapers of children’s aspirations and career trajectories. Child
development, 74(1), 187-206.

BUCHTOVA, B. 2002. Psychologie prdce a organizace. Praha: Karolinum.
https://www.karolinum.cz/knihy/buchtova-psychologie-prace-a-organizace-
14068

DUVAL, S., & WICKLUND, R. A. 1972. A theory of objective self-awareness. New
York: Academic Press.

ERIKSON, E. H. 1968. Identity: Youth and crisis. New York: W. W. Norton &
Company.

GEORGE, A. 2024. Career readiness in changing labour markets: A psychological
perspective. London: FutureSkills Press.

GOFFMAN, E. 1959. The presentation of self in everyday life. Garden City, NY:
Doubleday Anchor Books.

GOTTFREDSON, L. S. 1981. Circumscription and compromise: A developmental
theory of occupational aspirations. Journal of Counseling Psychology, 28(6), 545-
579. https://doi.org/10.1037/0022-0167.28.6.545

GOTTFREDSON, L. S. 2002. Gottfredson’s theory of circumscription, compromise,
and self-creation. In D. Brown (Ed.), Career choice and development (4th ed., pp.
85-148). San Francisco: Jossey-Bass.

GOTTFREDSON, L. S. 2005. Applying Gottfredson’s theory of circumscription and
compromise in career guidance and counseling Online. In: BROWN, Steven D. a
Robert W. LENT, eds. Career Development and Counseling: Putting Theory and
Research to Work.. Hoboken, NJ: John Wiley & Sons, pp. 71-100.

HARGASOVA, M., & LEPENOVA, M. 2020. Kariéra v meniacom sa svete. Bratislava:
ICM Slovakia.

HMIELESKI, K. M., & BARON, R. A. 2008. When does entrepreneurial self-efficacy
enhance versus reduce firm performance? Strategic Entrepreneurship Journal,
2(1),57-72. https://doi.org/10.1002/sej.42

HOLLAND, ]. L. 1997. Making vocational choices: A theory of vocational
personalities and work environments (3rd ed.). Odessa, FL: Psychological
Assessment Resources.

JARVIS, P. 2003. Career management skills: Keys to a great career and great life.
Ottawa, ON: National Life/Work Center.

JASSOVA, M. 2020. Trieda ako priestor pre rozvoj zrucnosti pre 21. storoCie.
Bratislava: Euroguidance Slovensko.

245



KAHNEMAN, D. 2011. Thinking, fast and slow (1st ed.). New York: Farrar, Straus
and Giroux.

KRUMBOLTZ, ]J. D. 1997. Career Beliefs Inventory: Applications and professional
issues. Palo Alto, CA: Consulting Psychologists Press.

KRUMBOLTZ, J. D. 2009. The happenstance learning theory. Journal of Career
Assessment, 17(2), 135-154. https://doi.org/10.1177/1069072708328861
KOEN, J., KLEHE, U. C,, VAN VIANEN, A. E. M,, ZIKIC, ]., & NAUTA, A. 2010. Job-
search strategies and reemployment quality: The impact of career adaptability.
Journal of Vocational Behavior, 77, 126-139.
https://doi.org/10.1016/j.jvb.2010.02.004

LENT, R. W,, BROWN, S. D., & HACKETT, G. 2002. Social cognitive career theory. In
D. Brown (Ed.), Career choice and development (4th ed. pp. 255-311). San
Francisco, CA: Jossey-Bass.

NAUTA, M. M. 2010. The development, evolution, and status of Holland’s theory
of vocational personalities: Reflections and future directions for counseling
psychology. Journal of Counseling Psychology, 57(1), 11-22.

OGOWEWO, B., NEH, S. H.,, BRANDS, B. H., GASTALDO, D., GLORIA, M. D., WRIGHT,
H., & KHENTI, A. 2015. Gender differences for peer influence on drug use among
students. Texto & Contexto Enfermagem, 24(1), 170-176.

OSIPOW, S. H. 1987. Career Decision Scale: Manual. Odessa: Psychological
Assessment Resources. pp. 33-45.

RACKOVA, S. 2014. Psycholégia profesijnej orientdcie mlddeZe. Bratislava:
Univerzita Komenského. p. 41.

SULTANA, R. 2013. Career management skills: Assessing for learning. Australian
Journal of Career Development, 22, 82-90.
https://doi.org/10.1177/1038416213496759

SRAMOVA, B. 2012. Psycholégia médii a komunikdcie. Bratislava: Iris.

VERMA, R, & BANSA], A. 2019. Decision making among adolescents in relation to
peer pressure. The International Journal of Indian Psychology, 7(4), 197-202.
https://doi.org/10.25215/0704.020

ZUNKER, V. G. 2016. Career counseling: A holistic approach (9th ed.). Boston, MA:
Cengage Learning.

246



VZTAH VYKONOVE] MOTIVACIE A SEBAUCINNOSTI
VYSOKOSKOLAKOV V ODBOROCH POMAHAJUCICH PROFESIi

THE RELATION BETWEEN PERFORMANCE MOTIVATION AND SELF-
EFFICACY IN UNIVERSITY STUDENTS OF HELPING PROFESSIONS

Zuzana Solgajova, Marcela Veresova

Abstrakt: Cielom prispevku je skiumanie vztahu vykonovej motivdcie, vseobecnej
sebaticinnosti, akademickej sebaticinnosti a ich diferencii Studentov vysokych skél v oblasti
pomdhajticich profesii. Vyskumny stbor tvorilo 314 Studentov vybranej vysokej Skoly
Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre, a vybranych pdt studijnych odborov pomdhajiicich
profesif (ucitel'stvo, osetrovatel'stvo, urgentnd zdravotnd starostlivost, psycholégia, socidlna
prdca) v pregradudlnej priprave. Priemerny vek respondentov bol M=20,79 (SD=1,63). Islo
o prierezovy dizajn vyskumu. Zber tdajov bol realizovany prostrednictvom dotaznikov na
hodnotenie vykonovej motivdcie (D-M-V; Pardel, Marsalovd, Hrabovskd, 1992), vS§eobecnej
sebaticinnosti (GSES; Schwarzer, Jerusalem, 1992) a akademickej sebati¢innosti (CASES;
Owen, Froman, 1988). Pre statistické spracovanie udajov bol pouZity Sstatistické testy
Pearsonov korelacny koeficient pre skiimanie vztahov premennych a Studentov t-test pre
dva nezdvislé vybery a Fisherov F-test pre skiimanie rozdielov medzi skupinami. Zistili sme,
Ze vykonovd motivdcia stvisi so vSeobechou aj akademickou sebati¢innostou. Vo vykonovej
motivdcii a vSeobecnej sebatiCinnosti boli zistené rozdiely u Studentov vysokych skél
vybranych studijnych odborov podla rocnika stidia, pricom sme skiimali studentov prvého
a tretieho rocnika. LepSie hodnotenie vykonovej motivdcie a vSeobecnej sebaticinnosti bolo
zistené u studentov konciacich rocnikov. Podl'a studijnych odborov neboli zistené rozdiely vo
vykonovej motivdcii a vSeobecnej sebatic¢innosti, iba v akademickej sebati¢innosti.

Kl'icové slova: vykonovd motivdcia, sebaucinnost, akademickd sebatcinnost, pomdhajiice
profesie, Studenti vysokych $kél

Abstract: The aim of the paper is to examine the relationship between achievement
motivation, general self-efficacy, and academic self-efficacy, as well as their differences
among university students in helping professions. The research sample consisted of 314
students from a selected university, Constantine the Philosopher University in Nitra, and
from five selected undergraduate study programs in helping professions (teacher education,
nursing, emergency medical care, psychology, social work). The average age of the
respondents was M=20.79 (§D=1.63). The research employed a cross-sectional design. Data
collection was conducted using questionnaires to assess achievement motivation (D-M-V;
Pardel, Marsalovd, Hrabovskd, 1992), general self-efficacy (GSES; Schwarzer, Jerusalem,
1992), and academic self-efficacy (CASES; Owen, Froman, 1988). For statistical data
processing, Pearson’s correlation coefficient was used to examine the relationships between
variables, and Student’s t-test for two independent samples and Fisher’s F-test were used to
examine differences between groups. It was found that achievement motivation is related to
both general and academic self-efficacy. Differences in achievement motivation and general
self-efficacy were found among university students from selected study programs based on
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year of study, specifically comparing first- and third-year students. Higher levels of
achievement motivation and general self-efficacy were observed among students in their
final years. No differences were found in achievement motivation and general self-efficacy
across study programs, only in academic self-efficacy.

Key words: achievement motivation, general self-efficacy, academic self-efficacy, helping
professions, university students

1 Uvod do problematiky

Vykonova motivacia a sebadcinnost patria medzi klticové faktory vo vzdelavani
Studentov vysokych $kél. Ovplyviiuju aspech Studentov, ich schopnost dosahovat
akademické ciele a podporovat ich osobny rozvoj. Predstavujeme vykonovud
motivaciu, ktord patri knajskimanejSim témam v oblasti psycholégie
a pedagogiky. Ide ojednu zklticovych zloziek l'udskej psychiky, ktora ma
tendenciu ovplyviiovat spravania akonanie jednotlivca. Autorom, ktory
vypracoval uZ ucelenu tedriu motivacie, ktora zasahuje aj do oblasti vykonovej
motivacie je americky psycholég Henry Alexander Murray.

Murray popisoval termin ,potreba dosiahnutia Uspe$Sného vykonu“ (need
achievement). Konkrétne ide o to, Ze jednotlivec, ktory je vystaveny pozitivnemu
alebo negativnemu tlaku vyvola tizbu nieco ziskat, alebo sa niecomu vyhnut.
Murray (1938, In Madsen, 1972) rozliSuje potreby na ,adientné®, ktoré nutia
pribliZit sa k inym objektom a ,abietné“, ktoré nutia sa vzdialit od objektu. To je
typické pre charakteristiku potreby, tzn. niec¢o ziskat' alebo sa niecomu vyhnut.
V ramci vykonovej motivacie sa popisuje vykonova potreba, ktora je povaZovana
za Specifickua l'udskd potrebu a ma tendenciu premietat sa do roéznych oblasti
zivota napr. do oblasti vzdelavania, pracovného prostredia a pod. Jej mieru
prejavovania ovplyviiuju individualne charakteristiky jednotlivca a rozne faktory
prostredia a situacii (Nakonec¢ny, 2014).

KIicovym prvokom v tedrii Atkinsona (2000) je tendencia dosiahnut tspech
a uspiet’ alebo tendencia vyhnut sa nedspechu, ¢o znamena predist zlyhaniu. Ak
je orientovany jednotlivec na vykon, tak sa pri dosiahnuti dspechu zvysi aj
ocCakavanie uspechu, tzn. jeho motivacia. Na druhej strane, ak je jednotlivec
orientovany na vyhnutie sa zlyhaniu, a vyberie si velmi tazka ulohu v ktorej
uspeje, tak sa jeho o¢akavanie tispechu zvacsi rovnako ako motivacia k vyhnutiu
sa zlyhaniu. Pokial’ vSak neuspeje, jeho ocakavanie sa zmensi a ocakavanie zo
zlyhania sa zvacSi amotivacia kvyhnutiu sa zo zlyhania sa zmensi. Ak si
jednotlivec vyberie I'ahkd tlohu a neuspeje, tiez sa jeho ocakavanie uspechu
znizZuje.

Teoéria vykonovej motivacia podla Heckhausena sa popisuje v spojitosti
s europskym kontextom. Teoériu vykonovej motivacie spracovanej podla
McClellanda a Atkinsona rozvijal vponimani ¢asovej perspektivy. Specificky
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vnimal a skimal motivaciu v §kolskom prostredi, a to z pohl'adu ontogenetického
vyvinu. Vo svojej tedrii Heckhausen (1991, s. 199) formuluje Standardy
vyznacnosti a dokonalosti (standards of excellence): , konat nieco ako najlepsie to
ide, alebo lepsie ako predtym, alebo lepsSie ako ostatni, ¢im sa kvalita a kvantita
vykonu stava sama o sebe cielom, pretoZe to vyzaduju okolnosti alebo to
jednotlivec chape ako zavazok alebo chce ukazat svoju dokonalost®. Prave
motivy riadia a koordinujui motiva¢ny proces, ale na druhej strane kognitivne
a motorické procesy ovplyviiuju motivaciu jednotlivca. K vykonovym potrebam
patri aj potreba uspeSného vykonu, ktora sa moZe u jednotlivca rozvijat ak sd na
neho kladené primerané poziadavky, aje povzbudzovany k samostatnosti aje
dostatoc¢ne oceneny. Vo vzdelavacom procese sa jedince s potrebou uspesného
vykonu apodporou vykonovej motivicie moZe prezentovat ako pracovity
a orientovany na ciel’ a budicnost (Hrabal, Man a Pavelkova, 1989). Jednotlivec,
ktory je vykonovo orientovany a kladie si adekvatne aSpiracie vychadza s 50%
pravdepodobnostou uspechu, ktorym naplni svoje aspiracie. Typické pre tohto
jednotlivca je vytrvalost, planovitost, sutazivost a huZevnatost. Podl'a Hrabala,
Mana a Pavelkovej (1989) si voli stredne obtazné tlohy, nakol’ko ma schopnost
realistického ndhl'adu na svoje schopnosti.

Sebaucinnost

Autorom definicie sebaucinnosti/self-efficacy je Bandura (1977, 1986, 1997),
ktory ju popisuje ako vieru jednotlivca vo vlastné schopnosti organizovat
arealizovat’ aktivity, ktoré su doélezité na dosiahnutie vysledkov. Podl'a Banduru
(1994) predstavuje self-efficacy presvedcCenia (beliefs) l'udi o svojich
schopnostiach, sposobilostiach (capabilities) dosahovat urcitd udroven
vykonnosti. Bandura (1988) tvrdil Ze postavenie jednotlivcov so silnym
presvedCenim o sebaucinnosti je vyhodné. Ak jednotlivci veria vo svoje
schopnosti pozitivne hodnotia svoje ziskané skusenosti anemaji potrebu
porovnavania sa s druhymi (Bandura, 1997). Pre porovnanie Badura (1986,
1997) uvadza, ze jednotlivci, ktori nie su presvedceni o svojej sebaucinnosti
nedosiahnu zmenu ani v prostredi, ktoré mu vytvara vhodné podmienky.

Akademicka sebaucinnost’
Akademicka sebaudcinnost (academic self efficacy) sa celkovo popisuje ako
presvedcenie, Ze je jednotlivec schopny zorganizovat si vzdelavacie aktivity
a uskutociovat ich za icelom dosiahnutia pozadovanej irovne skolského vykonu
(Zimmerman, 1995).
V sucCasnosti je velmi doélezita vakademickom prostredi okrem vykonovej
motivacie aj sebaucinnost. Vzajomny vztah akademicky vnimanej sebaudcinnosti
a vykonovej motivacie potvrdzuju predchadzajuce vyskumy (Pajares, 1995), Ze
ide o dolezité faktory, ktoré ovplyviuju proces ucenia.
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1.1 Ciel vyskumu, hypotézy a vyskumné otazky

Cielom prispevku je analyza existencie vztahu vykonovej motivacie, vSeobecnej
sebaucinnosti a akademickej sebatcinnosti a diferencii v sledovanych
vyskumnych premennych u Studentov vysokych 8$kél sroéznym odborovym
zameranim v oblasti pomdahajucich profesii, konkrétne: ucitelia, sestry,
zdravotnicki zachranéri, psycholégovia a socialni pracovnici v predgradudlnej
priprave. Na zaklade existujicich poznatkov formulujeme nasledovné hypotézy:

Hypotéza 1: Predpokladame, Ze existuje vztah medzi vykonovou motivaciou
a vSeobecnou sebadcinnost'ou Studentov vysokych $kdl vybranych pomahajucich
profesif.

Hypotéza 2: Predpokladdme, Ze existuje vztah medzi vykonovou motivaciou
a akademickou sebadc¢innostou Studentov  vysokych §kél  vybranych
pomahajucich profesii.

V oblasti porovnania sledovanych premennych medzi Studentmi 1. a 3. ro¢nika
bakalarskeho Stidia z réznych odborov pomahajicich profesii, hl'adame vo
vyskume odpoved na nasledujicu vyskumnu otdzku 1: Existuji rozdiely vo
vykonovej motivacii, vSeobecnej sebaucinnosti a akademickej sebaucinnosti
u Studentov vysokych $kdl podla ro¢nika (zacinajuci Student, prvak a konciaci
Student, tretiak v bakalarskom stadiu)?

Voblasti porovnania sledovanych premennych medzi Studentmi réznych
odborov pomahajucich profesii, h'adame vo vyskume odpoved na nasledujicu
vyskumna otazku2: Existuji rozdiely vo vykonovej motivacii, vSeobecne;j
sebaulinnosti aakademickej sebaulinnosti Studentov vysokych 8kol podla
vybranych pomahajucich profesii?

2 Metody
2.1 Charakteristika vyskumnej vzorky

Tabul'ka 1 Rozdelenie vzorky podl'a odboru a ro¢nika

Odbor 1. ro¢nik (N) 3. roc¢nik (N) Spolu (N)
ucitel'stvo (kombinacia) 30 22 52
oSetrovatel'stvo 41 39 80
urgentna zdravotna starostlivost 22 26 48
psycholégia 62 25 87
socialna praca 29 18 47
Spolu 184 130 314

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Vyskumny subor tvorilo celkovo 314 Studentov vysokej Skoly Univerzity
KonStantina Filozofa v Nitre, z toho 88% Zien. ISlo o zdmerny vyber. Kritériom
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pre zaradenie bolo stidium v prvom atretom roc¢niku bakalarskeho stupna
$tidia. Dal$im Kritériom pre zaradenie respondenta bolo $tiidium vo vybranom
Studijnom odbore v pregradudlnej priprave. Rozdelenie podl'a odboru a ro¢nika
je uvedené v tabul’ke 1.

2.2 Dotaznikové metody

Pre potreby vyskumu sme pouzili nasledovné dotazniky:
» Dotaznik D-M-V (Pardel, Marsalova, Hrabovska, 1992) bol pouzity pre
hodnotenie vykonovej motivacie. Vybrany dotaznik vychadza z
Hermansovho testu motivu vykonu PMT (Prestatie Motivatie Test, Modick).
Celkovo obsahuje 52 poloZiek, pricom meria tri $kély. Skala motivu vykonu
(MV) obsahuje 24 poloziek; skala anxiozity brzdiacej vykon (AB) obsahuje
17 poloziek a skala anxiozity podporujicej vykon (AP) obsahuje 10
poloZiek. Dotaznik ma 6-bodovu $kadlu. Hodnoty st od 1 - ,,vOobec pre mna
neplati“ az po 6 - ,uplne pre mia plati“. Ide o Standardizovany meraci
nastroj na hodnotenie vykonovej motivacie. Hodnoty vnutornej
konzistentnosti a stability, ktoré boli zistené na vzorkach vysokoskolskych
a stredoskolskych sStudentov potvrdzuju reliabilitu dotaznika. D6vodom
pre pouzitie dotaznika D-M-V  vnaSom vyskume bol jeho
viacdimenzionalny charakter vykonovej motivacie.
» Dotaznik GSES (General Self-Efficacy Scale; Schwarzer, Jerusalem,
1992, slovensky preklad Kosc, Heftyova, 1993) bol pouzity pre hodnotenie
vSeobecnej sebaucinnosti. Dotaznik meria mieru vnimanej sebatcinnosti,
obsahuje 10 otazok, pricom meria jedno sumarne skoére. Dotaznik vyuziva
4-bodova Skdlu: 1 - udplne nesuhlasim 4 - Uplne suhlasim. Dotaznik
preukazuje vysoku vnutorni Kkonzistenciu a dobru konvergentnu
a diskriminacnu validitu (Kos¢, Heftyova, 1993).
» Dotaznik CASES (College Academic Self Efficacy Scale; Owen, Froman,
1988) bol pouzity na hodnotenie akademickej sebatcinnosti. Obsahuje
celkovo 33 otazok a meria tri faktory: kognitivne operacie, socidlne situacie
a technické zrucnosti. Dotaznik vyuziva 5-bodovua skalu (od 1 - ,citim sa
najmenej isto“ a 5 — ,citim sa najviac isto“); spolu ma 33 poloziek. Dotaznik
preukazuje dobr reliabilitu a validitu.

2.3 Dizajn vyskumu a Statistické spracovanie dat

Dizajn vyskumu bol kvantitativny, prierezovy. Zber dat prebiehal na vysokej
Skole, u Studentov piatich odborov. Zber dat prebiehal po ziskani informovaného
suhlasu od Studentov. Samotny zber dat prebiehal v ¢asovom obdobi oktéber -
december 2024.

251



Pre Statistické spracovanie Udajov bol pouzity Statisticky softvér JASP 0.19.0
aIBM SPSS Statistics 21. Vysledky naznacuji normalne rozlozenie premennych
(koeficienty boli <1), preto sme vo vysledkoch pracovali s parametrickymi
testami. Vztah vykonovej motivacie a vSeobecnej sebaudinnosti a akademickej
sebadcinnosti sme skimali Pearsonovym koeficientom sucinovej korelacie (r).
Rozdiely premennych (vykonova motivacia, sebatucinnost) u Studentov 1. a 3.
roc¢nika sme skimali Studentovym t-testom pre dva nezavislé vybery (Ballova
Mikuskova, 2021). Rozdiely premennych (vykonova motivacia, sebatcinnost)
u Studentov podl'a Studijnych odborov sme skimali pomocou Fisherovho F-testu
(Analyza rozptylu - ANOVA).

3 Vysledky

V tabulke 2 uvidzame vysledky skdmania vztahu vykonovej motivacie

a vSeobecnej sebadcinnosti a akademickej sebati¢innosti.

Tabul'ka 2 Vzt'ah vykonovej motivacie a vSeobecnej sebaucinnosti a akademickej
sebaudinnosti (n=314)

VSeob. seba- | Akad. seba- Kognitivne Socialne Technické
ucinnost ucinnost operacie situacie zrucnosti

Vykonova 0,346** 0,424% 0,422% 0,288* 0,245
motivacia
Anxiozita
brzdiaca -0,392** -0,171%** -0,049 -0,257** -0,068
vykon
Anxiozita
podporujica 0,274** 0,208** 0,096 0,249%** 0,151**
vykon

Zdroj: viastné spracovanie (2025)

Vykonova motivacia vykazovala Statisticky vyznamny pozitivny vztah so
vSeobecnou sebatcinnostou (r = 0,346; p <0,001, tabul'ka 2). Zaroven vykazovala
Statisticky vyznamné pozitivne vztahy s akademickou sebatcinnostou (r = 0,424;
p <0,001) ajej vSetkymi tromi faktormi. Uvedenym potvrdzujeme nami
formulované vedecké hypotézy 1 a 2. Anxiozita brzdiaca vykon vykazovala
vyznamny negativny vztah so vSeobecnou sebatcinnostou (r = -0,392; p <
0,001), akademickou sebaucinnostou (r = -0,171; p = 0,003) a jednym z faktorov
akademickej sebaucinnosti Socidlne situacie (r = -0,257; p <0,001). Anxiozita
podporujuca vykon vykazovala Statisticky vyznamny pozitivny vztah so
vSeobecnou sebaticinnostou (r = 0,274; p < 0,001), akademickou sebaucinnostou
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(r = 0,208; p < 0,001) advomi faktormi akademickej sebaucinnosti: socialne
situacie (r = 0,249; <0,001) a technické zrucnosti (r = 0,151; p = 0,008).

Tabulka 3 Rozdiely vykonovej motivacie, vSeobecnej sebaudcinnosti
a akademickej sebaui¢innosti u Studentov 1. (n = 184) a 3. ro¢nika (n = 130)

1. ro¢nik 3. ro¢nik
t-test p
M SD M SD
Vykonova motivacia 96,34 | 15,15 | 100,27 | 15,19 -2,26 0,025
Anxiozita brzdiaca 6563 | 1534 | 61,20 | 13,57 2,64 0,009
vykon
e —
nxiozita podporujica | 513, | 909 | 3412 | 897 -2,65 0,008
vykon
Vseobecna
eena 2958 | 431 | 3097 | 445 2,77 0,006
sebaucinnost
Akademicka 105,59 | 14,85 | 107,87 | 16,11 1,28 0,203
sebaucinnost
Kognitivne operacie 53,39 8,23 54,22 8,56 -0,86 0,392
o
Socidlne 39,70 | 7,49 | 4057 | 817 -0,96 0,336
situacie
Technické zruc¢nosti 12,50 3,05 13,08 3,21 -1,60 0,111

Legenda: M - aritmeticky priemer; SD - smerodajnd odchylka, p - hodnota statistickej
vyznamnosti; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Medzi Studentmi 1. a 3. ro¢nika (tabul'ka 3) bol zisteny Statisticky vyznamny
rozdiel vo vykonovej motivacii (p = 0,025), s vy$§im preukazovanim vykonovej
motivacie u Studentov 3.ro¢nika (M= 100,27; SD = 15,19). Zarovei bol zisteny
Statisticky vyznamny rozdiel v anxiozite brzdiacej vykon (p = 0,009) a v anxiozite
podporujicej vykon (p = 0,008). Studenti 1. ro¢nika preukazovali vyssiu
anxiozitu brzdiacu vykon (M = 65,63; SD = 15,34), naopak Studenti 3. ro¢nika
vykazovali vys$Sie hodnoty v anxiozite podporujicej vykon (M = 34,12; SD = 8,97).
Medzi Studentmi 1. a 3. ro¢nika bol zisteny Statisticky vyznamny rozdiel vo
vSeobecnej sebaucinnosti (p = 0,006), svyssSim preukazovanim vSeobecnej
sebauclinnosti u Studentov 3.ro¢nika (M = 30,97; SD = 4,45). Vzhl'adom na ro¢nik
stadia nebol zisteny Statisticky vyznamny rozdiel v akademickej sebatucinnosti.
Uvedenou analyzou odpovedame na vyskumnu otazku 1.

Vramci hodnotenia vykonovej motivacie u Studentov vysokych $§kol podla
Studijnych odborov vybranych pomahajucich profesii (tabulka 4) nebol zisteny
Statisticky vyznamny rozdiel medzi Studijnymi odbormi (p = 0,087). Vo
vSeobecnej sebaucinnosti nebol zisteny Statisticky vyznamny rozdiel medzi
Studijnymi odbormi (p = 0,212). V rdmci hodnotenia akademickej sebaucinnosti
u Studentov vysokych $kél podla studijnych odborov vybranych pomahajtcich
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profesii bol zisteni Statisticky vyznamny rozdiel medzi Studijnymi odbormi (p =
0,001). Najlepsie akademickej
zaznamenali u Studentov Studijného odboru psycholégia (M = 110,90; SD =

vV

hodnotenie v ramci sebaucdinnosti sme

102,16; SD = 14,90). Uvedenou analyzou odpovedame na vyskumnu otazku 2.

Tabulka 4 Rozdiely vo vykonovej motivacii, vSeobecnej sebaucinnosti
a akademickej sebaucinnosti uStudentov vysokych 8§kol podla studijnych

odborov vybranych pomahajtcich profesii

. Vykonova motivécia Véeob.ecné Akade.mické
Odbor studia sebaucinnost sebaudcinnost
M SD M SD M SD
Uc¢itel'stvo 96,10 13,44 29,92 3,74 108,96 15,04
Osetrovatel'stvo 97,38 15,89 29,51 4,66 102,21 14,92
Urg. starostlivost | 102,29 14,82 31,42 4,39 107,49 15,65
Psycholé6gia 99,24 14,74 30,25 4,19 110,90 14,89
Socialna praca 94,28 16,74 30,04 4,98 102,16 14,90
Spolu 97,97 15,27 30,16 4,41 106,55 15,41
F 2,05 1,47 4,68
p 0,087 0,212 0,001

Legenda: M - aritmeticky priemer; SD - smerodajnd odchylka, F - Fisherov test; p - hodnota
Statistickej vyznamnosti; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

4 Diskusia a zaver

Téma vykonovej motivacie a sebatcinnosti je vo vzdelavani Studentov vysokych
skol vel'mi doblezita, a neustale aktudlna. Vo vyskume sme sa rozhodli skimat
vztahy tychto premennych v réznych studijnych odboroch Studentov vysokych
$kol v pregradudlnej priprave. Obdobne sa ukazuje vyznamny vztah medzi
akademickou sebaudc¢innostou amotivaciou. Vyskumy na Studentoch
zdravotnickych odborov naznacuju vyznamnu tesnu suvislost (Taheri-Kharameh
et al.,, 2018). Na zaklade naSich zisteni mézeme potvrdit vztah medzi vykonovou
motivaciou a akademickou sebaic¢innostou u studentov vysokych skol.

Zaujimavym zistenim v oblasti skimania vykonovej motivacie a sebatcinnosti
bolo zistenie, Ze uStudentov prvého aj tretieho rocnika, faktor vykonovej
motivacie - anxiozita brzdiaca vykon vykazovala Statisticky vyznamny negativny
vztah so vSeobecnou sebatcinnostou, akademickou sebati¢innostou a s faktorom
akademickej sebauclinnosti socidlne situdcie. Naopak anxiozita podporujica
vykon vykazovala Statisticky vyznamné pozitivne vztahy s tymito premennymi.

Prave faktor anxiozita brzdiaca vykon byva interpretovana v kontexte socialno-

254



emocionalnej pohody, ktora je ddlezitou sucastou uUspechu Studentov na
vysokych $kolach. Uspech teda nemoZno definovat iba podla dosahovania
dobrych akademickych vysledkov (Zaden et al., 2018). Vysledky stidie autorov
Brahm et al. (2016) naznacuju, Ze motivacia sa pocas Stidia meni. Vyznamnym
dovodom tohto poklesu je prechod zo strednej Skoly na vysoku. Podl'a autorov
van der Zanden et al. (2018) patri motivacia k prediktorom ovplyviiujicim
akademicky uspech resp. vykon u Studentov vysokych $kol prvého rocnika.

Nase zistenia, ktoré preukazuju Ze u Studentov prvych roc¢nikov je vykonova
motivacia niZ8ia, a zaroven vysSia anxiozita brzdiaca vykon podporuju zistenia
a konstatovania viacerych autorov (Dika, 2012; Swenson Goguen et al., 2011), Ze
pre lepsi akademicky vykon je dolezitd aj socidlna opora, zapojenie sa do
mimosSkolskych aktivit a interakcie s ¢lenmi fakulty aj mimo vyucovania (Dika,
2012).

Konkrétne autor Edgar et al. (2019) uvadza, Ze sebadovera bola identifikovana
ako klicova dimenzia motivacie, ktora ovplyviuje uspech prechodu Studenta zo
strednej Skoly na vysoku.

Pre skimany faktor vykonovej motivicie - anxiozita brzdiaca vykon a jeho
najvysSieho zastipenia u Studentov oSetrovatel'stva (budice sestry) moZeme
predpokladat, Ze platia zistenia autorov Sharififard et al. (2020). Autori zistili, Ze
prave uStudentov Studijného odboru osetrovatel'stvo akademicka motivacia,
akademickd sebatcinnost aakademicky stres sudviseli s akademickym
vyhorenim. Zaroven uvadzaji, Ze najddlezitejSimi faktormi vyhorenia boli
nedostatok motivacie a nedostatok istoty vo vlastné schopnosti.

Podobne st popisované aj zistenia Studie Green et al. (2017) o ddlezitosti
ponimania sebaucinnosti uStudentov Studijného odboru psycholégia ajej
vyzname pri pochopeni dodlezitosti obsahu v kurikule Studijného odboru
z hl'adiska vyskumu, teérie a praxe. Na zaklade naSich zisteni konStatujeme, Ze
v hodnoteni vSeobecnej sebadcinnosti u Studentov vysokych 8§koél podla
Studijnych odborov vybranych pomahajuicich profesii nebol zisteny Statisticky
vyznamny rozdiel medzi Studijnymi odbormi. Na druhej strane hodnotenie
akademickej sebaucinnosti u Studentov vysokych $kél podla studijnych odborov
vybranych pomahajtcich profesii vykazovala Statisticky vyznamny rozdiel medzi
Studijnymi odbormi. Avsak tento vysledok suvisi s rozdielmi u Studentov tretich
roctnikov. Podla autorov Moghadari-Koosha et al. (2020) je prave
samoregulované ucenie, teda ucenie, ktoré povzbudzuje Studentov, aby verili vo
svoje schopnosti (sebadcinnost) ma priamy vztah sakademickym tspechom
Studentov Studijného odboru urgentna zdravotnd starostlivost. Pre Studijny
odbor socialna praca autor McDonald (2007) zdéraziiuje potrebu posudzovania
a podpory sebaucinnosti vo vzdelavani buducich socidlnych pracovnikov, najma
pre podporu zrucnosti na efektivne praktizovanie, a prepojenie tedrie a praxe.
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Na zaklade naSich zisteni odporticame pre oblast vzdelavania Studentov
vysokych §kol zakomponovat pravidelné hodnotenie vykonovej motivacie,
vSeobecnej a akademickej sebatcinnosti, v ramci vsetkych roc¢nikov a Studijnych
odborov. Vzhladom na zistené rozdiely medzi Studentmi prvého a tretieho
rocnika vysokej Skoly odpordcame implementovat cielené
programy/kurzy/bloky vzdeldvania zamerané na zvySovanie motivacie
a akademickej sebaucinnosti, a to uz u Studentov prvych roc¢nikov.
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VPLYV AUTOGENNEHO TRENINGU NA MIERU PREZIVANE] UZKOSTI
VYSOKOSKOLSKYCH STUDENTOV

THE IMPACT OF AUTOGENIC TRAINING ON THE LEVEL OF EXPERIENCED
ANXIETY IN UNIVERSITY STUDENTS

Nikoleta Csoriova, Robert Krause

Abstrakt: Cielom ndsho prispevku bolo preskimat’ vplyv autogénneho tréningu na mieru
prezivanej tizkosti u Studentov. Vyskum bol realizovany pomocou experimentdlneho dizajnu
s dvoma skupinami - experimentdlnou a kontrolnou. Vyskumny stbor tvorilo 70 studentov,
ktori boli rozdeleni do dvoch skupin - experimentdlnej, kde ticastnici absolvovali autogénny
tréning, a kontrolnej, ktord sa nezicastnila Ziadnej intervencie. Meranie trovne tzkosti
prebehlo pomocou dotaznika STAI X-1 na zaciatku a na konci semestra. Priemerné hodnoty
ukdzali, Ze v experimentdlnej skupine sa miera tizkosti na konci semestra minimdlne zniZila
(pred intervenciou na zaciatku semestra = 41,9; po intervencii na konci semestra = 41,67).
Statistickd analyza vsak nepreukdzala Statisticky vyznamné vysledky v miere preZivanej
lizkosti medzi zaciatkom a koncom semestra v experimentdlnej skupine (t = 0,112; p =
0,911). Mohlo to byt spdsobené vplyvom stresu zo skiiskového obdobia. V kontrolnej skupine
sa miera preZivanej tizkosti vyrazne zvysila. Bol zaznamenany statisticky vyznamny rozdiel
(W =0,000; p <.001). Naznacuje to, Ze miera tizkosti u Studentov bez intervencie nardstla.
KTl'icové slova: tizkost, autogénny tréning, studenti

Abstract: The aim of our contribution was to examine the impact of autogenic training on
the level of experienced anxiety in students. The research was conducted using an
experimental design with two groups - an experimental group and a control group. The
research sample consisted of 70 students, who were divided into two groups - the
experimental group, where participants underwent autogenic training, and the control
group, which did not participate in any intervention. Anxiety levels were measured using the
STAI X-1 questionnaire at the beginning and the end of the semester. The average values
indicated that in the experimental group, the level of anxiety minimally decreased by the
end of the semester (before the intervention at the beginning of the semester = 41.9; after
the intervention at the end of the semester = 41.67). However, statistical analysis did not
show statistically significant results in the level of experienced anxiety between the
beginning and the end of the semester in the experimental group (t = 0.112; p = 0.911). This
could have been influenced by the stress from the exam period. In the control group, the
level of experienced anxiety significantly increased. A statistically significant difference was
recorded (W = 0.000; p < .001). This suggests that the level of anxiety among students
without intervention increased.

Key words: anxiety, autogenic training, students
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1 Uvod do problematiky

Mladez v sticasnej dobe Zije v prostredi, ktoré je plné tizkosti. Vo svete, kde nie je
nic isté a zaroven sa od nich oc¢akava vysoky vykon vo vSetkych oblastiach, najma
v akademickej sfére. Dospievajicim ¢asto chyba motivacia a schopnost dosiahnut
akademické uspechy, pretoZe ich pozornost je rozptylena medzi mnohé aspekty,
najma pri formovani vlastnej identity. Dnes je tUzkost beZnou sucastou
kazdodenného Zivota a zohrava dolezitu tlohu v nasich Zivotoch, pretoze kazdy
Z nas ju preziva réznymi spésobmi (Goodstein a Lanyon, 1975 in Banga, 2014).

Mofatteh (2020) opisal Sest odliSnych oblasti rizikovych faktorov, ktoré
spdsobuju uzkost u Studentov. Medzi tieto rizikové faktory patri biologicky,
psychologicky, socialny, akademicky faktor, faktor zamerany na Zivotny styl a
ekonomicky faktor. Kazdy z nich ma odliSny vplyv na Groven tzkosti u Studentov.

Biologicky faktor vzniku tizkosti:
Mofatteh (2020) uvadza, Ze medzi biologické faktory uzkosti mézeme zaradit
fyzické zdravie jednotlivca, pohlavie jednotlivca, vek jednotlivca a genetiku.

Psychologicky faktor vzniku tizkosti:

Medzi psychologické faktory vzniku tuzkosti u Studentov moéZeme zaradit
osamelost, problémy so sebavedomim a sebatdctou (Ratanasiripong, 2018 in
Mofatteh, 2020).

Pre studentov, ktori opustajd svoje domovy a prestahuju sa za Studiom do inych
miest, moze byt tazké prispdsobit sa novému zivotu, ¢o mdze viest ku
zvySenému riziku tizkosti a depresie (Stroebe, 2002, in Kawase, 2008).

Socidlne faktory vzniku tizkosti:

Laldinpuii a Bhattacharjee (2023) uvadzaju, Ze socidlna tzkost je dlhodoby
dusSevny problém, ktory sa prejavuje iracionalnym strachom pocas socidlnych
interakcii.

Vitasari a kol. (2011) uvadzaju, Ze socialna uzkost sa u Studentov prejavuje
v roznych formach. Je to nizke sebavedomie, tazkosti v komunikacii s rovesnikmi,
problémy v interakciach so spolubyvajicimi, hanblivost, celkovy neprijemny
pocit v prostredi internatu a r6zne iné.

Akademicky faktor vzniku tizkosti:

Lee a kol. (2012) uvadzaju, Ze Ziaci vysokych S§kol sa pripravuju na svoju
budicnost a formuju si identitu. Tento proces zahifnia zvladanie réznych uloh,
stresu a konfliktov, pricom ak sa im to nepodari, m6Zu mat problém prisposobit’
sa Skolskému Zivotu.
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Akademicka uzkost je pre ziaka Skodliva, pretoze ak sa zhorsi vykon Studenta
ZvySuje sa aj jeho tizkost (Huberty, 2012 in Hooda a Saini, 2017).

Ekonomické faktory vzniku tizkosti:

Mofatteh (2020) na zaklade viacerych autorov uvadza, Ze ekonomicka situacia
rodiny ma znac¢ny vplyv na dusevné zdravie Studentov.

Vysokoskolski Studenti z nizkoprijmovych rodin sa mézu ocitnut v situacii, kde
su nuteni sutazit o obmedzené Stipendia alebo pracovat, €o zvySuje ich
zranitel'nost voci uzkosti a stresu (Szabo, 2017 in Ratanasiripong, 2018).

Faktor spojeny so Zivotospradavou:

Zivotny 3$tyl jednotlivca alebo skupiny zahffia stibor podmienok, navykov
a spravania, ktoré su pre nich typické alebo ktoré si vybrali. Tieto faktory vyrazne
ovplyviiuju ich fyzické a dusevné zdravie, priCom najvacsi vplyv maju fajcenie,
fyzicka aktivita, konzumacia alkoholu a stravovacie navyky (Khaw a kol., 2008 in
Laldinpuii, B. a kol., 2024).

S rasticim vyskytom uzkosti u Studentov sa do popredia dostdva potreba
efektivnych stratégii na jej zvladanie. Coraz va¢siu pozornost ziskavajt techniky
zamerané na sebaregulaciu a relaxaciu. Jednou z takychto metdd je autogénny
tréning (AT), ktory pontka moznost aktivne vplyvat na uroven psychickej zataze
a podporit tak dusevnu rovnovahu studentov.

Hasto (2013) opisuje autogénny tréning ako systematicky spésob nacviku, ktory
sa zameriava na rozvoj schopnosti dosiahnut stav hlbokého pokoja a uvolnenia
prostrednictvom sustredenia pozornosti na konkrétne formulky. Vysvetl'uje, Ze
autogénny tréning zaklada na autosugescii. To znamen3, Ze predstava, na ktord
sustredime svoju pozornost sa prejavi v realite.

Yumkhaibam, Farooque a Bhowmik (2023) uvadzajui, Ze autogénny tréning je
technika, ktora pomaha redukovat stres a tuzkost prostrednictvom hlbokej
relaxacie a koncentracie. Pomaha znizovat' stresové reakcie v tele, ako aj hladinu
kortizolu. Uvolnenim svalového napéitia zlepSuje prepojenie medzi myslou
a telom, ¢im zvySuje schopnost vnimat' fyzické reakcie na stres. TaktieZ pomaha
zlepsit' kvalitu spanku, ¢o je dolezité pre I'udi trpiacich uzkostnymi poruchami.
Naucenie sa technik autogénneho tréningu moze jednotlivcom pomoct zvladat
uzkost a posilnit ich sebadéveru, vd'aka comu sa lepSie vyrovnavaju so stresom.
Kanji, White a Ernst (2004) uvadzaju vysledky vyskumu, ktory bol zamerany na
vplyv autogénneho tréningu na mieru preZivanej Uzkosti a stresu u Studentov
oSetrovatel'stva. Zistilo sa, Ze vd'aka AT doslo u Studentov ku zna¢nému zniZeniu
uzkosti a taktiez dosSlo ku poklesu krvného tlaku a pulzu v porovnani
s kontrolnou skupinou.
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Realizoval sa aj vyskum v ktorom sa skimalo vyuzitie AT na zniZenie uzkosti
u Studentov oSetrovatel'stva. Vyskum dosiahol pozitivne vysledky a preukazal, ze
sa u Studentov vd'aka autogénnemu tréningu znizila uzkost' (Manzoni a kol., 2008
in Holland, Gosselin a Mulcahy, 2017).

Tieto zistenia tieZ potvrdzuju Lim a Kim. (2014), ktori uvadzaja vysledky zo
studie, ktory skimal vplyv AT na stres u Studentov oSetrovatel'stva. Tiez zistili, Ze
AT ma priaznivy vplyv na stres u Studentov. Ked'Zze Studenti oSetrovatel'stva Celia
stresu, ktory vyplyva zo Studia a klinického vycviku je dolezité, aby sa starali
o svoje psychické zdravie. AT je jednou z metdd, ktora pomadha dosiahnut
zniZenie stresu a poskytuje efektivny a 'ahko praktizovatel'ny sposob.

V suvislosti so skimanym vedeckym problémom sme formulovali nasledovné
hypotézy:

Pre stanovenie hypotézy H1 sme vychadzali z vyskumu, ktory uskutocnili (Lim
a Kim, 2014). Hypotézu H1 sme stanovili nasledovne:

Hypotéza 1: Predpokladame, Ze miera preZivanej uzkosti bude u Studentov
v experimentalnej skupine nizsia po pravidelnom nacviku autogénneho tréningu
ako pred nim.

Pre stanovenie hypotézy H2 sme vychadzali z vyskumu, ktory uskutocnili (Lim
a Kim, 2014). Hypotézu H2 sme stanovili nasledovne:

Hypotéza 2: Miera preZivanej izkosti Studentov v kontrolnej skupine bude vyssia
na konci semestra ako na zaciatku semestra.

Pre stanovenie hypotézy H3 sme vychadzali z vyskumu, ktory uskutocnili
(Holland, Gosselin, a Mulcahy, 2017). Hypotézu H3 sme stanovili nasledovne:
Hypotéza 3: Miera prezivanej izkosti Studentov v kontrolnej skupine bude vyssia
na konci semestra ako u Studentov v experimentalnej skupine.

2 Metody
2.1 Vyskumny subor

Vyskumny stbor v naSom experimente tvorilo spolu 70 Studentov Pedagogickej
fakulty Univerzity KonsStantina Filozofa v Nitre. Boli to Studenti ucitel'stva
psycholégie v kombincif s inym predmetom. Studenti boli vo veku 18-23 rokov
s priemernym vekom M= 20,2 (SD = 1,12).

Studenti boli v ramci experimentu rozdeleni do dvoch skupin. Jedna ¢ast
Studentov tvorila kontrolnd skupinu a druha cast Studentov tvorila
experimentalnu skupinu. Experimentalna skupina pozostavala z 30
participantov, z toho bolo 28 zien (93,3%) a 2 muzi (6,66%). Respondenti
v experimentalnej skupine boli vo veku od 19 do 22 rokov s priemernym vekom
M =19,53 (SD = 0,77). Kontrolna skupina pozostavala zo 40 participantov, z toho
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bolo 33 Zien (82,5%) a 7 muZov (17,5%). Participanti v kontrolnej skupine boli
vo veku od 18 do 23 rokov s priemernym vekom M = 20,7 (SD = 1,1).

2.2 Procedura vyskumu

Vyskum, ktory sme realizovali, mal medzisubjektovy dizajn. Prilezitostnym
vyberom sme vybrali dve triedy. Studentov z jednej triedy sme nahodne zaradili
do experimentdlnej skupiny a Studentov zdruhej triedy sme zaradili do
kontrolnej skupiny.

Zber dat prebiehal pocas vyucovacej hodiny, kedy Studenti dostali dotazniky
arucne ich Vypir“lali. Autormi dotaznika su Jozef Miiller, Imrich Ruisel a Gabriel
FarkaS. Cely nazov dotaznika je ,T-161 Dotaznik na meranie tuzkosti
a uzkostlivosti“. Dotaznik pozostava z dvoch §kal, ktorymi si STAI X-1 a STAI X-2.
U $tudentov sme sledovali mieru ich tizkosti pomocou dotaznika STAI X-1. Skala
STAI X-1 je navrhnutd na hodnotenie momentalneho psychického stavu, teda na
subjektivne vnimané pocity strachu a napitia, ktoré sa dynamicky menia v case
a lisia sa intenzitou.

Experimentalnu skupinu tvorilo 30 participantov, z toho bolo 28 Zien a 2 muzi.
Tato experimentalna skupina absolvovala autogénny tréning. Kontrolnu skupinu
tvorilo celkom 40 participantov, z toho bolo 33 Zien a 7 muzov. Tato skupina
neabsolvovala ZzZiadnu prednaSku na dand tému. Experimentdlna skupina
absolvovala na zaciatku zimného semestra prednasku o autogénnom tréningu,
ktort viedol PhDr. Robert Krause, PhD., MPH, MBA. Nasledne Studenti vykonavali
autogénny tréning v domacom prostredi dvakrat denne pomocou nahravky az do
konca zimného semestra. V obidvoch skupinach sa realizovalo meranie pomocou
dotaznika STAI X-1 na zaciatku a na konci zimného semestra. Na spracovanie
udajov z dotaznikov a na Statisticku analyzu sme pouzili programy Excel a JASP.

3 Vysledky

V nasej stadii sme zbierali data v kontrolnej a experimentalnej skupine. V oboch
skupinach sme dvakrat merali Uroven prezivanej uzkosti pomocou dotaznika
STAI X-1. Najprv sme realizovali analyzu jednotlivych skupin. Porovnali sme
skupinu ako celok na zaciatku semestra a na konci semestra. Nasledne sme
vramci skupiny porovnali muZov a Zeny. Sustredili sme sa na priemer
nameranych hodnét, median, standardnti odchylku, minimum a maximum.
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3.1 Experimentalna skupina

Tabul'ka 1 Porovnanie skdre uzkosti v celej experimentalnej skupine na zaciatku
semestra a na konci semestra

Zaciatok semestra Koniec semestra
Pocet participantov 30 30
Priemer 41,9 41,67
Median 40 41
Standardna odchylka 8,41 11,40
Minimum 28 26
Maximum 63 66

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Experimentdlnu skupinu tvorilo 30 respondentov, 28 zZien a 2 muzi.
U participantov sme analyzovali mieru prezivanej uzkosti na zaciatku semestra
pred realizadciou autogénneho tréningu a na konci semestra po pravidelnej
realizacif autogénneho tréningu.

Zistili sme, Ze Studentov t-test pre dva zavislé vybery nepreukazal signifikantny
rozdiel v mieri preZivanej tuzkosti u Studentov pred a po absolvovani
autogénneho tréningu (t(29) = 0,112; p = 0,911; d = 0,021). Studenti dosahovali
takmer rovnaké skore (M= 41,9; SD = 8,409) pred absolvovanim autogénneho
tréningu ako po nom (M = 41,667; SD=11,403), pricom vysledok nie je
Statisticky vyznamny.

Tabul'ka 2 Porovnanie vysledkov v experimentalnej skupine

Pocet : Smerodajna p
. Priemer , , )
participantov odchylka (vyznamnost)
P 41 4
red 30 9 8,409 - 0911
Po 30 41,667 11,403

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)
3.2 Kontrolna skupina

Tabulka 3 Porovnanie skoére uzkosti v celej kontrolnej skupine na zaciatku
semestra a na konci semestra

Zaciatok semestra Koniec semestra
Pocet participantov 40 40
Priemer 43,38 46,98
Median 41 46
Standardna odchylka 12,98 13,01
Minimum 20 24
Maximum 70 74
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Kontrolnud skupinu tvorilo 40 respondentov, 33 Zien a 7 muzov. U participantov
sme analyzovali mieru prezivanej UzKkosti na zaciatku semestra a na Kkonci
semestra bez realizacie a nicviku autogénneho tréningu. Na zistenie rozdielov
mieri preZivanej uzkosti na zaciatku a na konci semestra u kontrolnej skupiny
sme pouZili parametricky parovy T-test. Z vysledkov Studentovho t testu sme
zistili Statisticky vyznamny rozdiel v miere prezivanej uzkosti u Studentov na
zacCiatku a na konci semestra, pretoZe hodnota p < .001 a teda hodnota p je
mensia ako 0,05. Studentov t-test pre dva zavislé premenné vybery preukazal
Statisticky vyznamny rozdiel v miere preZivanej izkosti na zaciatku a na konci
semestra u kontrolnej skupiny bez nacviku autogénneho tréningu (t(39) = - ,413;
p <0,001;d=-1,014). Studenti dosahovali vyznamne nizsie skore (M = 43,37; SD
= 12,981) na zaciatku semestra ako na konci semestra (M = 46,97; SD = 13,014),
pricom vysledok je vysoko vecne vyznamny.

Tabul'ka 4 Porovnanie vysledkov v kontrolnej skupine

Pocet Priemer Smerodajnd (vyznamnost)
participantov odchylka Py
Pred 40 43,38 12,98
< 0,001
Po 40 46,97 13,01

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)
3.3 Porovnanie kontrolnej a experimentalnej skupiny

Nakoniec sme porovnali namerané hodnoty v experimentdlnej a kontrolnej
skupine.

Tabul'ka 5 Porovnanie priemernych hodnét v experimentalnej a kontrolnej
skupine

Experimentalna skupina Kontrolna skupina
43,38

46,98

Priemer pred 41,9
41,67

Priemer po

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Predpokladali sme, Ze autogénny tréning zniZi u Studentov mieru preZivanej
uzkosti. Graf 1 znazornuje, Ze aj ked’ vysledky merani v experimentalnej skupine
nie su Statisticky vyznamné, méZeme posudit, Ze Studenti experimentalnej
skupiny mali lepsSie vysledky ako Studenti kontrolnej skupiny. V experimentalne;j
skupine, sa znizila miera prezivanej uzkosti u Studentov aj ked minimalne.
Kontrolna skupina mala vyssie hodnoty nameranej izkosti na zaciatku semestra
ako experimentalna skupina. A na konci semestra sa miera preZivanej uzkosti
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v kontrolnej skupine vyrazne zvysila. NaSe predpoklady sme potvrdili aj vd'aka
vysledkom Statistickych analyz.

Pre podrobnejsie vysledky sme pomocou Studentovho t-testu pre dva nezavislé
vybery porovnali mieru preZivanej uzkosti u Studentov v experimentalnej
a kontrolnej skupine na konci semestra. Namerané priemerné hodnoty na konci
semestra (v experimentalnej skupine M = 41,67 a kontrolnej M = 46,98) ukazujq,
Ze miera prezivanej uzkosti bola u Kkontrolnej skupiny vysSia ako
v experimentalnej skupine. Napriek tomu KkonsStatujeme, Ze sme nezistili
Statisticky vyznamné rozdiely v miere preZivania uzkosti na konci semestra (t = -
1,779; p < 0,08).

Porovnanie priemernych hodnot

48
47
46
45
44
43
42 C— —
41
40
39

Pred Po
=@= Experimentalna skupina Kontrolna skupina

Graf 1 Porovnanie priemernych hodnot v experimentalnej a kontrolnej skupine
Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Dalej sme pomocou parametrického parového T-testu porovnavali trovei mieri
prezivania uzkosti u Studentov pred intervenciou a po nej. Nasim cielom bolo
zistit, ¢i doSlo vd'aka autogénnemu tréningu ku zmene. Zistili sme, Ze aj ked' nam
namerané udaje ukazuju malé zlepSenie po intervencii, tento vysledok nie je
Statisticky vyznamny (t=0,112; p < 0,911).

Pomocou neparametrického parového T-testu (Paired Samples T-test, Wilcoxon
test) sme porovnavali mieru prezivanej tizkosti v kontrolnej skupine na zaciatku
a na konci semestra. Zistili sme, Ze vysledky su Statisticky vyznamné (W = 0,000;
p <.001). O vel'a vyssie skore prezivanej uzkosti bolo na konci semestra.

Z vysledkov mbZeme povedat, Ze experimentalna aj kontrolna skupina zaé¢inali na
rovnakej drovni prezivania uzkosti. V experimentalnej skupine sme nezistili
Statisticky vyznamné vysledky aj ked sa miera prezivanej uzkosti u Studentov
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trochu znizila. V kontrolnej skupine sme zistili Statisticky vyznamné vysledky, ale
v spojitosti s tym, Ze u tejto skupiny doslo ku vyraznému zvySeniu prezivania
uzkosti na konci semestra.

Vysledky naSho vyskumu naznacuju potencialny pozitivny u€inok autogénneho
tréningu - aj ked nedoslo k vyraznému zniZeniu izkosti, tréning mohol prispiet
ku stabilizacii tUrovne stresu pocas naro¢ného obdobia. Naopak, absencia
relaxacnych technik v kontrolnej skupine mohla prispiet ku zvySeniu uzkosti.
Tieto zistenia poukazuju na vyznam preventivnych psychologickych intervencif
v akademickom prostredi.

4 Diskusia a zaver

V naSom vyskume sme si na zaklade vedeckych vychodisk stanovili tri hypotézy.
Vysledky na ne viazané su nasledovné:
Hypotéza 1: Predpokladame, Ze miera preZivanej uzkosti bude u Studentov
v experimentalnej skupine nizsia po pravidelnom nacviku autogénneho tréningu
ako pred nim.
Hypotézu H1 sme overovali pomocou parametrického parového T-testu.
Zvysledkov Studentovho T-testu sme nezistili vyznamny rozdiel v miere
prezivanej uzkosti Studentov ucitel'stva pri porovnani stavu uzkosti pred a po
absolvovani autogénneho tréningu (p = 0,911, t. j. p > 0,05). Priemerné hodnoty
namerané pred a po pravidelnom nacviku autogénneho tréningu nam ukazuju
mierne zlepSenie (pred M = 41,9; po M =41,67). Napriek tomu konstatujeme, ze
hypotéza H1 sa nepotvrdila, pretoZe tieto vysledky nie su Statisticky vyznamné.
NasSe vysledky nekoresponduju s vysledkami, ktoré zistili Lim a Kim (2014), ktori
vo svojom vyskume zistili, Ze autogénny tréning ma pozitivny ucinok na
zniZovanie uzkosti u Studentov. Predpokladame, Ze sa hypotéza H1 nepotvrdila
z dovodu, Ze sa druhé meranie realizovalo na konci semestra pocas skuskového
obdobia, ¢o predstavovalo pre Studentov velky stres a to malo vplyv aj na mieru
ich preZivanej izkosti. Dalej je otazne, ¢&i $tudenti praktizovali autogénny tréning
v domacom prostredi pravidelne a podl'a pokynov.
Hypotéza 2: Miera prezivanej uzkosti Studentov v kontrolnej skupine bude vyssia
na konci semestra ako na zaciatku semestra.
Hypotézu H2 sme overovali pomocou neparametrického parového testu (Paired
Samples T-test, Wilcoxon test). Sledovali sme mieru prezivanej uzkosti
u Studentov v kontrolnej skupine na zaciatku a na konci semestra. Zistili sme, Ze
vysledky su Statisticky vyznamné (p=.001, t. j. p < 0,05). KonStatujeme, Ze
hypotéza H2 sa potvrdila. Miera prezivanej uzkosti u Studentov v Kkontrolnej
skupine bola o vela vysSia na konci semestra ako na zaciatku semestra. NasSe
vysledky koresponduju s vysledkami, ktoré zistili Lim a Kim (2014), ktori vo
svojom vyskume tiez zistili vySSiu uroven stresu a uzkosti po ukonceni
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intervencie. D6vodom mozZe byt to, Ze participanti v kontrolnej skupine sa
nezucastnili Ziadnej intervencie a stresory pocas skuskového obdobia na nich
mali vac¢si vplyv ako na Studentov, ktori autogénny tréning praktizovali.

Hypotéza 3: Miera preZivanej izkosti Studentov v kontrolnej skupine bude vyssia
na konci semestra ako u Studentov v experimentalnej skupine.

Hypotézu H3 sme overovali pomocou Studentovho t-testu pre dva nezavislé
vybery. Sledovali sme mieru prezivanej uzkosti u Studentov v experimentalnej
skupine a v kontrolnej skupine na konci semestra. Namerané priemerné hodnoty
na konci semestra (Experimentalna skupina - 41,67 a kontrolna skupina - 46,98)
ukazuji, Ze miera preZivanej uzkosti bola u kontrolnej skupiny vyssSia ako
v experimentdlnej skupine. Napriek tomu hypotézu H3 nepotvrdzujeme
a konstatujeme, Ze sme nezistili Statisticky vyznamné rozdiely v miere prezivania
uzkosti na konci semestra medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou (t = -
1,779, p > 0,08). D6vodom moZe byt, to, Ze na obidve skupiny p6sobili stresory
pocas skuskového obdobia. Nase vysledky nekoresponduju s vysledkami, ktoré
zistili Holland, Gosselin a Mulcahy (2017) , ktori vo svojom vyskume zistili, Ze na
konci intervencie bola miera uzkosti v kontrolnej skupine vyznamne vyssia ako
v experimentalnej skupine.

4.1 Limity vyskumu

Limitom vyskumu bola predovsetkym vel'kost vzorky. Nasu vzorku povaZujeme
za mall, ¢o ndm moéZe zabranit v aplikovani vysledkov na populaciu
vysokoskolskych $tudentov. Dal$im limitom bolo to, Ze sa druhé meranie
v experimentalnej a kontrolnej skupine uskutocnilo na konci semestra pocas
skaskového obdobia. Skuskové obdobie je pre Ziakov vyznamnym stresorom, ¢o
moZe ovplyvnit mieru ich prezivanej uzkosti. Vyznamnym limitom bola tiez
nedostatotna kontrola nad realizaciou autogénneho tréningu v domacom
prostredi. V ramci vyskumu nebolo mozné objektivne overit, do akej miery
Ucastnici experimentalnej skupiny dodrziavali odporucanu pravidelnost a kvalitu
vykonavania autogénneho tréningu, ¢o mohlo ovplyvnit Gc¢innost samotnej
intervencie.

4.2 Odporucania pre d’al$i vyskum a prax

Pre d'alSie vyskumy odporiucame, aby merania na preZivanie aktualne prezivanej

uzkosti realizovali v obdobiach, kedy Ziaci nie si vystaveni nadmernému stresu,

napriklad pésobenim skuskového obdobia. Tym by sa zabezpecila vyssia

objektivita a spolahlivost vysledkov. Pre prax odportucame, aby sa Skoly

aktivnejSie venovali autogénnemu tréningu, pripadne inym overenym

relaxacnym technikam, ktoré moézu Studentom efektivnejsie zvladat uzkost
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astres. M6zu sa zaradit napriklad prednasky, workshopy alebo pravidelné
relaxacné cvicenia ako sucast Skolského programu c¢i psychohygieny. Tieto
aktivity by mohli pozitivne ovplyvnit psychicki pohodu ziakov a prispiet
k lepsiemu zvladaniu naro¢nych Studijnych situacii.
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UZKOST A DEPRESIA STUDENTOV UCITELSTVA PSYCHOLOGIE
V KOMBINACII

ANXIETY AND DEPRESSION IN PSYCHOLOGY TEACHER TRAINING
STUDENTS

Katarina Tabackova, Robert Krause

Abstrakt: Cielom prispevku bolo zistit, analyzovat' a popisat’ iroveri tzkosti a depresie
Studentov ucitel'stva psycholdgie v kombindcii a zistit, ¢i dochddza k vyznamnym zmendm
vich prezivani pocas semestra. Vyskum bol realizovany kvantitativnou metddou
prostrednictvom Beckovho dotaznika depresie (BDI - II) a State-Traitového dotaznika
lizkosti (STAI X-1). Vyskumnii vzorku tvorili Studenti ucitel'stva psycholégie v kombindcii.
Merania sme uskutocnili na zaciatku a na konci semestra, pricom sme porovndvali skore
Studentov v tychto dvoch fdzach. Vysledky ukdzali, Ze tiroveri tizkosti sa v priebehu semestra
vyznamne zvysila (t (39) = -6,41, p < 0,05 ), zatial’ ¢o tiroveri depresie sice vzrdstla , ale
menej vyrazne (t (39) = -8,58, p < 0,001). Tieto zistenia naznacuju, Ze akademicky stres md
vyznamny dopad na psychickii pohodu studentov, pricom tizkost sa prejavuje ako okamZitd
reakcia na akademicki zdtaZz.

v

KTl'iéové slova: tizkost, depresia, studenti, ucitelia

Abstract: The aim of our work was to identify, analyze and describe the level of anxiety and
depression in psychology teacher training students in combination and to determine
whether there are significant changes in their experiences during the semester. The author's
research was carried out using a quantitative method using the Beck Depression Inventory
(BDI - II) and the State-Trait Anxiety Inventory (STAI X-1). The research sample consisted of
psychology teacher training students in combination. We carried out the measurements at
the beginning and at the end of the semester, comparing the students’ scores in these two
phases. The results showed that the level of anxiety increased significantly during the
semester (t (39) = -6.41, p < 0.05), while the level of depression increased, but less
significantly (t (39) = -8.58, p < 0.001). These findings suggest that academic stress has
a significant impact on students’ psychological well-being, with anxiety manifesting as an
immediate response to academic burden.

Key words: anxiety, depression, students, teachers

1 Uvod do problematiky

Psychické prezivanie Studentov vysokych $kél je Coraz castejSim predmetom
diskusii, ked'Ze akademické prostredie so sebou prindsa rézne vyzvy a naroky,
ktoré mozu mat’ zasadny vplyv na ich emocionalnu stabilitu. Intenzivne Studijné
povinnosti, vysoké ocakavania zo strany okolia a neistota z buddcnosti mozu
prispiet k vzniku psychickych taZkosti, ako st tzkost a depresia. Studentské
obdobie je charakteristické neustalymi zmenami — od adapticie na
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vysokoskolské prostredie cez zvladanie naro¢ného uciva az po prechod do
profesiondlneho Zivota. Pre mnohych méze byt tento proces spojeny s pocitom
tlaku, stresu a pochybnosti o vlastnych schopnostiach. Kym mierna miera stresu
moéZe byt prirodzenou sucastou Studia a motivovat k lepSiemu vykonu, jeho
dlhodobé pretrvavanie a intenzita moézu viest k vaznejSim psychickym
tazkostiam. Vysoké tirovne uzkosti a depresie mdézu negativne ovplyvnit nielen
schopnost’ sustredit sa a efektivne sa ucit, ale aj celkové vnimanie vlastnej
hodnoty asebavedomia. Vyskum tejto problematiky je preto nevyhnutny na
lepSie pochopenie psychického stavu Studentov a identifikaciu faktorov, ktoré
prispievaju k ich zhorSeniu. Ciel'om tohto prispevku je analyzovat tieto aspekty u
Studentov ucitel'stva psycholdgie a poukazat na to, ako sa ich emocionalny stav
meni v priebehu akademického roka, najma v obdobi zvySeného stresu, akym je
skuiskové obdobie. Uzkost' je emocionalny stav charakterizovany pocitmi napitia,
obavami a fyziologickymi reakciami, ako je zrychleny tep, potenie ¢i napatie
svalov. UzKost je teda centralnym fenoménom vsetkych klinicko-psychologickych
smerov:

» behavioralneho

» psychodynamického

» humanisticko-existencialneho
Depresia je zavaznejSia a dlhodobejSia porucha nalady, ktora sa vyznacuje
pretrvavajucim smutkom, stratou zaujmu o ¢innosti, ktoré predtym jedinca tesili,
a znizenou energiou. Medzi d’alSie priznaky patria poruchy spanku, zmeny chuti
do jedla, pocity beznddeje ¢i myslienky na smrt (Beck, 2009). V réznych
definiciach a aktualnych vyskumoch je depresia sticasne vnimana ako ,, duSevna
porucha“ a ako ,porucha nalady“, pricom obe perspektivy ju chapu ako
psychologickii poruchu. Z konceptudlneho hl'adiska existuji medzi uzkostou
a depresiou podobnosti aj rozdiely (Costello, 1976). Kognitivne modely tzkosti
a depresie sa zhoduju v tom, Ze oba stavy suvisia s vnimanim hrozby.
Pri tizkosti sa hrozba javi ako potencionalna - mo0Ze predstavovat ohrozenie
sebaucty, Stastia alebo schopnosti vyrovnat sa so svetom (Beck, 1976; Beck,
Laude & Bohnert, 1974; Epstein, 1976; Lazarus & Averill, 1972). Pri depresii sa
vSak hrozba vnima ako bezprostredni a ist3, alebo ako nieco, ¢o uz nastalo (Beck,
1976). Hlavny rozdiel medzi tymito stavmi spociva v ¢asovej orientacii hrozby.
Uzkost je zamerana na buditicnost a predpokladd mozna hrozbu. Depresivne
reakcie suvisia s bezprostrednymi alebo minulymi udalostami, ktoré maja
priamy vplyv na sebatctu a celkové prezivanie jednotlivca.
Socidlne faktory zohravaju kI'icovd ulohu v rozvoji, priebehu a zvladani
uzkostnych a depresivnych poruch. Prostredie, v ktorom clovek vyrasta a Zije,
jeho vztahy s inymi I'ud'mi a spolo¢enské normy ovplyviiuju psychické zdravie
jednotlivca. Medzi najvyznamnejSie socialne faktory patri rodinné prostredie,
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medziludské vztahy, socidlno ekonomicky status, pracovné podmienky
a kultarne vplyvy.
Rodinné vztahy zohravaju zasadnu ulohu vo vyvoji psychického zdravia.
Negativne skusenosti v detstve, ako si emociondlne zanedbavanie, konfliktné
rodinné prostredie ¢i fyzické a psychické tyranie, mozu zvysit riziko vzniku
uzkosti a depresie v dospelosti. Naopak, podporné rodinné vztahy a bezpecné
emocionalne vazby si vyznamnym ochrannym faktorom.
Socialno-ekonomické podmienky maju vyznamny vplyv na udroven stresu
a schopnost’ jednotlivca zvladat psychické taZzkosti. Ludia s nizkym prijmom,
neistym zamestnanim alebo bez stabilného byvania maja vyssie riziko rozvoja
depresie a uzkostnych poruch. Finanéné problémy a ekonomicka neistota mézu
viest k zvySenému stresu, ktory negativne ovplyviiuje psychickil pohodu.
Pracovné prostredie je vyznamnym faktorom ovplyviiujucim psychické zdravie.
Dlhodoby pracovny stres, nadmerné pracovné zataZenie, konflikty na pracovisku
¢i nedostatok kontroly nad vlastnou pracou mézu zvySovat Uroven uzkosti
adepresie. Syndrém vyhorenia, ktory vznikd ako dosledok dlhodobého
pracovného stresu, je Coraz ¢astejSim javom, najma v profesiach ktoré si vyzaduju
vysokd mieru emoc¢nej angaZovanosti.
Medialny vplyv, vratane socidlnych sieti, taktieZ zohrava dolezitt dlohu. Neustale
porovnavanie sa s idealizovanymi obrazmi uUspechu a Stastia moze prispiet
k zniZzenému sebavedomiu a zvySenému pocitu nespokojnosti so sebou samym,
¢o moze byt spojené s vyssou mierou depresivnych a tizkostnych prejavov.
Socidlne faktory moZu vyznamne ovplyviiovat vznik, priebeh a zvladanie
uzkostnych a depresivnych porich. Podpora v rodinnom a socidlnom prostredi,
stabilna ekonomicka situdcia a zdravé pracovné podmienky predstavuju
ochranné faktory, zatial ¢o socialna izolacia chronicky stres a ekonomicka
neistota moZu prispiet k zhorSeniu duSevného zdravia. Rozpoznanie
a adresovanie tychto faktorov je doélezité pre efektivnu prevenciu a liecbu
psychickych portch.
Obdobie vysokoskolského stidia je casto spojené s vysokymi narokmi na
$tudentov, ¢o moZe viest k zvySenej psychickej zatazi. Studenti musia Celit
akademickym poziadavkam, socidlnym vyzvam, finan¢nému tlaku a osobnému
rozvoju, pricom tieto faktory mézu vyznamne ovplyviiovat ich psychické zdravie.
Uzkost' a depresia patria medzi najcastejsie psychické poruchy v tejto populdcii
aich vyskyt medzi Studentmi vysokych $kol neustale narasta (Hunt & Eisenberg,
2010; Beiter et al,, 2015).
Uzkost' u $tudentov sa prejavuje ako nadmerné obavy z akademickych vysledkov,
socialnych interakcii a buduicnosti. M6Ze sa spajat so strachom zo zlyhania,
tlakom na vysoky vykon ¢i neistotou v suvislosti s buddcim uplatnenim. Depresia
sa ,naopak, vyznacuje pretrvavajucim smutkom, stratou zaujmu o aktivity,
zniZenou energiou a pocitmi beznadeje. Kombinacia akademickych a osobnych
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vyziev moze viest Kkvzniku alebo zhorSeniu tychto psychickych tazkosti
(Stallman, 2010; Dyrbye, Thomas and Shanafelt, 2005).

Vcasné rozpoznanie a rieSenie uzkosti a depresie u Studentov je dolezité nielen
pre psychicku pohodu, ale aj pre ich akademicky tspech a celkov kvalitu Zivota.
Faktory, ktoré na psychické zdravie vysokoSkolakov vplyvaji, sd ro6znorodé
a zahfnaju najma Specifika akademického prostredia, socidlne vztahy a osobné
charakteristiky jednotlivca (Pascoe, Hetrick & Parker, 2020). Porozumenie
mechanizmom zvladania uzkosti a depresie je preto klicCové pre podporu
duSevného zdravia Studentov (Gross, 1998; Lazarus & Folkman, 1984). Zvladanie
(coping) je proces, ktorym sa jednotlivci snaZia regulovat stres a emoc¢nu zataz.
Existuje viacero stratégii zvladania, ktoré moZno rozdelit na adaptivne
amaladaptivne (Carver, Scheier & Weintraub, 1989). Adaptivne stratégie
zvladania sd uc¢inné techniky, ktoré pomdahaju jednotlivcom zvladnut stres
anegativne emocie bez negativnych dosledkov na psychické zdravie.
Problémovo orientované zvladanie - zameriava sa na rieSenie samotnej priciny
stresu alebo negativnych emdcii (Lazarus & Folkman,1984). Kognitivna
reStrukturalizacia - spociva v identifikacii negativnych myslienkovych vzorcov
aich nahradeni realistickejSimi a pozitivnejSimi interpretaciami situacif
(Carver,Scheier & Weintraub, 1989). Relaxdcia a mindfulness techniky -
dychacie cvicenia, meditacia, joga alebo progresivna svalova relaxacia (Gross,
1998). Fyzickd aktivita - pravidelny pohyb, znizuje hladinu stresovych
horménov a podporuje tvorbu endorfinov, ktoré zlepsuju naladu (Taylor
& Stanton, 2007).

Niektoré stratégie zvladania mo6zu byt kratkodobo Uc¢inné, avsak z dlhodobého
hl'adiska zhorsuja psychické zdravie a zvySuju riziko rozvoja tuzkostnych
a depresivnych portch.

Medzi ne patri napriklad vyhybavé zvladanie - ignorovanie problémov alebo ich
odkladanie namiesto aktivneho rieSenia moze viest k dlhodobému stresu a pocitu
bezmocnosti (Lazarus & Folkman, 1984). Sebakritika a ruminacia - neustale
premyslanie nad negativnymi udalostami, obvifiovanie sa alebo prehnana
sebakritika (Carver, Scheier & Weintraub, 1989).

Zneuzivanie latok — uchyl'ovanie sa k nadmernému uzivaniu alkoholu, drog alebo
nadmernému fajCeniu, ¢o moze viest k dalSim psychickym a zdravotnym
problémom (Taylor & Stanton, 2007).

Efektivne stratégie zvlddania moOZu pomoct znizovat uroven stresu
apredchadzat psychickym tazkostiam. Rozvoj psychologickej odolnosti
a efektivnych zvladacich stratégii je kIiCovym faktorom pre uspe$né zvladanie
akademickych a zivotnych vyziev. V kontexte zvladania uzkosti a depresie
zohravaju dolezitd ulohu techniky zamerané na vedomu pritomnost
(mindfulness). Tato metdda je zaloZena na schopnosti jednotlivca regulovat svoje
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myslienky a emdcie, ¢im prispieva k znizovaniu psychickej zataze a zlepSeniu
celkovej pohody (Kabat-Zinn,1990; Segal, Williams & Teasdale, 2002).
Mindfulness (vedoma pozornost) predstavuje psychologicky koncept, ktory
vychadza z meditacnych a budhistickych tradicii, avS§ak v st¢asnosti je Siroko
vyuzivany v psychoterapii a prevencii duSevnych pordch. Mindfulness znamena
sustredenie sa na pritomny okamih bez posudzovania a hodnotenia (Kabat-Zinn,
1990).

Ciel'om tejto praxe je pomoct jednotlivcom uvedomit’ si svoje myslienky, emécie
a telesné pocity bez toho, aby sa nimi nechali pohltit. Mindfulness méze byt
praktizovand roznymi spésobmi, priCom medzi najcastejSie patri vedomé
dychanie - sustredenie sa na dych pomaha regulovat mysel a upokojit nervovy
systém (Kabat-Zinn, 1990). Telesné skenovanie (body scan) - postupné
uvedomovanie si fyzickych pocitov v tele zniZuje svalové napditie a zlepSuje
prepojenie medzi mysl'ou a telom (Segal, Williams & Teasdale, 2002). Meditacia
v§imavosti - tiché sledovanie myslienok a pocitov bez snahy ich menit alebo
potlacat (Kabat-Zinn,1990). Vedomé jedenie a pohyb - sustredenie sa na kazdy
aspekt Cinnosti (napr. chut jedla, rytmus chodze) pomaha ukotvit mysel
v pritomnosti (Segal, Williams & Teasdale, 2002).

Psychohygiena zohradva vyznamna ulohu v prevencii psychickych tazkosti
audrziavani duSevnej rovnovahy, pricom pre Studentov psycholégie nadobiida
eSte vacsi vyznam.

Dolezitou sucastou psychohygieny je aj sebareflexia a praca na vlastnom
osobnom rozvoji. Mnohi studenti psycholégie sa v ramci Stidia venuju aj vlastnej
osobnosti, skimaju svoje vnutorné preZivanie a celia vyzvam spojenym
s introspekciou. Tento proces moZze byt prinosny, ale aj psychicky narocny, preto
je dolezité vediet, ako s tymito poznatkami pracovat bez negativneho dopadu na
vlastné dusevné zdravie (Richards, Campenni & Muse Burke, 2010).

Dal$im faktorom je etické zaobchadzanie s vlastnymi hranicami, najma v pripade,
ked sa Studenti pocas praxe alebo vycvikov stretdvaju s klientmi. Musia si
uvedomit rozdiel medzi profesiondlnou rolou aosobnym prezivanim, co je
nevyhnutné pre ich budicu profesiu. Spravne nastavenie hranic v pracovnom aj
v osobnom zivote je klticovou sucastou psychohygieny a prevencie syndrému
vyhorenia (Barnett & Cooper, 2009). V neposlednom rade je dolezité, aby
Studenti psycholégie vedome pracovali s vlastnymi copingovymi mechanizmami,
vyuzivali podporné systémy (supervizie, kolegialne diskusie) a nezanedbavali
svoje fyzické a mentalne potreby. Uvedomenie si vyznamu psychohygieny uz
pocas Studia, méZe prispiet k ich dlhodobej odolnosti a efektivnemu zvladaniu
buducich profesionalnych vyziev (Norcross & VandenBos,2018).

Ciel'om nasho vyskumu bolo zistit' ,,Aka je troven uzkosti a depresie u Studentov
ucCitel'stva psycholdgie na zacCiatku a na konci semestra?“ Tuto otazku sme
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rozsirili o dalSie vyskumné otazky, ktoré su presnejSie formulované a uzko
naviazané na nas ciel.

VO 1. Aky je rozdiel v miere prezivanej uzkosti Studentov ucitel'stva na zaciatku
a na konci semestra?

VO 2. Existuje rozdiel v urovni depresie Studentov medzi zaciatkom a koncom
semestra?

VO 3. Ktory z tychto psychickych stavov vykazuje vacSiu zmenu na Kkonci
semestra?

2 Metody
2.1 Vyskumny sabor

Vyskumnua vzorku tvorilo 40 participantov, Studentov ucitel'stva psycholégie
v kombinacii na Univerzite KonStantina Filozofa v Nitre vo veku 18 - 23 rokmi
(AM = 20,7; SD = 1,09). Do vyskumu sa zapojili dobrovolnici, ktori suhlasili
s ucastou a vyplnenim dotaznikov. Vyber participantov prebiehal nahodnym
vyberom z radov Studentov réznych roc¢nikov, pri¢om cielom bolo zabezpecit
dostato¢ne reprezentativnu vzorku. Pri zbere udajov bol kladeny déraz na
anonymitu a dobrovolnost ucasti, aby sa zabezpecila pravdivost odpovedi
a minimalizoval vplyv socidlne Ziaduceho spravania.

2.2 Met6dy zberu dat

Na zber udajov v tomto vyskume sme pouzili dva Standardizované
psychodiagnostické nastroje - STAI X - 1 (dotaznik tuzkosti) a Beckov dotaznik
depresie BDI - II. Tieto metédy umoznuju objektivne a spol'ahlivé hodnotenie
uzkosti a depresie u participantov a ich naslednu analyzu.

STAI X - 1 (dotaznik tizkosti). Dotaznik STAI (State - Trait Anxiety Inventory) od
Spielbergera (1983) patri medzi najcastejSie pouzivané nastroje na meranie
uzkosti. V tomto vyskume bola pouzita jeho Statna forma STAI X-1, ktora
zachytava aktualnu uroven uzkosti. Dotaznik obsahuje 20 poloziek hodnotenych
na Stvorbodovej Likertovej skale (1 = vObec nie, 4 = vel'mi), pricom niektoré
vyroky maju reverzibilné Skalovanie. Celkové skére sa pohybuje od 20 do 80
bodov - vyssSie hodnoty znamenajui vyssiu uroven uzkosti.

Beckov dotaznik depresie BDI - II. Dotaznik BDI-II (Beck Depression Inventory
- Second Edition) od Becka a kol. (1996) je jednym z najCastejSie pouZivanych
nastrojov na meranie depresivnych symptémov. Obsahuje 21 poloziek, ktoré
hodnotia rézne prejavy depresie (napr. smutna nalada, Uinava, pocity viny) na
skale od 0 do 3. Celkové skore sa pohybuje od 0 do 63 bodov, pricom vyssSie
hodnoty poukazuji na vy$siu mieru depresivnych symptomov.
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2.3 Administrovanie dotaznikov

Oba vyskumné dotazniky boli administrované na zaciatku a konci semestra tym
istym participantom, ktorych tlohou ich bolo vyplnit podl'a aktudlne prezivaného
obdobia.

2.4 Statistické vyhodnotenie dat

Zozbierané data sme analyzovali na drovni deskriptivnej Statistiky pomocou MS
Excel- sumarizacia zakladnych charakteristik dat (priemer, median, Standardna
odchylka, min., max.). Na porovnanie skére tzkosti a depresie na zaciatku a na
konci semestra u tych istych participantov a zistenie sily a smeru vztahu medzi
uroviiou Uzkosti a depresie sme pouZili programovaci jazyk R (R Core Team,
2021).

3 Vysledky vyskumu

Vyskum sme realizovali na zacdiatku semestra a v skiSkovom obdobi, pricom
cielom bolo identifikovat zmeny v hodnotach tzkosti a depresie a analyzovat
vztah medzi tymito premennymi.

3.1 Vysledky vyskumu depresivity

Na hodnotenie depresivnych symptémov sme pouzili Beckov dotaznik depresie
(BDI - II). Participanti uvadzali odpovede, na zaklade ktorych sme vypocitali
celkové skore depresie. Priemerné hodnoty pre zaciatok a koniec semestra sme

uviedli v tabulke 1.

Tabul'ka 1 Vysledky vyskumu depresivity dotaznikom BDI - 11

ZacCiatok semestra Koniec semestra
Participanti (N) 40 40
Priemer (M) 12,55 15,25
Median (Me) 11,5 14,5
Standardna odchylka (SD) 10,16 10,63
Minimum 0 0
Maximum 51 52

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)
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Priemerné skore BDI-II sa zvysilo z 12,55 (SD = 10,16) na 15,25 (SD = 10,63), ¢o
spolu s posunom medianu z 11,5 na 14,5 naznacuje narast depresivnych
symptémov ku koncu semestra. Maximum sa mierne zvySilo z 51 na 52,
minimum zostalo rovnaké (0). Parovy t-test pre zavislé vybery preukazal
Statisticky vyznamny rozdiel medzi skére na zaciatku a konci semestra (t (39) = -
8,58, p < 0,001). Vysledky potvrdzuju zhorSenie depresivneho prezivania
Studentov, ktoré moze negativne ovplyvilovat ich kazdodenné fungovanie,
motivaciu aj psychicki pohodu.

3.2 Vysledky vyskumu stresu

Priemerné skore (Tab. 2) v dotazniku STAI X-1 sa zvysilo z 43,38 (SD = 12,98) na
46,98 (SD = 13,01), median z 40,5 na 46,5. Narast minimalneho skore (z 20 na
24) aj mierny posun maxima (zo 70 na 71) naznacuju zvySenu uroven uzkosti
vacsiny Studentov ku koncu semestra. Parovy t-test ukazal Statisticky vyznamny
rozdiel medzi za¢iatkom a koncom semestra (t (39) = - 6,41, p = 1,38 x 1077), ¢o
potvrdzuje narast uzkosti pocas skuskového obdobia.

Tabul'ka 2 Vysledky vyskumu stresu dotaznikom STAI X - 1

Statisticka hodnota Zaciatok semestra Koniec semestra
Participant (N) 40 40
Priemer (M) 43,38 46,98
Median (Me) 40,5 46,5
Standardna odchylka (SD) 12,98 13,01
Minimum 20 24
Maximum 70 71

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Vysledky (Tab. 3) ukazali, Ze priemerné skdére BDI-II aj STAI X-1 sa pocas
semestra zvySilo, ¢o naznacuje zhorSenie psychického stavu Studentov.
Vyraznejsi narast bol zaznamenany pri depresivnych symptémoch, ¢o potvrdzuje
nizsia p-hodnota v t-teste.

Tabul'ka 3 Porovnanie vysledkov v ¢ase

Statisticka hodnota BDI-II BDI - 11 STAIX -1 STAIX -1
(zaciatok) (koniec) (zaciatok) (koniec)
Priemer (M) 12,55 15,25 43,38 46,98
Median (Me) 11,5 14,5 40,5 46,5
Standardna odchylka (SD) 10,16 10,63 12,98 13,01

Zdroj: vlastné spracovanie (2025)




Celkovo Kkorelacia medzi Uzkostou a depresiou zhladiska analyzy naSich
vysledkov nebola vyznamna, o mo6ze suvisiet s roznymi individualnymi faktormi
a stratégiami zvladania stresu.

4 Diskusia a zaver

Vysledky vyskumu preukazali Statisticky vyznamny narast irovne depresivnych
symptémov (BDI-II) aj situacnej tizkosti (STAI X-1) medzi za¢iatkom a koncom
semestra. Potvrdzuje sa tak, Ze akademické prostredie, predovsetkym skdSkové
obdobie, ma negativny vplyv na psychickd pohodu Studentov. Tieto zistenia st
v sulade s viacerymi domacimi aj zahrani¢nymi Stddiami, ktoré poukazuji na
akademicky stres ako kI'icovy rizikovy faktor pre vznik Gzkosti a depresie.
Uzkost sa v zavere semestra zvysila vyraznejsie ako depresivne symptémy, ¢o
moézZe naznacovat, Ze ide o akutnejSiu reakciu na aktudlne Studijné zatazenie,
zatial' ¢o depresia ma skor dlhodobejsi charakter. Korela¢nd analyza zaroven
nepreukazala vyrazny vztah medzi aroviiou tzkosti a depresie, ¢o moéze odrazat
ich odliSné mechanizmy vzniku. Nie vSetci Studenti reagovali na zataZ rovnako -
vyskum naznacuje, Ze individudlne rozdiely, ako je psychologickd odolnost,
zvladacie stratégie ¢i dostupnost socidlnej opory, zohravaju v prezivani stresu
dolezita ulohu.

Hoci vyskum priniesol cenné poznatky, je potrebné zohl'adnit aj jeho obmedzenia
- najma velkost vzorky, zameranie iba na jednu S$tudijnd skupinu a casovo
obmedzené meranie. Dalsie vyskumy by preto mohli sledovat’ psychicky stav
Studentov dlhodobejSie, so SirSou aroéznorodejSou vzorkou a vyuZitim
kombinacie kvantitativnych a kvalitativnych metod.

Vysledky poukazuji na potrebu zvysit podporu psychického zdravia Studentov
vo vysokoskolskom prostredi. Odporucame posilnit dostupnost psychologického
poradenstva, rozsirit psychoedukacné aktivity, zaviest workshopy zamerané na
zvladanie stresu a podporovat zdravé Studijné navyky. DoéleZzité je aj budovanie
inkluzivneho a bezpecného prostredia, ktoré umoziuje otvorene hovorit
o dusevnych tazkostiach.

Predkladany vyskum ukazal, Ze Studenti ucitel'stva psycholégie mozu byt
obzvlast zranitelni nielen pre akademické ndaroky, ale aj pre emocionalne
naro¢ny obsah Studia. Starostlivost o ich psychicka pohodu je preto zasadna aj
z hl'adiska ich buducej profesijnej sposobilosti. Verime, Ze tieto zistenia prispeju
klepSiemu porozumeniu prezivania Studentov a inSpiruju dalsi vyskum
i praktické kroky na podporu dusevného zdravia v akademickom prostredi.
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UROVEN EMOCIONALNEJ INTELIGENCIE UCITELOV
HUDOBNEHO UMENIA

LEVEL OF EMOTIONAL INTELLIGENCE IN MUSIC ART TEACHERS
Barbora Zvadova, Katarina Grznarova

Abstrakt: Hudobné umenie pontika znacny potencidl pre rozvoj emociondlnej inteligencie
a podporuje rozvoj emociondlneho vyjadrenia a preZivania. Cielom ndsho prispevku bolo
identifikovat' tiroven emociondlnej inteligencie u ucitelov hudobného umenia a ucitelov
inych predmetov, a zistenia ndsledne komparovat. Vyskumu sa zucastnilo celkovo 88
ucitelov, z toho 42 ucitelov hudobného umenia a 46 ucitelov inych predmetov. Uroveri
emociondlnej inteligencie bola merand pomocou Self-Report Emotional Intelligence Test
(SSEIT). Ziskané tudaje sme spracovali Statistickym programom JASP a vysledky
deskriptivnou Sstatistikou. Priemerné hodnoty emociondlnej inteligencie u ucitelov
hudobného umenia nedosahovali vyrazné skére v porovnani s ulitel'mi inych predmetov.
Studentov t-test pre dva nezdvislé vybery nepotvrdil Statisticky vyznamny rozdiel v tirovni
emociondlnej inteligencie u ucitelov hudobného umenia v porovnani s ucitelmi inych
predmetov, pricom hodnota p bola vysSia ako 0.05 (p=0.146).

KTl'iiéové slovd: emociondlna inteligencie, ucitel, ucitel’ hudobného umenia

Abstract):The musical arts offer considerable potential for the development of emotional
intelligence and support the development of emotional expression and experience. The aim
of our paper was to identify the level of emotional intelligence in music teachers and
teachers of other subjects, and then to compare the findings. A total of 88 teachers
participated in the study, including 42 music arts teachers and 46 teachers of other subjects.
The level of emotional intelligence was measured using the Self-Report Emotional
Intelligence Test (SSEIT). The data obtained were processed by JASP statistical program and
the results were analyzed by descriptive statistics. The mean emotional intelligence scores of
music teachers did not reach significant scores compared to teachers of other subjects.
Idependent Samples T-Test did not support a statistically significant difference in the level of
emotional intelligence for music arts teachers compared to teachers of other subjects, with
a p-value greater than 0.05 (p=0.146).

Key words: emotional intelligence, teacher, music art teacher

1 Uvod do problematiky

Emocionalna inteligencia sa v poslednych rokoch stala predmetom mnohych
diskusii v odbornych kruhoch (Goleman, 2011; Kanesan & Fauzen, 2019; Mayer,
2004; Salovey, 2000; Mousapour & Khorram, 2015; Shapiro, 2004; Schulze
& Roberts, 2007; Wharamova, 2013; Bradberry & Greaves, 2013) a Coraz
CastejSie sa kladie déraz na uroven emocionalnej inteligencie v ucitel'skej profesii.
Jednou zklacovych oblasti rozvoja u Ziakov, je schopnost poznat a ovladat
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vlastné emocie, ako aj poznat emdcie ostatnych l'udi. To je zaklad pre
emocionalnu inteligenciu. Ako uvadzaju autori Schulze & Roberts (2007, s. 63),
emocionalnu inteligenciu predstavuje ,cely rad nonkognitivnych sposobilosti,
kompetencii a zru¢nosti, ktoré ovplyviiuju pripravenost jednotlivca UspeSne sa
vyrovnat s ndrokmi a tlakom prostredia.”

Problematike vyskumu emociondlnej inteligencie v suvislosti s ucitel'skou
profesiou sa venuje na Slovensku, ale aj v zahranici, znacna pozornost zo strany
odbornikov. AKky je vztah medzi emocionalnou inteligenciou a vyuc¢ovacim Stylom
ucitel'a zistovali v roku 2015 autori Mousapour & Khorram (2015). Ich zistenia
poukazali na fakt, Ze ucitelia dosahujuci vysoké skére v emocionalnej inteligencii,
su v Skolstve nie len UspeSnejsi, ale aplikuju pocas vyucovania vyucovaci Styl,
ktory bol prospesSnejSi avhodnejsi pre vSetkych Zziakov. Na tento vyskum
nadviazali aj autorky Heinzova & Kubejova (2020), ktoré venovali pozornost
interakénému $tylu ucditel'a v kontexte s ¢rtovou emocionalnou inteligenciou. Ich
vysledky vyskumu naznacujd, Ze ¢im lepSie ucitelia rozumeju svojim vlastnym
citom a st schopni sa vcitit do citov inych I'udi, tym viac dokazu lepsie vytvarat
pozitivnu auvolnent atmosféru pocas vyucovania. Zaroven dokazu lepSie
poskytovat pomoc svojim Ziakom, su priatel'ski, ohladuplni a akceptuju
nedostatky svojich Zziakov. Vytvaraju ziakom bezstresové prostredie
a podmienky, pre ich osobnostny rast.

Vyskum, ktory nas podnietil k realizacii nasho vyskumu, realizoval univerzitny
profesor (posobiaci na Univerzite v Toronte) E. Glenn Schellenberg (2011), na
vyskumnej vzorke 106 vysokosSkolskych Studentov z Toronta, Mississauga
a Ontaria v Kanade. Hlavnym cielom jeho vyskumu bolo preskimat suvislost
s hudobnym tréningom aemocionalnou inteligenciou. Vyskumné zistenia
preukazali, Ze hudobne vzdelani respondenti dosahovali vysSie skoére v 1Q
testoch. V oblasti emocionalnej inteligencie sa vSak nepreukazal vyznamny
rozdiel medzi ucitelmi hudobného umenia v porovnani s ucCastnikmi bez
hudobného vzdelania, a to bez ohl'adu na pohlavie.

Cielom nasho vyskumu bolo zmapovat uroven emocionalnej inteligencie
u ucitel'ov hudobného umenia a ucitel'ov inych predmetov. Zaroven sme vysledky
komparovali s cielom zistit, ¢i bude existovat rozdiel v drovni emocionalnej
inteligencie medzi ucitel'mi hudobného umenia a ucite'mi inych predmetov.

1.1 Vyskumny ciel’ a hypotézy vyskumu

Vyskum bol zamerany na zistenie Urovne emocionalnej inteligencie u ucitel'ov
hudobného umenia a ucitel'ov inych predmetov, a ich nasledni komparaciu.
Hlavnym vyskumnym ciel'om bolo zistit, ¢i existuje rozdiel v irovni emocionalnej

inteligencie medzi ucitel'mi hudobného umenia a ucitel'mi inych predmetov.
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Vychadzajuc z predpokladu, Ze sa pocas pregradudlnej pripravy ucitela
hudobného umenia kladie vac¢si doraz na pracu s emdciami, ako aj na zaklade
existujucich vyskumnych zisteni, sme si stanovili nasledujice vyskumné
hypotézy:

H1: Predpokladame, Ze bude existovat Statisticky vyznamny rozdiel v trovni
emocionalnej inteligencie medzi ucitel'mi hudobného umenia a ucitel'mi inych
vyucovacich predmetov.

H2: Predpokladame, Ze droveil emocionalnej inteligencie u ucitelov hudobného
umenia bude vysSia v porovnani s ucitel'mi inych predmetov.

2 Metody
2.1 Participanti vyskumu

Vyskumna vzorka bola zostavend spdsobom zdmerného a dostupného vyberu.
Vyskumu sa zucastnilo 88 ucitel'ov, z toho 42 ucitel'ov hudobného umenia (48%)
a 46 ucitel'ov inych predmetov (52%) zo zakladnych $kdl (druhy stupen - N=62),
zakladnych umeleckych $kol (N=4) a strednych $kol (stredné odborné Skoly -
N=22) z Nitrianskeho kraja. Vekové ohranicenie vyskumnej vzorky sa pohybuje
v mladSom aZ starSom dospelom veku (25 - 56), pricom priemerny vek je 45
rokov. Z aspektu zastipenia pohlavi, vo vel'’kej miere prevaZzuje Zenské pohlavie
(77 Zien, 87,5%), pricom pocet muZov bol 11 (12,5%).

2.2 Met6dy vyskumu a spracovania dat

Na meranie uUrovne emociondlnej inteligencie sme pouzili Standardizovany
sebahodnotiaci dotaznika The Schutte Self-Report Emotional Intelligence Test
(SSEIT). Ide o sebahodnotiacu dotaznikovii metddu na meranie emocionalnej
inteligencie, vychadzajucej z modelu Saloveya & Mayera z roku 1990. Test skiima
Styri kliCové oblasti emocionalnej inteligencie: vnimanie emécii, vyuzivanie
emdcii, riadenie vlastnych emacii a riadenie emocii u inych. Dotaznik pozostava
z 33 vyrokov, pricom respondenti hodnotia mieru sthlasu na patbodovej skale
od 1 - Vel'mi nesthlasim po 5 - Silno stihlasim. Vysledky sa scitaju do celkového
skdre, ktoré odraza tirovent emocionalnej inteligencie respondenta. Pri s¢itavani
odpovedi bolo potrebné reverzne obratit ¢iselné hodnoty pri otazkach 5, 28 a 33.
Na posudenie normality rozdelenia udajov v oboch skupinach sme pouzili
Shapiro-Wilk test. Na zaklade splnenia predpokladov o normalite rozdelenia
arovnosti rozptylov, kde hodnota p pri oboch skupinach bola vyssia ako 0,05
(p=0,884 u ucitel'ov hudobného umenia a p=0,285 u ucitel'ov inych predmetov),
sme nasledne pri zistovani Statisticky vyznamného rozdielu v trovni
emocionalnej inteligencie u uditelov hudobného umenia auéitelov inych
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predmetov pouzili Studentov t-test pre dva nezavislé vybery. Vyskumné zistenia
sme spracovali pomocou Statistického programu JASP, pricom sme pri
Statistickom spracovani vychadzali z publikacie od Ballovej Mikuskovej (2021).
Pre obe skupiny (skupina ucitelov hudobného umenia a skupina ucitel'ov nie
hudobného zamerania) boli nasledne v programe spracované deskriptivne
Statistiky, ktoré zahrnali vypocet priemeru, Standardnej odchylky, minimalnej
a maximalnej hodnoty.

3 Vysledky

Deskriptivnu Statistiku uvadzame v tabul’ke 1. Priemerna uroven emocionalnej
inteligencie ucitelov hudobného umenia dosahovala len mierne vyssSie skore v
porovnani s uditelmi inych predmetov. U ucitelov hudobného umenia bola
priemerna urovenl emocionalnej inteligencie 124,762 auucitelov inych
predmetov 120,891, ¢o je len mierny rozdiel (3,871). U ucitel'ov hudobného
umenia bola Standardna odchylka SD = 11,772, u ucitel'ov inych predmetov bola
SD = 12,864. Vyssia Standardna odchylka ucitel'ov inych predmetov naznacuje, Ze
tieto skore sa rozptyluju viac okolo priemeru. To poukazuje na vacsiu
réznorodost v irovni emocionalnej inteligencie tejto skupiny.

Tabul'ka 1 Deskriptivna Statistika sledovanych premennych

Participanti N M SD min max
ucitelia HU 42 124,762 11,772 95 153
ucitelia [P 46 120,891 12,864 79 153

Vysvetlivky: HU - hudobné umenie, IP - iny predmet, N — pocetnost, M - priemer, SD -
Standardnd odchylka; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Pred vykonanim Studentovho t-testu per dva nezavislé vybery, sme vykonali
vizudlnu analyzu rozdelenia dat skére emocionalnej inteligencie v oboch
skupinach respondentov.

Na tento Ucel sme vytvorili histogramy (Graf 1 a Graf 2), ktoré poskytli prehl'ad
o charaktere distribucie dat aumoznili nam tak identifikaciu pripadnych
odchylok od normality. Histogram zobrazujici data pre ucitelov hudobného
umenia (Graf 1) ukazuje, Ze vacSina respondentov dosiahla skére emocionalnej
inteligencie v rozmedzi 110 az 140 bodov, pricom najvacsi pocet os6b mal skére
medzi 120 - 130. Rozdelenie je pribliZne rovnaké na oboch stranach, ¢o znamenj,
Ze vacSina ucitel'ov ma podobnu troven skoére z testu emocionalnej inteligencie.
Zaroven nie su viditel'né Ziadne extrémne hodnoty, ktoré by sa vyrazne odliSovali

od vacsiny.
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Graf 1 Histogram rozdelenia skdre EI ucitel'ov hudobného umenia
Zdroj: viastné spracovanie (2025)
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Graf 2 Histogram rozdelenia skére EI ucitelov inych predmetov
Zdroj: viastné spracovanie (2025)

V grafe 2 histogram zobrazujuci data pre ucitel'ov inych predmetov ukazuje, Ze
vacSina respondentov dosiahla skére v rozmedzi 110 az 140 bodov. VacSina
hodnét je sustredena okolo 110 - 130 bodov, priCcom histogram vykazuje miernu
I'avostrannu asymetriu. To znamend, Ze vacSina respondentov dosiahla skére na
vys$Sej urovni, ale zaroven sa v tejto skupine vyskytuju aj niektori ucitelia, ktori
dosiahli nizsie skore. V tabulke 2 uvadzame vysledky Statistickej vyznamnosti
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rozdielu vurovni emociondlnej inteligencie ucitelov hudobného umenia
v porovnani s ucite'mi inych predmetov.

Tabulka 2 Rozdiel vurovni emociondlnej inteligencie u ucitelov hudobného
umenia a ucitel'ov inych predmetov

skore EI
N M SD t p Cohen's d
ucitelia HU 42 4,76 1,17
ucitelia IP 46 2,89 1,28 1,468 0,146 0,313

Vysvetlivky: HU - hudobné umenie, IP - iny predmet, N - poletnost, M - priemer, SD -
Standardnd odchylka; Zdroj: vlastné spracovanie (2025)

Hodnota vyznamnosti (p=0,146) je vysSia ako hladina vyznamnosti 0,05, preto
konStatujeme, Zze Statisticky signifikantny rozdiel vurovni emocionalnej
inteligencie uucitelov hudobného umenia vporovnani s ucite'miinych
predmetov sa ndm nepotvrdil. Hodnota Cohenovho d = 0.313 vSak poukazuje na
maly aZ stredny efekt, Co znamenda, Ze sme zaznamenali mierny rozdiel medzi
skupinami, aj ked’ nie je Statisticky vyznamny. Toto zistenie m6Ze naznacovat, Ze
pri vacsej vyskumnej vzorke ucitel'ov hudobného umenia, je mozné predpokladat
existenciu rozdielu varovni emocionalnej inteligencie v porovnani s ucitel'mi
inych predmetov.

4 Diskusia a zaver

Vysledky nasho vyskumu nepreukazali Statisticky vyznamny rozdiel v urovni
emocionalnej inteligencie medzi ucitelmi hudobného umenia a ucitel'mi inych
predmetov. Aj napriek tejto skutoCnosti, je naSe zistenie zaujimavé, pretoze
nepotvrdzuje vSeobecné oCakavanie, Ze ucitelia v umeleckych oblastiach, najma
v hudbe, budu prirodzene vykazovat vyssiu droven emociondalnej inteligencie.
Vyskum tak otvara dolezitd otazku pre budicu vyskumni prax - ¢i je
emociondlna inteligencia skor vysledkom individualneho rozvoja a usilia nez
Specifického predmetového zamerania. V tejto suvislosti je vSak potrebné
poukazat na viacero limitov, ktoré mohli ovplyvnit naSe vysledky. Jednym z nich
je pouzitie sebahodnotiaceho dotaznika SSEIT, ktory je zaloZeny na crtovom
modeli emocionalnej inteligencie. Subjektivne hodnotenie vlastnych schopnosti
moéze byt ovplyvnené rdéznymi skresleniami (napr. vyber volby odpovedi
respondentov smerujicich skor k otakavaniam spolocnosti ¢i vyskumnika) Co
predstavuje riziko pri interpretacii vyslednych ziskanych dat. V budicnosti by
preto bolo vhodné overit vysledky aj prostrednictvom objektivnejsich
vyskumnych meracich nastrojov, ako je napriklad test emociondalnej inteligencie
Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT), ktory meria
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schopnosti v Styroch oblastiach — vnimanie emdcii, vyuzitie emdcii, porozumenie
emoéciam ariadenie (ovladanie) emocii. Test je vykonovy a obsahuje otazky so
spravnymi a nespravnymi odpoved’ami. Nesmieme taktiez prehliadnut ani Sirsi
kontext vyskumu - emociondlna inteligencia sa nemusi prejavit vylu¢ne vo
vysledkoch dotaznikov, ale aj v konkrétnych medziludskych situaciach,
kazdodennej pedagogickej praxi ¢i v spdsobe zvlddania naroénych emdocii
v triede. Kvantitativny pristup ndm umoznil ziskat zdkladny prehl'ad a urobit
zakladné meranie, no kvalitativne met6dy, ako su rozhovory alebo pozorovania,
by poskytli hlbsi a detailnejSi pohlad na prejavy emociondlnej inteligencie
v Skolskom prostredi.

Aj napriek tomu, Ze naSe hypotézy neboli potvrdené, vysledky viacerych
vyskumov (Mousapour & Khorram, 2015; Heinzovd & Kubejova, 2020;
Schellenberg, 2011; Freda, 2024; Sokolova et al., 2019) jasne poukazuji na
doleZitost emocionalnej inteligencie v ucitel'skej profesii - bez ohladu na
predmet, ktory ucitel' vyuCuje. To mdze byt podnetom pre systematickejSie
zaClefiovanie tém emocionalneho rozvoja do pregradudlnej pripravy buducich
ucitel'ov, ako aj pre podporu sebareflexie, empatie a komunika¢nych zrucnosti
pocas ich pripravy.

4.1 Odporicania pre prax

Na zaklade vysledkov vyskumu navrhujeme nasledovné odporucania pre
pedagogicku prax:

» Medziodborova spolupraca - na zvaZenie je spolupraca vysokoskolskych
pedagogov katedry pedagogickej a Skolskej psycholdgie s pedagoégmi
katedier umeni (hudobn3, vytvarna) a Studentmi pregradualnej pripravy
v Studijnom programe ucitel'stvo hudobnej avytvarnej vychovy
v kombinacii sinym predmetom v bakaldrskom a magisterskom stupni
Stadia, cez diskusie, workshopy, tréningy na tému emocionalnej
inteligencie.

» Podpora ainovacia vyucby hudobného umenia na vysokych Skolach
prostrednictvom workshopov a praktickych tréningov, vedenych lektormi
askasenymi ucitelmi zpraxe (ucitelia zakladnych $kol, zakladnych
umeleckych §kdl, strednych odbornych $kol).

» Cielené vzdelavanie bududcich  ucitelov  hudobného  umenia
v pregradudlnej priprave v oblasti emocionalnej inteligencie.

» Vedoma praca ucitelov hudobného umenia v pedagogickej praxi
s emocionalnym potencidlom hudby.

» Vypracovanie metodického materidlu pre ucitelov hudobného umenia
v pedagogickej praxi, spraktickymi tréningami v predmete hudobna
vychova.
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» Osveta na zakladnych astrednych Skolach o potenciali umeleckych
predmetov na rozvoj emociondlnej inteligencie Ziakov.

Z dlhodobého hladiska si myslime, Ze by bolo vhodné sledovat emocionalnu
inteligenciu v suvislosti s d’'als$imi premennymi, ktoré sa objavuju v Skolskom
prostredi, ako su droven stresu, syndrom vyhorenia ¢i kvalita medziludskych
vztahov. Aj ked v zahrani¢i sa téme emociondlnej inteligencie venuje vicsia
pozornost, na Slovensku by vyskum v tejto téme a samotné aplikovanie
vyskumnych zisteni do praxe urcite prospelo samotnej kvalite $kolstva.
Kto iny, ak nie ucitel, by mal byt pre Ziakov vzorom v rozvijani socidlnych
a emocionalnych kompetencii, ktoré prispievaju k zlepSeniu pohody, sebatcty,
prosocialneho spravania a vy$siemu vykonu Ziakov.
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ZAVER

Studie publikované v nekonferenénom zborniku ,Konvergencie vedeckej ¢innosti
Studentov a ucitel'ov V*“ diferencujeme v hlavnej linii do dvoch centralnych blokov
podla aspektu, ¢i boli vypracované v afiliacii kprojektu VEGA
11/0255/24,Profesijné kompetencie a psychologickd gramotnost’ ucitel'ov* alebo
prindSaju vedecké rozpracovanie d'alsich problémov centrovanych na oblast
psycholédgie, pripravy a praxe ucitel'ov ¢i inych pedagogickych, alebo odbornych
zamestnancov Skoly.

V prvom bloku obsahovo viazucom sa Kk rieSeniu a plneniu ciel'ov projektu VEGA
11/0255/24 ,Profesijné kompetencie a psychologickd gramotnost ucitel'ov®,
sme v nekonferen¢nom zborniku predstavili vystupy 14 vedeckych Studii, vramci
spracovania ktorych sme dospeli k nasledovnym kl'i¢ovym zisteniam a zaverom:
A. Ucitelia v praxi:

» ucitelia vpraxi hodnotia svoje interakéné Styly pozitivnejSie nez ich
hodnotia ich Ziaci, ktori su kritickej$i a to najmad v negativnych
dimenziach interakénych Stylov; taktieZ ucitelia maju tendenciu hodnotit
u seba ,ziaduce” interak¢né Styly pozitivnejSie v porovnani s hodnotenim
zo strany Ziakov;

» ucitelia preferovali aktivne-otvorené myslenie pred zatvorenym
myslenim a raciondlne myslenie pred intuitivnym; deklarovali relativne
vysoku preferenciu kritickej otvorenosti a reflektivneho skepticizmu;
avSak vykazovali relativne vysokd mieru psychologickych miskoncepcii,
teda viery vtvrdenia, ktoré uz boli vedecky vyvratené alebo
spochybnené;

» uucitelov vpraxi sme preukdzali vztah kognitivnych schopnosti
s psychologickou gramotnostou: vztah aktivne otvoreného myslenia
s preferenciou k raciondlnemu mysleniu, kritickej otvorenosti,
reflektivnemu skepticizmu, dévere vo vedu a integrite;

» identifikovali sme vyznamny pozitivny vztah medzi psychologickou
gramotnostou a pracovnou spokojnostou ucitelov: oddanost etickym
principom, kritické myslenie audroveinl psychologickych informécif
Statisticky vyznamne koreluji sich pracovnou spokojnostou;
z predikéného hl'adiska jednotlivych komponentov sa ako najsilnejsi
prediktor pracovnej spokojnosti ukazala oddanost etickym principom
(vysvetlujica 17% variancie), nasledne kritické myslenie (13%
variancie) a uroven psychologickych informacii (10% variancie);
komplexny model zahfnajuci vSetky tri komponenty vysvetl'oval az 25%
variancie v pracovnej spokojnosti, co predstavuje stredne silny az silny
efekt.
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B. Ucitelia v pregradualnej priprave:

» ubudducich ucitel'ov na strednych a vysokych skolach je troven dovery vo
vedu priemernd, dispozicie ku kritickému mysleniu si na vysSej ako
priemernej Urovni; Studenti vysokych $kél maji vyznamne vysSiu droven
psychologickej gramotnosti ako Studenti strednych $kol;

» Studenti ucitel'stva znaCne veria viacerym psychologicky mylnym
vyrokom/miskoncepciam, ktoré si na prvy pohlad zmysluplné, avsak
jednd sa o tvrdenia, ktoré boli v minulosti vyvratené alebo nie su
jednoznacne pravdivé;

» identifikovali sme vyznamny rozdiel v dévere vo vedu v smere vy$3ej
dovery vo vedu u Studentov ucitel'stva Studujucich v SR v porovnani
s tymi, ktori Studuja v CR, pricom v oblasti vztahov sme identifikovali
vyznamné vztahy medzi kritickou otvorenostou a reflektivhym
skepticizmom, integritou s oboma faktormi kritického myslenia;

> v oblasti didaktickych kompetencii sme v SR ako ivCR identifikovali
vysoki mieru sebahodnotenia u Studentov ucitel'stva, pricom
z komparac¢ného hl'adiska najvyssi rozdiel je v didaktickej kompetencii
,realizicia vyucovacej hodiny” medzi $tudentmi ucitel'stva v SR a CR
v prospech vysSieho sebahodnotenia u slovenskych buducich ucitel'ov;
voblasti interakénych S$tylov sme zaznamenali vyraznd preferenciu
ziaducich interakénych Stylov ucitela so ziakmi u oboch skupin
respondentov; v oblasti vyucovacich Stylov sme v nasSom vyskume
zaznamenali najvyraznejSi rozdiel v preferencii vyucovacieho Stylu
orientovaného na vedomosti, kde vysSie skére a preferenciu dosiahli
slovenski Studenti ucitel'stva;

» (rty temnej tetrady budducich ucitelov koreluju s urcitymi interakénymi
Stylmi, najmé s prisnym, karhajicim pristupom, pricom vykazuju slabu
nevyznamnu alebo Ziadnu korelaciu s podpornej$imi/ziaducimi Stylmi
interakcie buduceho ucitel'a so Ziakom;

» sucasna priprava buducich ucitel'ov je vnimana ako nedostatocna najma
v oblasti praktickych zrucnosti, didaktiky a schopnosti efektivne reagovat
na potreby ziakov, vratane Ziakov so Specialnymi potrebami.

C. Utitelia v pregradualnej priprave verzus ucitelia v praxi:

» zistili sme, Ze neexistuje Statisticky vyznamny rozdiel v preferencii
psychologickych mylnych predstav u ucitelov primarneho vzdelavania
v praxi avysokoskolskych Studentov ucitel'stva (avSak ucitelia v praxi
najviac preferovali psychologicki mylnd predstavu ,¢im vySSia je
motivacia ziaka, tym lepsi podava vykon“; znacne rozsirenou bola tiez
mylna predstava ,vyucba ma byt prispésobena ucebnym Stylom Ziakov*
a ,Ziaci sa budd ucit lepsie, ak objavia veci sami, namiesto toho, aby im ich
ucitel’ vSetko vysvetl'oval).
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V druhom bloku s nazvom ,Dalsie vyznamné aspekty psychologického poznania
pre pedagogickych a odbornych zamestnancov S$kél“ sme identifikovali
nasledovné vyznamné zistenia rozpracované vramci 12 studii:

>

>

rané detstvo je kritickym obdobim, kedy je moZné a nevyhnutné polozit
pevné zaklady pre celoZivotné kritické a samostatné myslenie;
nezaznamenali sme vyznamny vztah medzi frekvenciou pouzivania
socialnych sieti a sebahodnotenim deti vo veku 9-10 rokov a taktiezZ sme
v ich sebahodnoteni nezistili interpohlavné rozdiely;

Ziaci zakladnych a strednych S$kol su castejSie vystavovani stresovym
situdcidm a zaroven vo vysSSej miere aplikuji negativne stratégie
zvladania stresu v porovnani s vysokoskolskymi Studentmi, u ktorych sa
preukazala vyssia efektivita vo zvladani stresu, pricom CastejSie vyuzivaju
pozitivne stratégie zvladania stresu; najkritickejSou vekovou kohortou sa
javia ziaci strednych $kol, u ktorych je miera prezivaného stresu najvyssia
a taktiez volia primarne negativne stratégie zvladania;

v oblasti kariérového rozhodovania dospievajucich sme identifikovali
prevahu strednej miery neistoty/nejasnosti pri vybere buducej kariéry,
pricom len 21% Ziakov vyjadruje velmi vysokd istotu kariérového
rozhodnutia; z hl'adiska rodovych rozdielov sme zaznamenali, Ze dievCata
CastejSie prezivaju vysoku neistotu v porovnani s chlapcami v rovnakom
veku;

vykonovd motivacia vysokoSkoldkov sdvisi so vSeobecnou aj
akademickou sebaucinnostou; vo vykonovej motivacii a vSeobecnej
sebaucinnosti boli zistené rozdiely u Studentov vysokych skol vybranych
studijnych odborov pomahajtcich profesii podl'a ro¢nika Stidia v smere
vyS$Sej vykonovej motivacie a vSeobecnej sebaucinnosti u tretiakov
bakalarskeho S$tidia v porovnani s prvakmi; vkontexte porovnania
viacerych Studijnych odborov pomahajtcich profesii sme nezistili
vyznamné rozdiely vo vykonovej motivacii ako aj vSeobecnej
sebauclinnosti, rozdiel bol namerany iba v akademickej sebaudcinnosti
vsmere najvysSej sebaucinnosti u Studentov psycholégie anasledne
Studentov ucitel'stva;

u stredoskolskych Studentov sme zaznamenali, Ze tak po kratkodobej ako
i dlhodobej intervencii zameranej na manazment stresu a zataze prislo
k zniZeniu uzkosti (v kontrolnej skupine sa Ziadna vyznamna zmena
neprejavila);

nezaznamenali sme vyznamny pozitivny d¢inok dlhodobo aplikovaného
autogénneho tréningu na redukciu uzkosti u vysokoskolskych studentov
ucitel'stva, hoci k jej zniZeniu prislo, rozdiel nebol vyznamny;
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» identifikovali sme, Ze akademicky stres ma vyznamny vplyv na psychicku
pohodu Studentov, pricom Uzkost sa prejavuje ako okamzita reakcia na
akademicku zat'az;

» vkontexte sledovania rozdielov vemocionalnej inteligencii ucitel'ov
hudobného umenia aucitelov inych predmetov vyucovanych na
zakladnych astrednych Skolach, sme nezistili vyznamné rozdiely
a konstatujeme podobnost v drovni emocionalnej inteligencie ucitel'ov
v nadvaznosti na vyucovany predmet.

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