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UvoD

Zbornik, ktory prave citate, je uZz siedmym pokracovanim publikovania
vedeckych a odbornych $tadii, ktoré vznikli v rdmci kooperacie vysokoskolskych
Studentov a ucitel'ov Katedry pedagogickej a Skolskej psycholégie PF UKF v Nitre
(dalej KPSP). Zbornik povaZujeme za prinosny predovsetkym s ohladom na
praktizovanie na Studenta zameraného pristupu zo strany ucitel'ov pracoviska,
umoziuje rozvijat vedecki a odbornu kompetenciu Studentov, ako aj ich socidlne
kompetencie centrované napriklad na komunikaciu, timovi kooperaciuy,
asertivne sebapresadenie a iné.

Tim vysokoskolskych ucitelov/liek, ktori investovali pri spracovani Studii
v kooperacii so Studentmi/kami UKF v Nitre vela usilia a cCasu, trpezlivo
facilitoval pre Studentov/ky pomerne naro¢nd vedecku pripravu vyskumnych
alebo teoretickych stadii, ktoré boli prakticky u viacerych uz v poradi druhym ¢i
d’al§$im vedeckym vystupom, ktory podliehal odbornému recenznému konaniu.
Mnohé/i zo Studentiek/ov vSak pripravili vedecku prvotinu v podobe prispevku,
ktory v spoluautorstve s vybranym ucitefom KPSP odovzdali pre publikovanie do
tohto roc¢nika nekonferen¢ného zbornika. Menovite za osobnym vkladom do
vedeckého rastu Studentov/tiek stoja: Marcela VereSova, Eva Ballova Mikuskov3,
Andrea Juhasova, Katarina Grznarova, Lucia Rapsova, Robert Krause a Viktor
Gatial.

V aktudlnom zborniku sa do ponuky prezentovanych vystupov dostali
vedecké Studie Studentov/tiek denného Studia ucitel'stva psycholégie v roznych
kombinaciach Studujacich v bakalarskom alebo magisterskom stupni
vysokoSkolského sStadia, Studie Studentiek denného aexterného Studia
predskolskej a elementarnej pedagogiky a ucitel'stva pre primarne vzdelavanie.
V ¢ase publikovania zbornika sti uzZ mnohi/é z radov Studentov/tiek tispeSnymi
absolventmi/absolventkami prislusného Studijného programu a vykracuji do
praxe alebo pokracuji vo vySSom stupni vysokoSkolského stidia. Sme
presvedcCeni, Ze aj tato vedecka skusenost obohati ich profesijné kompetencie
a vytvori priestor na rozvoj vedeckého tvorivého myslenia, vedeckého kritického
uvazovania a rieSenia problémov s prienikom do praxe.

Sttdie v zborniku st podobne ako v predchadzajticej edicii z roku 2025 aj
vtomto roku diferencované do dvoch casti. Prva cast reprezentuje vedecko-
vyskumné studie, ktoré vznikli v afiliacii k projektu VEGA 11/0255/24
sProfesijné kompetencie a psychologicka gramotnost ucitel'ov”, ktory kolektiv
zamestnancov katedry aktudlne aktivne na pracovisku rieSi. Druha cast
predstavuje prispevky centrované na relevantné problémy, ktoré reprezentuju
vedecké a odborné psychologické problémy dotykajice sa psychologického
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poznania pedagogickych a odbornych zamestnancov $kél, s prienikom do rdmca
ich vzdelavania a odbornej profesijnej pripravy a/alebo praxe.

Sumarizaciu najvyznamnejsich vyskumnych zisteni citatelia/Citatel’ky najdu
v Casti Zaver, ktord je spracovana editorkou nekonferen¢ného zbornika.

Mili ¢itatelia a milé ¢itatelky, verime, Ze Vas nasSe vyskumné a odborné Studie
oslovia a prinesu Vam plnohodnotny odborny zazitok. My osobne, zamestnanci
azamestnankyne KPSP PF UKF sa te$ime, e sme mohli a nad’alej mdzeme
facilitovat odborny a vedecky rast naSich Studentiek a Studentov, buducich
uciteliek a ucitel'ov.

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






CAST 1

PROFESIJNE KOMPETENCIE A DALSIE PREMENNE VIAZANE
NA PSYCHOLOGICKU GRAMOTNOST UCITELOV



KONSPIRACNE PRESVEDCENIA A KOGNITIVNE DIMENZIE
PSYCHOLOGICKEJ GRAMOTNOSTI U BUDUCICH UCITELOV

CONSPIRACY BELIEFS AND COGNITIVE DIMENSIONS OF PSYCHOLOGICAL
LITERACY IN FUTURE TEACHERS

Sofia Stensova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Cielom vyskumu bolo pochopit’ vztah medzi konsSpiracnymi presvedceniami
a kognitivnymi dimenziami psychologickej gramotnosti budicich ucitelov. V rdmci
nepodloZenych presvedceni sa vyskum zameriaval na konspiracné tedrie a zo zloZiek
psychologickej gramotnosti boli analyzované dispozicie ku kritickému mysleniu a dévera vo
vedu. Na vyskume sa zicastnilo 85 Studentov strednych skél vo veku 17 - 19 rokov
(M=17,88, SD=0,63). Participanti vypliiali dotaznik zamerany na konspiracné presvedcenia
zo Skolského prostredia a psychologicku gramotnost. Vysledky naznacuju, Ze stredosSkolski
Studenti vykazuju mierne zvysenu doéveru v konSpiracné tedrie zo Skolského prostredia.
Zdroveri sa preukdzal Statisticky vyznamny vztah medzi vierou v konSpiracné tedrie
a déverou vo vedu, zatial ¢o ostatné skiimané vztahy neboli Statisticky vyznamné. Rozdiely
vo viere v konspiracné tedrie a v urovni psychologickej gramotnosti medzi Studentmi
tretieho a stvrtého rocnika sa nepotvrdili.

Kl'icové slova: konspiracné presvedcCenia, psychologickd gramotnost, dispozicie
ku kritickému mysleniu, dévera vo vedu

Abstract: The aim of the research was to understand the relationship between conspiracy
beliefs and cognitive dimensions of psychological literacy of future teachers. Within the
context of unfounded beliefs, the research focused on conspiracy theories and, among the
components of psychological literacy, analyzed dispositions to critical thinking and trust in
science. The research involved 85 high school students aged 17-19 (M=17.88, SD=0.63).
Participants completed a questionnaire focused on conspiracy beliefs from the school
environment and psychological literacy. The results indicate that high school students show
slightly increased trust in conspiracy theories from the school environment. At the same
time, a statistically significant relationship was demonstrated between belief in conspiracy
theories and trust in science, while the other examined relationships were not statistically
significant. Differences in belief in conspiracy theories and in psychological literacy between
third- and fourth-grade students were not confirmed.

Key words: conspiracy beliefs, psychological literacy, dispositions to critical thinking, trust
in science

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

1 Uvod do problematiky

V sucasnosti uz nepredstavuje hlavny problém nedostatok informicii, ale
schopnost rozlisit, ktoré z nich sa pravdivé. Napriek bezprecedentnému pristupu
k vedeckym poznatkom sa v spoloc¢nosti nad’alej Siria nepodlozené presvedcenia,
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ktoré nemaju oporu v dokazoch, pricom ich vplyv na myslenie jednotlivcov byva
Casto vyrazny. Konspiracné tedrie a iné formy nepodloZenych presvedceni tak
predstavuju vyznamny fenomén, Ktory ovplyviiuje spdsob, akym l'udia
interpretuju realitu a prijimaju rozhodnutia. Schopnost orientovat sa v tomto
prostredi si vyZaduje rozvinuté kritické myslenie, citlivost na kvalitu dékazov
a doveru vo vedecké poznanie.

PredloZeny prispevok sa zameriava na vztah medzi nepodloZenymi
presvedCeniami a psychologickou gramotnostou budtcich ucitel'ov. Osobitna
pozornost je venovand konSpiraénym teéridm a vybranym komponentom
psychologickej gramotnosti, konkrétne dispozicidim ku kritickému mysleniu
a ddvere vo vedu. Cielom Sttdie je pochopit, do akej miery tieto premenné spolu
suvisia.

1.1 KonSpirac¢né presvedcenia

Pojem konSpiracia ma svoj povod v latinskom slove ,conspirare”, ktoré
doslova znamena ,dychat spolu“. Postupne sa jeho vyznam preniesol
na oznacenie tajnej dohody ¢i sprisahania skupiny l'udi (Kralik, 2015).
KonSpiracné tedrie definujeme ako ,domnienku, Ze vplyvne javiaci sa jednotlivci
alebo skupiny l'udi ovplyviiuju délezité udalosti vo svete, ¢im zamerne Skodia
obyvatel'stvu, ktoré o ich dmysloch ni¢ netu$i“ (Nocum & Lamberty, 2021, s. 16).
Z uvedenej definicie vyplyva, Ze konSpiratné presvedcenia vznikaju najma
v suvislosti s vyznamnymi svetovymi udalostami (Leman & Cinnirella, 2007).
Tieto udalosti vyvolavaja prirodzenu l'udsku reakciu, v ramci ktorej sa ich clovek
snazi objasnit. To mu nasledne poskytuje pocit bezpecia, pretoze navodzuju
dojem, Ze udalosti sa nedeju nahodne, ale maja svoju pri¢inu, ktort je mozné
v budicnosti identifikovat’ a pripadne jej aj predchadzat (Jurkovic et al.,, 2019).
Vyskumy poukazuji na to, Ze po vyznamnych spolocenskych udalostiach
dochadza k rychlemu vzniku a Sireniu konspiracnych teérii (Nocum & Lamberty,
2021). KonSpira¢né tedérie mozno teda chapat ako alternativne interpretacie
udalosti, ktoré Casto stoja v opozicii voci oficidlne akceptovanym vysvetleniam
(Douglas & Sutton, 2022). Okrem vazby na vyznamné udalosti zohrava
v konSpiracnych pribehoch doleziti ulohu aj ciel' vysSie postavenych l'udi
(politikov, tajnych organizacii, medzinarodnych korporacii, farmaceutickych
spolo¢nosti a pod.) vedome Skodit inym skupinam I'udi (Nocum & Lamberty,
2021; Douglas & Sutton, 2022).

V suvislosti s konSpiratnymi teériami je ddleZité upozornovat na riziks,
ktoré prinasaju jednotlivcom aj spoloc¢nosti ako celku. Jednou z najohrozenejsich
oblasti je zdravotnictvo (odmietanie vakcinacie a odporucanych lekarskych
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postupov; Jolley & Douglas, 2014; Kohutova et al., 2022), ¢i podpora extrémizmu
(Bartlett & Miller, 2010; UNESCO, 2022), alebo skolstvo.

Vyskumy Ballovej Mikuskovej (2018, 2021) ukazali, Ze budtci ucitelia
vykazovali strednd mieru ndachylnosti verit konSpira¢nym presvedceniam.
NajvacSiu doveru prejavovali voc¢i tvrdeniam o vladnych sprisahaniach,
o udajnom zbytocnom predpisovani antibiotik lekdrmi a o potlacani
alternativnych foriem liecby farmaceutickymi spoloCnostami. Ak ucitelia sami
podliehaju neoverenym alebo iracionadlnym tvrdeniam, mozZu Casto nevedomkKy
prispievat k oslabovaniu schopnosti Ziakov kriticky premyslat (Ballova
Mikuskova, 2018, 2021). Ako zdoéraznuju Bartlett a Miller (2010), rozvoj
kritického a analytického myslenia ucitel'ov je kI'icovym predpokladom odolnosti
voci dezinformaciam v podobe konspira¢nych tedrii.

1.2 Psychologicka gramotnost

Newell et al. (2021) definuju psychologicki gramotnost ako schopnost
vyuzivat vedecké poznatky a principy pri uplatiiovani psychologickych
konceptov v profesijnom aj osobnom Zivote. V diele Psychologicky gramotny
obc¢an McGovern et al. (2010) charakterizujd psychologickii gramotnost ako
subor schopnosti, vedomosti, zrucnosti, postojov a hodnét. Autori zaroven
uvadzaju, ze psychologicka gramotnost zahfna ovladanie odborného
psychologického slovnika a zakladnych poznatkov z oblasti psychologie. Jej
sucastou je podla nich aj ochota celit intelektudlnym vyzvam spojenym
s vyuzivanim vedeckého myslenia a systematickym vyhodnocovanim informacii
pri zvaZovani moZnych postupov. Dalej za ddleZitd sucast’ pokladaju aj zaujatie
originalneho a kritického pristupu k rieSeniu problémov, ako aj schopnost
uplatiiovat psychologické poznatky a principy v pracovnom, osobnom
a spolocenskom kontexte. Psychologicka gramotnost sa podla autorov dalej
prejavuje etickym spravanim, kompetenciami potrebnymi na efektivne
vyuzivanie a hodnotenie informacii a technoldgii, ako aj schopnostou primerane
komunikovat v réznych formach kontextoch. NeoddeliteInou sicastou je aj
porozumenie rozmanitosti a jej reSpektovanie, ako aj schopnost reflektovat
vlastné spravanie, mentalne procesy a spravanie druhych l'udi.

Pre ucitel'skil profesiu je nevyhnutné disponovat odbornymi poznatkami
z didaktiky alebo pedagogiky, ale aj osvojenie si a aplikacia poznatkov z oblasti
psycholdgie. Ide o vymedzenie konceptu psychologicky gramotného ucitela
(Rapsova, 2024). Rozvijanie psychologickej gramotnosti u ucitelov nespociva
vtom, aby sa z nich stali psycholégovia, ale spociva v schopnosti spravne
vyuzivat nadobudnuté poznatky z psychologickych disciplin v pedagogickej praxi
(Sokolova et al., 2014). Taylor (2019) zdéraziiuje, Zze psychologicka gramotnost
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prispieva ku kvalitnejSiemu vyucovaniu zo strany ucitel'a. V ramci psychologickej
gramotnosti vyCleniujeme niekol'ko jej komponentov. Ide o psychologické mylné
predstavy, predpoklady pre Kritické myslenie a kritické myslenie, dévera vo vedu
a integrita. Vo vyskume sme sa zamerali na dispozicie ku kritickému mysleniu
ana doveru vo vedu.

Predpoklady alebo dispozicie kritického myslenia predstavuju vnutornu
pripravenost jednotlivca konat urcitym sposobom a odrazaju spdsob, akym
pristupuje k rieSeniu problémov. Dispozicie sa chapu ako suhrn postojov,
intelektualnych cnosti alebo myslienkovych navykov, ktoré charakterizuju
sposob uvaZovania a rozhodovania jednotlivca (Sosu, 2013). Facione (2000)
charakterizuje dispozicie ku kritickému mysleniu ako vnitornu ochotu jedinca
uplatiiovat’ zrucnosti kritického myslenia pri rozhodovani o tom, ¢omu verit
aaké kroky podniknuit. Sosu (2013) na zaklade predchadzajicich dimenzii
dospela k dvojfaktorovému modelu dispozicif ku kritickému mysleniu:

1. Kritickd otvorenost: Odraza, do akej miery je jednotlivec schopny
vyhl'adavat a prijimat nové myslienky, kriticky ich posudzovat a v pripade
dostatocne presvedcivych argumentov prehodnotit alebo zmenit vlastné
myslenie.

2. Reflektivny skepticizmus: Poukazuje na schopnost ucit sa z minulych
skisenosti a pristupovat k dobékazom s primeranou mierou pochybnosti
a spochybiiovat ich platnost alebo spol'ahlivost.

Ako druhy komponent psychologickej gramotnosti, ktory skimame, je
dovera vo vedu. Ddévera vo vedu znamend, Ze l'udia vedu vnimaju ako
doveryhodny a spolahlivy zdroj a opierajui sa o fiu pri porozumeni vedeckych
poznatkov. Rutjens et al. (2018) uvadzaju, ze I'udska intuicia je bezne v protiklade
s vedou. NaSe kazdodenné intuicie o svete si podmienené kognitivnymi
predsudkami, ktoré sme zdedili pocas evolucie. Napriklad mame tendenciu verit,
Ze Zem je plochd, pretoZe sa ndm na prvy pohlad zd3, ze je to tak. Vyskum
Cavojovej s kolektivnom (napr. Jurkovi¢ et al, 2019) ktory bol realizovany
na slovenskej populacii ukazal, Ze jednotlivci s negativhymi postojmi k vede
zarovenn vykazuju nizSiu urovenn vedeckého myslenia, disponuju slabsimi
poznatkami o vede a dosahuju horsie vysledky v tlohach zameranych na vedeckud
gramotnost. Tieto zistenia mo6Zu vysvetlovat, preco osoby s nizkou mierou
dovery vo vedu maju vysSSiu tendenciu verit réznym nepodloZenym
presvedCeniam.
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1.3 Ciel vyskumu

Hoci viaceré vyskumy poukazuji na suvislost medzi kritickym myslenim,
doverou vo vedu a nizSou mierou viery v nepodloZené presvedcenia, poznatky
o tychto vztahoch u budtcich ucitelov zostavaju stdle obmedzené. Tato otazka je
pritom mimoriadne doéleZita, kedZe ucitelia zohravaji vyznamnu ulohu
pri sprostredkovani vedeckych poznatkov, rozvijani Kritického myslenia
a formovani postojov ziakov k informaciam a dokazom. Predchadzajtce zistenia
naznacuju, Ze aj buduci ucitelia mo6zu vykazovat urciti mieru nachylnosti k viere
v konsSpiracné teérie a d’alSie nepodloZené presvedcenia (Ballova Mikuskova,
2018, 2021). Zaroven moZno predpokladat, Ze jednotlivé komponenty
psychologickej gramotnosti, najma dispozicie ku kritickému mysleniu a dovera
vo vedu, moézu predstavovat vyznamné ochranné faktory pred prijimanim
takychto presvedCeni. Preskimanie vztahu medzi tymito premennymi preto
moze prispiet k lepSiemu porozumeniu faktorov, ktoré podporuji odolnost voci
konspiracnym teériam, azarovenn poskytnit podklady pre efektivnejSie
vzdelavanie buducich ucitel'ov v oblasti kritického a vedeckého myslenia.

Ciel'om vyskumu bolo preto porozumiet vztahu medzi vierou v konSpiracné
presvedCenia a kognitivnymi zloZkami psychologickej gramotnosti (kriticka
otvorenost, reflektivny skepticizmus a dévera vo vedu) u buddcich ucitel'ov,
konkrétne Studentov 3. a 4. ro¢nika strednej $koly.

Na zaklade ciela vyskumu sme sa pokusili zistit, aka je miera dovery
Studentov 3. a 4. ro¢nika v konsSpiracné tedrie a aké su najcastejsSie konSpiracné
tedrie zo Skolského prostredia, ktorym veria; aka je aroveni jednotlivych zloZiek
psychologickej gramotnosti Studentov - buducich ucitel'ov; aky je vztah medzi
vierou v konSpiracné tedérie a psychologickou gramotnostou Studentov
3.a4.rocnika; ¢i existuje rozdiel vo viere v KkonSpiracné teérie a urovni
psychologickej gramotnosti medzi Studentmi 3. a 4. ro¢nika.

2 Metody
2.1 Participanti a dizajn

Vyskumnu vzorku tvorili Studenti 3. a 4. ro¢nika strednej Skoly, ktori sa
pripravovali na ucitel'ské povolanie. Tuto skupinu sme si zvolili pre jej
nedostatoné preskimanie v slovenskom Kkontexte. V sucasnosti nemame
dostatok informdacii o miere dévery v konSpiracné tedrie ani o urovni
psychologickej gramotnosti v tejto populacii. Konetny subor tvorilo
85 participantov, z toho 81 Zien a 4 muzi. Z hl'adiska veku bolo do vyskumu
zapojenych 22 respondentov vo veku 17 rokov, 51 respondentov vo veku
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18 rokov a 12 respondentov vo veku 19 rokov. Priemerny vek respondentov bol
17,88 (SD=0,63). Do vyskumu bolo zapojenych 44 Studentov 3. rocnika
a 41 studentov 4. ro¢nika.

Skola a participanti pred samotnym vyskumom poskytli informovany stihlas
a cely vyskum prebiehal v silade s etickymi Standardmi UKF v Nitre.

2.2 Pouzité metody

Zber dat sa realizoval prostrednictvom dotaznikovej metdédy. Dotaznik
merajuci nepodlozené presvedcenia bol nami konStruovany a obsahuje
10 vyrokov, ktoré boli vybrané na zaklade ich frekvencie Sirenia a vyskytu
na online platformach a webovych strankach v roku 2025.

Dispozicie kritického myslenia sme skiimali prostrednictvom dotaznika
Critical Thinking Disposition Scale (prekl. skala dispozicii kritického myslenia)
autorkou, ktorej je Sosu (2013). Dotaznik slazil na poskytnutie obrazu o trovni
dispozicifi ku kritickému mysleniu budtcich ucitelov. Dotaznik pozostaval
z 11 vyrokov, ktoré boli tvorené z dvoch oblasti, z kritickej otvorenosti
a reflektivneho skepticizmu.

Nedéveru vo vedu sme skimali prostrednictvom dotaznika The Credibility
of Science Scale (prekl. $kadla déveryhodnosti vedy), ktorého autormi st Hartman
akol. (2017). Dotaznik pozostaval zo 6 vyrokov, ktoré respondenti hodnotili
na patbodovej Likertovej Skale ako v predchadzajicich castiach (1=vdbec
nesuhlasim, 5=tplne sihlasim).

3 Vysledky

V tabul'ke 1 uvadzame detaily deskriptivnej Statistiky pre vSetky sledované
premenné.

Tabul'ka 1 Globalne poradenské stratégie podl'a Hutchinsa (1979)

N M SD MIN MAX
Vek 85 17,88 0,63 17 19
NepodloZené presvedcenia 85 2,62 0,75 1 4,8
Kriticka otvorenost’ 85 3,93 0,52 2.7 4,9
Reflektivny skepticizmus 85 3,77 0,64 2,3 5
Neddvera vo vedu 85 3,00 0,79 1 5

Legenda: N - pocet, M - priemer, SD - $tandardnd odchylka, MIN - minimum, MAX -
maximum
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V tabul’ke 2 uvadzame porovnanie konspiracnych presvedceni a jednotlivych
kognitivnych zloziek psychologickej gramotnosti - kritickej otvorenosti,
reflektivneho skepticizmu a nedévery vo vedu medzi Studentmi 3. a 4. ro¢nika.
Na zistovanie rozdielov sme pouZili Studentov t-test pre dva nezavislé vybery.
Z vysledkov vyplyva, Ze medzi Studentmi 3. a 4. ro¢nika neexistuju signifikantné
rozdiely v miere viery v nepodlozené presvedcenia ani v drovni jednotlivych
dimenzii psychologickej gramotnosti.

Tabulka 2 Porovnanie Studentov 3. a 4. ro¢nika

t df p Cohen's d
NepodloZené presvedcenia 0,946 83 347 0,205
Kriticka otvorenost 1,275 83 .206 0,277
Reflektivny skepticizmus 0,918 83 361 0,199
Nedo6vera vo vedu 0,549 83 .584 0,119

Legenda: t - hodnota t-testu, df — stupne volnosti, p - signifikancia, Cohen’s d - velkost’
efektu

Tabul'ka 3 Vztahy medzi konSpiracnymi presvedceniami a psychologickou

gramotnostou
NepodloZené Kriticka Reflektivny | Neddvera
presvedcéenia | otvorenost | skepticizmus vo vedu
NepodlozZené _
presvedcenia
Kriticka otvorenost 0,090 -
Reflektivny skepticizmus -0,137 0,407*** -
Nedovera vo vedu 0,489*** 0,209 -0,074 —

Korelatnd analyza bola zamerand na preskimanie vztahov medzi
konspiracnymi  presvedceniami, Kkritickou otvorenostou, reflektivnym
skepticizmom a nedéverou vo vedu. Vysledky korelacnej analyzy sa uvedené
vtabulke 3. Vysledky ukazali, Ze medzi KkonSpiracnymi presvedceniami
anedoverou vo vedu existuje stredne silny pozitivny a Statisticky vyznamny
vztah (r=0,489, p< .001). Tento vysledok naznacuje, Ze vySSia miera
nepodloZenych presvedceni suvisi s vy$Sou mierou nedovery vo vedu.

Ostatné vztahy medzi sledovanymi premennymi sa preukazali ako
Statisticky nevyznamné. Celkovo vysledky poukazuji na vyznamnu suvislost
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medzi konSpira¢nymi presvedc¢eniami a nedoverou vo vedu, ako aj na vyznamny
vztah medzi Kritickou otvorenostou a reflektivnym skepticizmom, zatial Co
ostatné sledované vztahy sa ukazali ako nevyznamné.

4 Diskusia a zaver

Ciel'om vyskumu bolo pochopit vztah medzi konsSpiracnymi presvedceniami
a psychologickou gramotnostou buducich ucitel'ov. Zistovali sme celkovt drovei
psychologickej gramotnosti a mieru doévery buducich ucitelov v nepodloZzené
presvedCenia, konkrétne konsSpiracné teérie. Zarovenn sme sa zamerali
na skimanie rozdielov v psychologickej gramotnosti medzi Studentmi
3.a4.ro¢nika. Z komponentov psychologickej gramotnosti sme analyzovali:
kriticki otvorenost, reflektivny skepticizmus a doveru vo vedu. Na zdklade
vysledkov vsSetkych respondentov sme zistili, Ze Studenti - buduci ucitelia
vo vSeobecnosti prejavuji mierny suhlas s kon$piraénymi tedriami tykajlcimi sa
Skolského prostredia, priCom vacsina odpovedi sa pohybovala okolo priemeru.
Podobné zistenia uvadza aj Ballovda Mikuskova (2018). Rovnako podobné
vysledky st pozorované aj mimo Slovenska, napriklad vo vyskume Akyol a Atli
(2023). Dovera v konSpiracné tedérie u bududcich ucitelov je znepokojujtca,
pretoZze prave oni sprostredkovavaju poznatky a informacie ziakom. Ak sami
podliehaji neoverenym informacidm, mézu ich nevedomky preniest na svojich
ziakov. Z tohto dovodu je dolezité, aby ucitelia pocas pripravy nadobudli
schopnost rozpoznavat’ a vyvracat nepodloZené presvedcenia. Tieto zruc¢nosti im
umoznia pohotovo reagovat’ na nepodloZené presvedcenia ziakov a zabranit ich
$ireniu.

Dalej sme skimali tiroven jednotlivych zloZiek psychologickej gramotnosti
Studentov. V oblasti dispozicii ku kritickému mysleniu dosiahli respondenti
najvyssSie skore v dimenzii kritickej otvorenosti, ¢o naznacuje, Ze Studenti su
relativne otvoreni novym informacidm a =zaroven ochotni ich kriticky
posudzovat. Podobne aj dimenzia reflektivneho skepticizmu dosiahla pomerne
vysokud hodnotu, ¢o poukazuje na tendenciu Studentov uplatiiovat’ urciti mieru
kritického postoja voci informaciam a schopnost spochybiiovat’ ich spol'ahlivost.
Rovnako aj vo vyskume Demira (2022) dosiahli stredoSkolski Studenti
v dispozicidch ku kritickému mysleniu pomerne vysoku udrovenl. V ramci
poslednej skidmanej dimenzie psychologickej gramotnosti sa preukazalo,
Ze dovera Studentov vo vedu je na nizSej Urovni. Tento vysledok moze
naznacovat, ze urcita cast Studentov pocituje zvySenu nedoveru k vedeckym
poznatkom a k vede ako takej. Naopak, Kriiger et al. (2021) vo svojom vyskume
zistili vysoku uroven dovery vo vedu u stredoskolskych studentov.
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Pokial' budtci ucitel' disponuje zniZenou ddéverou vo vedu, moZe sa to
prejavit negativne v jeho pedagogickej praci. Takyto ucitel’ je nachylnejsi uverit
konspiracnym teériam (Lewandovsky et al, 2013a), uprednostnit mylné
predstavy o vyucCovani a prezentovat Ziakom vedecky neoverené tvrdenia ako
pravdivé (Rapsova, 2024). Rovnako, ak samotni Ziaci neddveruju vedeckym
metédam, mozZu mat problém rozliSovat medzi faktami, nazormi
a dezinformaciami Siriacimi sa v médiach alebo medzi spoluziakmi. Takato
neddvera mdze zvySovat pravdepodobnost, Ze podl'ahnd konspiracnym teériam,
pseudovedeckym tvrdeniam alebo dezinformaciam.

Z vysledkov zaroven vyplyva pozitivny vztah medzi konSpiracnymi
presvedcCeniami a doverou vo vedu, ¢o je v zhode s predchadzajlicimi zisteniami
v literatire. Podobné vysledky uvadzaja Ballova MikuSkova a VereSova (2025),
ktoré vo svojom vyskume zistili Statisticky vyznamny vztah medzi déverou
vovedu a nepodloZenymi presvedCeniami. Ostatné dimenzie psychologickej
gramotnosti nevykazovali Statisticky vyznamny vztah s nepodloZenymi
presvedcCeniami. Konkrétne nebol zisteny Ziadny vztah medzi nepodloZenymi
presvedCeniami a kritickou otvorenostou ani medzi nepodloZenymi
presvedCeniami a reflektivnym skepticizmom. Podobné vysledky zaznamenali
vo vyskume Lantian et al. (2021), ktory nepreukazal vyznamny vztah medzi
doverou v konspiracné tedrie a subjektivnym hodnotenim kritického myslenia.

Posledna vyskumna otazka, ktort sme skumali, sa zameriavala na rozdiel
vo viere v konSpiracné tedrie a v irovni psychologickej gramotnosti medzi ziakmi
3. a 4. ro¢nika. Na zadklade ziskanych vysledkov sme dospeli k zaveru, ze medzi
ziakmi 3. a 4. ro¢nika neexistuje Statisticky vyznamny rozdiel vo viere
v konSpiracné tedrie. Jednym z moznych vysvetleni moze byt skutocnost, Ze ide
o dve vekovo a vyvinovo blizke skupiny. Vyskumnu vzorku tvorili Ziaci vo veku
17 az 19 rokov, €o predstavuje relativne homogénnu skupinu z hladiska
vyvinového obdobia. Rozdiel jedného ro¢nika preto nemusi predstavovat
zasadnu zmenu v ich nachylnosti podliehat konSpiratnym presvedc¢eniam alebo
im naopak odolavat. Toto zistenie je v stilade s doterajSimi poznatkami, podl'a
ktorych sa viera v konSpiracné tedrie po 14. roku zZivota do urcitej miery
stabilizuje (Byrne et al,, 2024).

4.1 Limity vyskumu

Prvym obmedzenim je vel'kost a charakter vyskumnej vzorky. Vyskum bol
realizovany na vzorke 85 Studentov 3. a 4. ro¢nika strednej skoly, pricom islo
o Specificka skupinu budtcich ucitel'ov. Z tohto dévodu nie je mozné vysledky
bezprostredne generalizovat na SirSiu populaciu stredoSkolskych alebo
vysokoskolskych Studentov ucitel'skych odborov.

18



Dal$im limitom je vyuzZitie sebaposudzovacich dotaznikov. Odpovede
respondentov mohli byt ovplyvnené socidlnou ziaducnostou alebo snahou
prezentovat sa v priaznivejSom svetle, najma pri polozkach tykajtcich sa dovery
vo vedu a kritického myslenia.

Vyskum sa sustredil iba na vybrané komponenty psychologickej
gramotnosti, konkrétne dispozicie ku kritickému mysleniu a déveru vo vedu.
Psychologickad gramotnost’ je vSak komplexny konstrukt, ktory zahfna aj d'alSie
zloZKy, ktoré by mohli s vierou v konspiracné teérie suvisiet odliSnym spésobom.

Limity predstavuje aj prierezovy charakter vyskumu, ktory umoZiuje
identifikovat vztahy medzi premennymi, neumoznuje vSak vyvodzovat zavery
o ich kauzalnom po6sobeni. Na hlbSie porozumenie skimanych suvislosti by bolo
vhodné realizovat longitudinalne alebo experimentalne vyskumy a zahrnut Sirsie
spektrum premennych suvisiacich s psychologickou gramotnostou a vedeckym
myslenim.

4.2 Zaver

Cielom vyskumu bolo preskimat vztah medzi vierou v konSpiracné teérie
avybranymi komponentmi psychologickej gramotnosti u buducich ucitel'ov,
konkrétne dispoziciami ku kritickému mysleniu a déverou vo vedu. Vysledky
ukazali, ze respondenti vykazovali mierne zvySeni mieru dévery v konSpira¢né
teérie v Skolskom prostredi. Zaroven sa preukdzal Statisticky vyznamny
negativny vztah medzi vierou v konspiracné teérie a déverou vo vedu, zatial' ¢o
vztahy s dispoziciami ku kritickému mysleniu neboli Statisticky vyznamné.
Nepreukazali sa ani rozdiely medzi Studentmi 3. a 4. ro¢nika v miere viery
v konSpiracné tedrie ani v drovni skiumanych komponentov psychologickej
gramotnosti.

Zistenia poukazuji na vyznam dovery vo vedu ako potencidlneho
ochranného faktora pri prijimani nepodloZenych presvedceni. V Kkontexte
pripravy buducich ucitel'ov sa preto javi ako dolezité podporovat nielen rozvoj
kritického muyslenia, ale aj porozumenie vedeckym principom, vedecke;j
metodoldgii a dévere vo vedecké poznanie. Ked'ze ucitelia zohravaji vyznamnu
ulohu pri formovani postojov ziakov k informacidm a dokazom, rozvoj
psychologickej gramotnosti moZe predstavovat jeden z nastrojov posiliiovania
odolnosti voc¢i dezinformacidm a konSpira¢nym tedridm v Skolskom prostredi aj
v Sirsej spolocnosti.
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DOVERA V PSYCHOLOGICKE MYTY U ZIAKOV STREDNYCH
ODBORNYCH SKOL PEDAGOGICKYCH A STUDENTOV UCITELSKYCH
STUDIJNYCH PROGRAMOV

BELIEF IN PSYCHOLOGICAL MYTHS AMONG STUDENTS OF VOCATIONAL
SECONDARY SCHOOLS AND STUDENTS OF TEACHER TRAINING PROGRAMS

Miriam Jedinakova, Lucia Rapsova

Abstrakt: Cielom prispevku je zistit a komparovat' mieru preferencie psychologickych
mytov u Ziakov strednych odbornych $kél pedagogickych a u studentov ucitel'skych
Studijnych programov. Vyskumny stibor tvorilo 240 respondentov, z toho 120 Ziakov
strednych odbornych $kél pedagogickych a 120 Studentov ucitelskych Studijnych
programov. Administrovali sme Dotaznik psychologickych mylnych predstdv (Rapsovd,
Ballovd Mikuskovd, 2024). Vysledky ukdzali, Ze v oboch skupindch respondentov sa prejavila
mierna az stredne silnd preferencia psychologickych mytov. Zdroveri sa medzi skupinami
nepreukdzal Statisticky vyznamny rozdiel v celkovej miere ich preferencie. Zistené vysledky
poukazujii na pretrvdvanie psychologickych mytov u budtcich ucitelov a zdérazruju
potrebu implementdcie vzdeldvacich intervencii zameranych na rozvoj vedeckého myslenia
a kritického hodnotenia psychologickych poznatkov v priprave budiicich ucitel'ov uZ na
urovni stredoskolského, ako aj vysokoskolského vzdeldvania.

Kl'icové slova: psychologické myty, Ziaci strednych odbornych skél pedagogickych, Studenti
ucitel'skych studijnych programov, ucitel’'skd profesia

Abstract: The aim of the paper is to identify and compare the level of belief in psychological
myths among students of vocational secondary schools and students of teacher training
programs. The research sample consisted of 240 respondents, including 120 students of
vocational secondary schools and 120 students of teacher training programs. The
Questionnaire of Psychological Misconceptions (Rapsovd & Ballovd Mikuskovd, 2024) was
administered. The results showed a mild to moderate level of belief in psychological myths in
both groups of respondents. At the same time, no statistically significant difference was
found between the groups in the overall level of belief in psychological myths. The findings
indicate the persistence of psychological myths among future teachers and highlight the
need to implement educational interventions aimed at fostering scientific thinking and the
critical evaluation of psychological knowledge in teacher preparation at both the secondary
and tertiary levels of education

Key words: psychological myths, students of vocational secondary schools, students of
teacher training programs, teaching profession

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

1 Uvod do problematiky

V sucasnej spoloCnosti su informacie o psychologii l'ahko dostupné
prostrednictvom internetu, médii, populdrno-naucnej literatiry a socidlnych
sieti. Popri vedecky podloZenych poznatkoch sa vSak do verejného priestoru
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dostavaju aj zjednoduSené, nepresné alebo nespravne predstavy
o psychologickych javoch, ktoré nazyvame psychologické myty (psychologické
mylné predstavy, psychologické miskoncepcie). Tieto psychologické myty sa
mozu tykat ucenia, inteligencie, motivacie, pamati, vyvinu ¢i socidlneho spravania
a mozu ovplyviiovat spdsob, akym jednotlivci rozumeju ¢loveku, jeho psychike
a jeho spravaniu.

Vyznam tejto problematiky narastd najmd v prostredi edukacie, kde
psychologické poznatky tvoria doleZitd sicast premysl'ania o vyucovani, ueni aj
vychove. Buduci pedagdgovia si pocas svojej pripravy vytvaraju predstavy o tom,
ako sa Clovek udi, ¢o ovplyviiuje Skolsky vykon, ako funguje inteligencia, aky
vyznam ma motivacia ¢i aké su zakonitosti psychického vyvinu. Ak su tieto
predstavy zaloZené na nepresnych alebo vedecky nepodloZenych tvrdeniach,
moézu sa neskér premietnut do pedagogického rozhodovania a ndasledne aj do
samotnej vychovno-vzdelavacej praxe.

Psychologické myty predstavuji nepravdivé, pretrvavajuce presvedCenia
o psychologickych javoch, procesoch a charakteristikach cloveka, ktoré su
v priamom rozpore s etablovanymi vedeckymi dékazmi (DiSessa, 2006; Taylor,
Kowalski, 2012). NemoZno ich chapat iba ako teoreticky problém, ale aj ako jav
s praktickymi désledkami. V pedagogickom prostredi mézu vplyvat na to, ako
buduci ucitelia interpretuju spravanie ziakov, ako vysvetl'uji uspech a nedspech
v uceni, aké stratégie povazuji za ucinné a akym spdsobom pristupuju
kindividualite Ziakov. Z tohto dévodu nadobuda skimanie psychologickych
mytov osobitny vyznam prave v skupinach, ktoré sa pripravujd na pdsobenie
v edukacnom prostredi. Za délezité povazujeme prave porovnanie tychto dvoch
skupin, kedZe ide o respondentov, ktori sa pripravuji na posobenie v oblasti
edukacie, no zaroveni sa nachadzaju v odli$nej faze odbornej pripravy. Ziaci
strednych odbornych skol pedagogickych absolvuji uz na stredoskolskej arovni
pomerne vysoku dotaciu psychologicky orientovanych predmetov, vd'aka comu si
vytvaraju zakladné poznatky o psychologickych javoch este pred vstupom na
vysokogkolské $tadium. Studenti ucitel'skych $tudijnych programov naopak
predstavuju skupinu, ktord uz preSla dalsim stupniom pedagogickej
a psychologickej pripravy. Porovnanie tychto dvoch skupin preto umoziiuje
sledovat, ¢i sa s vy$$im stupiiom pripravy a d'alsim psychologickym vzdelavanim
spdja aj niZSia miera preferencie psychologickych mytov.

1.1 Vyskumné ciele, vyskumné otazky a hypotéza vyskumu

Hlavnym cielom vyskumu bolo zistit a komparovat mieru preferencie
psychologickych mytov zZiakov strednych odbornych $kél pedagogickych
a Studentov ucitel'skych Studijnych programov. Sucasne bolo ciel'om identifikovat
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tie psychologické myty, ktoré st v oboch sledovanych skupinach respondentov
preferované najviac a najmene;j.

Z hlavného ciel'a vyskumu vyplyvaju nasledovné parcialne ciele:

e zistit celkovi mieru preferencie psychologickych mytov u Ziakov strednych
odbornych $kol pedagogickych,

e zistit celkovi mieru preferencie psychologickych mytov u Studentov
ucitel'skych Studijnych programov,

o identifikovat psychologické myty, ktoré sd v jednotlivych skupinach
respondentov najviac preferované,

e porovnat obe skupiny respondentov z hladiska celkovej miery preferencie
psychologickych mytov.

Na zaklade hlavného vyskumného ciel'a, ako i ¢iastkovych ciel'ov vyskumu,
sme si sformulovali nasledovnu vyskumnu hypotézu a vyskumné otazky:

H1: Predpokladame, Ze existuje Statisticky vyznamny rozdiel v preferencii
psychologickych mytov u zZiakov strednych odbornych $kél pedagogickych
a Studentov ucitel'skych Studijnych programov.

VO1: Aka je celkova miera preferencie psychologickych mytov u Ziakov strednych
odbornych $kél pedagogickych?

VO02: Ak4 je celkova miera preferencie psychologickych mytov u Studentov
ucitel'skych Studijnych programov?

V03: Ktoré psychologické myty su v oboch sledovanych skupinach respondentov
najviac preferované?

2 Metddy
2.1 Vyskumny subor

Vyskumny subor tvorilo spolu 240 respondentov, z toho 120 Zziakov
strednych odbornych $kél pedagogickych a 120 Studentov ucitel'skych Studijnych
programov. Priemerny vek Ziakov strednych $kol bol 18,28 roka, pricom vekové
rozpatie v tejto skupine bolo od 17 do 21 rokov. Priemerny vek Studentov
vysokych $kol bol 20,76 roka, pricom vek respondentov v tejto skupine sa
pohyboval od 18 do 26 rokov. Obe skupiny boli poCetne rovnako zastipené.
Z hl'adiska pohlavia prevazovali v oboch skupinidch Zeny. V skupine Zziakov
strednych odbornych $kol pedagogickych boli zastipené vylu¢ne Zeny (n = 120;
100 %). V skupine Studentov uditel'skych Studijnych programov tvorili Zeny 96,7
% respondentov a muzi 3,3 % respondentov.
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2.2 Met6dy vyskumu a spracovania dat

Doveru v psychologické myty sme merali prostrednictvom Dotaznika
psychologickych mylnych predstdv (Rapsova, Ballovd MikuSkova, 2024).
Dotaznik obsahuje 25 vyrokov zameranych na rézne oblasti psychologického
poznania relevantné pre pedagogicku prax. Pri kaZzdom vyroku respondent
oznacuje odpoved na patbodovej Likertovej Skale podla toho, do akej miery
povaZuje dané tvrdenie za pravdivé. Skala je formulovana nasledovne: 1 = vobec
to nie je pravda, 5 = je to Uplna pravda. Vyssie skore pri jednotlivych polozkach,
respektive vysSie celkové skére, vyjadruje vysSiu mieru preferencie
psychologickych mytov.

Statistické analyzy boli realizované prostrednictvom programu JASP 0.15. Na
ziskanie prehladu o zozbieranych datach sme vyuzili metédy deskriptivnej
Statistiky. Normalita rozdelenia celkového skére psychologickych mytov bola
overend pomocou Shapiro-Wilkovho testu. Na zaklade vysledkov bol na
porovnanie skupin pouZity Mannov-Whitneyho U test ako neparametricka
alternativa testovania rozdielov medzi dvoma nezavislymi skupinami. Velkost
efektu bola pri tomto teste vyjadrend pomocou poradovo-biseridlnej korelacie.

3 Vysledky

Deskriptivne Statistiky psychologickych mytov (PM) v sledovanych
skupinach uvadzame v tabul'ke 1. V skupine Ziakov strednych odbornych $kol
pedagogickych bolo priemerné celkové skére M = 3,25 (SD = 0,26). V skupine
Studentov ucitel'skych Studijnych programov bolo priemerné celkové skére M =
3,27 (SD=0,33).

Tabul'ka 1 Preferencia psychologickych mytov v skupinach respondentov

Skupina N M SD Min Max
Ziaci strednych odbornych $kél pedagogickych | 120 | 3,25 | 0,26 | 2,52 | 3,88
Studenti uéitel'skych $tudijnych programov 120 | 3,27 | 0,33 | 1,96 | 4,28

Legenda: N - poclet respondentov; M - aritmeticky priemer; SD - smerodajnd odchylka; MIN
- minimdlna hodnota; MAX - maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie

Na zaklade zistenych priemernych hodnét celkového skére PM mozno
uviest, Ze v oboch skupinach sa prejavila mierna aZ stredne silna preferencia
psychologickych mytov (VO1 aV02). Skutoc¢nost, Ze priemerné skére v oboch
skupinach presiahlo hodnotu 3, poukazuje na pritomnost psychologickych
mylnych predstav oboch skupin respondentov, pricom vyssSia hodnota zaroven
vyjadruje vyssiu mieru ich preferencie.
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V tabul'ke 2 prezentujeme najviac preferované psychologické myty v oboch
skupinach respondentov. V skupine Zziakov strednych odbornych §kol
pedagogickych patrili medzi najviac preferované myty PM6, PM10, PM24 a PM19
rev (VO3). Priemerné skore tychto poloZiek sa pohybovalo od 4,05 do 4,55, ¢o
poukazuje na vysokd mieru preferencie tychto psychologickych mylnych
predstav. V skupine Studentov ucitel'skych Studijnych programov patrili medzi
najviac preferované myty PM6, PM10, PM13 a PM14 (VO3). Priemerné skore
tychto poloziek sa pohybovalo od 4,09 do 4,42, ¢o rovnako naznacuje vysoku
mieru ich preferencie.

Tabul'ka 2 Najviac preferované psychologické myty v skupinach respondentov

Skupina | Kéd polozky Vyrok M SD
S8 PM6 Cim vacsia je rrllotlvac1a u 21.a,kov, tym lepsi
vykon podavaju.

4,55 | 0,84

Ziaci sa toho naudia viac, ak vyucovaci $tyl

SS PM10 zodpoveda ich sposobu uc¢enia/ucebnému 4,39 | 0,85

stylu.

S8 PM24 Zeny, dlevcata, vedia lepSIf odhadr¥ut pocity
druhych ako muzi, chlapci.

4,28 | 0,86

“ Nepravidelne poskytovana spétna vazba

SS PM19 4,05 | 1,00
rev najlepsie podporuje dlhodobé ucenie.

" Cim vécsia je motivacia u ziakov, tym lepsi

VS PM6 , P 4,42 | 0,88
vykon podavaju.

Ziaci sa toho naudia viac, ak vyucovaci $tyl
VS PM10 zodpoveda ich sposobu uc¢enia/ucebnému 4,37 | 0,86
Stylu.

Ziaci sa budu udit lepsie, ak objavia veci sami,
VS PM13 namiesto toho, aby im ich ucitel vSetko 4,19 | 0,85
vysvetloval.

Ucitelia by mali kvoli lepsim vykonom Ziakov
VS PM14 prisposobit vyucbu ré6znym typom 4,09 | 0,86
inteligencie svojich Studentov.
Legenda: PM - psychologicky mytus; SS - stredné $koly (Ziaci strednych odbornych $kél
pedagogickych); VS - vysoké skoly (Studenti ucitel'skych Studijnych programov); M -
aritmeticky priemer; SD - smerodajnd odchylka; rev - reverzne preskdlovand polozka;
vyssie skére vyjadruje vyssSiu mieru preferencie psychologického mytu; Zdroj: vlastné
spracovanie

Na zaklade uvedenych vysledkov v tabul'ke 3 mozno konStatovat, ze medzi
oboma sledovanymi skupinami sa v celkovej miere preferencie psychologickych
mytov nepreukazal Statisticky vyznamny rozdiel. Priemerné poradie bolo mierne
vysSie v skupine Studentov ucitel'skych Studijnych programov (Mean Rank =
122,3) nez v skupine Ziakov strednych odbornych $kdl pedagogickych (Mean
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Rank = 118,7), avSak tento rozdiel nebol Statisticky vyznamny. Hodnota p = 0,68
je vysSia ako hladina Statistickej vyznamnosti 0,05, preto nemozno hovorit
o Statisticky vyznamnom rozdiele medzi skupinami. Hodnota efektovej velkosti
rrb = 0,03 zaroven poukazuje na vel'mi maly efekt rozdielu medzi skupinami.

Vramci hypotézy H1 sme predpokladali, Ze existuje Statisticky vyznamny
rozdiel v preferencii psychologickych mytov u Ziakov strednych odbornych §kol
pedagogickych a Studentov ucitel'skych Studijnych programov. Vysledky
Statistickej analyzy ukazali, Ze neexistuje Statisticky vyznamny rozdiel
v preferencii psychologickych mytov medzi dvoma skimanymi skupinami.
Z uvedenych skutoCnosti vyplyva, Ze naSa hypotéza sa nepotvrdila.

Tabul'ka 3 Komparacia skupin v celkovom skére PM

. Mean Sum
Skupina N M SD Rank Rank 8] p rrb
SS 120 3,25 0,26 118,7 | 14239
v 6978,50 | 0,68 0,03
VS 120 3,27 0,33 122,3 | 14682

Legenda: SS - stredné skoly (Ziaci strednych odbornych skél pedagogickych); VS - vysoké
skoly (Studenti ucitel'skych studijnych programov); N - pocet respondentov; M - aritmeticky
priemer; SD - smerodajnd odchylka; Mean Rank - priemerné poradie; Sum Rank - sucet
poradi; p - hladina Statistickej vyznamnosti; Mannov-Whitneyho U test; rrb — poradovo-
biseridlna koreldcia; Zdroj: vlastné spracovanie

4 Diskusia a zaver

Vysledky vyskumu ukazali, Ze psychologické myty boli pritomné v oboch
skimanych skupinach respondentov, pricom ich preferencia dosahovala miernu
az stredne silnu uroven. Toto zistenie povazujeme za doleZité najmi preto, Ze
naznacuje, Ze vyssi stupen pedagogicko-psychologickej pripravy sa automaticky
nespaja s nizSou mierou preferencie psychologickych mytov. Vychadzajic
z uvedeného si dovolime tvrdit, Ze samotny kontakt s psychologickym obsahom
adalsie vzdelavanie eSte neznamenajd, Ze budici pedagégovia automaticky
odmietnu zjednodusené, intuitivne pritazlivé, no vedecky nepodloZené tvrdenia.

Z deskriptivneho hladiska sa ukazalo, Ze medzi najviac preferovanymi
psychologickymi mytmi sa v oboch skupinich objavili aj spolo¢né polozky.
V oboch skupinach patrili medzi najviac preferované najmi vyroky PM6 ,Cim
vicsia je motivdcia u Ziakov, tym lepsi vykon poddvajii.“ a PM10 ,Ziaci sa toho
naucia viac vtedy, ak vyucovaci styl zodpovedd ich spésobu ucenia/ucebnému
stylu.” Takéto vysledky naznacuju, Ze respondenti tymto vyrokom nepripisovali
len mierny suhlas, ale Ze ich vo vyS$Sej miere vnimali ako pravdivé, presvedcivé
a doveryhodné. Nase zistenia si1 v tomto smere v silade s domacimi vyskumami.
Matieskova a Rapsova (2025) pri Studentoch ucitel'skych Studijnych programov
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zistili, Ze viaceré vedecky vyvratené psychologické myty boli buddcimi ucitel'mi
vnimané ako pravdivé, ¢o poukazuje na vysSiu mieru dovery v psychologické
mylné predstavy uZ v pregradualnej priprave. Podobne aj Subikova a Rapsova
(2025) na vzorke ucitel'ov zistili, Ze medzi najrozsirenejsie psychologické mylné
predstavy patrili prave myty tykajlice sa motivacie Ziakov a u¢ebnych stylov.

UZ samotné zloZenie najviac preferovanych mytov naznacuje, Ze dominovali
najma myty tykajlice sa uCenia, motivacie, vyucovania a vSeobecne rozsirenych
pedagogickych presvedcCeni. Takéto vyroky byvaja casto vnimané ako
samozrejmé a intuitivne presvedcivé, priCom ich prijimanie vyplyva skor z ich
blizkosti k pedagogickej praxi, nez z vedeckej podloZenosti. Z pedagogického
hl'adiska je vyznamné, Ze sa viazu na oblasti, ktoré mézu ovplyviiovat buduce
rozhodovanie ucitel'ov, hodnotenie Ziakov a vyber vyucovacich stratégii.

Osobitnt pozornost' si zasluhuje vyrok PM10 tykajaci sa uc¢ebnych Stylov,
ktory patril medzi najviac preferované v oboch skupinach respondentov. Tento
vysledok moZno interpretovat ako prejav pretrvavajuceho mytu ucebnych stylov,
ktory je v edukacii dlhodobo velmi rozsireny. Predstava, Ze vyucba bude
efektivnejsia, ak bude prisposobena preferovanému s$tylu ucenia ziaka, je
intuitivne pritazliva, no jej empiricka opora je slaba. V tomto smere sd naSe
zistenia v sulade s vyskumami Dekker a kol. (2012), Howard-Jones (2014),
Newton, Salvi (2020), Papadatou-Pastou, Touloumakos (2021), ktoré upozoriiuju
na vysoki mieru viery v tento mytus medzi ucitelmi a buddcimi ucitel'mi.
Rizikom je, Ze pedagdégovia moZu prikladat nadmerny vyznam postupom, ktorych
ucinnost’ nebola dostato¢ne potvrdend, a zaroven oslabovat doraz na stratégie
podloZené vyskumom.

Podobne vyznamny bol aj vyrok PM6 ,Cim vdcsia je motivdcia u Ziakov, tym
lepsi vykon poddvaji.” Tento vysledok ukazuje tendenciu chapat vztah medzi
motivaciou a vykonom zjednoduSene. Hoci motivacia patri medzi vyznamné
determinanty ucenia, sama osebe nevysvetluje cely vykon Zziaka, ktory je
vysledkom posobenia viacerych faktorov. Rizikom vysokej preferencie tohto
vyroku je moznost, Ze buduci pedagégovia budu Skolské problémy interpretovat
prevazne cez nedostatok motivacie, priCom ostatné relevantné faktory zostanud
v Uzadi.

V skupine Studentov uditel'skych Studijnych programov patrili medzi najviac
preferované aj vyroky PM13 ,Ziaci sa budu ucit’ lepsie, ak objavia veci sami,
namiesto toho, aby im ich ucitel’ vsetko vysvetloval.“ a PM14 ,Ucitelia by mali kvéli
lepsim vykonom Ziakov prispdsobit’ vyucbu réznym typom inteligencie svojich
Studentov.” Obe tieto polozky su zaujimavé tym, Ze sa opierajui o myslienky, ktoré
maju v pedagogike pozitivny a modernizacny nadych. Objavné ucenie je Casto
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spajané so samostatnostou, aktivitou a hlbSim porozumenim, kym typy
inteligencie sa spajaju s reSpektom k individualite Ziakov. Prave preto mézu byt
tieto vyroky prijimané ako prirodzene spravne a pedagogicky Ziaduce.

V pripade vyroku PM13 ,Ziaci sa budi ucit lepsie, ak objavia veci sami,
namiesto toho, aby im ich ulitel’ vsetko vysvetloval.”“ moZno hovorit o vy$Sej miere
viery v predstavu, Ze objavné ucenie je vo vSeobecnosti ucinnejSie nez vyucba
svedenim ucitela. Takyto nazor je v sucasnom pedagogickom diskurze
atraktivny, pretoze koreSponduje s dbérazom na aktivitu zZiaka, samostatnost
a konstruktivistické principy. Odborna literatira vSak upozortiuje, Ze uplne
nevedené objavovanie nie je vo vSeobecnosti ti¢innejSie neZ dobre Struktirovana
vyucba s primeranou oporou ucitela, ¢o zdéraznuji najma Kirschner a kol
(2006) a Alfieri akol. (2011). Rizikom vysokej preferencie tohto vyroku je
podceniovanie vyznamu uclitelovho vysvetlovania, priebeZnej podpory
a usmernovania Ziaka v procese ucenia. V pedagogickej praxi by to mohlo viest
k jednostrannému uprednostiiovaniu samostatného objavovania na ukor
odborne vedeného ucenia. Vysledok vSak zaroven naznacuje, Ze respondenti
citlivo vnimaja vyznam aktivneho zapojenia Ziaka do uc¢enia. Samotné jadro tohto
presvedCenia teda nie je Uplne nespravne, problém spociva skér v jeho
zjednodusSenej a priliS zovSeobecnenej interpretacii.

Vyrok PM14 , U¢itelia by mali kvoli lepsim vykonom Ziakov prispésobit’ vyucbu
réznym typom inteligencie svojich Studentov.” mozno interpretovat v suvislosti
s popularizovanym Kkonceptom viacnasobnych inteligencii. Tento koncept je
v Skolskom prostredi vel'mi znadmy a ¢asto vnimany pozitivne, pretoze zdoraznuje
roznorodost Ziakov a potrebu diferencovaného pristupu. Ako vSak upozornuju
Dekker a kol. (2012) a Pasquinelli (2012), pouzivanie teoérie viacnasobnych
inteligencii ako priameho pedagogického navodu nema dostatotnu empiricku
oporu. Rizikom vysokej preferencie tohto vyroku je to, Ze buduici pedagégovia
budd pri planovani vyucby vychadzat z populdrnych, no metodologicky
nejednoznacnych konceptov. Stcasne vSak nemozZno prehliadnut, Ze tento
vysledok odraza snahu respondentov reSpektovat individualitu ziakov
a diferencovat vyucbu podla ich potrieb. Aj v tomto pripade teda nejde o uplne
chybny pedagogicky zamer, ale o jeho opretie o teoreticky a empiricky
problematicky koncept.

V skupine Ziakov strednych odbornych §kdl pedagogickych sa medzi najviac
preferovanymi vyrokmi objavili aj PM24 ,Zeny, dievéatd vedia lepsie odhadniit
pocity druhych ako muZi, chlapci.” a PM19 ,Nepravidelne poskytovand spdtnd
vizba najlepsie podporuje dlhodobé ucenie.” Tieto polozky naznacuju, Ze u tejto
skupiny sa medzi vyraznejSie presvedcenia zaradili nielen myty o uleni, ale aj
rodovo podfarbené stereotypy a zjednodusSené predstavy o mechanizmoch
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efektivneho ucenia. V pripade vyroku PM24 ide o stereotypné rodové
zovSeobecnenie, ktoré moze odrazat kultirne a spoloCensky rozsirené predstavy
o emocionalite a empatii zien a muzov. Takéto presvedCenie mozZe byt
v pedagogickej praxi rizikové, pretoZe mdze viest k stereotypnému hodnoteniu
Ziakov a k odliSnym ocakavaniam voci chlapcom a diev¢atam. Pri vyroku PM19
rev ,Nepravidelne poskytovand spdtnd vidzba najlepsie podporuje dlhodobé ucenie.”
ide o mylnu predstavu tykajicu sa spatnej vazby a efektivneho ucenia. Aj tento
vysledok je vyznamny, pretoze spatna vazba patri medzi kl'iCové nastroje ucenia
a vyucovania. Ak buduci pedagégovia vychadzaju zo zjednodusenych predstav
ojej ucinnosti, moéZe to nepriaznivo vplyvat na ich buddce vyucovacie
rozhodnutia.

Dal$ou vyznamnou rovinou diskusie je komparacia skupin v celkovej miere
preferencie psychologickych mytov. V naSom vyskume sa medzi Ziakmi strednych
odbornych $kél pedagogickych a Studentmi ucitel'skych Studijnych programov
nepreukdzal Statisticky vyznamny rozdiel v celkovej miere preferencie
psychologickych mytov. Tento vysledok naznacuje, Ze psychologické myty mézu
byt pomerne stabilne pritomné naprie¢ ré6znymi skupinami buducich pedagégov
a Ze samotny vysSSi stupenn pedagogicko-psychologickej pripravy nemusi
automaticky viest k ich oslabeniu alebo odstraneniu. NaSe zistenia zaroven
koreSponduju aj s vyskumami Klucarovej a Rapsovej (2025) a Koncovej
a Rapsovej (2025), ktoré taktieZ nepreukazali vyznamné rozdiely medzi
porovnavanymi skupinami respondentov.

Celkovo mozno konStatovat, Ze vysledky podporuju zistenia viacerych
domacich aj zahrani¢nych vyskumov, podl'a ktorych sa psychologické myty medzi
(buddcimi) pedagégmi rozsirené a odolné voci zmene (Lilienfeld a kol.,, 2010;
Ferrero a kol., 2016; Pieschl kol., 2021; Menz a kol, 2021; Tullis, 2022). Osobitne
to plati pri tvrdeniach, ktoré su intuitivne presvedcivé, spoloCensky rozSirené
a ponukaju jednoduché vysvetlenia zlozitych javov.

Na zaklade zistenych vysledkov povazujeme za potrebné venovat
v pedagogickej praxi a predovSetkym v pregradudlnej priprave buducich
pedagégov zvySenu pozornost systematickému rozvijaniu psychologickej
gramotnosti. Vysledky ukazali, Ze psychologické myty sa vyskytovali tak u ziakov
strednych odbornych $kol pedagogickych, ako aj u Studentov ucitel'skych
Studijnych programov, pricom v oboch skupindch dosiahla ich celkovd miera
porovnatelni turoven. Tato skutocnost naznacuje, Ze samotny kontakt
s psychologickym obsahom eSte automaticky nevedie k odmietaniu vedecky
nepodlozenych tvrdeni. Z tohto doévodu povazujeme za dbélezité, aby sa
v pedagogickej priprave nekladol déraz iba na sprostredkovanie psychologickych
poznatkov, ale aj na to, aby sa buduci pedagégovia ucili tieto poznatky kriticky
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vyhodnocovat, prepajat s empirickymi dokazmi a odliSovat ich od intuitivne
presvedcivych, no nepresnych predstav.

Osobitni pozornost odporic¢ame venovat tym oblastiam, v ktorych sa
vnasom vyskume ukdazala vys$Sia miera preferencie psychologickych mytov,
najma témam suvisiacim s motivaciou Zziakov, ucebnymi S$tylmi, objavnym
uCenim, spatnou vazbou a prisposobovanim vyucby typom inteligencie. Prave
tieto oblasti sa v pedagogickom prostredi casto prezentuji zjednodusSene,
popularizacne alebo bez dostatocného vedeckého ukotvenia, co moze viest k ich
nekritickému prijimaniu.

Za vhodné povaZujeme, aby sa v pregradudlnej priprave buducich ucitel'ov
cielene vyuzivali také vyucovacie postupy, ktoré podporuja kritické myslenie,
pracu s dékazmi a reflexiu vlastnych presvedceni. Délezitou stucastou vyucby by
mohlo byt systematické analyzovanie najcastejSich psychologickych mytov,
porovnavanie intuitivnych predstdv s vysledkami vyskumov, interpretacia
odbornych textov, praca s vyskumnymi dékazmi ¢i diskusia o konkrétnych
situdciach z pedagogickej praxe.

Vzhl'adom na to, Ze psychologické myty byvaja Casto posilinované médiami,
socidlnymi sietami, popularno-nadu¢nymi zdrojmi a zjednoduSenym verejnym
diskurzom, odportucame v pedagogickej priprave cielene rozvijat' aj informacnd a
medidlnu gramotnost. Budtci pedagégovia by mali byt vedeni k tomu, aby vedeli
posudzovat  dbveryhodnost  zdrojov, rozliSovat ~medzi  odbornym
a popularizovanym vykladom psychologickych javov a identifikovat’ tvrdenia,
ktoré sice p6sobia presvedcivo, no nie st opreté o kvalitné vedecké dokazy.

Odporucame tiez, aby sa v ramci psychologickych a pedagogickych
predmetov kladol vacsi doraz na aplikaciu evidence-based pristupu do edukacnej
praxe. To znamend, Ze buduci pedagdégovia by mali byt vedeni k tomu, aby pri
uvazovani o vychovno-vzdelavacich postupoch vychadzali z overenych
vyskumnych poznatkov, nie iba z tradovanych presvedceni, osobnej intuicie
alebo popularnych odporucani. V tomto smere by bolo vhodné zaradit do vyucby
viac aktivit zameranych na interpretaciu vyskumnych zisteni, posudzovanie
ucinnosti roznych pedagogickych postupov a porovnavanie vedecky podloZenych
pristupov s tymi, ktoré su zaloZené skor na mytoch a zjednodusSeniach.

Za prinosné povaZujeme aj to, aby sa problematika psychologickych mytov

nestala len okrajovou témou jedného predmetu, ale aby bola priebezne prepajana
s viacerymi zlozkami pedagogickej pripravy.

V praktickej rovine odporicame podporovat aj také formy vyucby, ktoré
umoznuju aktivny kontakt Studentov s odbornou argumentaciou a korekciou
chybnych presvedceni. M6zZe ist napriklad o seminarne diskusie nad vyskumnymi
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Stadiami, analyzu rozSirenych psychologickych tvrdeni z médii, identifikaciu
mytov v pedagogickych materialoch, reflexiu vlastnych skusenosti z pedagogickej
praxe alebo porovnavanie intuitivnych predstav s vyskumnymi dékazmi.

Na zaver moZno konStatovat, Ze odporucania pre prax by nemali smerovat
iba k rozSirovaniu mnoZstva psychologickych informacii vo vyucbe, ale
predovSetkym ku skvalitiiovaniu spésobu, akym sa s tymito informaciami
pracuje.
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KRITICKE MYSLENIE AKO SUCAST PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI
BUDUCICH UCITELOV

CRITICAL THINKING AS PART OF THE PSYCHOLOGICAL LITERACY OF
FUTURE TEACHERS

Jana Tehlarova, Andrea Juhasova

Abstrakt: Cielom S$tidie bolo analyzovat vztah medzi kritickkm myslenim
a psychologickou gramotnostou u S$tudentov ucitel'skych programov. Kritické myslenie
predstavuje jednu z kltucovych kompetencii psychologicky gramotného ucitela, ktord
umoZiiuje efektivne posudzovat vedecké poznatky, identifikovat psychologické myty
a prijimat’ kvalifikované pedagogické rozhodnutia. Vyskum bol realizovany na vzorke 120
Studentov ucitel'stva s priemernym vekom 21 rokov. Na zber ddt bola pouZitd Batéria
psychologickej gramotnosti a Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (WGCTA). Ddta
boli analyzované prostrednictvom deskriptivnej  Statistiky, korelachej analyzy
a Standardizdcie vysledkov pomocou Z-skdre. Vysledky poukdzali na vyznamny rozdiel
medzi subjektivne deklarovanou tiroviiou psychologickej gramotnosti a objektivne meranou
uroviiou kritického myslenia. Respondenti dosiahli vyssie skore v postojovych dimenzidch
psychologickej gramotnosti neZ vo vykonovom teste kritického myslenia. Zistenia zdroveri
naznacuju existenciu fenoménu ilizie vedomosti, ked jednotlivci hodnotia svoje
kompetencie pozitivnejsie, neZ zodpovedd ich redlnemu vykonu. Vysledky zddrazriuju
potrebu systematického rozvoja kritického myslenia a vedeckého skepticizmu
v pregradudlnej priprave budticich ucitelov.

KTl'icové slova: kritické myslenie, psychologickd gramotnost, budiici ucitelia, psychologické
myty, vedecky skepticizmus.

Abstract: The aim of the study was to analyze the relationship between critical thinking
and psychological literacy among students in teacher education programs. Critical thinking
is one of the key competencies of a psychologically literate teacher, enabling them to
effectively evaluate scientific knowledge, identify psychological myths, and make informed
pedagogical decisions. The research was conducted on a sample of 120 teacher education
students with an average age of 21. The Psychological Literacy Battery and the Watson-
Glaser Critical Thinking Appraisal (WGCTA) were used for data collection. The data were
analyzed using descriptive statistics, correlation analysis, and standardization of results via
Z-scores. The results indicated a significant difference between the subjectively reported
level of psychological literacy and the objectively measured level of critical thinking.
Respondents achieved higher scores on the attitudinal dimensions of psychological literacy
than on the performance-based critical thinking test. The findings also suggest the existence
of the illusion of knowledge, where individuals assess their competencies more positively
than their actual performance warrants. The results emphasize the need for the systematic
development of critical thinking and scientific skepticism in the undergraduate training of
future teachers.

Keywords: critical thinking, psychological literacy, future teachers, psychological myths,
scientific skepticism.

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

V podmienkach sucasnej informacnej spolo¢nosti sa od ucitel'ov ocakava
nielen zvladnutie odborného obsahu, ale aj schopnost kriticky hodnotit
informacie, identifikovat neoverené tvrdenia a prijimat rozhodnutia zaloZené na
dokazoch. Kritické myslenie sa preto povazuje za jednu z kl'icovych kompetencii
moderného vzdelavania a vyznamny predpoklad efektivneho pedagogického
posobenia (Paul & Elder, 2008).

Kritické myslenie predstavuje vysSiu formu kognitivneho spracovania
informacii, ktord zahffia analyzu, interpretaciu, evaludciu a vyvodzovanie
zaverov (Facione, 2015). Ennis (1989) ho charakterizuje ako reflektivne
aracionadlne uvaZovanie smerujice k rozhodovaniu o tom, comu verit a ako
konat. Podobne Facione (2000) zdoraziuje, Ze ide o ucelové a sebaregulatné
posudzovanie, ktoré vedie k tvorbe odévodnenych dsudkov. V pedagogickej praxi
zohrava kritické myslenie vyznamnud ulohu pri interpretacii spravania Ziakov,
vybere vhodnych pedagogickych postupov a hodnoteni kvality vzdelavacich
informacii.

S kritickym myslenim tzko suvisi koncept psychologickej gramotnosti.
Psychologickd gramotnost predstavuje schopnost vyuzivat psychologické
vedomosti, zru¢nosti a postoje pri rieSeni problémov osobného, socidlneho
a profesijného Zivota (McGovern et al, 2010). Nezahfila iba znalost
psychologickych teoérii, ale aj schopnost aplikovat vedecké poznatky, kriticky ich
hodnotit' a reflektovat vlastné myslenie (Cranney & Dunn, 2011). Psychologicky
gramotny ucitel' dokaze interpretovat spravanie ziakov na zdklade vedeckych
poznatkov, odolavat’ stereotypom a prijimat rozhodnutia zaloZzené na dokazoch
(Rapsova, 2024).

Vyznamnym prvkom psychologickej gramotnosti je kriticka psychologicka
gramotnost, ktord predstavuje najvysSiu Uroven rozvoja tejto kompetencie.
Zahrnia schopnost kriticky posudzovat psychologické informécie, odhalovat
psychologické myty a zodpovedne vyuZivat psychologické poznatky v praxi
(Sokolova et al, 2013). Ako uvadza Murdoch (2016), kritické myslenie
predstavuje zakladny mechanizmus umoznujuci jednotlivcovi rozliSovat medzi
vedecky podloZenymi informaciami a nepodloZenymi presvedc¢eniami.

Viaceri autori upozoriiuju, Ze aj Studenti pedagogickych a psychologickych
odborov mézu podliehat psychologickym mytom a kognitivnym skresleniam
napriek pozitivnym postojom k vede (Furnham, 2019; Kowalski & Kujawski,
2009). Samotna deklarovana dovera vo vedu preto nemusi automaticky
znamenat schopnost efektivne pracovat s vedeckymi dékazmi. V tomto kontexte

36



sa javi ako potrebné skumat vztah medzi objektivne meranym Kkritickym
myslenim a subjektivne deklarovanou psychologickou gramotnostou.

Cielom predkladanej Studie bolo analyzovat uroven Kritického myslenia
a psychologickej gramotnosti buducich ucitelov a preskimat vztahy medzi ich
jednotliviymi komponentmi. Osobitna pozornost bola venovana rozdielom medzi
deklarovanymi postojmi respondentov a ich realnym vykonom v objektivhom
teste kritického myslenia.

Na naplnenie hlavného ciel'a boli stanovené nasledujtce ciastkové ciele:

e porovnat TUurovenl subjektivneho hodnotenia psychologickej gramotnosti
s vysledkami v objektivnom teste kritického myslenia (WGCTA),

¢ preskumat vztah medzi mierou vedeckého skepticizmu a vedeckej integrity,

« analyzovat variabilitu Standardizovanych vysledkov v teste WGCTA a v oblasti
psychologickej gramotnosti.

Hypotézy:

H1: Predpokladali sme, Ze respondenti dosiahnu Statisticky vyznamne vyssSiu
priemernd uspesnost v subjektivnom hodnoteni pedagogickej gramotnosti
v porovnani s objektivizovanym testom kritického myslenia WGCTA.

H2: Predpokladali sme, Ze miera vedeckého skepticizmu bude pozitivne
korelovat s mierou vedeckej integrity v ramci stuboru dotaznika pedagogicke;j
gramotnosti.

H3: Predpokladali sme, Ze distriblicia Standardizovanych vysledkov Z-skére
v teste WGCTA bude vykazovat vyssi rozptyl hodnét nez v pripade pedagogickej
gramotnosti.

2 Metody

Vyskum bol realizovany kvantitativnym deskriptivno-komparativnym
dizajnom. Vyskumny subor tvorilo 120 Studentov ucitelskych programov
s priemernym vekom priblizne 21 rokov. Do vykonového testovania kritického
myslenia sa zapojilo 90 respondentov.

Na zber dat boli pouzité dva vyskumné nastroje. Prvym bola Batéria
psychologickej gramotnosti, pozostavajuca zo skaly psychologickych mylnych
predstav, skaly dispozicii ku kritickému mysleniu, Skaly déveryhodnosti vedy
askaly integrity. Druhym nastrojom bol Watson-Glaser Critical Thinking
Appraisal (WGCTA), ktory objektivne meria troven kritického myslenia
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voblastiach udsudku, rozpoznavania domnienok, dedukcie, interpretacie
a hodnotenia argumentov.

Ziskané udaje boli spracované pomocou deskriptivnej Statistiky. Na
porovnanie vysledkov réznych nastrojov boli hrubé skére transformované na
Standardizované Z-skore. Vztahy medzi jednotlivymi premennymi boli
analyzované prostrednictvom Pearsonovho Kkorelacného Kkoeficientu. Vyskum
overoval tri hypotézy tykajice sa rozdielov medzi subjektivnym a objektivnym
hodnotenim kompetencii, vztahu vedeckého skepticizmu a integrity a variability
vysledkov v jednotlivych meraniach.

3 Vysledky

Vysledky vyskumu poskytuji obraz o drovni kritického myslenia
a psychologickej gramotnosti bududcich ucitelov. Analyza bola realizovana
prostrednictvom vykonového testu Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal
(WGCTA) a Batérie psychologickej gramotnosti.

V oblasti kritického myslenia dosiahli respondenti celkovi priemernu
uspeSnost 46,7 %, Co naznacuje strednd urovenn rozvinutia sledovanych
kognitivnych schopnosti. Najvy$sSie skére bolo zaznamenané v subteste
interpretacie (57,2 %), ktory overuje schopnost spravne vyvodzovat zavery na
zaklade predloZenych informacii. Relativne dobré vysledky dosiahli respondenti
aj v oblasti dedukcie (52,6 %), ¢o poukazuje na schopnost aplikovat logické
pravidla pri rieSeni problémov.

vV

ktory vyzaduje hodnotenie pravdepodobnosti tvrdeni na zaklade dostupnych
dokazov. Slabsie vysledky sa objavili aj pri rozpoznavani domnienok (42,8 %), ¢o
naznacuje, Ze buduci ucitelia maji problém identifikovat implicitné predpoklady
obsiahnuté v argumentoch alebo tvrdeniach. Tieto zistenia si vyznamné najma
vzhl'adom na pedagogickd prax, kde je schopnost rozliSovat medzi faktami,
domnienkami a interpreticiami nevyhnutnou sucastou profesionalneho
rozhodovania.

Analyza psychologickej gramotnosti priniesla vyrazne odliSny obraz.
Priemerna aroveni deklarovanej psychologickej gramotnosti dosiahla priblizne
69,6 %, Co predstavuje podstatne vysSie hodnoty v porovnani s objektivne
meranym Kkritickym myslenim. Respondenti vo vSeobecnosti deklarovali
pozitivne postoje k vede, vysokd mieru vedeckej integrity a relativne rozvinuté
dispozicie ku kritickému mysleniu.
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V oblasti psychologickych mytov sa vSak ukazalo, Ze viaceré nevedecké
presvedCenia si medzi respondentmi stile pritomné. Napriek pozitivnemu
postoju k vede niektori respondenti prejavovali tendenciu akceptovat
zjednoduSené alebo vedecky nepodloZené vysvetlenia psychologickych javov.
Tento vysledok naznacuje, Ze samotnd deklarovana doévera vo vedu nemusi
automaticky viest k schopnosti identifikovat pseudovedecké tvrdenia.

Vyznamnym zistenim bola komparacia Standardizovanych Z-skore.
Distribucia vysledkov psychologickej gramotnosti bola pomerne homogénna a
sustred’ovala sa vo vyssich hodnotach. Naopak, vykon v teste kritického myslenia
vykazoval podstatne vac¢si rozptyl. To znamen4, Ze respondenti sa navzdjom viac
lisili v redlnych kognitivnych schopnostiach nez vo svojich postojoch
a sebahodnoteni.

Prostrednictvom empirickych dat boli hypotézy verifikované nasledovne:
e Hypotéza H1

Hypotéza predpokladala, Ze respondenti dosiahnu Statisticky vyznamne
vysSiu priemernt uspeSnost v subjektivnom hodnoteni psychologickej
gramotnosti v porovnani s objektivizovanym testom kritického myslenia WGCTA.
Na zdklade porovnania priemernych hodno6t moZno konStatovat, Ze H1 sa
potvrdila a subjektivne hodnotenie psychologickej gramotnosti bolo vyrazne
vysSie nez vykon v teste WGCTA.

e Hypotéza H2

Hypotéza predpokladala existenciu pozitivnej korelacie medzi vedeckym
skepticizmom a vedeckou integritou.

Na overenie hypotézy bola pouzitd korelatnd analyza, ktora preukazala
pozitivny vztah medzi sledovanymi premennymi. To znamend, Ze respondenti
s vy$Sou mierou vedeckého skepticizmu vykazovali aj vy$Siu mieru integrity.H2
sa potvrdila.

e Hypotéza H3

Hypotéza predpokladala, Ze distribucia vysledkov v teste WGCTA bude
vykazovat vyssi rozptyl nez v pripade psychologickej gramotnosti. Na zaklade
analyzy Standardizovanych vysledkov mozno konStatovat, Ze H3 sa potvrdila
avykon v teste WGCTA bol variabilnejsi nez vysledky v oblasti psychologickej
gramotnosti.

Vysledky podporili hypotézu o existencii rozdielu medzi subjektivnym
a objektivnym hodnotenim kompetencii. Buduci ucitelia sa vo vSeobecnosti
hodnotili ako psychologicky gramotni a otvoreni vedeckému poznaniu, avsak ich
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vykon v ulohdch vyZadujucich logickii analyzu, posudzovanie dokazov
aidentifikdciu argumentaénych chyb bol vyrazne niz$i. Tento jav mozZno
interpretovat’ ako prejav tzv. ilizie vedomosti alebo nadhodnocovania vlastnych
kompetencii.

Pozitivnym zistenim bolo potvrdenie vztahu medzi vedeckym skepticizmom
a vedeckou integritou. Respondenti, ktori prejavovali vy$Siu mieru kritického
posudzovania informacii, zaroven vykazovali vyssSie skore v oblasti etickych
avedecky orientovanych postojov. Tento vysledok podporuje predpoklad, Ze
kritické myslenie a vedeckd integrita predstavuji vzajomne prepojené
komponenty psychologickej gramotnosti.

Ziskané vysledky poukazuji na vyrazny nesulad medzi subjektivnym
hodnotenim a objektivnym vykonom respondentov, ako aj na existenciu vztahov
medzi vybranymi dimenziami psychologickej gramotnosti.

4 Diskusia a zaver

PredloZeny vyskum sa zameral na analyzu kritického myslenia ako jednej
z kl'icovych zloziek psychologickej gramotnosti buducich ucitelov. Vysledky
potvrdili, Ze medzi deklarovanou udroviiou psychologickej gramotnosti
a objektivne meranym kritickym myslenim existuje vyrazny rozdiel. Respondenti
dosahovali relativne vysoké skdére v postojovych dimenziach psychologickej
gramotnosti, avsak ich vykon v teste kritického myslenia bol vyrazne nizsi.

Toto zistenie podporuje teoretické vychodiska autorov, ktori upozoriuju na
rozdiel medzi deklarovanymi postojmi a redlnymi kognitivnymi kompetenciami
(McGovern et al.,, 2010; Cranney & Dunn, 2011). Ukazuje sa, Ze pozitivny vztah
kvede a psychologickému poznaniu automaticky nezarucCuje schopnost
analyzovat argumenty, hodnotit dokazy alebo identifikovat logické chyby.
Podobné zavery prezentuju aj Furnham & Grover (2019) a Gardnery & Brown
(2013), ktori poukazuja na pretrvavajiicu pritomnost psychologickych mytov aj
u 0s6b s formalnym psychologickym vzdelanim.

Nizsie skore respondentov v oblastiach tsudku a rozpoznavania domnienok
mozno interpretovat ako indikator nedostatoc¢ne rozvinutych analytickych
zrucnosti. Prave tieto komponenty si pritom povazované za zakladné prvky
kritického myslenia (Facione, 2015). V pedagogickej profesii maju zasadny
vyznam, pretozZe uclitel sa denne stretdva s potrebou vyhodnocovat informécie,
interpretovat’ spravanie ziakov a rozhodovat sa v situaciach charakterizovanych
neistotou. Podl'a Kunter et al. (2013) kvalitné pedagogické rozhodovanie
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vyzaduje schopnost reflektovat’ vlastné tisudky a kriticky pracovat s dostupnymi
informaciami.

Vysledky zaroven potvrdili pozitivny vztah medzi vedeckym skepticizmom
a vedeckou integritou. Tento nalez koreSponduje s koncepciou psychologickej
gramotnosti, podl'a ktorej kritické hodnotenie informdcii predstavuje predpoklad
etického a profesiondlne zodpovedného konania (McGovern et al.,, 2010). Sosu
(2013) zdoéraznuje, Ze otvorenost vo¢i novym informacidm a reflektivny
skepticizmus patria medzi zakladné dispozi¢né charakteristiky kriticky
mysliaceho jednotlivca. Vysledky preto naznacuju, Ze rozvoj kritického myslenia
moZe sucasne podporovat aj rozvoj vedeckej integrity buducich ucitel'ov.

Vyznamnym zistenim bola tiez vysSia homogenita postojovych ukazovatel'ov
v porovnani s vykonovym testom kritického myslenia. Kym respondenti
vykazovali podobné postoje k vede a psychologickym poznatkom, ich realne
kognitivne schopnosti boli podstatne diferencovanejSie. Tento jav moZno
interpretovat’ v kontexte metakognitivnych procesov a tzv. ilizie vedomosti, pri
ktorej jednotlivci preceiiuju troven svojich kompetencii (Paul & Elder, 2008).
Z pedagogického hladiska ide o dolezity poznatok, pretoZe realistické
sebahodnotenie predstavuje vyznamny predpoklad profesiondlneho rastu
ucitela.

Vysledky vyskumu podporuju nazor, Ze Kkritické myslenie nemozno chapat
ako izolovanu kognitivnu zruc¢nost, ale ako integralnu sucast psychologickej
gramotnosti. V sulade s koncepciou kritickej psychologickej gramotnosti
(Sokolova et al, 2013) mozno konstatovat, Ze schopnost hodnotit vedecké
dokazy, reflektovat vlastné presvedcenia a identifikovat psychologické myty

Y ’

predstavuje jednu z kIicovych kompetencii budticeho ucitel’a.

Na zaver mozno konstatovat, Ze psychologickd gramotnost bez dostatoCne
rozvinutého kritického myslenia nemusi zabezpecovat kvalitné pedagogické
rozhodovanie. Zistenia poukazuji na potrebu systematického rozvoja kritického
myslenia v pregradudlnej priprave ucitelov prostrednictvom prace s vedeckymi
dokazmi, argumentacnej analyzy, reflexie vlastného myslenia a identifikacie
pseudovedeckych tvrdeni. Rozvoj tychto kompetencii m6ze vyznamne prispiet
k formovaniu ucitelov schopnych orientovat sa v komplexnom informacnom
prostredi a podporovat’ kritické myslenie aj u svojich Ziakov.

Zistenia zaroven podporuju teoretické vychodiska psychologickej
gramotnosti formulované McGovernom et al. (2010), podla ktorych

psychologicka gramotnost zahifna nielen vedomosti, ale aj schopnost vyuzivat
vedecké myslenie pri interpretacii javov a rieSeni problémov. Ukazuje sa, Ze
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prave tato aplikacna a hodnotiaca rovina predstavuje u buducich ucitel'ov oblast,
ktora si vyzZaduje systematicky rozvoj.

Osobitne vyznamnym zistenim je nizSia UspeSnost respondentov
v oblastiach usudku a rozpoznavania domnienok. V pedagogickej praxi ide
o kompetencie nevyhnutné pri hodnoteni informacii, diagnostikovani vychovno-
vzdelavacich problémov ¢i interpretacii spravania ziakov. Nedostato¢né
rozvinutie tychto schopnosti moZe viest k unahlenym zaverom, stereotypizacii
alebo nespravnej interpretacii pedagogickych situacii.

Pozitivnym aspektom vyskumu je potvrdenie vztahu medzi vedeckym
skepticizmom a vedeckou integritou. Vysledky naznacuju, Ze schopnost kriticky
posudzovat tvrdenia uzko suvisi s etickym a zodpovednym pristupom
kvedeckému poznaniu. Tato suvislost je mimoriadne doélezitd v obdobi
narastajuceho mnozstva dezinformacii a pseudovedeckych tvrdeni, s ktorymi sa
ucitelia stretavajd nielen vo svojej profesii, ale aj v kazdodennom Zivote.

Limity vyskumu

Pri interpretacii vysledkov je potrebné zohladnit viaceré obmedzenia
vyskumu. Prvym limitom je charakter vyberu vyskumného siboru. Vyskum bol
realizovany na zdmerne vybranej vzorke Studentov ucitel'stva, o obmedzuje
moznosti generalizacie vysledkov na celd populaciu budtcich ucitel'ov.

Dal$im limitom je rozdielna pocetnost’ respondentov v jednotlivych ¢astiach
vyskumu. Zatial ¢o dotaznikova batériu absolvovalo 120 respondentov,
vykonovy test kritického myslenia dokoncilo len 90 respondentov. Tato
skuto¢nost mohla ovplyvnit’ porovnatel'nost ziskanych vysledkov.

Obmedzenim je aj vyuZzitie sebaposudzovacich skal v oblasti psychologickej
gramotnosti. Takéto nastroje si nachylné na socidlne Ziaduce odpovede
a subjektivne skreslenia. Respondenti moOZu prezentovat svoje postoje
pozitivnejsie, nez zodpoveda ich skuto¢nému spravaniu alebo kompetenciam.

Vyskum mal zaroven prierezovy charakter, a preto neumoziuje sledovat
vyvoj kritického myslenia a psychologickej gramotnosti v priebehu Studia.
Budtce longitudinalne vyskumy by mohli priniest’ hlbSie poznatky o tom, ako sa
tieto kompetencie formuju pocas profesijnej pripravy.

Odporucania pre pedagogicku prax

Na zaklade ziskanych vysledkov moZno formulovat viaceré odporucania pre

pripravu buducich ucitel'ov.

V prvom rade je potrebné systematicky integrovat rozvoj kritického
myslenia do vysokoskolskych Studijnych programov. Kritické myslenie by
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nemalo byt rozvijané iba prostrednictvom samostatnych predmetov, ale malo by
byt stcastou vSetkych odbornych a pedagogickych disciplin.

Odporucame vyuzivat vyucbové stratégie zaloZené na argumentdcii, rieSeni
problémov, praci s vedeckymi dokazmi a analyze kontroverznych tém. Takéto
aktivity podporuju schopnost sStudentov hodnotit informacie, formulovat
argumenty a identifikovat' logické chyby.

Doélezitou sucastou pripravy buducich ucitel'ov by mala byt aj systematicka
praca s psychologickymi mytmi a pseudovedeckymi tvrdeniami. Konfrontacia
Studentov s najCastejSimi omylmi mébZe prispiet k rozvoju vedeckého
skepticizmu a zniZeniu rizika nekritického prijimania informacif.

Vzhladom na zisteny rozdiel medzi sebahodnotenim a realnym vykonom
odporucame posiliiovat metakognitivne schopnosti Studentov. Reflexia vlastného
myslenia, uvedomovanie si vlastnych limitov a praca so spatnou viazbou moézu
prispiet k realistickejSiemu hodnoteniu vlastnych kompetencii.

Z dlhodobého hladiska by sa rozvoj kritického myslenia a psychologickej
gramotnosti mal stat jednou z prioritnych oblasti ucitel'ského vzdelavania. Ucitel
vybaveny tymito kompetenciami dokaZze efektivnejSie pracovat s vedeckymi
poznatkami, odolavat dezinformaciam a podporovat rozvoj kritického myslenia
u svojich ziakov.

Na zaver mozno konstatovat, Ze kritické myslenie predstavuje neoddeliteI'nt
sucast’ psychologickej gramotnosti budtcich ucitel'ov. Hoci Studenti ucitel'stva
deklarujua vysoku mieru psychologickej gramotnosti a pozitivne postoje k vede,
vysledky naznacuju potrebu intenzivnejSieho rozvoja objektivne meratelnych
zrucnosti Kkritického myslenia. Prave tieto kompetencie sd predpokladom
kvalifikovaného pedagogického rozhodovania, efektivnej prace s informaciami
a formovania kriticky mysliacich ziakov v stucasnej spoloc¢nosti.
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MORALNA INTEGRITA, OSOBNOSTNE CRTY A INTERAKCNE STYLY

MORAL INTEGRITY, PERSONALITY TRAITS AND INTERACTION STYLES OF
FUTURE TEACHERY

Sona Cervenova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Cielom prispevku bolo pochopit vzdjomné prepojenie medzi mordlnou integritou
buducich ucitelov, ich osobnostnymi crtami (Crtami temnej tetrddy a svetlej triddy)
a preferovanymi interakénymi Stylmi. Sekunddrnym cielom bolo opisat’ tiroveri mordlnej
integrity, prevlddajiice ¢rty osobnosti a preferované interakcné $tyly budiicich ucitelov.
Vyskumu sa ziicastnilo 82 Studentov ucitel'stva vo veku 22 - 28 rokov (M = 23,90, SD = 1,14).
Interakcné sStyly boli merané pomocou Dotaznika interakéného Stylu ucitela -
sebahodnotenie, mordlna integrita pomocou Skdly integrity, temnd tetrdda pomocou
Krdtkej $kdly temnej tetrddy, a svetld tridda pomocou Skdly svetlej triddy. Z vysledkov
vyplyva, Ze u budtcich ucitel'ov dominuju tzv. ,Ziadice” interakcné styly, Crty svetlej triddy,
pricom troveri mordlnej integrity mala priemerné skore. Zistilo sa, Ze humanizmus
pozitivne stvisi vyuzZivanim napomdhajiiceho interakéného Stylu, zatial’ ¢o machiavelizmus
a psychopatia suvisia s castejsSim vyuzivanim karhajiceho a nespokojného interakéného
stylu. VysSia uroveri mordlnej integrity bola spojend s preferenciou interakcnych Stylov
chdpajici a organizdtor vyucovania. Zistenia naznacuju, Ze mordlna integrita a osobnostné
charakteristiky predstavuju vyznamné faktory profesijného fungovania budiicich ucitelov
a méZu ovplyviiovat' kvalitu ich interakcie so Ziakmi.

KTl'iéové slovd: mordlna integrita, profesijné kompetencie, interakcné styly, temnd tetrdda,
svetld tridda, psychologickd gramotnost’

Abstract: The aim of the study was to examine the interrelationships among the moral
integrity of pre-service teachers, their personality traits (dark tetrad and light triad traits),
and their preferred interaction styles. A secondary aim was to describe the level of moral
integrity, dominant personality traits, and preferred interaction styles of pre-service
teachers. The research sample consisted of 82 pre-service teachers aged 22-28 years
(M=23.90, SD=1.14). Interaction styles were measured using the Questionnaire on teacher
interaction - self-assessment version, moral integrity was assessed using the Integrity scale,
dark tetrad traits were measured using the Short dark tetrad scale, and light triad traits
were assessed using the Light triad scale. The results indicate that so-called “desirable”
interaction styles and light triad traits predominated among pre-service teachers, while
the level of moral integrity reached an average score. Humanism was found to be positively
associated with the use of the helping interaction style, whereas Machiavellianism and
psychopathy were associated with more frequent use of the admonishing and dissatisfied
interaction styles. Higher levels of moral integrity were linked to a preference for the
understanding and classroom leadership interaction styles. The findings suggest that moral
integrity and personality characteristics represent important factors in the professional
functioning of pre-service teachers and may influence the quality of their interactions with
students.

Key words: moral integrity, professional competences, interaction styles, Dark Tetrad, Light
Triad, psychological literacy
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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

Sucasné chapanie ucitel'skej profesie presahuje tradicné vnimanie ucitela
ako sprostredkovatel'a poznatkov. Popri odbornej a didaktickej pripravenosti sa
Coraz vacSia pozornost venuje osobnostnym charakteristikdm ucitel'ov, ich
hodnotovej orientacii, moralnemu fungovaniu a kvalite vztahov, ktoré s Ziakmi
vytvaraju. V kontexte sucasnych poziadaviek na vzdeldvanie sa zdoraziuje
potreba ucitel'ov, ktori dokazu nielen efektivne odovzdavat vedomosti, ale
zaroven pdsobit’ ako moralne a socialne vzory pre svojich ziakov.

1.1 Moralna integrita

Jednym z konStruktov, ktory v poslednych rokoch ziskava pozornost
v oblasti psycholégie vzdelavania, je psychologickd gramotnost. Psychologicka
gramotnost sa v sucasnosti chape ako schopnost vyuzivat psychologické
poznatky a vedecké principy v osobnom i profesijnom Zivote. Zahifna vedomosti,
zrucnosti, postoje a hodnoty, ktoré jednotlivcovi umoziiujd porozumiet
ludskému spravaniu, kriticky hodnotit informacie a eticky konat
v medziludskych vztahoch (Rapsova, 2024; McGovern et al, 2010). V pripade
ucitelov zohrava psychologickd gramotnost vyznamnu udlohu pri vytvarani
pozitivnej klimy v triede, zvladani konfliktov, komunikacii so Ziakmi a podpore
ich osobnostného rozvoja. Moralna integrita predstavuje jednu z jej ddleZitych
zloZiek.

Moralna integrita, resp. eticky aspekt ucitel'stva (Rapsova, 2024; McGovern
et al, 2010; Job et al, 2011) savisi so zvnutornenym systémom hodndt
vyplyvajucim z jednotlivcovho citu pre osobnostni moralku, hodnotovu
orientdciu a etiku, zahffia v sebe uvedomovanie si etickych doésledkov svojho
konania a chdpanie vyznamu emdcii vo vztahoch prebiehajucich na réznych
socialnych urovniach (Rapsova, 2024; Sokolova et al., 2014; Newell et al,, 2021;
McGovern et al,, 2010; Job et al., 2011). Psychologicky gramotny ucitel’ by mal
disponovat nielen odbornymi vedomostami z psycholégie, ale aj schopnostou
aplikovat' tieto poznatky etickym a spolo¢ensky zodpovednym spdsobom.

1.2 Osobnostné crty

Vyznamnym faktorom ovplyviiujicim spravanie ucitel'ov st ich osobnostné
charakteristiky. V poslednych rokoch sa pozornost vyskumu sustreduje
na modely svetlej triddy a temnej tetrady osobnosti.

46



S Tudskymi charakteristikami, ktoré vykazuju sklony k asocidlnemu typu
spravania sa, suvisi temna tetrada (Pechova a Dostal, 2018) - subor socialne
neziaducich osobnostnych ¢ft, medzi ktoré patria machiavelizmus (sklony
k manipulacii, dosahovanie osobnych ciel'ov s pomocou strategického uvazovania
a bezcitnosti; Furnham & Cuppello, 2024), narcizmus (nerealistické seba-
ponimanie, ktoré sa prejavuje v pocitovani osobnej nadradenosti vo¢i druhym aj
voci spoloc¢nosti; Furnham & Cuppello, 2024; Bayram Saptir, 2025), psychopatia
(rychla pripravenost k antisocidlnemu spravaniu sa; Pechova & Dostal, 2018)
asadizmus (sklony k poniZovaniu a ovladaniu druhych l'udi, poteSenie
zo spésobovania bolesti emociondlnej, sexudlnej ¢i fyzickej povahy druhym
ludom; Furnham & Cuppello, 2024). Tieto charakteristiky byvaju spojené
s manipulativnym spravanim, nizkou empatiou, sebastrednostou a tendenciou
vyuzivat druhych vo vlastny prospech. Vyskumy (Bayram Saptir, 2025)
naznacCuju, Ze vysSSia miera temnych osobnostnych ¢ft moZe negativne
ovplyvilovat kvalitu medziludskych vztahov a profesiondlne fungovanie
jednotlivca.

Koncept svetlej triddy predstavuje pozitivne, socidlne ziaddce osobnostné
charakteristiky (Luki¢ & Zivanovié, 2021) a vyzdvihuje l'udské tendencie
k altruizmu (Bayram Saptir, 2025). Jednotlivé svetlé Crty osobnosti, patriace
svetlej tridde, by sme mohli charakterizovat v ramci nasledovnych dimenzii:
kantianizmus (presvedcCenie, Ze ludi nepouZivame iba ako na$S nastroj
na dosahovanie vlastnych ciel'ov; Kaufman et al,, 2019; Lei et al., 2023), viera
vIudstvo (viera v to, Ze gro ludstva je vo svojej podstate dobré; Lenghart
& Cere$nik, 2023; Kaufman et al, 2019) a humanizmus (oceiiovanie
are$pektovanie dostojnosti druhych l'udi; Lenghart & Ceresnik, 2023; Kaufman
et al,, 2019). Jedinci s vy$Sou mierou c¢rt svetlej triddy vykazuju vysSiu empatiu,
prosocialne spravanie a vac¢siu orientaciu na spolupracu (Kholidiah et al.,, 2023).
V pedagogickom prostredi moézu tieto charakteristiky podporovat pozitivne
vztahy medzi ucitelmi a Ziakmi a prispievat k vytvaraniu podporujiceho
vzdelavacieho prostredia.

1.3 Interak¢né Styly

Kvalita pedagogického posobenia ucitela sa prejavuje aj prostrednictvom
jeho profesijnych kompetencii. Profesijné kompetencie predstavuju subor
vedomosti, zrucnosti, schopnosti, postojov a osobnostnych predpokladov
potrebnych na uspeSny vykon ucitel'skej profesie. Sicasné kompetencné modely
zdoraznuju nielen odborné a didaktické kompetencie, ale aj socialne,
komunikacné a osobnostné aspekty ucitel'ovej prace. Medzi vyznamné prejavy
profesijnych kompetencii patri sposob, akym ucitel komunikuje so ziakmi
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avytvara vztahy v triede. Prave preto sa pozornost vyskumnikov casto
sustred’uje na interak¢né styly ucitel'ov.

Ucitel’ vstupuje do dennej interakcie so svojimi ziakmi. Vzajomné ustalené
p6sobenie ucitel'ov na ziakov, spdsoby, akymi komunikujd a interaguju so Ziakmi
spolu tvoria ucitel'ov interakény $tyl (Ballova Mikuskova, 2022), ktory Lobotkova
et al. (2023) oznacuju za signifikantny element v kreovani uc¢inného procesu
vychovy a vzdelavania. Interakéné Styly, ktorymi ucitelia disponuju, vplyvaju na
vztahy v ramci triedy, triednu dynamiku a rozvoj socidlno-emocionalnych
sposobilosti Ziakov (Lobotkova et al, 2023). Pri vymedzeni jednotlivych
interakénych S$tylov, sa v ramci naSej prace odraZzame od Learyho modelu
osobnosti, od ktorého bol vytvoreny Wubbelsov model, ktory bol do slovenskych
pomerov modifikovany MareSom a Gavorom (2004). Na zdklade tohto modelu
moZeme vyclenit osem sektorov medziludského spravania sa ucitela:
organizator vyucCovania, napomahajici ziakom, chdapajici, veduci Ziakov
k zodpovednosti, neisty, nespokojny, prisny a karhajici. Tieto Styly sa liSia
mierou dominancie, submisivity, Ustretovosti a odmietavosti. Vyskumy ukazuju,
Ze interakcné Styly vyznamne ovplyviiujui klimu triedy, vztahy medzi ucitelom
a Ziakmi, motivaciu Ziakov aj efektivitu vyucovania (VaSaSova & Petrik, 2019).
Zaziaduce sa spravidla povazuji najma Styly organizdtor, napomadhajuci
a chapajuci, ktoré podporuju spolupracu, déveru a pozitivnu socidlnu atmosféru.

1.4 Ciel vyskumu

Napriek rasticemu zaujmu o psychologickili gramotnost, osobnost ucitel'a
aprofesijné kompetencie zostdva vztah medzi moralnou integritou,
osobnostnymi charakteristikami a interakénymi Stylmi relativne malo
preskimany. Teoretické predpoklady vSak naznacujq, Ze ucitelia s vy$Sou mierou
moralnej integrity a prosocialnych osobnostnych ¢ft budd pravdepodobnejsie
vyuzivat pozitivne interak¢né Styly a vytvarat priaznivejSie podmienky
pre vzdeldvanie. Naopak, vy$Sia miera temnych osobnostnych ¢t moze suvisiet
smenej podporujucimi formami pedagogickej interakcie. Skimanie tychto
vztahov preto moze prispiet k lepSiemu porozumeniu psychologickych faktorov,
ktoré ovplyviiuju kvalitu pedagogickej prace a profesijny rozvoj budtcich
ucitel'ov.

PredloZeny vyskum bol zamerany na preskimanie vztahov medzi moralnou
integritou, osobnostnymi ¢rtami vyplyvajucimi z modelov svetlej triddy a temnej
tetrady a interakénymi $tylmi buducich ucitel'ov. Hlavnym cielom bolo pochopit
vzajomné vztahy medzi moralnou integritou, osobnostnymi ¢rtami (svetla triada,
temna tetrada) a interakénymi Stylmi buducich ucitel'ov. Parcidlnym cielom
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vyskumu bolo zistit drovei moralnej integrity buducich ucitel'ov a identifikovat
dominantné interakcné styly a osobnostné ¢rty v ramci vyskumnej vzorky.

Ked'Ze sa ukazuje, Ze humanizmus pozitivne suvisi s privetivostou (Luki¢
& Zivanovi¢, 2021), pricom interakéné S$tyly organizitor vyucovania
anapomahajici Ziakom vykazujui pozitivne vztahy s privetivostou a d'alSimi
ziaducimi ucitel'skymi charakteristikami (Ballova Mikuskova et al, 2025;
Lobotkova, 2021; Rapsova, 2024), predpokladali sme (H1) pozitivne vztahy
medzi osobnostnou ¢rtou humanizmus (svetld tridda) a interak¢nymi S$tylmi
organizator vyucovania a napomahajuci Ziakom.

Iné vyskumy konzistentne spajaju ¢rty temnej tetrddy s niZSou moralnostou,
antisocidlnymi prejavmi a nizSou mierou privetivosti a pokory-Cestnosti
(Castagna & Hart, 2024; Joshi et al., 2024; Luki¢ & Zivanovié, 2021). Ked'ze tieto
charakteristiky suvisia aj s mordlnou inteligenciou (Fashi et al, 2025),
predpokladame (H2) negativny vztah medzi moralnou integritou a ¢rtami temnej
tetrddy, konkrétne subklinickou psychopatiou, machiavelizmom, narcizmom
a sadizmom.

Dalej sme predpokladali (H3) pozitivne vztahy medzi ¢rtami temnej tetrady
(subklinicka psychopatia, machiavelizmus a narcizmus) a interakénymi $tylmi
neisty, karhajuci a nespokojny na zaklade zisteni vyskumu Juhasovej a Gatiala
(2024). Podobne sme na zaklade zisteni Rapsovej (2024) predpokladali (H4)
suvis medzi moralnou integritou a interakénymi $tylmi chapajici, napomahajuci
ziakom, vedtci k zodpovednosti, organizator vyucovania, prisny a neisty.

Zistovali sme aj aka je Uroven moralnej integrity buducich ucitel'ov, ktoré
interak¢né styly, Crty svetlej triady a temnej tetrady dominuji medzi buddcimi
uCitelmi a aké su vztahy medzi moralnou integritou a Crtami svetlej triady
buducich ucitel'ov.

2 Metody
2.1 Participanti a dizajn

Vyskumny subor tvorili Studenti ucitel'stva na magisterskom stupni
vzdelavania. Celkovy pocet participantov daného vyskumného suboru bol
82 (13,4% Studentov ucitel'stva na 1. stupni magisterského stadia, 86,6%
nadruhom stupni magisterského S$tudia). VacSina Studentov (97,6%) boli
Studenti Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre, ostatni boli Studentmi Trnavskej
Univerzity a Univerzity Komenského v Bratislave. Subor tvorilo 16 muZzov
a 66 zien, vek sa pohyboval od 22 do 28 rokov (M = 23,90, SD = 1,14).
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2.2 Pouzité metody

Na meranie jednotlivych premennych sme vytvorili batériu dotaznikov,
ktord pozostdva zo Skaly integrity (Schlenker, 2008); Kratkej $kaly temnej
tetrady (Paulhus et al, 2020); Skély svetlej triady (Kaufman et al, 2019)
a Dotaznika interakéného Stylu ucitela - sebahodnotenie (upravena verzia
od VereSovej, 2021). Zber dat prebehol v priebehu oktébra 2025 az januara 2026
v papierovej aj online forme. Participanti pred samotnym vyskumom poskytli
informovany suhlas a cely vyskum prebiehal v sulade s etickymi standardmi UKF
v Nitre.

Moralna integrita bola merana prostrednictvom Standardizovanej
sebahodnotiacej Skaly integrity (Schlenker, 2008) zameranej na subjektivne
postoje, vlastnosti a hodnoty, ktoré s prepojené s etickymi aspektami socidlneho
fungovania cloveka. Z povodnej verzie $kdly sme administrovali 15 poloziek
(z 18). Ulohou participantov bolo vyjadrit mieru stihlasu s polozkami (1 = vdbec
nesuhlasim; 5 = Uplne stthlasim).

Osobnostné charakteristiky temnej tetrady boli merané pomocou Kratkeho
dotaznika temnej tetrady (Paulhus et al., 2020), ktord pozostava z 28 poloziek
(po sedem poloZiek merajicich jednotlivé Crty: subklinickd psychopatia,
sadizmus, narcizmus, machiavelizmus). Ulohou participantov bolo vyjadrit,
do akej miery suhlasia s polozkami (1 = nesuhlasim; 5 = uplne suhlasim).
Na meranie svetlej triddy sme pouzZili slovenski verziu Skaly svetlej triady
(Kaufman et al., 2019), ktora pozostava z 12 poloziek. Aj v tomto pripade bolo
ulohou participantov vyjadrit' sthlas s polozkami (1 = nesdhlasim; 5 = uplne
stuhlasim).

Interakcné styly ucitel'ov boli merané Dotaznikom interakéného Stylu ucitel'a
- sebahodnotenie (DIS), ktory upravila autorka Vere$ova (2021) do podoby
sebahodnotiacej skaly z p6vodnej slovenskej verzie od MareSa a Gavoru (2004;
poévodna verzia: Wubbels et al., 1987). Celkovo 40 poloziek dotaznika meria osem
interak¢nych S$tylov: organizator vyucovania, napomahajici ziakom, chapajuci,
veduci k zodpovednosti, neisty, nespokojny, karhajici a prisny. Participanti
vyjadrovali, nakol'ko ich vyroky vystihuji (od 1-vobec ma nevystihuje po 5-
uplne ma vystihuje).

3 Vysledky

V Tabulke 1 uvadzame vysledky deskriptivnych Statistik sledovanych
premennych. Vysledky deskriptivnej Statistiky preukazali priemerné skore
moralnej integrity 3,67 (SD = 0,54). Najviac zastipenym interak¢nym Stylom bol
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napomahajtici ziakom, ktory mal priemernd hodnotu 4,44 (SD = 0,43). Dalej boli
dominantné interakéné Styly v tomto poradi: chapajuci, organizator vyucovania,
veduci ziakov k zodpovednosti, prisny, neisty, karhajici a nespokojny. Ako
najviac zastdpena crta svetlej triddy sa ukdzala ¢rta humanizmus (M = 4,25,
SD = 0,58) a najviac zastiipena ¢rta temnej tetrady bol machiavelizmus (M = 3,21,
SD =0,67).

Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky sledovanych premennych

premenna M SD min max

Crty temnej tetrddy

Narcizmus 2,37 0,74 1,14 4,29
Machiavelizmus 3,21 0,67 1,71 4,71
Psychopatia 1,70 0,49 1,00 3,29
Sadizmus 1,74 0,65 1,00 4,29

Crty svetlej triady

Viera v I'udstvo 3,47 0,78 2,00 5,00
Humanizmus 4,05 0,58 2,50 5,00
Kantianizmus 3,72 0,81 1,50 5,00

Mordlna integrita

Moralna integrita 3,67 0,54 2,33 4,87
Interakcné styly
Organizator vyucovania 4,16 0,47 3,00 5,00
Napomadhajtci Ziakom 4,44 0,43 3,20 5,00
Chépajuci 4,32 0,38 3,40 5,00
Veduci k zodpovednosti 3,90 0,48 2,60 4,80
Neisty 2,23 0,70 1,00 4,20
Nespokojny 1,77 0,55 1,00 3,00
Karhajuci 1,81 0,64 1,00 3,80
Prisny 2,95 0,62 1,40 4,60

Pozndmka: M - priemer, SD - Standardnd odchylka, min — minimum, max - maximum

Na zodpovedanie otazky, aké su vztahy medzi moralnou integritou a ¢rtami
svetlej triddy budtcich ucitelov sme realizovali korela¢nu analyzu. Vysledky
(Tabul'ka 2) preukazali existenciu vzajomného vztahu medzi vSetkymi crtami
svetlej triady a premennou moralna integrita.
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Tabul'ka 2 Korela¢na analyza medzi moralnou integritou a ¢rtami svetlej triady

Moralna integrita

Humanizmus 0,398***
Viera v I'udstvo 0,349**
Kantianizmus 0,359**

Pozndmka: *p<0,050, **p<0,010, ***p<0,001

Nasledne sme jednotlivé hypotézy testovali pomocou korelacnej a regresnej
analyzy. Pre hypotézu 1 (predpokladame pozitivhe vztahy medzi osobnostnou
¢rtou humanizmus (svetla tridda) a interakénymi $tylmi organizator vyucovania
a napomahajuci Ziakom) sme zistili pozitivne vztahy (r = 0,198 - 0,335).
Regresna analyza (Tabul'ka 3) ukazala, Ze iba pri premennych organizator
vyuCovania a napomdhajuci ziakom (humanizmus ako prediktor) sa model
regresnej analyzy preukazal ako Statisticky vyznamny (organizator vyucovania:
F=7,021, p=0,010; napomahajtci Ziakom: F=10,11, p=0,002), pricom velkost
efektu bola mala (8,1%, resp. 11,2%). Vysledky regresnej analyzy naznacuju, Ze
osobnostnd ¢rta humanizmus je Statisticky vyznamny a pozitivny prediktor
interakéného $tylu organizator vyucovania aj $tylu napomahajici ziakom.

Tabul'’ka 3 Regresna analyza: Humanizmus ako prediktor vybranych
interak¢nych sStylov (organizator, napomahajuci)

Prediktor Zavisla . B SE B t p R?
premenna
Organizator | 545 | 087 | 0,284 | 2,650 | 0,010 | 0,081
Vyucovanla

Humanizmus

Napomadhajtci

.. 0,250 | 0,078 | 0,335 | 3,180 | 0,002 0,112
ziakom

Pozndmka: B (nestandardizovany koeficient); SE ( S$tandardnd chyba); [ (betaq,
Standardizovany koeficient); t (t-hodnota); p (Statistickd vyznamnost); R2 (koeficient
determindcie)

Vysledky testovania hypotézy 2 (negativny vztah medzi moralnou integritou
a Crtami temnej tetrady, konkrétne subklinickou psychopatiou, machiavelizmom,
narcizmom a sadizmom) ju podporujd, s vynimkou vztahu moralna integrita
anarcizmus. Medzi premennymi moralna integrita a narcizmus sa nepreukéazal
Statisticky vyznamny vztah; Statisticky vyznamny vztah sa preukazal medzi
sadizmom a moralnou integritou (r=-0,324, p=0,001), medzi psychopatiou
a moralnou integritou (r=-0,249, p=0,012), a medzi machiavelizmom a moralnou
integritou (r=-0, 197, p=0, 038).
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Pri testovani hypotézy 3 (pozitivne vztahy medzi Crtami temnej tetrady
(subklinicka psychopatia, machiavelizmus a narcizmus) a interakénymi S$tylmi
neisty, karhajici a nespokojny) sme zistili pozitivne vztahy medzi:
machiavelizmom a interakénymi S$tylmi neisty (r=0,265, p=0,016), karhajtci
(r=0,358, p<0,001) a nespokojny (r=0,366, p<0,001), rovnako tak aj medzi
osobnostnou C¢rtou psychopatia a interakénymi $tylmi neisty (r=0,253, p=0,022),
karhajuci (r=0,463, p<0,001) a nespokojny (r=0,360, p>0,001). Medzi crtou
narcizmus a interakénymi Stylmi nespokojny, karhajuci a neisty sa nepreukazal
Statisticky vyznamny vztah.

Tabul'ka 4 Regresna analyza: Crty temnej tetrady ako prediktory vybranych
interakénych Stylov

Zavisla

Prediktor premenné B SE B t p R?
Machiavelizmus |Neisty 0,316 | 0,112 | 0,302 | 2,832 | 0,006 0,091
Machiavelizmus |Nespokojny 0,316 | 0,084 | 0,386 | 3,744 |<0,001 0,149
Machiavelizmus |Karhajuci 0,359 | 0,098 | 0,378 | 3,654 [<0,001 0,143
Psychopatia Nespokojny 0,475 | 0,113 | 0,425 | 4,197 [<0,001 0,180
Psychopatia Karhajtci 0,617 | 0,128 | 0,475 | 4,826 |[<0,001 0,225

Pozndmka: B (neStandardizovany koeficient); SE (Standardnd chyba); [ (beta,
Standardizovany koeficient); t (t-hodnota); p (Statistickd vyznamnost); R2 (koeficient
determindcie)

Pre Statisticky vyznamné korelacie bola nasledne vykonana regresna analyza
(Tabulka 4). Vysledky preukazali, Ze machiavelizmus predstavuje pozitivny
prediktor neistého interak¢ného stylu ($=0,302; p=0,006), pricCom obe premenné
zdielali 9,1% spolocnej variability. Psychopatia sa ukazala ako vyznamny
pozitivny prediktor nespokojného interakéného stylu ($=0,425; p<0,001), pricom
model vysvetloval 18 % variability tejto premennej. Zaroven psychopatia
pozitivne predikovala aj karhajuci interakény Styl (f=0,475; p<0,001), pricom
zdiel'ana variabilita dosiahla 22,5%. Statisticky vyznamné regresné modely sa
preukazali aj medzi machiavelizmom a interakénymi S$tylmi karhajuci
a nespokojny (p <0,001). Celkovo vysledky naznacujq, Ze vyssia miera ¢t temnej
tetrady, najma psychopatie a machiavelizmu, suvisi s castejSim vyuzivanim menej
ziaducich interak¢nych stylov budtcich ucitel'ov.

Posledna hypotéza 4 (predpokladali sme sivis medzi moralnou integritou
a interak¢nymi Stylmi chapajuci, napomahajuci Ziakom, veduci k zodpovednosti,
organizator vyucovania, prisny a neisty) bola datami podporena iba pri
niektorych premennych. Stredne silné a Statisticky vyznamné vztahy so strednou
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vecnou vyznamnostou sme identifikovali medzi premennou moralna integrita
a interakénymi Stylmi: chapajtci (r=0,337, p=0,002) a organizator vyucovania
(r=0,327, p=0,003). Model regresnej analyzy (prediktorom bola moréalna
integrita) sa ukazal ako S$tatisticky vyznamny pre premenné interakény sStyl
chapajuci (F=10,23, p=0,002) a organizator vyucovania (F=9,590, p=0,003).

Tabul'ka 5 Regresnda analyza: Moralna integrita ako prediktor vybranych
interakénych Stylov (chapajuci a organizator vyucovania)

Prediktor Zavisla B SE B t p R?
premenna
Chapajici 0,236 | 0,074 | 0,337 | 3,199 | 0,002 | 0,113

Moralna —

integrita Organizator |, ;a0 | 093 | 0,327 | 3,097 | 0,003 | 0,107
Vyucovanla

Pozndmka: B (nestandardizovany koeficient); SE (Standardnd chyba); [ (betaq,
Standardizovany koeficient); t (t-hodnota); p (Statistickd vyznamnost);, R2 (koeficient
determindcie)

4 Diskusia a zaver

Cielom vyskumu bolo pochopit vztahy medzi moralnou integritou,
osobnostnymi Crtami vyplyvajicimi z modelov svetlej triddy a temnej tetrady
ainterakénymi Stylmi buducich ucitelov. Vysledky poukazali na existenciu
viacerych Statisticky vyznamnych vztahov medzi skimanymi premennymi
azarovenl poskytli obraz o osobnostnom profile Studentov uditel'stva
na magisterskom stupni vzdelavania.

Jednym z najvyznamnejSich zisteni bola prevaha prosocialnych
osobnostnych charakteristik a tzv. Ziaducich interakénych stylov. U respondentov
dominovali ¢rty svetlej triddy a medzi najcCastejSie preferované interakcné styly
patrili organizator vyucovania, napomahajuci ziakom a chapajuci. Tento vysledok
koreSponduje s predchadzajucimi vyskumami realizovanymi na vzorkach
Studentov ucitel'stva a ucitel'ov v praxi, ktoré opakovane poukazuji na prevahu
ustretovych a podpornych foriem pedagogickej interakcie (Lobotkova, 2021;
Rapsova, 2024; Ballova Mikuskova et al., 2025). Z pedagogického hladiska ide
o priaznivé zistenie, kedZe prave tieto interakéné Styly byvaju spajané
s pozitivnou triednou klimou, vy$Sou motivaciou ziakov a kvalitnejSimi vztahmi
medzi ulitelom a Ziakmi. Podl'a vyskumu od Castagnu a Harta (2024) moZe
dominancia ¢t svetlej triddy zmiernit antisocialnej prejavy jednotlivcov,
u ktorych prevazuju vysoké hodnoty ¢t temnej tetrddy. Napriek tomu, Ze sa
vnasom vyskume preukizala dominancia osobnostnych ¢t svetlej triady,
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preukazala sa i dominancia ¢rty temnej tetrady machiavelizmus. Odvolavajuic sa
na vyskum od Castagnu a Harta (2024) predpokladdme, Ze vonkajSie antisocidlne
prejavy ¢rty machiavelizmus nebudu u Studentov ucitel'stva vyrazné, nakol'ko
budu potlacené prevahou osobnostnych ¢rt svetlej triady.

Vysledky zarovenn naznacili vyznamnu Ulohu moralnej integrity
v profesijnom fungovani buducich ucitel'ov. VysSia urovenn moralnej integrity
suvisela s preferenciou interak¢nych Stylov chapajuci a organizator vyucovania.
Tento vysledok mozno interpretovat v kontexte psychologickej gramotnosti,
vramci ktorej je mordlna integrita chiapana ako schopnost konat v sulade
s etickymi principmi, reSpektovat druhych a reflektovat désledky vlastného
konania. Ucitelia s vySSou mierou mordalnej integrity mozu byt citlivejsi
na potreby Ziakov, otvorenejsi spolupraci a zaroven schopnejsi vytvarat
Struktirované a podnetné vzdeldvacie prostredie. Vysledky tak podporuju
teoretické predpoklady, podl'a ktorych predstavuje moralna integrita vyznamnu
sucast psychologickej gramotnosti ucitel'a a méze sa premietat’ do kazdodenného
pedagogického spravania (McGovern et al.,, 2010).

Dolezitym zistenim bolo aj prepojenie medzi osobnostnymi ¢rtami svetlej
triady a interakénymi Stylmi. Humanizmus sa ukazal ako vyznamny prediktor
napomahajiceho interak¢ného S$tylu. Tento vysledok je v sulade s pévodnou
koncepciou svetlej triddy, ktora zdoraziuje orientaciu na doéstojnost druhych
I'udi, respektovanie ich potrieb a prosocidlne spravanie (Kaufman et al., 2019).
Humanizmus pravdepodobne podporuje také formy pedagogickej interakcie,
ktoré su zaloZené na podpore, empatii a snahe pomahat Ziakom pri zvladani
Skolskych aj osobnych vyziev. Vysledok zaroveii koreSponduje so zisteniami
o pozitivnych vztahoch medzi privetivostou, prosocidlnostou a podpornymi
Stylmi ucitel'ského spravania (Ballova Mikuskova et al., 2025).

Na opacnej strane osobnostného spektra sa nachadzaja ¢rty temnej tetrady.
Vyskum preukazal negativne vztahy medzi moralnou integritou a viacerymi
Crtami temnej tetrddy, ¢im podporil predpoklad, Ze tieto charakteristiky
predstavuju potencidlne rizikové faktory pre etické a profesijné fungovanie
buducich ucitelov. Tento vysledok je v sulade s vyskumami, ktoré spajaju
machiavelizmus, psychopatiu, narcizmus a sadizmus s niZSou moralnostou,
vySSou mierou antisocidlneho spravania a niZSou empatiou (Castagna & Hart,
2024; Joshi et al., 2024).

Osobitne zaujimavé boli vysledky regresnych analyz. Psychopatia sa ukazala
ako vyznamny pozitivny prediktor nespokojného a karhajiceho interak¢ného
Stylu. Podobné vztahy boli zistené aj pri machiavelizme, ktory predikoval neisty,
nespokojny a karhajuci interak¢ny styl. Tieto vysledky naznacuju, Ze osobnostné
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charakteristiky spojené s manipulaciou, nedostatkom empatie a orientaciou
na vlastny prospech sa mézu prejavovat aj v menej podporujicich formach
pedagogickej interakcie. Ucitelia s vyS$Sou mierou tychto ¢ft moézu cCastejSie
vyuzivat’ kritiku, prejavovat neddveru voci Ziakom alebo reagovat podrazdene
a konfliktnym sp6sobom.

Napriek tomu je potrebné zdoraznit, Ze ide o vztahy identifikované
na vzorke Studentov ucitel'stva, nie ucitel'ov v praxi a na zaklade jednoduchého
prierezového dizajnu vyskumu. Profesijna socializacia, pedagogicka skusenost
adalsie formy vzdeldvania mézu tieto prejavy v bududcnosti vyznamne
modifikovat. Vysledky preto nemoZno interpretovat deterministicky. Skor
naznacuju, Ze urcité osobnostné predispozicie mézu vytvarat predpoklady pre
preferenciu konkrétnych spésobov pedagogického spravania.

Zaujimavym zistenim je aj skuto¢nost, Ze vo vyskumnej vzorke dominovali
Crty svetlej triddy, zatial’ Co priemerné hodnoty temnej tetrady zostavali relativne
nizke. Tento vysledok moZno interpretovat pozitivne, kedZe naznaluje, Ze
Studenti ucitel'stva disponuju prevazne prosocidlnymi charakteristikami, ktoré sa
z pohladu ucitel'skej profesie Ziaduce. Zaroven vsSak poukazuje na vyznam
d’alsieho rozvoja mordalnej integrity a psychologickej gramotnosti pocas
pregradudlnej pripravy ucitel'ov.

Vysledky vyskumu podporujid nazor, Zze osobnost ucitela nemoZno
oddelovat od jeho profesijného fungovania. Interak¢né Sstyly, spOsob
komunikicie so ziakmi a vytvaranie triednej klimy nie sd iba vysledkom
osvojenych pedagogickych zrucnosti, ale odrazaji aj hlbSie osobnostné
charakteristiky a hodnotové orientacie jednotlivca. V tomto kontexte sa javi ako
dolezité, aby priprava buducich ucitelov nebola orientovana vylu¢ne na rozvoj
odbornych a didaktickych kompetencii, ale aby systematicky podporovala aj
rozvoj psychologickej gramotnosti, etickej citlivosti a reflexie vlastnych
osobnostnych charakteristik.

Celkovo mozno konStatovat, Ze mordlna integrita, svetld tridda a temna
tetrada predstavuju vyznamné psychologické faktory suvisiace s interak¢nymi
Stylmi  buducich ucitelov. Vysledky Stidie tak prispievaji k lepSiemu
porozumeniu osobnostnych determinantov profesijného fungovania ucitel'ov
apoukazuji na vyznam etickych a osobnostnych aspektov v priprave
pedagogickych pracovnikov.
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PSYCHOLOGICKE MYLNE PREDSTAVY A KRITICKE MYSLENIE
UCITELOV V PRAXI

PSYCHOLOGICAL MISCONCEPTIONS AND CRITICAL THINKING OF TEACHERS
IN PRACTICE

Sara Jendralov3, Lucia Rapsova

Abstrakt: Cielom tohto prispevku je zistenie vztahu medzi psychologickymi mylnymi
predstavami a kritickym myslenim, nami vybranymi komponentmi psychologickej
gramotnosti, s prepojenim na ciel'ovil skupinu ucitel'ov v praxi. Vyskum bol zrealizovany na
vyskumnom stbore skladajiiceho sa zo 42 slovenskych ucitel'ov, u ktorych sme vyskyt
psychologickych mylnych predstdv merali prostrednictvom Dotazniku psychologickych
mylnych predstdv (Rapsovd, Ballovda Mikuskovd, 2024) a kritické myslenie pomocou
Watson-Glaserovho testu hodnotenia kritického myslenia (2000). Vysledky deskriptivnej
Statistiky poukazuji na strednil tiroveri dévery v psychologické mylné predstavy u ucitel'ov
v praxi a na relativne nizku troveri kritického myslenia. Najrozsirenejsie psychologické myty
sa tykali oblasti motivdcie avykonu, ulebnych Sstylov, poctu Ziakov v triede, typov
inteligencie ai. Korelacnd analyza nepreukdzala Statisticky vyznamny vztah medzi
skimanymi premennymi. Toto zistenie si vysvetlujeme multifaktoridlnou podmienenostou
tendencie verit psychologickym mylnym predstavdm, teda nemusi suvisiet' s kritickym
myslenim, ale napr. snedostatocnou motivdciou k mysleniu, intuitivnemu mysleniu,
rigiditou, familidrnostou a emociondlnostou vyrokov a i.

Klicové slova: psychologickd gramotnost, psychologické mylné predstavy, kritické
myslenie, ucitelia v praxi

Abstract: The aim of this paper is to determine the relationship between psychological
misconceptions and critical thinking, as chosen elements of psychological literacy, with the
intention of researching on a research sample of teachers in practice. The research was
performed on a research sample consisting of 42 Slovak teachers, on which we have been
determining the level of trust in psychological misconceptions by The Psychological
Misconceptions Questionnaire (Rapsovd, Ballovd Mikuskovd, 2024) and critical thinking by
The Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (2000). The results of descriptive statistics
indicate moderate level of trust in psychological misconceptions among teachers in practice
and also a relatively low level of critical thinking. The most wide-spread psychological
myths were related to the fields of motivation and performance, learning styles, amount of
pupils in a classroom, types of intelligence etc. Correlation analysis does not display
a statistically significant relationship between observed variables. This finding can be
explained by the multifactorial relativity of the tendency to trust psychological
misconceptions, which means it does not have to be related to critical thinking, but with e. g.
inefficient motivation towards thinking, intuitive thinking, rigidity, familiarity and
emotionality of statements etc.

Key words: psychological literacy, psychological misconceptions, critical thinking, teachers
in practice

Vedeckd Stiudia vznikla ako sucast rieSenia projektu VEGA 1/0255/24 ,Profesijné
kompetencie a psychologickd gramotnost ucitel'ov*.
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1 Uvod do problematiky

Za priekopnika v oblasti psychologickej gramotnosti je povazovany C. A.
Boneau (1990), ktory vyclenil 100 zakladnych pojmov vramci 10 oblasti
psycholégie. McGovern a kol. (2010) vymedzili devat zakladnych atributov
psychologickej gramotnosti, resp. vybavu psychologicky gramotného cloveka,
ktoré zahinaju: (1) zdkladné informécie o psycholdgii a adekvatnu slovnu zasobu,
(2) schopnost ocenit’ intelektualne vyzvy, Co zahrna otvorenost k vedeckému
zmysSlaniu a schopnost Kritickej analyzy informacii, (3) pristup k rieSeniu
problémov, ktory je charakteristicky kreativitou a pozitivnym skepticizmom, (4)
uplatiiovanie principov psycholégie nielen v oblasti vedy, ale i v inych oblastiach
zivota (osobné zalezitosti, pracovné situacie, organizacné zalezitosti, udalosti
tykajuce sa malych i vacsich socialnych skupin a pod.), (5) spravanie, ktoré sa
vyznacuje etickostou, (6) schopnost pouzivania technolégie a adekvatnu pracu
s informaciami, (7) efektivne komunikacné spdsobilosti v réznych oblastiach
apri praci s réznymi komunikantmi, (8) chapavost a reSpekt vocli diverzite
aroznorodosti a (9) chapanie vlastného spravania a vlastnych psychickych
procesov tak, ako aj u druhych. Psychologickej gramotnosti sa venovali viaceri
psycholégovia, ako napr. Roberts, Heritage a Gasson (2015), Taylor a Coady
(2019), ktori ju definujd ako schopnost jednotlivca vyuzivat svoje psychologické
poznatky a napliiat’ socidlne poZiadavky v sikromnom Zivote ¢i pri interakcii
sinymi I'udmi, napr. v ramci rodiny, prace ¢i inych komunit. Doposial’ vSak
neexistuje jednotna definicia psychologickej gramotnosti.

Na rozdiel od p6vodného, zizeného chapania psychologickej gramotnosti,
dnes uz je tento koncept rozsireny a aplikovatel'ny na celt spolo¢nost. Tak isto
suhlasia aj Berinsterova, Fuchsova aKapova (2021), ktoré poukazuju na
dolezitost aplikovania tohto konceptu nielen do profesie ucitel'skej, ale do
vSetkych, ktoré sa vyznacuji ako pomahajuce. Je teda zrejmé, Ze ako definicia, tak
aj jasna konceptualizacia psychologickej gramotnosti v literatire stale absentuje
a vymedzenie jednotlivych atributov sa lisi. Vychadzajic z Rapsovej (2024, s. 48),
ktora na zaklade analyz stanovila za najcastejSie sa prekryvajice v ramci réznych
definicii nasledovné, ,psychologické mylné predstavy, dispozicie ku kritickému
mysleniu, kritické myslenie, dbévera vo vedu a integrita”. 7 uvedenych
komponentov sme vybrali prave psychologické mylné predstavy a kritické
myslenie.

1.1 Psychologické mylné predstavy

Bensley a Lilienfeld (2015) vnimajd psychologické mylné presvedcenia ako
faloSné informacie, ktoré zdanlivo davaju zmysel, no v skuto¢nosti pramenia
z neoverenych zdrojov a nie sd v sulade s psychologickymi faktami. Rodriguez-
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Prada, Orgaz a Cubillas (2022), Tulis (2022) definuju psychologické mylné
predstavy ako Siroko rozSirené a vedecky nepodlozené presvedcenia
o psychologickej vede a jej poznatkoch. V spolo¢nosti registrujeme myty o mozgu
(neuromyty), ontogenetické myty (o vyvine ¢loveka), o pamaiti, inteligencii, u¢eni,
vedomi, emdciach, o motivacii, o spravani, osobnosti, duSevnych chorobach ale
i myty v spojitosti s pravom alebo farmaceutickym priemyslom (Lilienfeld a kol.
2010). Dalati a kol. (2023) uvadzaju, Ze mnohé psychologické myty su viazané na
oblast abnormalnej, forenznej psycholégie a psycholdgie ucenia.

Je dolezité si uvedomit, Ze nie kazdy zdroj nam poskytne pravdivi
informaciu. Existuji aj zdroje, ktoré su nositeI'mi nepravdivych informaAcii,
veduce k formovaniu psychologickych mylnych predstav. Jednou z pricin, preco
mame tendenciu verit mylnym predstavim moéze byt, Ze sa zhoduju s tzv.
sedliackym rozumom alebo zdravym rozumom (Lilienfeld akol, 2010).
Domnievame sa, Ze je pre l'udi prirodzenej$i, a zdanlivo nemaji dévod mu
neverit. Tato predikcia sdvisi i s tedriou dudlneho spracovavania (Evans,
Stanovich, 2013), ktora hovori o dvoch typoch premyslania, intuitivnom
a vedeckom. Bensley, Lilienfeld a Powell (2014) vidia hned niekol'ko moznych
pricin, ktorymi mo6Zu byt: a) nedostatok informacii, vedomosti a/alebo zrucnosti
vyzadujucich si vedecké myslenie, b) absencia zdujmu ¢i  motivacie
k premySlaniu, c) chybajica otvorenost v mysleni, d) priklafanie sa
k intuitivnemu premyslaniu nez k raciondlnemu, e) absentujica schopnost
kriticky mysliet. Lilienfeld a kol. (2011) ponukaja Siroky zaber réznorodych
pricin azdrojov, ako napr. Ustne podanie, hl'adanie jednoduchych a rychlych
odpovedi, selektivnost vnimania a pamadte, tendencia k ur¢ovaniu pric¢in a vplyvu,
vzorec ,post hoc, ergo propter hoc“, vplyv prilis§ uzkych skupin, ktoré
nereprezentuji populaciu, tvahy na zaklade reprezentativnosti, filmami
amédiami prezentované zavadzajice vyobrazenia, zvelicovanie vybraného
fragmentu pravdy ¢i nejasna terminoldgia.

Myslime si, Ze okrem zdrojov je d6lezité poznat’ aj moZné cesty a spésoby ich
Sirenia. Velmi cCastym spdésobom Sirenia psychologickych mytov st napr.
réznorodé programy v televizii ¢i v rozhlase, filmy, stale popularnejsie ,self-help“
knihy, casopisy ¢i bulvar, webové stranky a pod. (Lilienfeld a kol., 2010). Okrem
médii sa psychologické mylné predstavy mdézu Sirit’ taktiez firmy a spolocnosti,
ktoré za vidinou zarobku prezentuji pseudovedecké tvrdenia. Dal$im spdsobom
Sirenia mo6zu byt samotni psycholdgovia vystupujici v médiach, ktori su cCasto
nuteni hovorit rychlo, ptitavo a zaujimavo. Nie vzdy vSak mozno psychologické
informacie podat’ rychlo, niekedy si vysvetlenie vyzaduje cas. V désledku toho sa
moze stat, Ze sa dand informacia skresli (Aamodt, 2008, in: Furnham a Tsivrikos,
2016). Je dolezité hovorit o psychologickych mylnych predstavach najma kvoli
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ich nepriaznivym vplyvom (Lilienfeld a kol., 2010). Identifikovali sme niekol'’ko
moznych sfér, v ktorych sa mozu odzrkadlovat néasledky psychologickych
mylnych predstav a to napr. planovanie budtcnosti a rozhodovanie, osobny zivot,
profesijny Zivot a zdravie.

V literatire sa prave v spojitosti s mylnymi predstavami a ich
odstranovanim, stretdvame najcastejSie s ich demystifikovanim. Demystifikacia
nepravdivych informacii a mylnych predstav je spojena s tzv. konceptualnou
zmenou. Princip konceptualnej zmeny nespociva v jednoduchom nahradeni
nepravdivej informdacie pravdivou, ale naopak ide o postupné zaclefiovanie
vedecky overenych faktov k uz existujicim mylnym predstavdm, €o vytvara
vnutorny konflikt medzi dvoma protichodnymi informaciami, ktoré jednotlivec
musi zostladit (Mayer, 2002). Uplne sa zbavit pritomnosti psychologickych
mylnych predstav, ¢ celkovych dezinformécii je v dneSnej dobe prakticky
nemozné. Avsak, kam moZeme sustredit naSu pozornost a energiu, je v prvom
rade prevencia a taktiez korektne vykonavana intervencia, ktora zamedzuje
vzniku neziaducich efektov. Preventivnymi opatreniami zniZujeme vznik tychto
predstav a tymi intervencnymi, pokial si vykondvané spravne, vieme toto
mnoZstvo eliminovat na minimum.

1.2 Kritické myslenie

Ennis (1991), jeden z najcitovanejsich autorov v tejto oblasti, povaZzuje
kritické myslenie za zodpovedné premysl'anie o tom, ktoré vedie jednotlivca
k selekcii a priorizovaniu informacii, a zamysl'a sa nad ich déveryhodnostou.
Napriek vysokému mnozstvu definicii, vac¢Sina z nich ma spolo¢ného menovatela
wvieru, pravdu a presnost™ (Gelder, 2003, p. 3). Podl'a Geldera (2003, p. 3) je teda
kritické myslenie nastrojom napomadahajicim ¢i uz k objaveniu pravdivosti
informacii, tak aj k posudzovaniu miery ich déveryhodnosti, a nazyva ho tzv.
Jumenim mat pravdu“, Dominello (2024) vidi délezitost kritického myslenia
najmi v jeho schopnosti predchddzania vzniku a Sirenia mylnych predstav
a dezinformacii. Smatana a kol. (2021) tvrdia, Ze ¢im niZSie je u cloveka kritické
myslenie, tym l'ahSie je s nim manipulovat, alebo ak sa clovek stane skeptickym
ku kazdej informacii, moze to byt dokonca prediktorom dusevnej poruchy. Z toho
vyplyva, Ze je doleZité naucit sa nedoverovat slepo kazdej informicii, ale taktiez
ani nepokladat kazda informaciu za pokus o manipulaciu, ale selektovat
informacie, ktorym verit mdézeme, a ktorym nie. Ruisel (2005, in: Kosturkovs,
Ferencova, 2019) upozornuje na fakt, Ze na kritické myslenie je potrebné nazerat
komplexne, teda nechapat ho ako jednoduchu schopnost, prave naopak, je
potrebné si uvedomit, Ze pozostava zo suboru osobnostnych c¢ft, postojov ci
poznavacich schopnosti, na zaklade ktorych je mozné praktizovat operacie
s vyuzitim Kkritického myslenia. Podl'a Kolenakovej (2022) sa o kritickom mysleni
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hovori v dvoch hlavnych dimenziach, kognitivnej a afektivnej. V rdmci odbornej
literatiry mozno najst liSiace sa Kkonceptualizicie, no najpopularnejSim
vymedzenim je prave vymedzenie od Facione (1990), Facione (2015), ktory na
zaklade Delfskej spravy (1990) ako kognitivne zrucnosti uvadza: interpretaciu,
analyzu, hodnotenie, odvodzovanie, vysvetlovanie a seba-regulaciu. Budovanie
kritického myslenia sa postupom casu stalo jednou z klicovych poziadaviek
jednotlivca, ktoré jednotlivec potrebuje pre svoje budice posobenie v Zivote.
Schopnost kriticky mysliet trénujeme uz od detstva v priestoroch, kde sa ndm
dostava vzdelaniu a vychovy od os6b predstavujicich jednych z najvplyvnejsich
vzorov pre nas vyvin. Ucitel, ktory sdm dokaze kriticky uvaZovat nielen prispieva
k svojej vlastnej kvalite Zivota, ale tieZ ju dokaZe podporit aj u svojich Ziakov
prostrednictvom réznych technik a metdéd rozvijania ich vlastnej schopnosti
kriticky mysliet. To v sebe zahffia nielen schopnost posudzovat informacie, ale
tym padom aj znizovat dosah nepravdivych informacii a ich vplyv na nich
samotnych ¢i ich okolie, ¢im sa posiliiuje ich celkova kritickd psychologicka
gramotnost, ktora prispieva k lepSiemu fungovaniu v Zivote.

2 Metddy
2.1 Vyskumny ciel’, vyskumné otazKky a hypotéza vyskumu

Hlavhym cielom prispevku a vyskumu je zistovanie vztahu medzi
psychologickymi mylnymi predstavami a kritickym myslenim. Na zaklade tohto
ciel'a sme stanovili ¢iastkové ciele a to:

o zistit droven dévery v psychologické mylné predstavy u ucitel'ov v praxi,

o zistit, ktoré psychologické mylné predstavy st uucitelov v praxi
najrozsirenejsie,

o zistit uroven kritického myslenia u ucitel'ov v praxi.

Na zaklade teoretického spracovania problematiky a uvedenych vyskumov
v danej oblasti sme si stanovili nasledujice vyskumné otazky a hypotézu:

VO1: Aka je tiroven dovery v psychologické mylné predstavy u ucitel'ov v praxi?
VO02: Ktoré psychologické mylné predstavy sa u ucitelov v praxi
najrozsirenejsie?

V03: Aka je urovern kritického myslenia ucitel'ov v praxi na Slovensku?

H1: Predpokladame, Ze vys$Sia miera kritického myslenia stuvisi s nizZSou
urovnou dovery v psychologické mylné predstavy.
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2.2 Vyskumny stbor

Vyskumny stibor v nasom vyskume tvorilo 42 slovenskych ucitel'ov v praxi,
posobiacich na strednych, zakladnych, zakladnych umeleckych a materskych
Skolach, z ktorych 27 (64,3%) tvorili Zeny a 15 (35,7%) muZi. Vek respondentov
sa pohyboval od 29 do 77 rokov s priemerom 47,93 rokov (SD = 10,36).
Z geografického hl'adiska boli zastipené vsSetky samospravne kraje na Slovensku,
s najvacsim zastupenim ucitel'ov z PreSovského Kkraja (28,6%). Pocet rokov
pedagogickej praxe sa pohyboval vrozmedzi 4 - 42 rokov, s priemernou
hodnotou 20,79 rokov (SD = 10,53).

2.3 Vyskumné met6dy a met6édy spracovania dat

Na skamanie vyskytu psychologickych mylnych predstav sme pouzili
Dotaznik psychologickych mylnych predstav, upraveny Rapsovou, Ballovou
Mikuskovou, 2024), ktoré vychadzali z dotaznikov od McAfee, Hoffman (2021),
Tulis (2022) aupravili ho pre pedagogicki prax. Dotaznik pozostdva z 25
poloziek, ktoré obsahuju faktické tvrdenia a psychologické myty. Ulohou
respondentov je jednotlivé vyroky ohodnotit prostrednictvom Likertovej Skaly
od 1 (vbbec to nie je pravda) po 5 (je to uplna pravda). Nasledne je pocet bodov
spriemerovany, pricom vysoky pocet bodov naznacuje vysoky vyskyt
psychologickych mylnych predstav.

Na zmapovanie kritického myslenia sme pouZili Watson-Glaserov test
hodnotenia kritického myslenia, formu C (The Watson-Glaser Critical Thinking
Appraisal - WGCTA). 59 Test je koncipovany do piatich subtestov, pricom kazdy
znich mapuje urovent inych aspektov kritického myslenia. Dotaznik obsahuje
celkovo 80 poloziek. Kazdy z uvedenych subtestov obsahuje 16 poloziek. Za
kazdu spravnu odpoved’ ziskava respondent 1 bod, to znamen3, Ze plny pocet
bodov je 80 (Watson, Glaser, 2000).

Na spracovanie ziskanych dat sme pouzili program Microsoft Excel, ktoré
zahffiali demografické uddaje o respondentoch a udaje kspominanym
dotaznikom. Data sme dalej Statisticky spracovali prostrednictvom programu
JASP 0.95.3.0. kde sme aplikovali metddu deskriptivnej Statistiky a Pearsonovej
korelacnej analyzy.

3 Vysledky

Ako prvej sme sa venovali deskriptivnej Statistike psychologickych mylnych
predstav, pricom udaje uvadzame v tabulke ¢. 1. Jej hodnoty sa pohybovali
vrozmedzi 2,60 - 3,92, ¢o znamend, Ze najmensi pocet dosiahnutych bodov bol
2,60 a najvacsi 3,92 z celkového poctu 5 bodov. Priemerné skére (M) bolo 3,25
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bodov (SD = 0,31). Modus vykazoval hodnotu 3,33 bodov a median dosahoval
hodnotu 3,26 bodov. Takmer rovnaké hodnoty priemeru (M), modusu a medianu
vypovedaju o normalnej distribucii dat. Hodnoty Sikmosti dosahovali 0,13
a strmosti -0,39, ¢o sved¢i o akceptovatelnosti hodnot. Na zaklade tychto dat
moéZeme povedat, Ze respondenti majd mierne aZ stredne silni tendenciu
suhlasit s psychologickymi mylnymi predstavami, ¢im odpovedame VO1: Ak4 je
uroven dévery v psychologické mylné predstavy u ucitel'ov v praxi?

Tabul'’ka 1 Deskriptivna Statistika psychologickych mylnych predstav

Premenna PMP
N 42
Modus 3,33
Median 3,26
M 3,25
SD 0,31
Sikmost 0,13
Strmost -0,39
MIN 2,60
MAX 3,92

Legenda: PMP - psychologické mylné predstavy; N — pocCet; M - priemer; SD - standardnd
odchylka; MIN - minimum; MAX - maximum; Zdroj: vilastné spracovanie

Druhym ciastkovym cielom a zaroveii VO2 bolo zistit, ktoré psychologické
mylné predstavy su u ucitelov v praxi najrozsirenejsie. ISlo o nasledovné vyroky,
pricom bliZsie informacie k nim uvadzame v tabulke ¢. 2:

Vyrok &. 6:,,Cim vacsia je motivacia u Ziakov, tym lepsi vykon podavaji,

Vyrok ¢. 7: ,,Obdobie do tretieho roku zZivota je tym najddleZzitejSim obdobim
vyvinu a ucenia sa“,

Vyrok ¢ 10: ,Ziaci sa toho nauéia viac vtedy, ak vyucovaci $tyl zodpoveda ich
spdsobu ucenia/ucebnému stylu“,

Vyrok ¢. 14: ,Ucitelia by mali kvo6li lepSim vykonom Ziakov prispdsobit vyucbu
roznym typom inteligencie svojich Studentov (napr. lingvisticka, hudobna,

logicko-matematicka,  priestorova, telesne-kinesteticka, intrapersonalna,
interpersonalna)®,

Vyrok ¢. 18_,Pocet Ziakov v triede ovplyviuje ucenie Ziakov".
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Tabul'’ka 2 Deskriptivna Statistika najfrekventovanejsich psychologickych
mylnych predstav

Premenna PMP 6 PMP 7 PMP10 | PMP14 | PMP 18

N 42 42 42 42 42

Modus 5,00 4,90 5,00 4,97 5,00

Medidn 5,00 4,00 4,50 4,00 4,00

M 4,38 3,95 4,24 4,02 4,17

SD 0,91 1,01 1,03 0,87 1,01

Sikmost -1,88 -0,79 -1,77 -0,28 -1,25

Strmost 4,10 0,32 3,23 -1,08 1,25
MIN 1 1 1 2 1
MAX 5 5 5 5 5

Legenda: PMP - psychologické mylné predstavy; N - pocet; M — priemer; SD - S$tandardnd
odchylka; MIN - minimum; MAX - maximum; Zdroj: vlastné spracovanie

Tabul'’ka 3 Deskriptivna Statistika kritického myslenia

Premenna KM
N 42
Modus 44,70
Median 44,00
M 44,76
SD 8,68
Sikmost’ 0,20
Strmost -0,67
MIN 31
MAX 63

Legenda: KM - kritické myslenie; N - pocet; M - priemer; SD - Standardnd odchylka; MIN -
minimum; MAX - maximum; Zdroj: vlastné spracovanie

Hodnoty druhej skiimanej premennej, kritického myslenia, sa nachadzali
vrozmedzi 31 - 63 z plného poctu 80 bodov. Najvyssie skore bolo 63, Co
predstavuje 78,75 % spravnych dosiahnutych odpovedi a najnizsie skére bolo 31,
¢o predstavuje len 38,75 % uspeSnost. Priemerné skére (M) bolo 44,76 bodov
(SD = 8,68). Sikmost' v hodnote 0,20 a strmost’ v hodnote -0,67 stile moZno
povazovat za prijatelné hodnoty. Hodnoty modusu, medianu a priemeru su
podobné, ¢o znamend, Ze vypovedaju o normalnej distribucii dat. Skore nasej
vzorKky sme interpretovali pomocou normovacej tabul'ky a podl'a hrubého skore v
prirucke k Watson-Glaserovmu testu hodnotenia kritického myslenia,
porovnavajic respondentov so vzorkou respondentov uchadzajuicich sa o pracu
na univerzite s pedagogickym, vedeckym a administrativnym charakterom,
ktorych priemerné skore predstavovalo 64,25, ¢o znamena rozdiel 19,49, ¢o po
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prepoCte na hrubé skére poukazuje na nizku droven Kritického myslenia
ucitel'ov.

Vkazdom zuvedenych subtestov bol najvys$si mozny pocet bodov 16.
NajniZsie skére bolo namerané v subteste zameranom na Usudok, v hodnote 0,
teda Ziadna odpoved’ nebola spravna. Najvyssie bolo 13 bodov, ¢o sa rovna 81,25
% spravnych odpovedi. Priemerné skére (M) tu dosiahlo hodnotu 5,88 bodov (SD
= 2,86). Hodnoty Sikmosti 0,18 a strmosti -0,45 st akceptovatel'né. Modus
dosiahol hodnotu 7,71 a median 6. Naopak najvysSie zaznamenané skore bolo
bodov bol 7, ¢o predstavovalo 43,75 % spravnych odpovedi a najvyssi pocet
ziskanych bodov bol 16, ¢o znamena 100 % spravnych odpovedi. Priemerné
skdre (M) predstavovalo 10,26 bodov (SD = 2,34). Hodnoty Sikmosti dosiahli 0,50
a strmosti -0,14.

Tabul'ka 4 Deskriptivna Statistika kritického myslenia

Aspekty Usudok Rozpozr.lavame Dedukcia | Interpretacia Hodnotenie
KM domnienok argumentov
N 42 42 42 42 42
Modus 7,71 9,21 7,90 9,83 10,52
Median 6 10 9 10 10
M 5,88 9,76 9,19 9,91 10,26
SD 2,86 2,22 2,20 2,37 2,34
Sikmost’ 0,18 -0,04 0,11 -0,06 0,50
Strmost -0,45 -0,05 -0,12 -1,05 -0,14
MIN 0 5 4 6 7
MAX 13 14 14 14 16

Legenda: KM - kritické myslenie; N - pocet; M - priemer; SD - Standardnd odchylka; MIN -
minimum; MAX - maximum; Zdroj: vlastné spracovanie

Tabul'ka 5 Korela¢na analyza psychologickych mylnych predstav a kritického

myslenia
Premenna PMP
Pearsonovor -0,124
KM p 0,436

Legenda: KM - kritické myslenie; PMP - psychologické mylné predstavy, p - hodnota
signifikancie; Zdroj: vlastné spracovanie

Na zistenie odpovede na H1: ,Predpokladdme, Ze vysSia miera kritického
myslenia suvisi s niZsou troviiou dévery v psychologické mylné predstavy” sme
aplikovali metédu korelaCnej analyzy, ktorej udaje uvadzame v nasledujtcej
tabul'ke. Vysledky korela¢nej analyzy nepreukazali Statisticky vyznamny vztah
medzi psychologickymi mylnymi predstavami a kritickym myslenim. Pearsonovo
r predstavovalo hodnotu -0,124 a hodnota signifikancie (p) 0,436, Co predstavuje
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vacsiu hodnotu, ako je hodnota potrebna na dosiahnutie vyznamnosti. Znamena
to, Ze medzi psychologickymi mylnymi predstavami a kritickym myslenim
neexistuje Statisticky vyznamny vztah.

4 Diskusia a zaver

Cielom vyskumu bolo zistit ¢i existuje vztah medzi psychologickymi
mylnymi predstavami a kritickym myslenim. Ciastkové ciele zahffiali zistit
urovenn dévery v psychologické myty u ucitelov, zistit preferenciu
najrozsirenejSich konkrétnych psychologickych miskoncepcii a zistit droven
kritického myslenia ucitelov na Slovensku. Vysledky deskriptivnej Statistiky
psychologickych mylnych predstdv mézeme interpretovat ako stredne silnd
uroven dovery v psychologické myty. Toto zistenie je v stilade so zmienenymi
vyskumami v ramci nasho teoretického prehl'adu. Podobné vysledky vyplyvaju
iz vyskumu Subikovej (2025), ktora skimala vztah psychologickych mylnych
predstav a dovery vo vedu. Vysledky mozno povazovat za znepokojivé, nakol'ko
takyto stav je rovnaky ako po minulé roky a evidentne nadalej pretrvava.
Zaroven sme si urcili ¢iastkovy ciel, a to zistit ktoré z psychologickych mylnych
predstav sd u uditelov v praxi najrozsirenejSie. Zistili sme, Ze rozsirenych je
viacero psychologickych mytov. V nasom vyskume bol tym najrozsirenejSim
mytus ,Cim vadsia je motivacia u Ziakov, tym lepsi vykon podavaji.” Tento vyrok
oznacilo za Uplne pravdivy aZz 57,1 % respondentov. Za zaujimavé zistenie
povazujeme skutocnost, Ze respondenti povazovali za nepravdivé vyroky, ktoré
su v skutocnosti faktami. Za Ciastkovy ciel’ sme si taktiez stanovili zistit' troven
kritického myslenia u ucitelov v praxi, na zdklade ktorého sme formulovali
vyskumnua otazku €. 3. MéZeme konstatovat, Ze vysledky poukazuju na nizku
uroven kritického myslenia u ucitel'ov.

Vysledky korelacnej analyzy nepreukazali statisticky vyznamny vztah medzi
nami skimanymi premennymi. To znamend, Ze schopnost kriticky mysliet
nesuvisi s déverou v psychologické mylné predstavy, resp. to, Ze niekto méa
rozvinuti schopnost kritického myslenia nevplyva na to, ¢i bude doverovat
psychologickym mylnym predstavam, alebo nie. Toto zistenie bolo pre nas
prekvapivym zaverom, nakolko je v rozpore s uvadzanymi vyskumami, na
zéklade ktorych sme si stanovili hypotézu (Kujawski Taylor, Kowalski, 2004;
Kowalski, Kujawski Taylor, 2009; Hughes, Lyddy, Lambe, 2013; Bensley,
Lilienfeld, Powel, 2014; Bensley, Lilienfeld, 2017; Murti, Hastjarjo, Patria, 2021;
Basterfield, Lilienfeld, Cautin, Jordan, 2023, Rapsova, 2024 a i.). Napriek tomu, Ze
vacsina vyskumov potvrdzuje vztah medzi tymito dvoma premennymi,
v odbornej literatire vSak existuju i stadie, ktoré podporuju nase zistenia, napr.
vo vyskume McCutcheon, Amperson, Hanson, Wynn (1992), zistili, Ze i Studenti,
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ktori vykazovali dobré akademické vysledky a preukazali dobrd schopnost
kriticky mysliet, mali tendenciu verit psychologickym mylnym predstavam. Tu si
kladieme otazku, preco by mohli psychologické myty a kritické myslenie spolu
nesuvisiet? Domnievame sa, Ze tendencia verit psychologickym mytom je
determinovand multifaktoridlne, teda okrem nizkeho kritického myslenia
existuju i iné faktory prispievajice k tendencii verit psychologickym mytom,
napr. okrem nedostatku informacii a schopnosti veducich k vedeckému mysleniu
moze ist o nedostatocné podnecovanie k mysleniu ¢o vedie k uspokojeniu sa
s predkladanou informaciou, uzatvorenost mysle, o moZe viest k neakceptacii
inych pohl'adov a spoliehanie sa na intuiciu (Bensley, Lilienfeld, Powell, 2014),
ale i také faktory ako je atraktivnost vyroku, familidrnost vyroku ¢i
emocionalnost vyroku, samotna nalada ¢loveka, jeho nazory a pod. Domnievame
sa, Ze emociondlne rozpoloZenie tu hra vyznamnu ulohu. Ludia maja sklony verit
takym informaciam, ktoré ospravedlnuju ich spravanie, resp. su v sulade s ich
emocionalnym preZivanim, a to i bez zjavnych ddékazov. Zaroven informaécie
vyvolavajuce silné emoécie maju tendenciu sa i rychlejSie Sirit (Swami, Coles,
2010). Tito autori sa v praci zaoberajui konSpiracnymi teériami, no myslime si, Ze
toto tvrdenie je aplikovatelné i na psychologické myty. Zaroven tu funguje
princip konfirmac¢ného skreslenia a polarizacie postojov, teda ak je informacia
v sulade s presvedcenim jednotlivca, ma sklon nekriticky posudzovat ju, zatial' ¢o
jednotlivec, ktory s niou nesuhlasi ju bude hodnotit kritickejSie (McHoskey, 1995,
in: Swami, Coles, 2010). Pennycook a Rand (2019) zase na zaklade svojho
vyskumu zameraného na zistenie pri¢in dévery nadpisom falo$nych sprav zistili,
Ze respondenti vyuZzivali analytické myslenie na posudzovanie nadpisov sprav
zhodujucich sa i nezhodujucich sa s ich presvedceniami, z ¢oho vyplyva, Ze
dovera v myty moZe pramenit i v lenivom mysleni. To, ¢i clovek veri alebo neveri
psychologickym mytom zavisi i od jeho dovery v samotnu vedu, ¢o skimala
Subikova (2025).

Na zaklade uvedeného si myslime, Ze ¢lovek mdze byt schopny kriticky
mysliet' a zaroveii verit psychologickym miskoncepciam. Clovek je tvor omylny,
ama pravo robit chyby, teda ak obcas podl'ahne misinformécii, neznamena to
automaticky zniZenie jeho kritického myslenia. Mame za to, Ze prave v schopnosti
uvedomit’ si a rozpoznat dovod podl'ahnutia mytu sa odraza kritické myslenie.
Takisto ¢lovek schopny analytického myslenia méze uverit mytu v désledku jeho
nevyuzitia, tzn. Ze Clovek si hlbsie dant informaciu neoveri, nakol'ko je to
kognitivne naro¢nejsie a zdlhavejsie. Tieto faktory méZu vysvetlovat preco sa
v nasom vyskume nepreukazal Statisticky vyznamny vztah.
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KOMUNIKACNE KOMPETENCIE, UCENIE A APLIKACIA
PSYCHOLOGICKYCH POZNATKOV V PREPOJENi NA OSOBNOSTNE
CRTY VELKE]J PATKY U UCITELOV V PRAXI

COMMUNICATION COMPETENCES, LEARNING AND APPLICATION OF
PSYCHOLOGICAL KNOWLEDGE IN RELATION TO BIG FIVE PERSONALITY
TRAITS AMONG TEACHERS IN PRACTICE

Miriam Bittalova, Marcela VeresSova

Abstrakt: Prispevok sa zaoberd vztahom medzi vybranymi zloZkami psychologickej
gramotnosti a osobnostnymi charakteristikami ucitelov v praxi. Cielom prispevku je
analyzovat, ako komunikaéné kompetencie, ucenie a aplikdcia psycholdgie suvisia
s dimenziami osobnosti podl'a modelu Velkej pdtky (extraverzia, privetivost, svedomitost,
neurotizmus, otvorenost’ voci skiisenosti). Vyskum bol realizovany prostrednictvom batérie
dotaznikov psychologickej gramotnosti a osobnosti ucitelov v praxi na vzorke 141
respondentov. Vysledky poukdzali na Statisticky vyznamné pozitivne vztahy medzi
komunikacnymi  kompetenciami a  extraverziou, privetivostou, svedomitostou
a otvorenostou voci skiisenosti, pricom neurotizmus s nimi suvisel negativne. Rovnako sa
potvrdili vztahy aj pri zlozke ulenie a aplikdcia psycholégie. Zistenia naznacuju, Ze
osobnostné charakteristiky ucitel'ov zohrdvaji vyznamnu ulohu v rozvoji a uplatriovani
psychologickej gramotnosti v pedagogickej praxi.

Kl'ii¢ové slovad: psychologickd gramotnost, osobnost’ ucitela, Velkd pdtka, komunikacné
kompetencie, ucenie a aplikdcia psycholdgie, pedagogickd prax, ucitelia v praxi, osobnostné
charakteristiky

Abstract: The paper examines the relationship between selected components of
psychological literacy and the personality characteristics of practicing teachers. The aim of
the study is to analyze how communication competences, learning and application of
psychology are related to the personality dimensions of the Big Five model (extraversion,
agreeableness, conscientiousness, neuroticism, and openness to experience). The research
was carried out by distributing the Battery of Questionnaires on Psychological Literacy and
Personality of Practicing Teachers to a sample of 141 respondents. The results indicated
statistically significant positive relationships between communication competences and
extraversion, agreeableness, conscientiousness, and openness to experience, while
neuroticism was negatively related to them. Similar relationships were also confirmed for
the component of learning and application of psychology. The findings suggest that
teachers’ personality characteristics play an important role in the development and
application of psychological literacy in pedagogical practice.

Key words: psychological literacy, teacher personality, Big Five, communication
competences, learning and application of psychology, pedagogical practice, practicing
teachers, personality characteristics

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

V stiCasnej spolocnosti st kladené na ucitel'ov Coraz vyssie naroky, ktoré do
velkej miery presahuju tradicné chapanie ich profesijnej roly ako
sprostredkovatelov vedomosti a zrucnosti. Ucitelia v praxi, ktorym v nasej
vyskumnej ¢asti budeme venovat pozornost, vystupuju nielen ako odbornici na
obsah vzdelavania, ale aj ako vyznamni psychosocialni Cinitelia, ktori ovplyviiuju
emocionalny, socialny a osobnostny rozvoj ziakov. Skolské prostredie sa tak stava
prostredim, kde sa prirodzene prelinaju pedagogické, psychologické a socidlne
dimenzie (Jennings & Greenberg, 2009). Z nasho pohl'adu prave z tohto dévodu
rastie vyznam rozvijania psychologickych kompetencii ucitel'ov, ktoré presahujiu
ramec formalneho vzdelavania a zahfnaju schopnost porozumiet sebe, druhym
adynamike medziludskych vztahov. Jednym zhlavnych konceptov, ktory
reflektuje tato potrebu, je psychologicka gramotnost. Tento koncept predstavuje
schopnost’ jednotlivca porozumiet’ psychologickym poznatkom, vyuzit kritické
myslenie kich hodnoteniu a efektivne ich aplikovat v kazdodennom Zivote
(McGovern et al., 2010). Pojem psychologicka gramotnost prvykrat pouzil autor
Boneau (1990) pri snahe definovat 100 najpouzivanejsich pojmov a konceptov
v psycholégii, ¢im chcel zachytit jej =zakladni odbornii terminologiu.
Psychologickd gramotnost konkrétne nedefinoval, no svoj zoznam oznacil za
prvé pribliZzenie k jej obsahu, ¢o naznacuje, Ze jej kIicovym prvkom je znalost
zakladnych pojmov. Podla jeho slov st niektoré znalosti v psycholégii natol'ko
dolezité, Ze by mali byt sucastou zakladnych vedomosti jednotlivca. Autori
McGovern a kol. (2010) definujua psychologickd gramotnost ako koncept, ktory
zahffia sdbor vedomosti, schopnosti, postojov a zrucnosti umoznujicich
jednotlivcovi efektivne porozumiet psychologickym poznatkom a vyuzivat ich
vréznych oblastiach Zivota. Z tohto vymedzenia vyplyva jedna zo zakladnych
myslienok autorov, podla ktorej psychologickd gramotnost nepredstavuje iba
znalost' teodrie, ale najmad prakticki schopnost uplatiiovat psychologické
poznatky v redlnom zivote. Reflektujic zadefinovanie psychologickej gramotnosti
autorov McGovern a kol. (2010) v pedagogickej praxi rozpracovali Cranney a kol.
(2011) Sest zakladnych zloziek, ktoré zahfnaju: (1) poznanie a pochopenie
psycholégie, (2) vyskumné metdédy v psycholdgii, (3) kritické myslenie, (4)
hodnoty v psycholdgii, (5) komunika¢né kompetencie a (6) uCenie a aplikaciu
psycholégie. Tieto zlozky st sprevddzané konkrétnymi Studijnymi vystupmi
(Student Learning Outcomes - SLOs), ktoré poskytuju Studentom aj pedagégom
jasny stred zaujmu pre demonStrovanie a meranie dosiahnutia psychologicke;j
gramotnosti. DOovodom tohto Clenenia je snaha =zachytit psychologicka
gramotnost ako dynamicky proces, ktory spaja kognitivnu, afektivnu
a behaviordlnu rovinu fungovania jednotlivca, zaroven autori popisuju
psychologickd gramotnost z pohladu pedagogického procesu avzdelavacich
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vystupov a robi ju prakticku pre vyuzitie v ramci kurikula (Cranney a kol., 2011).
V kontexte ucitel'skej profesie ma psychologickd gramotnost doélezity vyznam,
pretoze ovplyviiuje spdsob, akym ucitelia reaguju na zatazové situacie, rieSia
konflikty, buduju vztahy so Ziakmi a kolegami a zvladaju stres i riziko vyhorenia.
Hulme a Cranney (2020) zddéraziuju tri podmienky jej rozvoja vo vzdelavani:
samotni pedagdégovia musia byt psychologicky gramotni, psychologicka
gramotnost ma byt zaclenena do celého kurikula prostrednictvom zostladenia
Studijnych vystupov, obsahu, vyucovacich aktivit a hodnotenia a pedagoégovia
maju psychologickd gramotnost zaroven modelovat svojim Studentom, ¢im
podporuju socidlne ucenie.

Urovell aspdsob uplatiiovania psychologickej gramotnosti sa moZe
u jednotlivych jedincov, respektive ucitel'ov liSit. Tieto rozdiely poukazuju na
vyznam individudlnych charakteristik jednotlivcov. Klucovym faktorom,
prostrednictvom ktorého mozeme tieto individuadlne rozdiely uchopit, je
osobnost’ ucitel'a. Osobnost je jedine¢na a stabilnd kombinacia vlastnosti, ktoré
charakterizuja spravanie jednotlivca v roznych situaciach. Osobnost jedinca je
prirodzene dynamicka ateda fyzické a psychické ¢rty jednotlivca sa nemenia
a ostavaju stabilné z dlhodobého hladiska, ale na zaklade internych a externych
podnetov méze dojst’ k zmene ¢t v dosledku adaptacie (Husaini & Imtiaz, 2020).

V nadvdznosti na uvedené je vtomto vyskume pozornost zamerand na
patfaktorovy model osobnosti, znamy ako Vel'ka patka (Big Five). Tento model
predstavuje jeden z najvyznamnejSich a najrozSirenejSich modelov v modernej
psycholégii osobnosti, pretoze umoznuje systematicky opisat individualne
rozdiely medzi I'ud'mi prostrednictvom piatich zakladnych dimenzii: extraverzie,
privetivosti, svedomitosti, neurotizmu a otvorenosti voci skdsenosti (Gosling et
al, 2003; McCrae & Costa, 1999; Sauciera & Goldberg, 1998). Podla tohto
pristupu su osobnostné Crty zakladnymi charakteristikami kazdej dimenzie
a ovplyviiuju spoésob myslenia, citenia a spravania ¢loveka. Model Vel'ka patka
teda predpokladd, Ze vsetci I'udia majad rovnaké zakladné osobnostné dimenzie,
avsSak lisia sa v miere, v akej st u nich vyjadrené osobnostné crty (Novikova,
2013).

Tato definicia poukazuje na skuto¢nost, Ze osobnost je nielen stabilnym
systémom psychickych a fyziologickych vlastnosti, ale zaroveni umoziiuje
adapticiuy, €o je kl'i¢ové pri rozvijani psychologickej gramotnosti, ktorad vyzaduje
schopnost’ pruzne reagovat na meniace sa poziadavky a podmienky prostredia.
Dostavame sa ktomu, Ze rozvoj psychologickej gramotnosti nie je rovnaky
u vSetkych jednotlivcov a prave tu vstupuje osobnost ako doélezity modulator
toho, ako je psychologickd gramotnost' internalizovang, rozvijana a vyuZivana. Na
zaklade toho je dolezité skimat tieto dve oblasti v interakcii a nie ako oddelené
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Struktury. Ich prepojenie otvara cestu klepSiemu porozumeniu individualnych
rozdielov medzi ucitel'mi.

1.1 Komunika¢né kompetencie, u¢enie a aplikacia psycholdgie ako sucast
psychologickej gramotnosti

Komunikacné kompetencie predstavuju vyznamnu sucast psychologickej
gramotnosti a dolezity predpoklad efektivneho fungovania jednotlivca
v socidlnom prostredi. Komunikacia je chapana ako komplexny, viacrozmerny
proces nadvdzovania a rozvijania vztahov medzi I'ud'mi, ktory zahiiia vymenu
informécii, vytvaranie spolo¢nych stratégii interakcie, ako aj vzijomné
porozumenie. NajlastejSie st definované ako subor vedomosti, zruénosti
a schopnosti, ktoré umoznuju efektivne zvlddanie situacii socidlnej interakcie
a udrziavania kontaktu s inymi I'ud'mi (Batsylyeva et al., 2021). Komunika¢na
kompetencia ma kognitivnu aj behaviordlnu dimenziu - sdvisi so socidlnym
uvedomovanim, empatiou a sebamonitorovanim, ale aj so schopnostou pocuvat
a flexibilne reagovat v interakcii (Zlati¢ et al., 2014). V kontexte psychologickej
gramotnosti si komunikacné kompetencie sucastou aplikovanej psychologie.
Jednotlivec by mal byt schopny komunikovat efektivne v réznych kontextoch,
aktivne pocuvat, porozumiet, poskytovat KkonStruktivnu spitni vazbu,
spolupracovat’ a riesit’ konflikty (Cranney & Dunn, 2011). V profesii ucitela su
komunika¢né kompetencie nevyhnutné pre riadenie pedagogickej komunikécie,
regulovanie interakcii v triede, odovzdavanie informadcii, vytvaranie pozitivnych
vztahov so ziakmi a podporu ich zapojenia do vyucovania. Predstavuju preto
komplexny konstrukt, ktory ovplyviiuje kvalitu edukacného procesu a vysledky
ziakov.

Rovnako aj zlozka ucenie a aplikacia psycholégie predstavuje vyznamnu
sucast psychologickej gramotnosti, kedZe nejde iba o osvojenie si
psychologickych poznatkov, ale aj o ich zamerné a adaptivne vyuZivanie pri
dosahovani osobnych, profesijnych a spolo¢enskych ciel'ov. Vtomto chapani
psycholdgia nepredstavuje len subor teoretickych vedomosti, ale aj prakticky
nastroj na porozumenie spravaniu, rozhodovanie a rieSenie problémov v roznych
zivotnych situaciach. Délezitym aspektom tejto zlozKky je schopnost prenasat
psychologické poznatky do novych a konkrétnych situicii. Samotné osvojenie
vedomosti totiZ eSte nezarucuje ich efektivne vyuzitie, pretoZe prenos nauceného
si vyzaduje vedomu prax (Hulme & Cranney, 2020). V profesii uCitela ma tato
oblast osobitny vyznam, kedZe psychologické poznanie umoziiuje lepSie
porozumiet uceniu, spravaniu a potrebam ziakov a vyuzivat tieto poznatky pri
vytvarani kvalitného edukacného prostredia (Horn et al., 2021). Prepajanie tedrie
s praxou podporuje reflexiu a posiliiuje vnimanie vztahu medzi psychologickymi
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poznatkami a konkrétnymi pedagogickymi situdciami (Horn a kol.,, 2024). S touto
oblastou suvisi aj sebaregulované ucenie, ktoré je zdsadnou kompetenciou
buddcich ucitelov, pretoze =zahfna schopnost planovat, monitorovat
areflektovat vlastné ucenie a prenasat tieto principy do pedagogickej praxe
(Fernandez Ortube et al.., 2024).

1.2 Ciele a hypotézy vyskumu

Hlavnym ciel'om je analyzovat vztahy medzi vybranymi faktormi konstruktu
psychologickej gramotnosti aosobnosti ucitelov v praxi. Pri vymedzeni
konstruktu psychologickej gramotnosti vychddzame z c¢lenenia podla autorov
Cranney akol. (2011), ktoré zahfnia zlozky komunikacné kompetencie a ucenie
a aplikdciu psycholégie. Osobnost ucitela sme analyzovali prostrednictvom
modelu Vel'kej Patky, konkrétne Cft extraverzia, privetivost, svedomitost,
neurotizmus a otvorenost’ voci skiisenosti.

V nadvdznosti na stanoveny vyskumny ciel' boli formulované k zlozke
komunika¢né kompetencie nasledujice hypotézy, opierajuic sa primarne
o vystupy vyskumu autorov VereSova, Rapsova & Krause (2023) a Bozkurt et al.
(2023):

H1: Cim je vy$Sia extraverzia, tym je vy$sia iroveii komunikaénych kompetencii.
H2: Cim je vyssia svedomitost, tym je vy3sia trovei komunika¢nych kompetencii.
H3: Cim je vy$3i neurotizmus, tym je niZ$ia troveni komunikaénych kompetencii.

H4: Cim je wvySSia otvorenost voci skdsenosti, tym je vysSia uroven
komunikacnych kompetencii.

H5: Cim je vyssia privetivost, tym je vy$sia tiroveii komunika¢nych kompetencii.

Vychodiskom pre formulovanie hypotéz kzlozke ucenie a aplikacia
psycholdgie vo vztahu k svedomitosti a otvorenosti voci skiisenosti boli vystupy
Poropata (2009) a Major et al. (2006):

H6: Cim je vyssia svedomitost, tym je vyssia urovei vzloZke psychologickej
gramotnosti ucenie a aplikacia psychologie.

H7: Cim je vy$$ia otvorenost voéi skisenosti, tym je vyssia uroven v zlozke
psychologickej gramotnosti ucenie a aplikacia psychologie.

H8: Cim je vysSia extraverzia, tym je vys$Sia trovei v zlozke psychologickej
gramotnosti uCenie a aplikacia psychologie.

Pre d'alSie analyzy vztahov sme kreovali viyskumné otazky:

VO1: Aky je vztah medzi privetivostou a droviiou ucenia a aplikacie psychologie?
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VO2: Aky je vztah medzi neurotizmom a Uroviiou ucenia a aplikacie psycholégie?

2 Metody
2.1 Respondenti vyskumu

Vyskumny stubor tvorilo 141 respondentov (N = 141), z toho 80,9 % Zien
(N=114) a 19,1 % muzov (N = 27). Podla kraja boli respondenti zastupeni
nasledovne: Zilinsky kraj (38,3 %; N = 54), PreSovsky kraj (14,9 %; N = 21),
Trenciansky kraj (11,3 %; N = 16), Bratislavsky kraj (9,9 %; N = 14), KoSicky kraj
(7,8 %; N = 11), Nitriansky kraj (7,1 %; N = 10), Banskobystricky kraj (6,4 %;
N=9) a Trnavsky kraj (4,3 %; N = 6). Z hladiska kariérneho stupiia iSlo
o samostatnych ucitel'ov (39,0 %; N = 55), ucitel'ov s prvou atestaciou (33,3 %;
N = 47), ucitel'ov s druhou atestaciou (24,1 %; N = 34) a zacinajucich ucitel'ov (3,5
%; N = 5). Podl'a typu Skoly boli zastipené stredné skoly (46,8 %; N = 66),
zakladné Skoly - druhy stupen (24,8 %; N = 35), zakladné Skoly - prvy stupeii
(17,0 %; N = 24) a zdkladné umelecké Skoly (11,3 %; N = 16). Priemerny vek
respondentov bol 47,55 roka (M = 47,55; SD = 10,22), median predstavoval 49
rokov (Me = 49), pricom vek sa pohyboval od 24 do 68 rokov.

2.2 Vyskumné metédy

Komunikatné kompetencie boli vramci nasho vyskumu analyzované
pomocou Skaly komunika¢nych kompetencii (Wiemann, 1977), ktora pozostava
z 36 poloziek. Pri Statistickom spracovani sme $kalu vyhodnocovali ako celkové
skére komunikacnych kompetencii. Vnutornd konzistencia Skaly dosiahla
hodnotu Cronbachovej alfy 0,915, ¢o poukazuje na vysoku reliabilitu. Polozky st
navzajom konzistentné a skala spol'ahlivo meria sledovany konstrukt.

Zlozka ucenie a aplikacia psycholégie bola analyzovana pomocou upravenej
verzie dotaznika vychadzajiceho z publikacie Validation of Assessment for
Learning Questionnaires for teachers and students (Pat-El a kol., 2013). Dotaznik
obsahoval 28 poloziek rozdelenych do dvoch subskal, ato monitorovanie
apodpora ucenia. Pre potreby predkladaného vyskumu boli polozky
preformulované do podoby sebahodnotenia. Vnutorna konzistencia skaly
dosiahla hodnotu Cronbachovej alfy 0,955. Jednotlivo subskaly monitorovanie
(= 0,928) a podpora ucenia (a = 0,923) dosiahli vysoku reliabilitu. Vysledky
naznacuju, ze Skala aj jej subskaly st vnutorne konzistentné a spol'ahlivo meraju
sledovany konstrukt.

Osobnost sme v ramci nasho vyskumu analyzovali pomocou skratenej 30-
polozkovej verzie inventara BFI-2-S (Kohut et al, 2020). Model Velkej Patky
zahfna pat Sirokych osobnostnych dimenzii, ktoré vnasom vyskume
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analyzujeme: neurotizmus, extraverzia, privetivost, svedomitost a otvorenost
voCi skusenosti. Podl'a autorov vykazuje slovenska verzia BFI-2-S primerané
psychometrické vlastnosti a dobru zhodu s plnou verziou inventara (60
poloZiek). Vnutornu Kkonzistenciu dimenzii Velkej pdtkysme overovali
pomocou Cronbachovej alfy. Zistené hodnoty boli: extraverzia o= 0,659;
privetivost a= 0,778; svedomitost a= 0,736; neurotizmus a= 0,658 a otvorenost’
voci skusenosti a= 0,640.

3 Vysledky

Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky skiimanych premennych

Premenné M SD Min Max
Komunikaéné kompetencie 3,725 | 0,463 1,583 4,694
Utenie a aplikacia psycholégie 4,005 | 0,533 1,357 4,714
Monitorovanie 4,075 | 0,580 1,438 4,875
Podpora ulenia 3,912 | 0,537 1,250 4,500
Extraverzia 3,428 | 0,666 1,667 4,833
Privetivost 3,953 | 0,669 1,500 5,000
Svedomitost’ 3,779 | 0,663 1,833 5,000
Neurotizmus 2,537 | 0,668 1,000 4,333
Otvorenost voéi sklisenosti 3,639 | 0,639 1,833 4,833

Vysvetlivky: M=aritmeticky priemer, SD= smerodajnd odchylka, Minimum= minimdlna
hodnota, Maximum= maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie

Premennd komunikacné kompetencie (M=3,725) naznacuje stredne vyssiu
uroven, respondenti disponuju pomerne dobre rozvinutymi komunikacnymi
kompetenciami. Premenna ucenie a aplikacia psycholégie (M=4,005) poukazuje
na vys$iu droverni, ¢o znamenda, Ze ucitelia nie len disponujui psychologickymi
poznatkami, ale ich aj aplikuju v praxi. Podobne aj premenné monitorovanie
(M=4,075) apodpora ucenia (M=3,912) dosiahli vysSSiu priemernd uroven.
Premenna privetivost (M=3,953) poukazuje na vyssiu dosiahnutu troven, pricom
premennd neurotizmus (M=2,537) naznacuje nizSiu Urovein u respondentov.
Zistené priemery poukazuji na stredne vysSiu dosiahnuti turovein pri
premennych otvorenost voci skusenosti (M=3,639), svedomitost (M=3,779)
a extraverzia (M=3,428).

Na overenie hypotéz H1 az H5 bola pouZitd Pearsonova korelacna analyza,
pricom Statistickd vyznamnost bola posudzovana na hladine o = 0,05. Vysledky
preukazali Statisticky vyznamné vztahy medzi vSetkymi sledovanymi
osobnostnymi ¢rtami a tUroviiou komunika¢nych kompetencii (tabulka 2).
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Pozitivne vztahy sa potvrdili medzi komunikacnymi kompetenciami
a extraverziou (r = 0,433; p < 0,001), svedomitostou (r = 0,399; p < 0,001),
otvorenostou voci skuasenosti (r = 0,428; p < 0,001) a privetivostou (r = 0,526;
p < 0,001). Najsilnejsi pozitivny vztah bol zaznamenany pri privetivosti. Naopak,
pri neurotizme sa preukazal negativny vztah (r = -0,343; p < 0,001), ¢o znamena,
Ze vySSia miera neurotizmu suvisi s nizSou drovinou komunikacnych kompetencii.
Na zaklade uvedenych vysledkov mozno konstatovat, Ze hypotézy H1 az H5 sa
potvrdili.

Tabul'ka 2 Korelacie vSetkych osobnostnych dimenzif Vel'kej Patky so zlozkou
komunikacné kompetencie

Dimenzia PG E S N 0 P
Komunikacné r 0,433*** 0,399%** - 0,343*** 0,428%** 0,526***
kompetencie p < 0,001 <0,001 < 0,001 <0,001 < 0,001

Vysvetlivky: PG= psychologickd gramotnost, N= neurotizmus, O= otvorenost' vo(i skiisenosti,
P= privetivost, S= svedomitost, E= extraverzia, r= Pearsonov korelacny koeficient,
p= hladina Statistickej vyznamnosti, *p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; Zdroj: vlastné
spracovanie

Tabul'’ka 3 Korelacie vSetkych osobnostnych dimenzii Vel'kej Patky so zlozkou
ucenie a aplikacia psycholdgie

Dimenzia PG S 0 E P N
Ucenie T 1 0,396%%* | 0,519%+* 0,337+ 0,407*** | -0,168*
a aplikacia

psycholégie p <0,001 <0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,047

Vysvetlivky: PG= psychologickd gramotnost, N= neurotizmus, O= otvorenost' vo(i skuisenosti,
P= privetivost, S= svedomitost, E= extraverzia, r = Pearsonov korelacny koeficient,
p = hladina statistickej vyznamnosti, *p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; Zdroj: vlastné
spracovanie

Na overenie hypotéz H6 az H8 a zodpovedanie vyskumnych otazok VO1
a V02 bola pouzita Pearsonova korelacna analyza, pricom Statisticka vyznamnost
bola posudzovana na hladine o = 0,05 (tabul’ka 3). Vysledky preukazali Statisticky
vyznamné vztahy medzi vSetkymi sledovanymi osobnostnymi ¢rtami a Groviiou
uCenia a aplikicie psychologie. Pri overovani hypotéz sa preukéazalo, Ze
svedomitost (r = 0,396; p < 0,001), extraverzia (r = 0,337; p < 0,001) a aj
otvorenost voci skusenosti (r = 0,519; p < 0,001) Statisticky vyznamne pozitivne
suvisia s urovnou ucenia a aplikacie psycholégie. Najsilnejsi pozitivny vztah bol
zaznamenany pri otvorenosti voci skusenosti, ¢o znamena, Ze vysSia miera tejto
osobnostnej ¢rty suvisi s vy$Sou uroviiou ucenia a aplikacie psycholdgie. Na
zaklade uvedenych vysledkov mozno konstatovat, Ze hypotézy H6 az H8 sa
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potvrdili. Pri zodpovedani vyskumnych otazok sa preukazalo, privetivost
(r=0,407; p < 0,001) statisticky vyznamne pozitivne sdvisia s droviiou ucenia
a aplikacie psycholégie. Naopak, pri neurotizme sa preukazal slaby negativny
vztah (r = -0,168; p = 0,047), ¢o znamen3, Ze vysSia miera neurotizmu savisi
s nizSou uroviou ucenia a aplikacie psycholégie.

4 Diskusia a zaver

Pri zloZke komunika¢né kompetencie sme zistili, Ze ucitelia s vy$SSou mierou
extraverzie, privetivosti, svedomitosti a otvorenosti voci skiisenosti dosahovali
vysSiu drovenl komunikaénych kompetencii, zatial ¢o vysSia miera neurotizmu
suvisela s ich nizSou urovnou. Tieto vysledky su v stulade so zisteniami Bozkurt et
al. (2023), podla ktorych komunikicia pozitivne suvisi s extraverziou,
privetivostou, svedomitostou a otvorenostou vocli skiisenosti a negativne
s neurotizmom. Osobitne vyznamné sa ukazali neurotizmus, extraverzia
a privetivost, ¢o naznacuje, Ze kvalita komunikacie je Uzko spojena najma
s emociondlnou stabilitou, socidlnou aktivitou a schopnostou vytvarat pozitivne
vztahy s druhymi. Podobne aj Sims (2017) poukazuje na to, Ze jednotlivé
osobnostné ¢rty mézu podporovat rozne aspekty komunikacie. Extraverzia
suvisela najma s asertivnou komunikaciou, zatial' ¢o privetivost' a otvorenost voci
skdsenosti boli vyznamné pre empatické pocavanie. Z toho vyplyva, Ze
komunikacné kompetencie nemozno chipat iba ako schopnost hovorit alebo
odovzdavat informacie, ale aj ako schopnost primerane reagovat, pocuvat
a citlivo vstupovat do socidlnych interakcii. V kontexte ucitel'skej profesie je
tento zaver obzvlast dolezity, kedZe komunikdcia predstavuje jeden zo
zakladnych nastrojov prace ucitel'a vo vztahu k ziakom, kolegom aj rodicom.

Pri zlozke ucenie a aplikacia psycholégie sme identifikovali, Ze vy$Sia miera
extraverzie, svedomitosti, privetivosti a otvorenosti voci skusenosti suviseli
s vySSou mierou ucenia a aplikacie psycholdgie, zatial o neurotizmus s fou
suvisel negativne. Vyznamnu ulohu zohravali najma svedomitost, privetivost
a otvorenost vocCi skusenosti. Tieto zistenia podporuju vysledky Major et al.
(2006), podla ktorych otvorenost, extraverzia a svedomitost suvisia s vySSou
ochotou ucit' sa a zapajat sa do aktivit podporujucich d'alsi rozvoj. Délezita sa
ukazuje najma svedomitost, ktora podl'a Woods et al. (2016) vyznamne suvisi
sucenim po vzdelavani. To naznacuje, Ze pri osvojovani a vyuZivani
psychologickych poznatkov nestaci iba zaujem o nové informacie, ale potrebny je
aj zodpovedny, dosledny a vytrvaly pristup. Podobne Ng & Ahmad (2018)
poukazujui na to, Ze osobnostné ¢rty mo6zu podporovat prenos nauceného do
pracovného vykonu prostrednictvom motivacie zlepSovat svoju pracu ucenim.
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Na zaklade uvedeného mozno konsStatovat, Ze ucenie a aplikdcia psycholédgie
nesuvisi len so samotnym ziskavanim poznatkov, ale aj s pripravenostou ucitel'a
tieto poznatky vedome a zmysluplne uplatiiovat v pedagogickej praxi.

VnaSom vyskume v pripade oboch skimanych zloZiek psychologickej
gramotnosti sa potvrdil pozitivny vztah so svedomitostou, otvorenostou voci
skdsenosti, extraverziou a privetivostou, zatial' ¢co neurotizmus s nimi suvisel
negativne. Zistenia naznacuji, Ze osobnostné -charakteristiky ucitela sa
vyraznejSie premietaju najma do oblasti spojenymi s medzil'udskou interakciou,
praktickym vyuZivanim psychologickych poznatkov a kazdodennym profesijnym
fungovanim.

Prinos nasho vyskumu vnimame v poukdzani na to, Ze rozvoj
komunika¢nych kompetencii a schopnosti aplikovat psychologické poznatky
v pedagogickej praxi moze byt dbleZitou sucastou profesijného rozvoja ucitel'ov.
Vysledky vyskumu naznacuju, Ze tieto oblasti psychologickej gramotnosti
vyznamne suvisia s osobnostnymi charakteristikami ucitel'ov, preto by im mala
byt venovana vacsSia pozornost najmai v pregradualnej priprave, ale aj v dalSom
vzdelavani pedagogickych zamestnancov. Na zaklade naSich zisteni, povazujeme
za doleZité v priprave buducich ucitel'ov klast déraz na prepajanie teoretickych
poznatkov s praktickym vycvikom. V oblasti komunika¢nych kompetencii zaradit
praktické tréningy, workshopy alebo modelové situacie, pri ktorych by si mohli
Studenti v bezpecnom prostredi precvicovat komunikaciu v narocnych
pedagogickych situaciach. Prinosné mozu byt najma rolové hry, nacvik asertivnej
komunikacie, aktivneho pocdvania, poskytovania spatnej vazby a citlivého
reagovania na potreby inych. Rovnako vyznamné je systematicky podporovat
schopnost buducich ucitelov aplikovat psychologické poznatky v pedagogicke;
praxi. V tomto smere sa ako vhodné javia najmi kazuistické seminare, praca
s konkrétnymi pripadmi zo Skolského prostredia a analyza problémovych alebo
zatazovych situacif. Studenti by sa prostrednictvom takychto aktivit udili
posudzovat spravanie zZiakov z psychologického hl'adiska, identifikovat mozné
pric¢iny problémov a navrhovat primerané pedagogické postupy. Vzhl'adom na
negativny vztah neurotizmu s komunikacnymi kompetenciami a ucenim
a aplikaciou psycholdgie mozno za doélezité povazovat aj podporu emocionalnej
reguldcie a zvladdania zataze. Sucastou takychto aktivit mézu byt relaxacné
techniky, dychové cvicenia, praca s osobnymi hranicami v ucitel'skej profesii Ci
tvorba vlastného planu psychohygieny. Takéto zameranie méze pomdct budicim
ucitelom lepSie zvladat emocionalne narocné situacie, ktoré sui prirodzenou
sucast'ou pedagogickej prace.
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COPINGOVE STRATEGIE A DIDAKTICKE KOMPETENCIE UCITELOV
COPING STRATEGIES AND DIDACTIC COMPETENCIES AMONG TEACHERS
Silvia Oravcova, Eva Ballova Mikuskova

Abstrakt: Cielom prispevku bolo pochopit vztah medzi maladaptivnymi copingovymi
stratégiami ucitel'ov a ich didaktickymi kompetenciami. Copingové stratégie boli chdpané
ako subor kognitivnych a behaviordlnych sndh zvlddnut, redukovat alebo tolerovat’
vnutorné a vonkajSie poZiadavky, ktoré presahujui zdroje jednotlivca. Didaktické
kompetencie boli vymedzené ako efektivne pldnovanie, realizdcia a reflexia vyucovacieho
procesu. Vyskum vyuZival kombinovany dizajn. Kvantitativnej casti sa zucastnilo
31 pedagogickych pracovnikov, pricom copingové stratégie boli merané dotaznikom SVF-78
a didaktické kompetencie Dotaznikom didaktickych kompetencii. Kvalitativna Ccast
pozostdvala z analyzy odpovedi na otvorené otdzky Styroch zacinajicich ucitel'ov. Vysledky
poukdzali na prevahu adaptivnych copingovych stratégii nad maladaptivnymi. Najcastejsie
vyuzivanymi stratégiami boli stratégie kontroly, najmd kontrola situdcie, kontrola reakcie
a pozitivna sebainstrukcia. Vyznamni tlohu zohrdvala aj potreba socidlnej opory, ktord sa
potvrdila v kvantitativnej aj kvalitativnej casti vyskumu. Participanti zdroveri zdérazriovali
vyznam socidlnej podpory pri zvlddani pracovnej zdtaZe. Vysledky korelacnej analyzy
nepreukdzali Statisticky vyznamny vztah medzi maladaptivnymi copingovymi stratégiami
a didaktickymi kompetenciami. Zistenia vSak poukazujii na vyznam adaptivnych spésobov
zvlddania zdtaZe a socidlnej opory pre profesijné fungovanie ucitel'ov a naznacuji potrebu
systematickej podpory psychického zdravia, najmd na zaciatku ucitel’skej kariéry.

KTl'icové slova: copingové stratégie, didaktické kompetencie, zvlddanie zdtaZe, stres

Abstract: The aim of the study was to examine the relationship between teachers’
maladaptive coping strategies and their didactic competences. Coping strategies were
conceptualized as a set of cognitive and behavioral efforts aimed at managing, reducing, or
tolerating internal and external demands that exceed an individual’s available resources.
Didactic competences were defined as effective planning, implementing, and reflecting
on the teaching process. The study employed a mixed-methods design. The quantitative part
involved 31 educational professionals. Coping strategies were assessed using the SVF-78
questionnaire, while didactic competences were measured using the Didactic Competences
Questionnaire. The qualitative part consisted of an analysis of responses to open-ended
questions provided by four novice teachers. The results indicated a predominance
of adaptive over maladaptive coping strategies. The most frequently used coping strategies
were control-oriented strategies, particularly situation control, reaction control,
and positive self-instruction. The need for social support also played a significant role,
evident in both the quantitative and qualitative findings. Participants also emphasized
the importance of social support in coping with work-related demands. The results
of the correlation analysis did not reveal a statistically significant relationship between
maladaptive coping strategies and didactic competences. Nevertheless, the findings
highlight the importance of adaptive coping mechanisms and social support for teachers’
professional functioning and point to the need for systematic mental health support,
particularly during the early stages of a teaching career.

Key words: coping strategies, didactic competencies, stress
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Vedeckd studia vznikla ako sucast rieSenia projektu 1/0255/24 ,Profesijné kompetencie
a psychologickd gramotnost ucitel'ov”.

1 Uvod do problematiky

Stres predstavuje vyznamny fenomén ovplyviujuci psychické aj fyzické
fungovanie jednotlivca a v profesii ucitel'a patri medzi najvyznamnejsie faktory
ovplyviujuce kvalitu vykonu povolania. Aktualne pristupy k stresu vychadzaja
najma z transakéného modelu Lazarusa a Folkmanovej (1984), podla ktorého
stres nevznikd vylucne v dosledku vonkajsich podnetov ani individualnych
charakteristik Cloveka, ale je vysledkom interakcie medzi jednotlivcom
a prostredim. Klacova tdlohu pritom zohrava subjektivne hodnotenie situacie
a dostupnych zdrojov na jej zvladnutie.

V nadvaznosti na transakény model sa do popredia dostava koncept copingu,
teda procesu zvladdania zataZe. Coping moZno chapat ako subor kognitivnych
a behavioralnych stratégii, prostrednictvom ktorych sa jednotlivci snaZia
zvladnut, redukovat alebo tolerovat poZziadavky presahujtce ich aktualne zdroje
(VereSova et al, 2019). Lazarus a Folkmanova (1984) rozliSovali stratégie
zamerané na problém a stratégie zamerané na emocie, pricom neskorsi vyskum
poukazal na to, Ze efektivita jednotlivych stratégii zavisi od konkrétneho
kontextu a nemoZno ich jednoznacne oznacovat za adaptivne alebo
maladaptivne.

V pedagogicko-psychologickom vyskume sa napriek tomu casto pracuje skor
s rozliSenim adaptivnych a maladaptivhych copingovych stratégii. Medzi
adaptivne stratégie Janke a Erdman (2003) radia podhodnotenie (prisudzovanie
menSej miery stresu v porovnani s inymi), odmietanie viny (odmietnutie
neprimeraného seba obvinovania), odklon (docasné odputanie pozornosti
od stresu s cielom psychickej regeneracie), nahradné uspokojenie (je vyuzivané
v pripade nepriaznivého vysledku situacie a nasledného hl'adania uspokojenia
v inej oblasti), kontrola situacie (aktivne rieSenie problémov a odstranenie zdroja
stresu), kontrola reakcie (regulacia vlastnych emocii a spravania), pozitivna
sebainstrukcia (posiliiovanie sebadévery a zvladania narocnych situacii),
a potreba socidlnej opory (vyhladavanie podpory zo strany kolegov, vedenia
alebo blizkeho okolia); medzi maladaptivne stratégie zvladania stresu zarad'ujd
zas vyhybanie sa (ignorovanie alebo odkladanie rieSenia problémov), unikovd
tendenciu (snahu uniknit zo stresovej situicie), perseveraciu (nadmerné
a opakované premyslanie o problémoch bez ich efektivneho riesSenia, ¢o vedie
k psychickému vycerpaniu), rezignaciu (pasivne vzdavanie sa snahy riesit
problémové situacie), a sebaobviniovanie (nadmerné pripisovanie viny sebe
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samému, co mbzZe viest k znizeniu sebavedomia a zvySenej miere stresu), pricom
dlhodobé vyuzivanie tychto stratégii byva spajané s vySSou mierou psychickej
zataze, nizSou  psychologickou  pohodou a  zvySenym  rizikom
psychopatologickych symptémov (Compas et al., 2017).

Problematika stresu nadobudda osobitny vyznam v ucitel'skej profesii.
Ucitelia dlhodobo patria medzi profesijné skupiny vystavené vysokej urovni
pracovnej zataze a stresu a preto hovorime aj o ucitel'skom strese (Kyriacou,
2001; LemesSova et al,, 2021). K najcastejSim zdrojom ucitel'ského stresu patria
nadmerné pracovné zataZenie, casovy tlak, administrativne povinnosti, problémy
s disciplinou Ziakov, naro¢na komunikacia s rodi¢mi ¢i nizke spolo¢enské uznanie
profesie (Kyriacou, 2001; Benécz, 2022). Vyskumy zaroven ukazuju, Ze
problematické spravanie ziakov a kvalita vztahov medzi ucitelom a Ziakom
predstavuju vyznamné prediktory ucitel'ského stresu (Aldrup et al., 2018).

Dlhodobé posobenie stresu moze viest k rozvoju syndrému vyhorenia, ktory
sa prejavuje emociondlnym vycerpanim, depersonaliziciou a zniZenym pocitom
osobnej uspeSnosti (Maslach & Jackson, 1981). Negativne doésledky sa pritom
neprejavuju len na samotnych uciteloch, ale aj na kvalite vyucby, vztahoch
v triede a vysledkoch Ziakov. Herman et al. (2020) poukazuji na existenciu tzv.
ybludného kruhu“, v ktorom stres zniZuje schopnost ucitel'a efektivne riadit
triedu, ¢o nasledne vedie k zvySenému vyskytu problémového spravania ziakov
a d'alSiemu narastu stresu.

Prepojenie medzi stresom, copingom a profesijnym fungovanim ucitel'ov
vysvetluje model Coping-Competence-Context (3C), ktory vytvorili Herman,
Reinke a Eddy (2020). Model predpokladd, Ze droven stresu ucitel’a je vysledkom
vzajomného poOsobenia copingovych mechanizmov, profesijnych kompetencii
a Skolského kontextu. Efektivne copingové stratégie mozu znizovat mieru stresu
a podporovat vykon ucitel'a, zatial ¢o nedostatocné zvladanie zataze moze
negativne ovplyviiovat kvalitu pedagogickej prace.

Jednou z klIicovych oblasti profesijného fungovania ucitela st didaktické
kompetencie. Tie predstavuju subor vedomosti, zru¢nosti, postojov a skidsenosti
potrebnych na efektivne planovanie, realiziciu a reflexiu vyucovacieho procesu
(Sutakova, 2017; Ballova Mikuskova, 2022). V $irSom Kkontexte profesijnych
kompetencii ucitela zahfnaju schopnost stanovovat vzdeldvacie ciele, volit
primerané vyucovacie metédy, vytvarat priaznivi klimu v triede, hodnotit
vysledky ucenia a reflektovat vlastni pedagogicka Cinnost (Vasutova, 2002;
Kasacova & Kosova, 2007).

V slovenskom prostredi sa didaktické kompetencie najcCastejSie
operacionalizuju prostrednictvom piatich oblasti: planovanie a priprava,
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realizacia vyucovacej hodiny, triedna klima a disciplina, diagnostika a hodnotenie
a sebareflexia (Rapsova, 2024). Vyskumy naznacuju, ze vysSSia uroven
didaktickych kompetencii suvisi s kvalitnejSim riadenim triedy, efektivnejSim
vyucovanim a lepSou adaptaciou na profesijné naroky (Rapsovd, 2024a; Reinke
etal.,, 2025).

1.1 Ciel vyskumu

Napriek rasticemu poctu vyskumov zostava vztah medzi copingovymi
stratégiami a didaktickymi kompetenciami ucitelov nedostato¢ne preskimany.
Teoretické vychodiska naznacuju, Ze sposob zvladania zataZe mdZe vyznamne
ovplyviiovat’ profesijné fungovanie ucitel'a, najma v oblastiach riadenia triedy,
vytvarania pozitivnej klimy a zvladania kazdodennych pedagogickych vyziev.
Skiimanie vztahu medzi maladaptivnymi copingovymi stratégiami a didaktickymi
kompetenciami preto mdbze prispiet k lepSiemu porozumeniu faktorov
ovplyviujucich kvalitu pedagogickej prace a identifikovat moZnosti podpory
psychického zdravia a profesijného rozvoja ucitel'ov.

Cielom nasho vyskumu bolo pochopit vztah maladaptivnych copingovych
stratégii s uroviiou didaktickych kompetencii ucitel'ov. Vyskum mal zmieSany
dizajn. V kvantitativnej casti sme skimali mieru vyuZivania maladaptivnych
copingovych stratégii u ucitelov a suvislost medzi copingovymi stratégiami
a didaktickymi kompetenciami. V kvalitativnej Casti sme sa pomocou otvorenych
otazok pokusili o hlbsi vhl'ad do toho, ako ucitelia vnimaju svoje didaktické
kompetencie, zataz a jej zvladanie. Cielom bolo ziskat komplexnejsi pohl'ad
na vyuzivanie copingovych stratégii a ich vztah k didaktickym kompetenciam.

2 Metody
2.1 Participanti a dizajn

Do vyskumu boli zaradeni pedagogicki pracovnici posobiaci na uzemi
Slovenskej republiky a boli do vyskumu prizvani prostrednictvom oslovenia $kol
(e-mailom adresovanym riaditelkdm a riaditelom), na ktorych pédsobia.
Z celkového poctu 117 oslovenych $§kél sa do vyskumu zapojilo iba
31 participantov (26 Zien) vo veku od 23 do 79 (M = 41,97 rokov, SD = 15,13),
s dizkou praxe od 1,50 do 38 rokov (M = 13,37 rokov, SD = 11,47). Participanti
poskytli informovany stihlas a vyskum prebehol v silade s etickymi Standardmi
UKEF v Nitre.

Kvalitativnej Casti vyskumu sa zucastnili 4 zacinajuci ucitelia anglického
jazyka s pedagogickou praxou 1 - 2,5 roka. Participanti so svojou ucastou

91



vo vyskume suhlasili a vyskum prebehol v stlade s etickymi Standardmi UKF
v Nitre.

2.2 Pouzité metody

Stratégie zvladania zataZe boli merané Standardizovanym dotaznikom SVF-
78 vypracovanym Jankeom a Erdmanovou a publikovany v Ceskej verzii v roku
2003. Ide o multidimenzionalny sebavypovedovy inventar, ktory zachytava
individualne tendencie k vyuzivaniu réznych spoésobov vyrovnavania sa
so zatazovou situdciou. Dotaznik meria 13 dimenzii stratégii: podhodnotenie,
odmietanie viny, odklon, nahradné uspokojenie, kontrola situacie, kontrola
reakcie, pozitivna sebainStrukcia, potreba socialnej opory, vyhybanie sa, inikova
tendencia, perseveracia, rezignacia a sebaobvitiovanie. Ulohou participantov bolo
vyjadrit, do akej miery vyroky zodpovedaju ich sp6sobu reagovania, a to na skale
od 0 (vobec nie) do 4 (vel'mi pravdepodobne). Vyssie skore indikuje vySsiu mieru
preferencie danej stratégie.

Didaktické kompetencie pedagogickych pracovnikov boli merané nastrojom
Dotaznik didaktickych kompetencii, ktory bol vytvoreny Rapsovou, Szijjartéovou
a Sutté v 2021 a overeny Ballovou MikusSkovou (2022). Dotaznik obsahuje
57 poloziek, ktoré opisuju didaktické kompetencie v 5 oblastiach: planovanie
a priprava, realizacia vyucovacej hodiny, triedna klima a disciplina, diagnostika
a hodnotenie, sebareflexia. Ulohou participantov bolo vyjadrit’ stihlas s vyrokmi
na Skale od 1 = vObec nesdhlasim po 5 = uplne suhlasim. VysSie skére
reprezentuje vyssiu vnimanu mieru didaktickych kompetencii.

V kvalitativnej cCasti sme oslovili participantov, aby volne odpovedali
na 26 otvorenych otazok, ktoré im boli elektronicky rozoslané. Participanti mohli
na otazky odpovedat v cCase, ktory im vyhovoval. Otazky boli rozdelené
do 4 okruhov - deskripcia (pozicia; diZka praxe; predmet, ktory vyucuju;
materidlne, organizacné a cCasové podmienky; kontinualne vzdelavanie),
didaktické kompetencie (7 otdzok na zhodnotenie), zataZ (6 otazok, miera
zat'aZe, zdroje, prejavy a dopady stresu, vztah k ziakom, vyhorenie) a zvladanie
zataze (7 otazok, reakcia na stres, stratégie vyrovnavania sa s nim a zhodnotenie
negativnych stratégii).

3 Vysledky
3.1 Vysledky kvantitativnej casti vyskumu

V Tabul'ke 1 uvadzame deskriptivne Statistiky jednotlivych copingovych
stratégii a v Tabul'ke 2 deskriptivne Statistiky dimenzii didaktickych kompetencii.
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Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky pre copingové stratégie

N M SD Mo Md min max
Adaptivne stratégie 31| 13,21 2,98 | 13,38 | 13,43 3,00 | 18,57
itngli%chizei‘&‘im’tema 31| 1087 | 3,67 | 11,40 | 11,50 | 1,00 | 19,00
Stratégie odklonu 31| 11,79 | 4,06 | 12,58 | 12,00 | 1,50 | 19,00
Stratégie kontroly 31| 15,72 | 3,62 | 18,10 | 16,33 | 5,33 | 21,00
Maladaptivne stratégie 31| 12,21 3,77 | 11,82 | 12,25 2,50 | 20,00

Subtesty copingovych stratégif

Podhodnotenie 31| 10,16 | 5,08 | 13,13 | 11,00 | 0,00 | 19,00
Odmietanie viny 31| 11,58 | 4,76 | 10,38 | 11,00 | 2,00 | 24,00
Odklon 31| 13,10 | 4,01 | 12,64 | 13,00 | 3,00 | 21,00
Nahradné uspokojenie 31| 10,48 4,95 | 10,44 | 10,00 0,00 | 19,00
Kontrola situacie 31| 15,61 | 3,18 | 14,46 | 16,00 | 8,00 | 24,00
Kontrola reakcie 31| 16,00 4,15 | 17,27 | 16,00 7,00 | 24,00
Pozitivna sebainstrukcia 31 | 15,55 522 | 17,31 | 16,00 1,00 | 24,00
Potreba socialnej opory 31| 17,03 4,62 | 16,15 | 17,00 6,00 | 24,00
Vyhybanie sa 31| 15,84 | 522 (17,39 | 17,00 | 1,00 | 24,00
Unikova tendencia 31| 11,65 | 4,23 | 12,94 | 13,00 | 3,00 | 20,00
Persevericia 31| 15,77 506 | 14,57 | 15,00 4,00 | 24,00
Rezignacia 31| 10,03 | 4,53 | 12,54 | 11,00 | 0,00 | 18,00
Sebaobvinovanie 31| 11,39 | 4,72 | 10,10 | 12,00 | 0,00 | 22,00

Pozndmka: N - pocetnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka

Vysledky ukazuji, Ze ucitelia vo vSeobecnosti vyuzivaju viac adaptivne
copingové stratégie (M=13,21, SD=2,98) ako maladaptivne copingové stratégie
(M=12,21, SD=3,77). Z bezne sa vyskytujicich adaptivnych stratégii sa pre nasu

vzorku najcastejSie stratégie kontroly (M=15,72, SD=3,62). Do tejto kategdrie st
zahrnuté subtesty kontrola situacie (M=15,61, SD=3,18), kontrola reakcie
(M=16,00, SD=4,15) a pozitivna sebainStrukcia (M=15,55, SD=5,22). Najviac
vyuzivanou dimenziou adaptivnych copingovych stratégii je potreba socidlnej
opory (M=17,03, SD = 4,62). Maladaptivne copingové stratégie, ktoré nasa vzorka

oznacila za najviac vyuZivané su stratégie vyhybanie sa (M=15,84, SD=5,22)
a perseveracia (M=15,77, SD=5,06).
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Tabul'ka 2 Deskriptivne Statistiky pre didaktické kompetencie

N M SD Mo Md min max
Realizacia 31| 3,66 0,46 | 3,69 3,63 1,00 | 5,00
Triedna klima a disciplina 31 4,09 0,43 4,28 4,13 1,00 5,00
Diagnostika a hodnotenie 31 3,64 0,56 3,80 3,71 1,00 5,00
Seba-hodnotenie 31 3,38 1,01 3,26 3,40 1,00 5,00

Pozndmka: N - poletnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka

Korela¢nou analyzou (Tabul'ka 3) sme odhalili stredne silny pozitivny vztah
medzi polozkou triedna klima a disciplina s nasledujicimi polozkami: adaptivne
stratégie (r=0,386, p=0,032), stratégie prehodnotenia a devalvacie viny (r=0,390,
p=0,030) a stratégie kontroly (r=0,363, p=0,045). Dalsi stredne silny pozitivny
vztah bol zisteny medzi polozkami planovanie a potreba socialnej opory, ktory je
tieZ Statisticky vyznamny (r=0,397, p=0,027).

3.2 Vysledky kvalitativnej ¢asti vyskumu

Tabul'ka 3 Korela¢na analyza dizky pedagogickej praxe a copingovych stratégi

, . Triedna . .
Planovanie L , Diagnostika ,
, Realizacia klima . |Seba-reflexia
a priprava o a hodnotenie
a disciplina
Negat'vne -0,172 -0,252 -0,268 -0,275 -0,211
stratégie
Pozitivne 0,092 -0,023 0,386* 0,062 -0,157
stratégie
Stratégie
prehodnotenia | g ¢ -0,068 0,390* 0,007 -0,347
a devalvacie
viny
Strategie -0,035 0,141 0,154 -0,025 -0,280
odklonu
Strategie 0,242 0,106 0,363* 0,133 0,142
kontroly
Vyhybanie sa 0,089 0,050 0,042 -0,038 0,076
Potreba 0,397* 0,261 -0,010 0,147 0,300
socialnej opory

Pozndmka: *p <,05, **p <,01, ***p <,001

Pri kdédovani rozhovorov sme vychadzali z meranych dimenzii
kvantitativneho vyskumu - 13 dimenzii copingovych stratégii a 5 dimenzii
didaktickych kompetencii. Pokial' odpoved na otazku opisovala dany jav v zmysle
jeho vyuzitia, oznacili sme ho ¢islom. Pokial' sa dany jav vyskytoval viackrat, ¢islo
bolo vyssie. Rozhodli sme sa do kddovania pridat’ aj polozku Uzivanie omamnych
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latok, nakol'ko to je tiez beZzne vyuzivana copingova stratégia, ktord sme vSak
v dotazniku nemerali.

Odpovede v okruhu didaktickych kompetencii ukazali prevazne negativnu
seba-reflexiu zacinajucich ucitel'ov (A, C, D). NajistejSie sa zac¢inajuci ucitelia citia
v oblastiach vztahu so Ziakmi (A), jazykovych schopnostiach (B, D), a priprave
arealizacii vyucovacej hodiny (A, C, D). Za najnarocnejSie aspekty vyucovania
oznacili respondenti disciplinu a motivaciu Studentov (A, D), vzitie sa
do perspektivy ziaka (B) C¢i adekvatnost pripravy na vyucovacie hodiny (C).
Proces planovania a pripravy vyucovacej hodiny sa u respondentov liSil — kym
respondenti A a D vychadzaju z vyucovacich ciel'ov, podl'a ktorého volia vhodné
metody. Respondent B sa zameriava na prepojenie tedrie a praxe a respondent C
sa pokusa prinasat inovativne metddy vyucby. VSetci respondenti sa vSak zhodli
na dlhodobej a dokladnej priprave materidlov. S prekazkami pocas vyucovacich
hodin sa respondenti vyrovnavaju pohotovo a flexibilne, aj ked’ niektorym chyba
v tychto oblastiach sebavedomie (C, D). Okruh zataZe priniesol odpovede
z oblasti nizkej (B), strednej (A, C) aj vysokej (D) miere zataze. Medzi
najvyznamnejSie zdroje stresu respondenti zaradili: c¢asové podmienky
a hospitacie (A), motivacia a disciplina Ziakov (D), pocit nedostatoc¢nosti (B, D) ¢i
komunikacia s rodi¢mi (C). Respondenti sa zhodli v tom, Ze miera ich psychickej
zataze zavisi od typu vyucovania alebo triedy. Psychicka zataZ sa u respondentov
prejavuje najma unavou (A, C, D), potrebou samoty (A) a negativnymi
myslienkami (B, D). VSetci respondenti opisali skiisenosti s niektorymi
symptoémami spdjanymi s vyhorenim, najma unavou, frustraciou alebo
psychickym vycerpanim. Vplyv psychickej zataze na vykon profesie opisuju
respondenti najma v pocitoch tnavy (A, C) az odporu (A), vol'nejSim spésobom
vyucovania (C) ¢i nedostatkom trpezlivosti (D). Respondent B poznamenal, Ze
stres jeho vykon neovplyviiuje, a respondent A opisoval aj motiva¢ny alebo
mobiliza¢ny acinok stresu.

V rdmci okruhu zvladdania zataZe opisali respondenti ich reakciu na silny tlak
v podobe copingovych stratégii. Medzi adaptivne stratégie zvladania zataze
patrili techniky regulacie emocii (napr. vSimavost, uzemnenie a dychové
cviCenia), potreba socidlnej opory (A, C, D) a prvky kontroly situacie (D). Medzi
maladaptivne copingové stratégie uvedené respondentmi patri vyhybanie sa
(A, B), uzivanie omamnych latok (B) a perseveracia (D). S prendSanim stresu
z prace sa stretava vacsina respondentov (A, C, D), konkrétne v podobe potreby
socidlnej opory (A, C) alebo odklonu pomocou fyzickej aktivity (A). Ako navrhy
zlepSenia zvladania ucitel'ského stresu uviedli respondenti pomoc od vedenia
(A, D), psychologicka poradna pre ucitel'ov (B), zlepSenie komunikacie s rodi¢mi
ziakov a vyhodnejsie financné ohodnotenie (C, D) a zlepSenie sebaddvery (D).
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V kvalitativnych datach sa objavili prvky stratégii kontroly, najma
v odpovediach respondenta D, co Ciastocne koresponduje s vysledkami
kvantitativnej Casti vyskumu. V rozhovoroch sa objavili aj prejavy odmietania
neprimeraného sebaobvilovania, ¢o je zaujimavé vzhladom na kvantitativne
zistenie, podla ktorého tito stratégia pozitivne suvisela s diZzkou pedagogickej
praxe. Vysoka miera potreby socialnej opory bola tieZ evidentna v kvalitativnom
vyskume. Kvalitativne udaje naznacovali skor kritické sebahodnotenie
zacinajucich ucitel'ov, ¢o je v sulade s relativne nizSimi hodnotami dimenzie
sebareflexie zistenymi v kvantitativnej ¢asti vyskumu.

4 Diskusia a zaver

Ciel'om prispevku bolo pochopit’ vztah medzi maladaptivnymi copingovymi
stratégiami a Uroviiou didaktickych kompetencii ucitel'ov. Vyskum mal zmieSany
dizajn. Vysledky naznacili, Ze skdmani ucitelia nevyuZivali maladaptivne
copingové stratégie vo zvysSenej miere. Naopak, dominovali adaptivne stratégie
zvladania zataze, Co je v sulade so zisteniami LemeSovej et al. (2021), ktori
taktiez identifikovali prevahu pozitivnych copingovych stratégii u ucitel'ov
v praxi. Tieto zistenia podporuju predpoklad, Ze pedagogicki pracovnici si pocas
profesijnej kariéry osvojuju efektivnejSie sposoby zvladania zat'azovych situacii.

Hypotéza o negativnom vztahu medzi maladaptivhymi copingovymi
stratégiami a didaktickymi kompetenciami naSimi datami podporena nebola.
Tento vysledok je prekvapivy vzhl'adom na teoretické predpoklady transakéného
modelu stresu (Lazarus & Folkman, 1984) aj modelu Coping-Competence-
Context (Herman et al,, 2020), ktoré predpokladaji prepojenie medzi zvlddanim
zataze a kvalitou profesijného fungovania. Jednym z moznych vysvetleni je nizka
variabilita maladaptivnych stratégii v ramci vyskumného suboru. Ak vicSina
respondentov vykazovala nizku mieru vyuZivania maladaptivnych stratégii, ich
potencidlny vztah k didaktickym kompetencidam mohol zostat Statisticky
nezachyteny. Vysledky preto nemoZno interpretovat ako ddkaz neexistencie
takéhoto vztahu, ale skor ako absenciu jeho preukazania v konkrétnej vyskumnej
vzorke.

Zaujimavym zistenim bolo objavenie vztahov medzi niektorymi adaptivnymi
copingovymi stratégiami a dimenziou triednej klimy a discipliny. Tento vysledok
nepriamo podporuje predpoklady 3C modelu, podl'a ktorého efektivne zvladanie
stresu prispieva ku kvalitnejSiemu riadeniu triedy a pozitivnejSim interakciam
so ziakmi (Herman et al.,, 2020). Ucitelia, ktori disponujd lepSimi schopnostami
regulacie vlastnych emdcii a vyuzivaju adaptivne copingové stratégie, mo6zu
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efektivnejSie reagovat na problémové spravanie ziakov a vytvarat podporujuce
ucCebné prostredie.

Kvalitativna cast’ vyskumu priniesla hlbsi pohl'ad na skisenosti zac¢inajicich
ucitel'ov. Rozhovory ukazali, Ze respondenti ¢asto reflektovali vlastné nedostatky
a prejavovali pomerne kritickll sebareflexiu. Za najnarocnejsie aspekty profesie
oznacovali najma disciplinu ziakov, ich motivaciu, komunikiciu s rodi¢mi
a pochybnosti o vlastnej pripravenosti. Tieto zistenia koresponduju s domacimi aj
zahranicnymi vyskumami, ktoré identifikovali problémy v riadeni triedy
a neistotu v prvych rokoch pedagogickej praxe ako vyznamné zdroje ucitel'ského
stresu (Kyriacou, 2001; Desimone et al., 2016).

Rozhovory zaroven poukazali na vysoky vyznam socidlnej opory. VacsSina
respondentov uvadzala potrebu zdiel'ania skuisenosti s kolegami, blizkymi
osobami alebo vedenim Skoly. Tento vysledok je v sulade s teoretickymi
predpokladmi o ochrannom uc¢inku sociadlnej opory pri zvladani pracovnej zataze.
Socialna opora sa ukazuje ako vyznamny zdroj psychologickej reziliencie, ktory
moZe zmiernovat negativne désledky stresu a podporovat profesijnii adaptaciu
zacinajucich ucitel'ov.

Napriek prevahe adaptivnych stratégii sa v rozhovoroch objavili aj niektoré
maladaptivne prejavy, najmd vyhybanie sa problémom, perseveracia
a v ojedinelom pripade uzivanie navykovych latok. Tieto zistenia sice nemoZzno
generalizovat vzhl'adom na maly pocet respondentov, no upozoriujd na potrebu
venovat pozornost psychickému zdraviu ucitelov uz v pociatocnych fazach
kariéry. Viaceri respondenti zaroven opisovali unavu, frustraciu alebo psychické
vycerpanie, ktoré mozno povazovat za symptémy spajané s rizikom profesijného
vyhorenia.

Vysledky kvalitativnej Casti naznacili aj to, Ze psychicka zataz nemusi vzdy
pOsobit vylu¢ne negativne. Niektori respondenti opisovali stres ako faktor, ktory
ich mobilizuje k vySSiemu vykonu alebo ddéslednejsej priprave na vyucovanie.
Toto zistenie mozno interpretovat prostrednictvom konceptu eustresu a teorie
nastavenia mysle voci stresu, podl'a ktorych moze byt stres za urcitych okolnosti
vnimany ako vyzva podporujica adaptaciu a vykon.

4.1 Limity vyskumu

Pri interpretacii vysledkov je potrebné zohl'adnit viacero limitov vyskumu.
NajvyznamnejSim obmedzenim je nizky pocet respondentov v kvantitativnej
Casti, ktory zniZuje Statisticku silu analyz a obmedzuje mozZnosti generalizacie.
Limity predstavuje aj vyuzitie sebaposudzovacich nastrojov, pri ktorych nemozno
vylucit vplyv socidlnej zZiaducnosti odpovedi. Kvalitativna ¢ast pracovala len
so Styrmi zacinajucimi ucitel'mi, preto jej vysledky nemozno povazovat
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zareprezentativne. Napriek tymto obmedzeniam vSak kombinacia
kvantitativneho a kvalitativneho pristupu umoznila komplexnejSie porozumenie
skimanej problematike.

4.2 Zaver

Ziskané vysledky poukazuji na vyznam podpory adaptivnych copingovych
stratégii uz pocas pregradudlnej pripravy ucitel'ov. Rozvoj schopnosti zvladania
zat'aZe, budovanie socialnej opory a systematicka podpora zacinajucich ucitel'ov
mozZu prispiet nielen k ochrane ich psychického zdravia, ale aj ku kvalite
pedagogickej prace. Efektivne =zvladanie stresu a rozvinuté didaktické
kompetencie sa javia ako vzajomne prepojené oblasti, ktoré zohravaju doéleZziti
ulohu v ispe$nom fungovani ucitel'a v sicasnom skolskom prostredi.
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SUVISLOSTI VYUCOVACICH STYLOV A ZVLADACICH STRATEGII
UCITELOV

RELATIONSHIPS BETWEEN TEACHING STYLES AND TEACHERS’ COPING
STRATEGIES

Jaroslava Tomkova, Viktor Gatial

Abstrakt: Prispevok sa zameriava na vztah zvlddacich stratégii a vyulovacich Stylov
ucitel'ov v pedagogickej praxi. Cielom vyskumu bolo preskiimat’ a vyhodnotit’ vztah medzi
vyucovacimi $tylmi ucitelov aich zviddacimi stratégiami. Vyskumnu vzorku tvorilo 174
ucitelov zdkladnych a strednych $kol v Slovenskej republike. Udaje boli ziskané
prostrednictvom dvoch dotaznikov, konkrétne Dotaznika vyucovacich stylov a dotaznika
SVF-78 zameraného na zvlddacie stratégie. Pri analyze ddt boli pouZité postupy
deskriptivnej Statistiky a Pearsonova korelatnd analyza. Vysledky ukdzali, Ze medzi
vyucovacimi Stylmi a zviddacimi stratégiami nemozno hovorit o jednoznacnych a stabilnych
vztahoch, preukdzali sa vSak viaceré ¢iastkové suvislosti. Medzi uciteI'mi previddal najmd
podporujici a cielovo orientovany vyucovaci styl, pricom v oblasti zvlddania zdtaZe boli
CastejSie zastiipené pozitivne stratégie a zdroveri aj vyhybanie sa. Zistenia poukazuju na
komplexnost’ vztahu medzi sp6sobom vedenia vyucovania a zvlddanim zdtaZovych situdcif
v ucitel'skej profesii.

KTl'icéové slova: zvlddacie stratégie, vyucovacie styly, ucitelia

Abstract: The paper focuses on the relationship between coping strategies and teaching
styles of teachers in pedagogical practice. The aim of the research was to examine and
evaluate the relationship between teachers’ teaching styles and their coping strategies. The
research sample consisted of 174 primary and secondary school teachers in the Slovak
Republic. Data were collected using two questionnaires, specifically the Teaching Styles
Questionnaire and the SVF-78 questionnaire focused on coping strategies. In the data
analysis, methods of descriptive statistics and Pearson correlation were used. The results
showed that it is not possible to speak of clear and stable relationships between teaching
styles and coping strategies; however, several partial associations were identified. Among
teachers, supportive and goal-oriented teaching styles were the most prevalent, while in the
area of coping with stress, positive strategies as well as avoidance were more frequently
represented. The findings point to the complexity of the relationship between teaching
approaches and coping with stressful situations in the teaching profession.

Key words: coping strategies, teaching styles, teachers

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

1 Uvod do problematiky

Sucasné Skolstvo je charakterizované zvysSujucimi sa poziadavkami na
ucitel’a, ktoré sa netykaju iba odborného zvladnutia uciva, ale aj schopnosti viest
triedu, komunikovat so Ziakmi, reagovat na ich potreby azvladat narocné
situdcie v Skolskom prostredi. Ucitel' tak nevystupuje len ako sprostredkovatel
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poznatkov, ale aj ako organizdtor vyucovania, regulator triednej Kklimy
avyznamny model spravania pre ziakov. Prave preto sa do popredia dostava
otazka vyucovacieho stylu, teda spdsobu, akym ucitel’ planuje, realizuje a hodnoti
vyucovaci proces.

Vyucovaci $tyl Uzko suvisi so zvladanim zataZe, pretoZe kaZdodenna
pedagogicka prax prindSa mnozstvo situdcii, v ktorych ucitel musi regulovat
vlastné reakcie, rozhodovat sa pod casovym tlakom a zachovat primerany
sposob komunikacie. Skimanie vztahu medzi vyucovacimi Stylmi a zvladacimi
stratégiami je preto vyznamné pre hlbSie porozumenie profesijného fungovania
ucitel'a. V tomto kontexte sa teoretické vychodiska sustred'uji na dve navzajom
prepojené oblasti: na vyucovacie Styly ako sposob pedagogického pdsobenia a na
copingové stratégie ako sposob zvladania zatazovych situicii.

1.1 Vyucovacie $tyly ucitel'ov

Vyucovaci $tyl mozno chapat ako osobity a relativne stabilny sp6sob, akym
ucitel' pristupuje k vyucCovaniu, Ziakom, ucivu a organizacii ¢innosti v triede.
Podl'a Gatiala, Juhasovej a Siittd (2023) sa formuje v priebehu pedagogickej praxe
a ovplyviiuju ho osobnostné Crty ucitela, jeho profesijna priprava, skisenosti
avlastny sposob ucenia. Grasha (1994) zdoéraziuje, Ze vyucCovaci Styl odraza
ucCitelove hodnoty, potreby a presvedCenia a prejavuje sa v komunikacii so
ziakmi, v riadeni ucenia aj v sprostredkovani odbornych poznatkov. Podobne
Yoshida a kol. (2024) poukazujud na to, Ze ide o subor charakteristickych prejavov
ucitel'a pocas vyucovania, ktoré sa mozu stabilne objavovat' v roznych situaciach.

Vyucovaci styl vSsak nemozno zuzovat iba na vyber metdd. Suvisi aj s tym,
ako ucitel vytvara atmosféru v triede, ako motivuje Ziakov, ako pracuje s chybou
a aky priestor dava Ziakom na samostatnost. Mazaheri a Ayatollahi (2019) ho
spéjaju s preferovanymi spdsobmi rieSenia tloh a rozhodovania v procese ucenia.
Keerthigha a Singh (2023) ho vymedzujd ako stabilnd kvalitu ucitelovho
spravania, ktora ovplyviiuje skisenost Ziakov s uenim i ich vnimanie pedagéga.
Aj Bernstein (2021) upozoriiuje, Ze ucitelia ¢asto neuplatiiuju iba jeden Styl, ale
kombinujui viaceré pristupy podla situacie, unavy, skusenosti alebo potrieb
triedy.

Vyznam vyucovacieho $tylu spociva v tom, Ze ovplyviiuje kvalitu vyucovania,
zapojenie ziakov a ich vztah k uceniu. Zajacova (2017) uvadza, Ze vhodny
vyucCovaci Styl moZe podporit hlbSie porozumenie ucivu, pracu s chybou
a efektivnejSie ucenie. Riza a Andayani (2025) zdoraziuju jeho vplyv na zaujem
a motivaciu Ziakov, priCom za prinosné povazuju najma také pristupy, ktoré
podporuju diskusiu, samostatné myslenie a spolupracu. Kohoutek (2006) dopliiia,
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Ze ucitel by mal rozvijat vyvazeny Styl a striedat rdzne metddy tak, aby
respektoval odlisné spdsoby spracovania informacii Ziakmi.

1.2 Klasifikacia a formovanie vyucovacich stylov

V odbornej literatdre existuje viacero typolédgii vyucovacich Stylov. Turek
(2010) rozliSuje autoritativny, demokraticky, liberdlny a nevyhraneny Styl.
Autoritativny S$tyl je spojeny s prevahou ucitelovej kontroly a dérazom na
poriadok, demokraticky Styl s otvorenostou, diskusiou a podporou
samostatnosti, liberalny styl s volnejSou atmosférou a nevyhraneny s$tyl najma
s neistotou zacinajucich ucitelov. Fenstermacher a Soltis (2008) opisuja
exekutivny, facilita¢ny a liberdlny vyucovaci Styl, pricom prvy zdéraziiuje
organizaciu a efektivne riadenie hodiny, druhy rozvoj osobnosti Ziaka a treti
podporu myslenia, argumentacie a porozumenia suvislostiam.

Dalsie Kklasifikacie dopliiiaju tento obraz o nové pohl'ady. Kikas a kol. (2016)
rozliSuju $tyl orientovany na dieta, ucitelom riadeny Styl a $tyl dominovany
dietatom. Mare$ (2013), vychadzajuc z Grashovej typologie, uvadza Styly expert,
formalna autorita, osobny vzor, facilititor a delegator. Skoda a Doulik (2011)
pracuju s delenim na globalny a analyticky vyucovaci Styl. Hoci sa jednotlivé
typolégie liSia, spaja ich snaha opisat’ typické prejavy ucitel'a pri vedeni triedy,
sprostredkovani uciva a reagovani na potreby Ziakov.

Formovanie vyucovacieho stylu je vysledkom posobenia viacerych faktorov.
Balachandran (2015) poukazuje na vplyv vlastnych Skolskych skiisenosti,
presvedceni, dostupnych zdrojov, charakteru triedy a profesijnych zrucnosti.
Pazin, Maat a Mahmud (2022) rozliSuji demografické, individualne a organizacné
faktory. Medzi demografické patria vek, pohlavie, prax ¢i typ Skoly, medzi
individualne osobnostné Crty, profesijna sebad6vera, motivacia a postoje, a medzi
organizacné Skolska klima, podpora vedenia a pracovné podmienky. Holecek
(2014) zdoéraznuje vyznam profesijnej sebadévery najma u zacinajicich ucitel'ov,
ktor{ moZu mat problém so ziskanim autority a udrzanim discipliny. He (2024)
zaroven pripomina, Ze vyuCovaci Styl nie je nemenny, ale rozvija sa
prostrednictvom skusenosti, reflexie praxe a prispdsobovania sa potrebam
Ziakov.

1.3 Zvladacie stratégie ucitel'ov

Ucitel'skd profesia patri medzi povolania so zvySenou mierou psychickej
zataze. Ucitelia sa denne stretavaju s casovym tlakom, administrativnymi
poziadavkami, réznorodostou Zziakov, konfliktmi, ocakavaniami rodicov
a poziadavkami Skoly. Pogere a kol. (2019) poukazuju na to, Ze pracovné
pretazenie moZe viest k inave a menej efektivnym reakciam, zatial’ ¢o niektoré
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narocné situdcie suvisiace so ziakmi moézu ucitelov motivovat k aktivnejSiemu
rieSeniu problémov. Zvladacie stratégie tak zohravaju sprostredkujucu ulohu
medzi tym, Co ucitel'a zatazuje, a tym, ako sa v praci citi.

Stres je v odbornej literatire chapany ako reakcia na nerovnovdhu medzi
poZiadavkami prostredia a schopnostou jednotlivca tymto poZiadavkam
odpovedat (Jancik, 2011). Baranovska (2014) ho spaja s tlakom, ktory presahuje
aktualne moznosti ¢loveka, pricom Fontana (2016) upozornuje, Ze stres mdoze
byt za urcitych okolnosti prirodzeny a zvladnutelny, no pri nedostatocnom
zvladnuti sa stdva neZiaducim. Stresory méZu mat telesny, psychicky alebo
socialny charakter. V Skolskom prostredi Smetackova a kol. (2020) zdoraziuju
najmai stresory suvisiace s medziludskymi vztahmi, narokmi na vyucovaci proces
a spoloc¢enskym postavenim ucitela.

Spbsoby, ktorymi clovek reaguje na zatazové situdcie, sa oznacCuju ako
coping. Krivohlavy (1994) ho chdpe ako schopnost poradit si s naroc¢nou
situaciou a vyrovnat sa s ou. Lazarus a Folkman (1984) vymedzuji coping ako
proces myslenia a konania, ktory sa aktivuje vtedy, ked jednotlivec vnima
situaciu ako presahujicu jeho zdroje. Zaroven zdoraznujd, Ze coping nie je
trvalou osobnostnou ¢rtou ani jednoznacne ,dobrou“ alebo ,zlou“ reakciou,
pretoZe jeho ucinnost zavisi od konkrétneho kontextu. V ucitel'skej profesii je
tato myslienka dolezitd, pretoze rovnaka stratégia moze v jednej situdcii pomoct
a v inej moze viest k d'alSej zat'azi.

1.4 Teoretické modely copingu

Klasické modely copingu rozliSuju najma stratégie zamerané na problém
a stratégie zamerané na emocie. Stanistawski (2019) uvadza, Ze coping zamerany
na problém smeruje k aktivnemu rieSeniu alebo zmene stresovej situicie, zatial
¢o coping zamerany na emodcie sa sustred’'uje na regulaciu prezivania. Endler
a Parker (1990) chapu coping ako multidimenziondlny konStrukt a rozliSujd
coping zamerany na dlohu, emécie a vyhybanie sa. Carver, Scheier a Weintraub
(1989) dopliiajti ¢lenenie na stratégie zamerané na problém, stratégie zamerané
na emacie a stratégie tniku.

Dolezité je aj rozliSenie dispozitného, situacného a interakéného pristupu.
Dispozi¢ny pristup predpoklada, Ze clovek ma relativne stabilné spdsoby
reagovania na zataz zatial Co situaCny pristup zdoraziiuje prispdsobovanie
stratégii konkrétnym okolnostiam. Interakcny, respektive transakény pristup
Lazarusa a Folkmanovej (1984) prepaja osobnostné faktory s hodnotenim
konkrétnej situacie a dostupnych zdrojov zvladania. Prave tento pristup
umoziuje chapat coping ako dynamicky proces, v ktorom sa stretava osobnost
ucitel'a, charakter stresora a podmienky Skolského prostredia.
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Na tento ramec nadvazuje aj dotaznik SVF-78, ktory Janke a Erdmann (2003)
koncipuju ako nastroj na zachytenie stratégii spracovania stresu. Metdda
rozliSuje pozitivne stratégie, negativne stratégie, potrebu socialnej opory
avyhybanie sa. Pozitivne stratégie zahffiaji napriklad podhodnotenie,
odmietanie viny, odklon, ndhradné uspokojenie, kontrolu situacie, kontrolu
reakcii a pozitivnu sebainstrukciu. Negativne stratégie zahffiaji unikovud
tendenciu, perseveraciu, rezignaciu a sebaobvinovanie. Potreba socidlnej opory
vyjadruje vyhl'adavanie pomoci a podpory, zatial ¢o vyhybanie sa predstavuje
snahu predchadzat zataZovym situaciam alebo sa im vyhnut. V kontexte
ucitel'skej profesie je vyznamné, Ze tieto stratégie mozu savisiet s tym, ako ucitel
zvlada tlak v triede a ako si udrziava profesijnu stabilitu.

1.5 Zvladanie zataze a syndrém vyhorenia u ucitel'ov

Vyber copingovych stratégii u ucitelov zavisi od intenzity zataZe,
osobnostnych predpokladov, pracovnych podmienok a dostupnej podpory.
Ikhardt a kol. (2024) uvadzaju, Ze pri vysSSej miere stresu ucitelia castejSie
vyuzivaju vyhybavé stratégie, ktoré mézu zvysovat riziko vyhorenia a pracovne;j
nespokojnosti. Naopak, adaptivne stratégie, ako aktivne rieSenie problémov,
planovanie a reguldcia vlastnych reakcii, sivisia s nizZ$im rizikom negativnych
nasledkov zataze. Shvay a kol. (2025) poukazuji na vyznam planovania,
pozitivnej reinterpretacie a aktivneho copingu pre psychickd pohodu ucitel'ov,
zatial’ ¢o sebaobviniovanie a rezignacia moZu posobit nepriaznivo.

Syndrom vyhorenia predstavuje jeden z moZnych dosledkov dlhodobo
nezvladanej pracovnej zataze. Clipa (2017) uvadza, Ze medzi vyznamné stresory
ucitel'ov patria vysoka zodpovednost, pocetné povinnosti, velky pocet Ziakov,
nizke financné ohodnotenie, spoloCensky status profesie a casté zmeny
v Skolstve. Betoret a Artiga (2010) opisuju vyhorenie prostrednictvom
emocionalneho vyCerpania, depersonalizacie a zniZenej sebaucinnosti. 0Ozoemena
a kol. (2021) zaroven upozornuji, Ze nevhodné stratégie zvlddania mézu
zhorsSovat psychické zdravie, pracovny vykon a celkové fungovanie ucitel’a.

Zhrnutie teoretickych vychodisk ukazuje, Ze vyucovaci Styl aj copingové
stratégie su dolezitymi sucastami profesijného fungovania ucitel'a. Vyucovaci styl
vyjadruje, ako ucitel' vedie pedagogicky proces, komunikuje so Ziakmi a vytvara
podmienky na ulenie. Zvladacie stratégie ukazuju, ako reaguje na zataz a ako si
udrziava psychicki rovnovahu vnaro¢nych situaciach. KedZe v dostupnych
zdrojoch je vztah medzi tymito oblastami skimany len obmedzene, ich spolocné
sledovanie predstavuje relevantny vyskumny problém a mdze prispiet
k lepSiemu porozumeniu ucitel'skej profesie.
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1.6 Ciel vyskumu a vyskumné otazky

Cielom vyskumu bolo zistit' a vyhodnotit vztah medzi vyucovacimi Stylmi
ucitel'ov a ich zvladacimi stratégiami v pedagogickej praxi. V ramci realizovaného
vyskumu, na zaklade vysSie uvedenych teoretickych vychodisk o zvladacich
stratégiach a vyucovacich Styloch, sme formulovali nasledujice vyskumné
otazky:

VO1: Aky je vzt'ah medzi podporujicim vyucovacim Stylom a skupinou zvladacich
stratégii?

VO2: Aky je vztah medzi vyuCovacim Stylom zameranym na ciel' a skupinou
zvladacich stratégii?

V03: Aky je vztah medzi vyucCovacim Stylom zameranym na vedomosti
a skupinou zvladacich stratégii?

VO4: Aky je vztah medzi vyucovacim Stylom manaZér a skupinou zvladacich
stratégii?

2 Metddy
2.1. Vyskumna vzorka a priebeh vyskumu

Vyskumny sdbor tvorilo 174 udlitelov zdkladnych a strednych $kol
posobiacich v Slovenskej republike. Do spracovania boli zaradené dotazniky,
ktoré obsahovali idaje potrebné na vyhodnotenie sledovanych premennych.

Zber dat prebiehal v obdobi od maja do oktébra 2025 formou papierovych
dotaznikov. Respondenti boli osloveni prostrednictvom $kél a do vyskumu sa
zapojili dobrovolne. Vyplnenie dotaznikov trvalo priblizne 20 az 25 minut. Po
ziskani vyplnenych dotaznikov sme sa zamerali na spracovanie a analyzu
zhromazdenych udajov.

2.2 Metdody vyskumu a spracovanie dat

Na zistovanie vyucovacich Stylov bol pouzity Dotaznik vyucovacich Stylov
vytvoreny kolektivom rieSitel'ov projektu VEGA 1/0084/21. Dotaznik sleduje
Styri oblasti: vyucovaci $tyl podporujuici, manazérsky, vyucovaci styl zamerany na
ciel a vyucovaci $tyl zamerany na vedomosti. Respondenti odpovedali na
patbodovej skale, pricom vyssie skore vyjadruje vyraznejSiu mieru daného stylu.

Zvladacie stratégie boli zistované dotaznikom SVF-78 (Janke & Erdmann,
2003). V ¢lanku pracujeme so skupinami stratégii: POZ, POZ 1, POZ 2, POZ 3, NEG,
potreba socialnej opory a vyhybanie sa. Skupina POZ predstavuje pozitivne
stratégie zvladania. POZ 1 zahffia podhodnotenie aodmietanie viny,
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POZ 2 zahitia odklon a ndhradné uspokojenie a POZ 3 zahrna kontrolu situacie,
kontrolu reakcii a pozitivnu sebainStrukciu. Skupina NEG zahfna negativne
stratégie, ako st unikova tendencia, perseverdcia, rezignacia a sebaobviniovanie.

Na spracovanie udajov bola pouZitd deskriptivna Statistika a Pearsonova
korela¢na analyza. Pri kazdom vztahu uvadzame Pearsonov korela¢ny koeficient
r a hladinu Statistickej vyznamnosti p. Vyznamnost vysledkov interpretujeme na
hladinach p <,05, p <,01 a p <,001. Rozsah bodovych hodnét v dotazniku je od
0 do 312 bodov.

3 Vysledky
3.1 Deskriptivne ukazovatele sledovanych premennych
V tabul'ke 1 uvadzame vysledky deskriptivnej Statistiky merania vyucovacich

Stylov a zvladacich stratégii respondentov nasej vyskumnej vzorky.

Tabul'’ka 1 Deskriptivne ukazovatele vyucovacich Stylov a zvladacich stratégii
respondentov skiimanej vzorky

N AM SD Minimum Maximum
POZ 14.55 2.832 9.000 31.86
POZ 1 12.79 3.419 4.500 26.50
POZ 2 13.06 4.143 0.000 24.00
POZ 3 16.75 3.311 8.000 35.50
NEG 10.90 4.298 0.250 21.25
Potreba soc. opory 174 14.82 4.860 0.000 24.00
Vyhybanie sa 17.16 4.035 5.000 24.00
Podporujuci 14.79 2.460 9.000 20.00
Zamerany na ciel’ 14.00 2.762 6.000 20.00
Zamerany na vedomosti 16.07 2.609 10.00 20.00
Manazér 16.24 2.811 9.000 20.00

Vysvetlivky: POZ, POZ 1, POZ 2, POZ 3 = kategdrie pozitivneho copingu, NEG = kategdrie
negativneho copingu, N = pocletnost; AM = aritmeticky priemer; SD = Standardnd odchylka;
Minimum - najnizsia dosiahnutd hodnota, Maximum - najvyssia dosiahnutd hodnota (Zdroj
- vlastné spracovanie, 2026)

V tabul'kach 2 a 3 uvadzame vysledky korelacnej analyzy medzi zistenymi
urovnami vyucovacich Stylov azvladacich stratégii respondentov nasej
vyskumnej vzorky.

Podporujtci vyucovaci Styl vykazuje slabé pozitivne stuvislosti so stratégiami
POZ (r=.178; p =.019), POZ2 (r=.188; p =.013), POZ3 (r =.259; p <.001), ako aj
so stratégiou Vyhybanie sa (r = .298; p <.001). Vztahy s POZ1, NEG a potrebou
socialnej opory sa nepreukazali ako vyznamné.
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Vyucovaci $tyl zamerany na ciel pozitivne suvisi iba so stratégiami POZ 3
(r=.170; p = .025) a so stratégiou Vyhybanie sa (r = .171; p = .024). Ostatné
sledované vzt'ahy neboli vyznamné.

Pri vyucovacom Style zameranom na vedomosti bol zisteny pozitivny vztah
len so stratégiou POZ3 (r = .161; p = .034). Ostatné vztahy sa nepreukazali ako
vyznamneé.

Manazérsky vyucovaci Styl sa pozitivne spaja so stratégiou POZ3 (r=.167;

p=.028) a so stratégiou Vyhybanie sa (r = .186; p = .014). Pri ostatnych
zvladacich stratégiach sa suvislosti nepotvrdili.

Tabul'’ka 2 Vztah medzi jednotlivymi dimenziami vyucovacieho $tylu a
zvladacimi stratégiami

Zvlddacie stratégie POZ POZ 1 POZ 2 POZ 3
Vyucovacie styly
Podboruiic r | 0.178% | 1.348x10* | 0.188* | 0.259**
pory) p | 019 999 013 <.001
o r | 0.095 0.097 -0.002 0.170*
Zamerany na ciel
p | 211 204 792 025
Jamerant na vedomost r | 0.058 0.071 20.077 0.161%
amerany ha vecomostl p | 450 349 312 034
Manazér r | 0.089 0.017 0.011 0.167*
p | 242 822 884 028

Vysvetlivky: POZ, POZ 1, POZ 2, POZ 3 = kategdrie pozitivneho copingu, *p <,05, **p <,01,
** p < ,001, r = Pearsonov korelacny koeficient, p = vyznamnost; Zdroj - vlastné
spracovanie

Tabul'’ka 3 Vztah medzi jednotlivymi dimenziami vyucovacieho Stylu a
zvladacimi stratégiami - pokracovanie

\Z,;fgoa;;iiztg?;ffle NEG Potreba socialnej opory | Vyhybanie sa
Podporujtici r | 0.078 0.014 .298%**

p .305 .853 <.001
Zamerany na ciel r | -0.013 -0.013 0.171*

p .867 0.863 024

. . r | 0.072 0.051 0.129

Zamerany na vedomosti

p .343 0.506 091
Manasér r | 0.008 7.837x107* 0.186*

p .294 992 014

Vysvetlivky, NEG = kategdrie negativneho copingu, * p < ,05 ** p < ,01, *** p < ,001,
r = Pearsonov korelacny koeficient, p = vyznamnost; Zdroj - vlastné spracovanie
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Na VO1 odpovedame, Ze podporujici vyucCovaci Styl ma slabé pozitivne
vztahy so stratégiami POZ, POZ2, POZ3 a so stratégiou Vyhybanie sa. Savislosti
s POZ1, NEG a potrebou socialnej opory sa nepotvrdili.

Na VO2Z odpovedame, Ze vyucovaci Styl zamerany na ciel’ sa pozitivne spaja
iba so stratégiami POZ3 a Vyhybanie sa. Ostatné sledované vztahy neboli
vyznamneé.

Na VO3 odpovedame, Ze vyucovaci $tyl zamerany na vedomosti ma pozitivny
vztah len so stratégiou POZ3, zatial’ o ostatné vzt'ahy sa nepotvrdili.

Na VO4 odpovedame, Ze manaZérsky vyucovaci Styl pozitivne suvisi so
stratégiou POZ3 a so stratégiou Vyhybanie sa. Pri ostatnych zvladacich
stratégiach sa vztahy nezistili.

4 Diskusia a zaver

Cielom vyskumu bolo analyzovat a vyhodnotit vztah medzi vyucovacimi
$tylmi ucitelov a ich zvladacimi stratégiami v pedagogickej praxi. Vyskum
vychadzal z predpokladu, Ze sposob, akym ucitel’ vedie vyucovanie, komunikuje
so Ziakmi, organizuje Cinnosti a reaguje na dianie v triede, moze suvisiet aj s tym,
aké stratégie vyuZziva pri zvladani zataZovych situacii. Ucitel'ska profesia je totiz
spojend s neustdlou potrebou reagovat na roézne poziadavky, konflikty, ¢asovy
tlak, spravanie Ziakov, o¢akavania rodic¢ov ¢i organiza¢né naroky Skoly. Z tohto
dovodu je doblezité sledovat nielen samotny vyucovaci $tyl ucitela, ale aj jeho
spbsob zvladania zat'aze.

Vysledky vyskumu ukazali, Ze vztah medzi vyucovacimi $tylmi a zvladacimi
stratégiami nemozno interpretovat ako jednoduchy, jednoznac¢ny alebo stabilny.
Zistené suvislosti mali prevazne slaby charakter, o znamena3, Ze vyucovaci Styl
nemozno chapat ako priamy determinant konkrétnej copingovej stratégie. Skor
mozno hovorit o Ciastkovych suvislostiach, ktoré naznacujd, Ze urcité prvky
pedagogického pdsobenia sa modzu prepajat s urcitymi spdsobmi zvladania
zataze. Tento zaver je v sulade s chdpanim copingu podla Lazarusa
a Folkmanovej (1984), ktori zdoraznujq, Ze zvladanie stresu je dynamicky proces
zavisly od subjektivneho hodnotenia situacie, dostupnych zdrojov a konkrétneho
kontextu.

NajvyraznejSie suvislosti sa ukazali pri podporujiicom vyucovacom Style. Ten
pozitivne suvisel so skupinou pozitivnych stratégii POZ, so stratégiami POZ 2
a POZ 3, ako aj so stratégiou Vyhybanie sa. Tento vysledok mozno interpretovat
tak, ze ucitelia s vyraznejSim podporujicim Stylom maju tendenciu vyuzivat také
stratégie, ktoré im umoziiujd regulovat vlastné reakcie, aktivne zvladat' situaciu
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a pozitivne usmernovat seba samych. Podporujici ucitel sa vo svojej praci
zameriava na vytvaranie bezpeCnej atmosféry, povzbudzovanie ziakov
aresSpektujucu komunikaciu. Takyto pristup prirodzene predpoklada vyssiu
mieru sebaregulacie, pretoze ucitel musi aj v naro¢nych situacidch zachovat
primerany spésob komunikéacie a profesionalny odstup.

Zaujimavym zistenim je aj vztah podporujiceho S$tylu so stratégiou
Vyhybanie sa. Tento vysledok nie je potrebné chapat vylu¢ne ako negativny alebo
nefunkény spbsob zvlddania. V pedagogickej praxi moZe vyhybanie sa
predstavovat aj docasny odstup od konfliktnej situdcie, snahu neeskalovat
napdtie alebo vytvorenie priestoru na premyslenie vhodnej reakcie. Pri
podporujicom ucitel'ovi, ktory je vo vztahu k Ziakom viac emoc¢ne angaZovany,
moZze takéto vyhybanie sa slazit ako spdsob zachovania psychickej rovnovahy
a predchadzania vycerpaniu.

Vyucovaci $tyl zamerany na ciel’ sa pozitivne spajal so stratégiou POZ 3 a so
stratégiou Vyhybanie sa. Tento vysledok moZno vysvetlit tym, Ze ucitelia
orientovani na ciel' sa snaZzia udrzat jasnd Struktiru vyucovania, smerovanie
k vysledku a kontrolu nad priebehom vyucovacej hodiny. Stratégie patriace do
POZ 3, teda kontrola situacie, kontrola reakcii a pozitivna sebainStrukecia,
zodpovedaji tomuto spésobu pedagogického posobenia. Ucitel' orientovany na
ciel pravdepodobne vnima zatazové situdcie ako nieco, ¢o je potrebné zvladnut
tak, aby nebol naruseny planovany priebeh vyucovania. Vyhybanie sa v tomto
pripade moZno chapat ako selektivne vyhybanie sa ruSivym podnetom, ktoré by
mohli odvadzat pozornost od stanoveného ciela.

Pri vyucovacom Style zameranom na vedomosti bol zisteny pozitivny vztah
iba so stratégiou POZ 3. Tento vysledok naznacuje, Ze ucitelia, ktori kladi déraz
na odborny obsah, presnost, systematickost a sprostredkovanie poznatkov,
zvladaju zataz predovSetkym prostrednictvom kontroly situacie, regulacie
vlastnych reakcii a pozitivnej sebainStrukcie. Ide teda o raciondlnejsi a viac
regulovany spdsob zvladania zat'aze, ktory moze suvisiet s dérazom na Struktiru
a odbornost vyucCovania. Zaroven je zaujimavé, ze tento Styl sa nespdjal so
stratégiou Vyhybanie sa, ¢o mdZe naznacCovat, Ze ucitelia orientovani na
vedomosti skoér smeruju k udrzaniu kontroly nad obsahom a priebehom
vyucovania neZ k odstupu od zat'azovych situacii.

Manazérsky vyucovaci Styl pozitivne suvisel so stratégiou POZ 3 a so
stratégiou Vyhybanie sa. Tento nalez je mozné interpretovat vzhladom na
samotnu podstatu manazérskeho stylu, ktory je zaloZeny na organizovani, riadeni
triedy, nastavovani pravidiel a udrziavani poriadku. Ucitelia stymto Stylom
potrebuju v zatazovych situaciach zachovat kontrolu nad dianim v triede, preto
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je pochopitelné, Ze sa u nich objavuje stvislost prave so stratégiami zameranymi
na kontrolu situacie a vlastnych reakcii. Vzt'ah k vyhybaniu sa méze naznacovat,
Ze tito ucitelia v urcitych situdcidch volia strategicky odstup, aby zabranili
vyhroteniu problému a zachovali plynulost vyucovacieho procesu.

Vysledky zaroven ukazali, Ze negativne zvladacie stratégie a potreba
socialnej opory sa vyznamne nespajali so ziadnym zo sledovanych vyucovacich
Stylov. To naznacuje, Ze tieto stratégie nemusia byt priamo viazané na sposob
pedagogického posobenia ucitel'a, ale skoér na iné faktory, napriklad aktudlnu
mieru zataze, pracovné podmienky, osobnostné charakteristiky, Skolskd klimu
alebo dostupnost podpory v pracovnom prostredi. Osobitne vyznamna sa javi
stratégia POZ3, ktora sa objavila pri vSetkych sledovanych vyucovacich Styloch.
MoZno ju preto povazovat za dodleziti oblast zvladania zataze v ucitel'skej
profesii, pretoZe zahffla schopnost kontrolovat situaciu, vlastné reakcie
a zaroven si udrZiavat pozitivne vnitorné nastavenie.

Na zaklade uvedenych vysledkov mozZno konStatovat, Ze medzi vyucovacimi
Stylmi a zvlddacimi stratégiami existuju urcité Ciastkové suvislosti, no tieto
vztahy nie sd natol'ko silné, aby bolo moZné jednotlivé vyucCovacie Styly
jednoznacne priradit’ ku konkrétnym stratégiam zvladania zataze. Vyucovaci styl
ucitela a jeho copingové stratégie predstavuji dve oblasti profesijného
fungovania, ktoré sa mozu v urcitych situdciach prepdjat, ale zaroven su
ovplyvnené aj d'alsimi osobnostnymi, situacnymi a organiza¢nymi faktormi.

Prakticky prinos vyskumu spociva najmi v tom, Ze poukazuje na vyznam
sebaregulacie, kontroly reakcii a schopnosti vedome pracovat so zatazou
v ucitel'skej profesii. Vysledky naznacuju potrebu podporovat u ucitel'ov rozvoj
efektivnych zvladacich stratégii, najma tych, ktoré sii zamerané na konstruktivne
rieSenie  situdcii, regulaciu emocii audrziavanie psychickej stability.
V pedagogickej praxi by preto bolo vhodné venovat pozornost programom
zameranym na zvladanie stresu, rieSenie konfliktov, sebareflexiu a rozvoj
profesijnej odolnosti ucitel'ov.

Medzi limity vyskumu patri skutocnost, Ze tudaje boli ziskané
prostrednictvom sebahodnotiacich dotaznikov, preto mohli byt ovplyvnené
subjektivnym vnimanim respondentov. Vysledky tak vyjadruju najmi to, ako
ulitelia hodnotia vlastné vyucovacie Styly azvladdacie stratégie, nie priame
pozorovanie ich spravania v triede. Dal$im limitom je samotny kvantitativny
charakter vyskumu, ktory umoznuje zachytit Statistické suvislosti, no
neposkytuje hlbsie vysvetlenie dévodov, preco ucitelia volia konkrétne spésoby
zvladania zataze. Do budicnosti by preto bolo vhodné doplnit vyskum
o kvalitativne metdédy, napriklad rozhovory alebo pozorovanie vyucovania.
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Zaverom mozno uviest, Ze skimanie vztahu medzi vyuCovacimi Stylmi
azvlddacimi stratégiami prindSa doélezity pohlad na profesijné fungovanie
ucitel'a. Ucitel v kaZdodennej praxi nevystupuje iba ako sprostredkovatel
poznatkov, ale aj ako osoba, ktord musi regulovat vlastné reakcie, zvladat zataz
audrziavat primeranu klimu triedy. Vysledky poukazuju na to, Ze prave
schopnost kontroly situacie, kontroly reakcii a pozitivnej sebainstrukcie méoze
byt vyznamnym prvkom, ktory sa prepaja s réoznymi podobami vyucovacieho
Stylu. Vztah medzi sposobom vedenia vyuCovania a zvladanim zataZe je preto
potrebné chapat’ ako komplexny a viacfaktorovy jav, ktory si zasluhuje d’alSiu
odbornt pozornost.
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REGULACIA SPRAVANIA A SEBAHODNOTENIE UCITELOV V PRAXI V
PREPOJENI NA ICH PRACOVNU SPOKOJNOST A SPOKOJNOST SO
SEBOU

BEHAVIOURAL REGULATION AND SELF-ESTEEM OF TEACHERS IN PRACTICE
IN RELATION TO THEIR JOB SATISFACTION AND SELF-SATISFACTION

Klaudia Lobodasova, Marcela Veresova

Abstrakt: Prispevok sa zaoberd vztahom medzi reguldciou sprdvania a sebahodnotenim
ako vybranymi zloZkami psychologickej gramotnosti a vybranymi dimenziami spokojnosti
ucitel'ov v praxi. Cielom stiidie bolo preskumat, ako reguldcia sprdvania a sebahodnotenie
suvisia s pracovnou spokojnostou a spokojnostou so sebou samym. Vyskum bol realizovany
prostrednictvom dotaznikového Setrenia na vzorke 141 ucitelov z réznych typov $kél na
Slovensku. Ziskané tdaje boli spracované pomocou deskriptivnej Statistiky a korelacnej
analyzy. Vysledky poukdzali na Statisticky vyznamné pozitivne vztahy medzi
sebahodnotenim a sledovanymi dimenziami spokojnosti, ako aj na pozitivny vztah medzi
reguldciou sprdvania a spokojnostou ucitelov. Zistenia naznacuju, Ze vybrané zloZky
psychologickej gramotnosti zohrdvajii vyznamnu ulohu v subjektivnom prezZivani
spokojnosti ucitel'ov v pracovhom aj osobnom kontexte.

Klicové slova: reguldcia sprdvania, sebahodnotenie, pracovnd spokojnost, spokojnost’ so
sebou, ucitelia, psychologickd gramotnost’

Abstract: The paper focuses on the relationship between behavioural regulation and self-
esteem as selected components of psychological literacy and selected dimensions of
satisfaction among teachers in practice. The aim of the study was to examine how
behavioural regulation and self-esteem relate to job satisfaction and satisfaction with
oneself. The research was conducted using a questionnaire survey on a sample of 141
teachers from various types of schools in Slovakia. The data were analysed using descriptive
statistics and correlation analysis. The results revealed statistically significant positive
relationships between self-esteem and the examined dimensions of satisfaction, as well as a
positive relationship between behavioural regulation and teachers’ satisfaction. The
findings suggest that selected components of psychological literacy play an important role
in teachers’ subjective experience of satisfaction in both professional and personal contexts.
Key words: behavioural regulation, self-esteem, job satisfaction, self-satisfaction, teachers,
psychological literacy

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

1 Uvod do problematiky

Ucitel'ska profesia patri medzi narocné pomahajice profesie, ktoré kladu
vysoké naroky nielen na odborné vedomosti, ale aj na psychické a osobnostné
charakteristiky jednotlivca. Ucitelia sa v kazdodennej praxi stretavaju so
situdciami, ktoré si vyzaduju zvladanie zataze, rieSenie problémov, efektivnu
komunikaciu a prispésobovanie sa meniacim podmienkam $kolského prostredia
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(Paskova, 2021; OECD, 2013). Subjektivne prezivanie jednotlivca sa casto
vyjadruje prostrednictvom Zivotnej spokojnosti. T4 predstavuje kognitivne
hodnotenie kvality vlastného Zivota, ktoré vznikd na zaklade porovnania
aktualneho preZivania s osobnymi ofakavaniami, hodnotami a ciel'mi jednotlivca
(Diener, 1985). Sucastou Zivotnej spokojnosti su aj jej Specifické oblasti, ako
napriklad pracovna spokojnost a spokojnost so sebou samym (Diener a kol,,
1999). Vyznam psychologickych charakteristik v tomto kontexte suvisi aj so
$irSim chapanim gramotnosti. To sa postupne vyvijalo od tradi¢ného vnimania
gramotnosti ako schopnosti ¢itat a pisat (Chall, 1967) k jej modernejSiemu
chapaniu ako procesu zahfriajiceho porozumenie, interpretaciu a aktivne
vyuzivanie informdcii v ré6znych kontextoch (Langer, 2011). Na tieto pristupy
nadvazuje koncept psychologickej gramotnosti, ktory zddraziiuje schopnost
jednotlivca vyuZzivat psychologické poznatky v kazdodennom Zivote, reflektovat
vlastné preZivanie a regulovat svoje spravanie (McGovern a kol, 2010). Tento
koncept zaroven poukazuje na vyznam praktického uplatiiovania
psychologickych poznatkov, ktoré prispievaji k efektivnemu fungovaniu
jednotlivca v osobnom aj profesijnom kontexte (Sokolova, 2013). Medzi
vyznamné zloZky psychologického fungovania patri sebahodnotenie a regulacia
spravania. Tieto predstavuju dolezité vnuatorné zdroje jednotlivca a moézu
ovplyviiovat sposob, akym ucitelia interpretuju svoje skisenosti, reaguju na
zatazové situdcie a hodnotia svoje profesijné aj osobné fungovanie (Gavin-
Chocano a kol., 2025; McGovern a kol., 2010). Z uvedenych vychodisk vyplyva, Ze
sebahodnotenie a regulacia spravania mézu suvisiet s pracovnou spokojnostou
aj spokojnost'ou so sebou samym u ucitel'ov v praxi, a preto ich vzajomné vztahy
predstavuju relevantnu oblast vyskumu.

1.1 Sebahodnotenie ako zloZka psychologickej gramotnosti

Sebahodnotenie patri medzi vyznamné zlozky psychologickej gramotnosti
anadvazuje na schopnost jednotlivca reflektovat vlastné prezivanie, spravanie
a osobnostné charakteristiky. McGovern a kol. (2010) uvadzaju, Ze psychologicky
gramotny jedinec je schopny uvedomovat si a reflektovat vlastné aj cudzie
spravanie a mentalne procesy, pricom prave tato schopnost vytvara predpoklady
pre realistické hodnotenie seba samého. Sebahodnotenie (self-esteem)
predstavuje hodnotenie vlastnej hodnoty vo vzt'ahu k sebaobrazu jednotlivca. Ide
o vyznamny faktor uspe$Sného fungovania v osobnom aj profesijnom Zivote,
pricom v ucitel'skej profesii zohrava osobitni ulohu pri zvladani naro¢nych
situacii a dlhodobej zataze. Vyskumy poukazuju na to, Ze sebahodnotenie je tizko
prepojené s jednotlivymi dimenziami vnimania seba samého, pricom sa v nom
uplatiiuju kognitivne aj emociondlne aspekty sebavnimania (Gavin-Chocano
a kol,, 2025). Podl'a Gavin-Chocano a kol. (2025) mdoze uroven sebahodnotenia
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vyznamne ovplyviiovat profesijné fungovanie ucitela. VySSia troven
sebahodnotenia byva spdjana s vacSou mierou sebad6very, motivacie a odolnosti
pri zvladani pracovnych vyziev. Naopak, oslabené sebahodnotenie sa Casto spaja
s neistotou, zniZenou sebadéverou a tazkostami v socidlnom fungovani, ¢o méze
negativne ovplyvnit kvalitu pedagogickej prace (Gavin-Chocano a kol., 2025). Na
vyznam sebahodnotenia v kontexte psychologickej gramotnosti poukazuje aj
Rapsova (2024), ktora ho spolu so sebareflexiou povaZuje za vyznamny
predpoklad osobnostného a profesijného rastu ucitel'a. Rozvoj tychto schopnosti
podporuje objektivnejSie hodnotenie vlastnych moZnosti a obmedzeni, pracu so
spatnou vazbou a snahu o neustdle zlepSovanie. Ako uvadza autorka, hlbSie
poznanie seba samého sprostredkované spitnou vazbou predstavuje jeden zo
zakladnych predpokladov tspeSného vykonu ucitel'skej profesie (Rapsova, 2024).
Podla Berinsterovej a kol. (2021) vznikd sebahodnotenie a sebareflexia
prepdjanim osobného preZivania s odbornym psychologickym poznanim.
Schopnost' realisticky hodnotit’ vlastné silné stranky, limity a moZnosti rozvoja
tak predstavuje vyznamnu sucast psychologickej gramotnosti ucitela a moze
ovplyvnovat jeho profesijné fungovanie aj subjektivne prezivanie spokojnosti.

1.2 Regulacia spravania ako zlozka psychologickej gramotnosti

Regulacia spravania predstavuje jeden z praktickych prejavov
psychologickej gramotnosti. McGovern a kol. (2010) uvadzaju, Ze psychologicka
gramotnost nepredstavuje len porozumenie psychologickym poznatkom, ale aj
ich premietnutie do konkrétnych zmien v spravani. Regulaciu spravania mozno
preto chapat ako vedomé a zadmerné konanie vychddzajice z porozumenia
vlastnym reakcidm a situacidm. V pripade ucitelov ma tato schopnost vyznam
najma pri zvladani narocnych situacii, praci so stresom a udrziavani profesijnej
spokojnosti (McGovern a kol, 2010). Regulaciu spravania mozno vnimat aj
z pohl'adu Standardov a hodnot, ktoré usmernujui konanie jednotlivca. Spravanie
je hodnotené vo vztahu k vnitornym Standardom, ktoré si ¢lovek vytvara, pricom
na zaklade tohto hodnotenia moZe dochadzat k jeho naslednej uprave s cielom
dosiahnut’ Zelany vysledok. Regulacia spravania tak prebieha v ramci systému
hodn6t a referenénych ramcov, ktoré usmernuju konanie jednotlivca na réznych
urovniach (Allison, 1997). Dweck (2006) poukazuje na suvislost medzi
reguldciou spravania a tym, ako jednotlivci vnimaju svoje schopnosti a reagujd na
neudspech. Pri fixnom mysleni sa spravanie ¢asto orientuje na ochranu vlastnej
hodnoty, ¢co méze viest k vyhybaniu sa narocnym uloham, znizenému usiliu alebo
ukonceniu c¢innosti po zlyhani. Naopak, pri rastovom mysleni je spravanie
orientované na ucenie a rozvoj, pricom jednotlivci aj v naro¢nych situaciach
pokracuju v aktivite a hl'adajd nové spoOsoby rieSenia problémov. Vyznamnu
ulohu pritom zohrava aj spatna vazba, ktora je vnimana ako zdroj informacii, nie
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ako hodnotenie osoby (Dweck, 2006). Z uvedenych pristupov vyplyva, Ze
reguldcia spravania predstavuje vyznamnu sucast psychologickej gramotnosti
azohrava déleziti ulohu v osobnom aj profesijnom fungovani jednotlivca.
Schopnost vedome usmernovat vlastné konanie, pracovat so spatnou vazbou
a prispésobovat svoje reakcie poZiadavkam prostredia moZe ucitelom pomahat
efektivnejSie zvladat pracovné naroky a podporovat ich spokojnost
v profesijnom aj osobnom Zivote.

1.3 Pracovna spokojnost a spokojnost so sebou samym ako vybrané
dimenzie Zivotnej spokojnosti

Zivotnd spokojnost ucitelov je ovplyviiovanad viacerymi osobnymi
a psychosocialnymi faktormi. Gavin-Chocano a kol. (2025) poukazuju na to, Ze
vyznamnd ulohu zohrava sebahodnotenie, ako aj sp6sob, akym jednotlivci
vnimajui sami seba po emocionadlnej, fyzickej a socidlnej stranke. Autori zaroven
uvadzaju, ze zivotnd spokojnost uclitelov savisi s osobnostnymi
charakteristikami, mierou socidlnej podpory a celkovou duSevnou pohodou.
Z toho vyplyva, Ze spokojnost jednotlivca je vysledkom pdsobenia viacerych
osobnych a psychosocidlnych vplyvov, medzi ktorymi zohrava déleziti ulohu
sebahodnotenie (Gavin-Chocano a kol., 2025). Blatny a Solcova (2016) vysvetluju
Zivotnu spokojnost’ prostrednictvom charakteristickych adaptacii zahfnajtcich
motivacné a sebaregulatné procesy spojené s Kkonkrétnymi zivotnymi
a pracovnymi rolami. Medzi tieto procesy patri najmd vnimana sebaucinnost,
osobné ciele a ocakavania. V ucitel'skej profesii ma vyznam najma pocit pokroku
v praci, schopnost zvladat pracovné ulohy a presvedcenie, Ze pedagogické vyzvy
su zvladnutelné. Tieto skisenosti podporuju hodnotenie Zivota prostrednictvom
pocitu uspechu, zmysluplnosti a kontroly nad kaZdodennymi pracovnymi
situdciami (Blatny a Solcova, 2016). Na vyznam pracovného prostredia poukazuje
aj Paskova (2021), podla ktorej zivotni spokojnost ucitelov ovplyviiuja
organizacné a vztahové faktory Skolského prostredia. Kvalita vedenia Skoly,
medzil'udské vztahy a miera podpory zo strany nadriadenych sa premietaju do
vnimania pracovnej zataze a spravodlivosti. Pozitivne hodnotenie pracovného
prostredia nasledne podporuje spokojnost v oblasti prace, vztahov aj osobného
fungovania ucitel'ov (Paskova, 2021). V predkladanom prispevku sa pozornost
sustred'uje na dve vybrané dimenzie Zivotnej spokojnosti, konkrétne pracovnu
spokojnost’ a spokojnost so sebou samym. Tieto oblasti umoziiuju sledovat ich
vztah k vybranym zlozkdm psychologickej gramotnosti, konkrétne
k sebahodnoteniu a regulacii spravania.
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1.4 Ciele a hypotézy vyskumu

Cielom prispevku je analyzovat vztah medzi vybranymi zlozkami
psychologickej gramotnosti ucitelov, konkrétne sebahodnotenim a regulaciou
spravania, a vybranymi dimenziami Zivotnej spokojnosti, konkrétne pracovnou
spokojnostou a spokojnostou so sebou samym.

Vychadzajic z prezentovanych teoretickych poznatkov o sebahodnoteni,
reguldcii spravania a vybranych dimenziach Zivotnej spokojnosti boli
formulované nasledovné hypotézy:

H1: Medzi pracovnou spokojnostou ucitel'ov v praxi a droviiou sebahodnotenia
existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah.

H2: Medzi spokojnostou ucitel'ov so sebou samym a droviiou sebahodnotenia
existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah.

H3: Medzi pracovnou spokojnostou ucitelov v praxi a uroviiou regulacie
spravania existuje $tatisticky vyznamny pozitivny vztah.

H4: Medzi spokojnost'ou ucitel'ov so sebou samym a troviiou regulacie spravania
existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah.

2 Metodologia
2.1 Respondenti vyskumu

Vyskumny subor tvorilo 141 respondentov (n = 141) pdsobiacich
v ucitel'skej praxi. Z hl'adiska pohlavia prevazovali Zeny (79,4 %; n = 112), zatial
¢o muzi tvorili 20,6 % (n = 29). Respondenti posobili v réznych typoch $ké],
pricom najpocetnejSiu skupinu tvorili ucitelia strednych 8kél (53,9 %; n = 76).
Dalej nasledovali uéitelia zakladnych $kél na druhom stupni (19,9 %; n = 28),
ucitelia zakladnych umeleckych $kdl (17,0 %; n = 24) a ucitelia na prvom stupni
zakladnych Skdl (9,2 %; n = 13). Z hl'adiska kariérneho stupna boli respondenti
zastipeni vo vSetkych Styroch kategoriach, pricom najviac respondentov patrilo
do kategérie ucitelov s druhou atestaciou (32,6 %; n = 46). Dalej nasledovali
ucitelia s prvou atestaciou (31,2 %; n = 44) a samostatni ucitelia (29,8 %; n = 42),
pricom najmensie zastipenie mali zacinajuci pedagogicki zamestnanci (6,4 %;
n = 9). Respondenti pochadzali zo vsetkych krajov Slovenskej republiky, pricom
najvacsie zastipenie mali zo Zilinského kraja (41,8 %; n = 59). Dalej boli
zastipeni respondenti z Nitrianskeho kraja (14,2 %; n = 20), PreSovského
a Kosického kraja (zhodne 12,8 %; n = 18), menSie zastipenie mali respondenti
z Banskobystrického kraja (5,7 %; n = 8), Bratislavského kraja (5,0 %; n = 7),
Trnavského kraja (4,3 %; n = 6) a Trencianskeho kraja (3,5 %; n = 5). Priemerny
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vek respondentov bol 47,13 rokov (SD = 10,77; smerodajnd odchylka), pricom
vekové rozpatie sa pohybovalo od 24 do 67 rokov. Median veku bol 49 rokov, ¢o
naznacuje, zZe polovica respondentov bola mladSia ako 49 rokov a polovica
starsia.

2.2 Vyskumné metody

Na zber dat bola pouzita batéria dotaznikov zamerana na sebahodnotenie,
reguldciu spravania a vybrané dimenzie Zivotnej spokojnosti ucitelov. Pouzité
nastroje boli aplikované v stlade s ich Standardizovanou podobou.

Uroveii sebahodnotenia bola zistovana prostrednictvom Rosenbergovej
Skaly sebahodnotenia (Rosenberg, 1979; preklad Halama, 2006), ktord pozostava
z 10 poloziek hodnotenych na 4-bodovej Likertovej Skidle (od 1 - vdbec
nestihlasim po 4 - Uplne sihlasim). Skala je zamerana na zistovanie globalneho
sebahodnotenia jednotlivca, teda celkového postoja cloveka k sebe samému.
V ramci analyzy bolo vypocitané celkové skére sebahodnotenia, pricom vyssie
skdre indikovalo vy$Siu uUroven sebahodnotenia. Vnatorna konzistencia sSkaly
dosiahla hodnotu a = 0,810. Regulacia spravania bola posudzovana pomocou
dotaznika SRQ-CZ (Self-

Dotaznik sebaregulacie/Self-Regulation Questionnaire (Brown a kol., 1999;
overenie Ceskej 27 polozkovej adaptacie Gavora a kol., 2015; neskér Vaculikova
a kol.,, 2022), ktory pozostava z 27 poloziek hodnotenych na 5-bodovej Likertovej
Skale (od 1 - vobec nesuhlasim po 5 - Gplne sihlasim). Dotaznik je zamerany na
zistovanie schopnosti jednotlivca regulovat svoje spravanie v sulade s ciel'mi,
pricom zahffla orienticiu spravania, kontrolu impulzov, rozhodovanie
a planovanie. Spolahlivost S$kadly bola overend pomocou Cronbachovej alfy,
pricom dosiahla hodnotu a = 0,770.

Vybrané dimenzie Zivotnej spokojnosti boli zistované prostrednictvom
Dotaznika Zivotnej spokojnosti (Fahrenberg et al., 2000; ceska adaptacia Rodna
a Rodny, 2001). V ramci prispevku boli analyzované dve dimenzie, konkrétne
pracovna spokojnost’ a spokojnost’ so sebou samym. Respondenti hodnotili mieru
spokojnosti na 7-bodovej Likertovej skale (1 - vel'mi nespokojny/a az 7 - vel'mi
spokojny/4a). Vnutorna konzistencia dosiahla hodnotu a = 0,842 pre pracovnu
spokojnost a a = 0,882 pre spokojnost so sebou samym.

3 Vysledky

V uvode analyzy boli vypocitané deskriptivne Statistiky sledovanych
premennych, konkrétne sebahodnotenia, regulidcie spravania, pracovnej
spokojnosti a spokojnosti so sebou samym. Vysledky st uvedené v Tabulke 1.
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Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky vybranych premennych

Premenna M SD Min Max
Sebahodnotenie 3,26 0,45 2,20 4,00
Regulicia spravania 3,80 0,35 2,96 4,78
Pracovnd spokojnost 5,40 0,94 2,57 7,00
Spokojnost so sebou samym 5,38 0,86 3,00 7,00

Legenda: M - aritmeticky priemer; SD - smerodajnd odchylka; Min - minimdlna hodnota;
Max - maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie

Vysledky naznacuji, Ze sebahodnotenie respondentov sa pohybuje na
stredne vysSej az vysSej urovni (M = 3,26). Ucitelia vo svojich odpovediach
prezentovali skor pozitivne vnimanie seba samych a svojich schopnosti, pricom
ich hodnotenie mozno oznacit' za pomerne vyvazené a realistické. Skutocnost, Ze
priemerna hodnota prevySuje stred $kaly, poukazuje na tendenciu inklinovat
k vy$$im Urovniam sebahodnotenia. Nizka hodnota smerodajnej odchylky (SD =
0,45) zaroven naznacuje, Ze odpovede respondentov boli pomerne podobné.

Hodnota priemeru reguldcie spravania (M = 3,80) poukazuje na stredne
vysSiu aZ vysSiu droven tejto charakteristiky u skimanych ucitel'ov. Z vysledkov
mozno usudzovat, Ze respondenti vo vacSej miere dokazali usmernovat svoje
spravanie a prispdsobovat ho poziadavkam situdcie. Priemer nad stredom skaly
naznacuje, Ze sa vo svojich odpovediach priklanali skor k vy$§im hodnotam tejto
charakteristiky. Hodnota smerodajnej odchylky (SD = 0,35) poukazuje na nizku
variabilitu odpovedi, ¢o znamena, Ze medzi respondentmi neboli vyrazné
rozdiely.

Spokojnost’ v oblasti prace a zamestnania dosiahla vyssiu uroven (M = 5,40).
Respondenti hodnotili svoju pracovnu oblast prevazne pozitivne a prezivali v nej
vysSiu mieru spokojnosti. Priemer nad stredom $kaly zaroven naznacuje, Ze
pracovna oblast patri medzi pozitivne vnimané aspekty ich Zivota a predstavuje
vyznamny zdroj spokojnosti. Smerodajna odchylka (SD = 0,94) poukazuje na
miernu variabilitu odpovedi medzi respondentmi.

Vyssia uroven spokojnosti bola zaznamenana aj v dimenzii spokojnosti so
sebou samym (M = 5,38). Odpovede respondentov naznacuji, Ze Kk sebe
pristupujui prevazne pozitivne a vo svojom hodnoteni inklinuji k vys$sim
hodnotdm s$kaly. Tento vysledok poukazuje na priaznivé sebavnimanie ako
sucast’ ich celkového prezivania. Hodnota smerodajnej odchylky (SD = 0,86)
zaroven naznaCuje pomerne vyrovnané odpovede bez vyraznejSich rozdielov
medzi respondentmi.
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Tabul'ka 2 Korelacie medzi sledovanymi premennymi

Premenna Pracovna spokojnost Spokojnost so sebou samym
. r=0,300%** r=0,540%**
Sebahodnotenie p <0,001 p <0,001
Regulacia spravania r=0,240% r=0,370%
g p p=0,005 p<0,001

Legenda: r - Pearsonov korelacny koeficient; p - hladina Statistickej vyznamnosti;
*p < 0,05 *p<0,01; ***p < 0,001; Zdroj: vlastné spracovanie

Na overenie hypotéz bola pouzita Pearsonova korelatna analyza, pricom
Statistickd vyznamnost bola posudzovana na hladine a = 0,05.

Vysledky korela¢nej analyzy preukazali Statisticky vyznamné pozitivne
vztahy medzi vSetkymi sledovanymi premennymi. Medzi pracovnou
spokojnostou a sebahodnotenim bol zisteny Statisticky vyznamny pozitivny
vztah (r = 0,300; p < 0,001), ktory moZno interpretovat ako stredne pozitivny
vztah. Hypotéza H1 sa potvrdila. ESte silnejSi vztah bol identifikovany medzi
spokojnostou so sebou samym a sebahodnotenim (r = 0,540; p < 0,001). Ide
o silny pozitivny vztah, ¢im sa potvrdila hypotéza H2.

V pripade regulacie spravania bol zisteny Statisticky vyznamny pozitivny
vztah s pracovnou spokojnostou (r = 0,240; p = 0,005), ktory mozZno
charakterizovat’ ako slaby. Hypotéza H3 sa potvrdila. Medzi regulaciou spravania
a spokojnostou so sebou samym bol preukazany stredne pozitivny vztah
(r=0,370; p<0,001), ¢o potvrdzuje hypotézu H4.

Na zaklade uvedenych vysledkov mozno konStatovat, Ze vys$Sia droven
sebahodnotenia aj reguldcie spravania suvisi s vySSou mierou pracovnej
spokojnosti a spokojnosti so sebou samym. Najsilnejsi vztah bol zaznamenany
medzi sebahodnotenim a spokojnostou so sebou samym.

4 Diskusia

Cielom prispevku bolo preskimat vztah medzi sebahodnotenim
aregulaciou spravania ako vybranymi zlozkami psychologickej gramotnosti
a pracovnou spokojnostou a spokojnostou ucitel'ov so sebou samymi.

Vysledky preukazali Statisticky vyznamné pozitivne vztahy medzi oboma
sledovanymi zlozkami psychologickej gramotnosti a vybranymi dimenziami
spokojnosti. V pripade sebahodnotenia boli potvrdené pozitivne vztahy
s pracovnou spokojnostou aj spokojnostou so sebou samym, pricom najsilnejsi
vztah bol identifikovany prave v oblasti spokojnosti so sebou samym. Zistenia
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naznacuju, Ze spdsob, akym ucitelia hodnotia sami seba, zohrava vyznamnu tlohu
v ich profesijnom aj osobnom preZzivani.

Tieto vysledky su v stulade so zisteniami Ortha a Robinsa (2014), podla
ktorych  sebahodnotenie  predstavuje relativne stabilni  osobnostnu
charakteristiku ovplyvniujucu viaceré oblasti Zivota vratane pracovného
fungovania, medzil'udskych vztahov a celkovej psychickej pohody. VysSia drovei
sebahodnotenia sa spaja s pozitivnejSim hodnotenim vlastnych schopnosti
a vys$Sou mierou spokojnosti.

Vyznam sebahodnotenia moZno interpretovat aj prostrednictvom tedrie
sebaurCenia (Deci a Ryan, 2000), ktora zdoOraziuje vyznam autonOmie,
kompetencie a vztahov pre dosahovanie psychickej pohody. Sebahodnotenie
mozno v tomto Kontexte chapat ako odraz vnimania vlastnej kompetencie, ktora
podporuje spokojnost jednotlivca v rdéznych oblastiach Zivota vratane
pracovného prostredia.

Pozitivne vztahy boli zistené aj medzi regulaciou spravania a oboma
sledovanymi dimenziami spokojnosti. NajvyraznejSi vztah sa opat prejavil
v oblasti spokojnosti so sebou samym. UCcitelia s vySSou mierou regulacie
spravania dosahovali vyssie skore spokojnosti, ¢o naznacuje vyznam schopnosti
vedome usmernovat' a kontrolovat' vlastné konanie.

Podl'a Baumeistera a Vohsa (2007) predstavuje regulacia spravania
schopnost vedome riadit svoje konanie v sulade s osobnymi ciel'mi
a poziadavkami prostredia. Tato schopnost zohrava vyznamnu tlohu pri zvladani
zatazovych situacii a pracovnych narokov. Zistené vysledky preto naznacuju, ze
efektivna regulacia spravania moéze predstavovat jeden z faktorov podporujtcich
spokojnost’ ucitel'ov v profesijnej aj osobnej oblasti.

Vyznam reguldcie spravania v ucitel'skej profesii potvrdzuju aj Skaalvik
a Skaalvik (2018), podl'a ktorych schopnost’ efektivne zvladat pracovné naroky
aregulovat vlastné reakcie prispieva k pozitivnejSiemu prezivaniu prace a vyssej
spokojnosti ucitel'ov. Autori zaroven upozoriiujd, Ze ucitelia s vySSou mierou
sebaregulacie dokazu efektivnejSie zvladat stresové situacie a lepSie sa
vyrovnavat s profesijnymi vyzvami.

Podobné zavery uvadzaju aj Collie a Martin (2023), ktori poukazuju na
vyznam adaptability a psychologickych zdrojov pri zvladani poZziadaviek
ucitel'skej profesie. Schopnost flexibilne reagovat na meniace sa podmienky
Skolského prostredia a vedome usmernovat vlastné spravanie moéze podla
autorov podporovat nielen pracovnu vykonnost, ale aj subjektivnu spokojnost
jednotlivca.
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Ziskané vysledky mozno interpretovat aj v SirSom kontexte psychologickej
gramotnosti. McGovern a kol. (2010) zdéraznuju, Ze psychologicka gramotnost
nepredstavuje iba znalost psychologickych poznatkov, ale aj schopnost ich
aplikacie v kazdodennom Zivote. Sebahodnotenie a regulacia spravania moZzno
preto chapat ako vyznamné psychologické zdroje, ktoré podporuju efektivne
fungovanie jednotlivca v osobnej aj profesijnej oblasti.

Napriek ziskanym zisteniam je potrebné vysledky interpretovat s ohl'adom
na charakter vyskumného stboru a korelacny charakter vyskumu. Priestor pre
d’alsie vyskumné overovanie predstavuje najma skimanie tychto vztahov na
rozsiahlejSich vyskumnych vzorkadch sanalyzou predikénych vztahov, ako aj
doplnenie kvantitativnych zisteni o kvalitativny pohl'ad na preZivanie ucitel'ov
v pedagogickej praxi.
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VZTAH KRITICKEHO MYSLENIA A VYBRANYCH DIMENZIi ZIVOTNE]
SPOKOJNOSTI UCITELOV V PRAXI

RELATIONSHIP BETWEEN CRITICAL THINKING AND SELECTED DIMENSIONS
OF LIFE SATISFACTION OF TEACHERS IN PRACTICE

Klaudia Lobodasova, Marcela VereSova

Abstrakt: Prispevok sa zaoberd vztahom medzi kritickym myslenim ako vybranou zloZkou
psychologickej gramotnosti a dimenziami Zivotnej spokojnosti ucitelov v praxi. Cielom
studie bolo preskimat, ako kritické myslenie suvisi s celkovou Zivotnou spokojnostou, ako aj
s jej vybranymi oblastami. Vyskum bol realizovany prostrednictvom dotaznikového Setrenia
na vzorke 141 ucitelov z réznych typov Skél na Slovensku. Vysledky poukdzali na to, Ze
kritické myslenie vyznamne koreluje spracovnou spokojnostou ucitelov, zatial co
v ostatnych oblastiach Zivotnej spokojnosti sa Statisticky vyznamné vztahy nepotvrdili.
Zistenia naznacuju, Ze kritické myslenie zohrdva selektivnu tllohu v subjektivnom preZivani
kvality Zivota ucitel'ov s dérazom na ich pracovnt spokojnost.

v

KTlicové slova: kritické myslenie, Zivotnd spokojnost, ucitelia, psychologickd gramotnost’

Abstract: The paper is focused on the analysis of the relationship between critical thinking
as a selected component of psychological literacy and the dimensions of teachers’ life
satisfaction in practice. The paper aimed to examine how critical thinking is related to
overall life satisfaction, as well as to its selected areas. The research was conducted through
a questionnaire survey on a sample of 141 teachers from various types of schools in
Slovakia. The results showed that critical thinking is significantly correlated with teachers’
job satisfaction, while in other areas of life satisfaction, statistically significant relationships
were not confirmed. The findings indicate that critical thinking plays a selective role in the
subjective experience of teachers' quality of life, with an emphasis on their job satisfaction.
Key words: critical thinking, life satisfaction, teachers, psychological literacy

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

1 Uvod do problematiky

V dnesnej spolocnosti sa Coraz vicSia pozornost upriamuje na rozvoj
nielen odbornych vedomosti, ale aj spdsobilosti, ktoré jednotlivcom umoznuja
lepSie porozumiet sebe, medziludskym vztahom a efektivne zvladat narocné
Zivotné a pracovné situacie. Rychle zmeny v spolocnosti, vysSie naroky
v pracovnom Zivote a rastuca psychicka zataz poukazuji na potrebu rozvijat aj
také schopnosti, ktoré presahuju tradicné vzdeldvanie zamerané len na
osvojovanie vedomosti. Pojem gramotnost sa vzidy spajal s osvojenim si
zakladnych zrucnosti Citania a pisania a so schopnostou porozumiet pisanému
textu. Dlhodobo bola gramotnost chapana ako individualna a wvnuitorna
schopnost, ktora sa povazovala za kultirne neutrdlnu a univerzalnu.

V poslednych desatrociach tento pohl'ad zmenili vyskumy z oblasti sociolégie,
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antropolégie a lingvistiky, ktoré poukazali na to, Ze sa Siroko uplatiiuje v ré6znych
oblastiach kazdodenného Zivota (Luke, & Woods, 2009).

Na toto SirSie chdpanie gramotnosti nadvizuje pojem Kkritickej
gramotnosti v smere spdsobilosti premyslat nad tym, ¢o texty ,hovoria“, v akom
prostred{ vznikli a aky vplyv m6Zu mat na l'udi. Luke a Woods (2009) upozoriuju
na to, ze informacie nie si vzdy neutralne a je dolezité ich vediet posudzovat
s odstupom. Tento spdsob uvazovania je viazany aj na psychologickd gramotnost,
ktora neznamend iba poznat psychologické pojmy, ale aj vediet ich pochopit,
kriticky zhodnotit’ a pouZivat v beZnom Zivote (Luke, & Woods, 2009). McGovern
et al. (2010) definuja psychologickil gramotnost ako komplexnu charakteristiku
jedinca, ktora zahrfia nielen poznanie psychologickych principov, ale aj ich
zmysluplné vyuZitie v osobnom, socialnom a pracovnom kontexte. Psychologicka
gramotnost sa chape ako subor viacerych prepojenych schopnosti, medzi ktoré
patri vedecké uvaZovanie, kritické posudzovanie informdcii, etické spravanie,
efektivna komunikacia a porozumenie sebe aj druhym (McGovern et al., 2010).
Psychologickd gramotnost je chapana ako komplexny konstrukt pozostavajuci
z viacerych vzajomne prepojenych zloziek, medzi ktoré Cranney a Dunn (2011)
zarad'uju poznanie a porozumenie psycholégii, znalost vyskumnych metdd,
kritické myslenie, hodnoty v psycholégii, komunikatné zrucnosti a schopnost
aplikovat psychologické poznatky v praxi. Toto poniatie poukazuje na skutoc¢nost,
zZe psychologicka gramotnost presahuje troven teoretickych vedomosti a zahfna
aj ich praktické vyuzitie v kazdodennom a profesijnom fungovani jednotlivca.

Na Sirsie suvislosti psychologickej gramotnosti poukazuje Sokolova (2013),
ktora uvadza, Ze tradi¢né vymedzenie gramotnosti uz nepostacuje na efektivne
fungovanie jednotlivca v komplexnom socidlnom, pracovnom a Kkultirnom
prostredi. Psychologicki gramotnost chape ako oblast, ktorda suvisi so
starostlivostou o duSevnu pohodu a s celkovym fungovanim jednotlivca, pricom
lepSie porozumenie vlastnému preZivaniu moZno vnimat ako jeden
z predpokladov zvlddania naro¢nych situacif a utvarania medzil'udskych vztahov
(Sokolova, 2013). Z uvedenych pristupov vyplyva, Ze psychologickad gramotnost
predstavuje komplexni kompetenciu zahffiajucu Kkognitivne, reflexivne
a aplikacné procesy, pricom jej jednotlivé zlozky mozu zohravat vyznamnu tlohu
v osobnom aj profesijnom fungovani jednotlivca. V kontexte ucitel'skej profesie
mozno predpokladat, Ze tieto schopnosti suvisia aj s tym, ako ucitelia prezivaju
kvalitu svojho Zivota, a preto sa skimanie ich vztahu k Zivotnej spokojnosti javi
ako dolezita oblast vyskumu.
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1.1 Kritické myslenie ako zloZka psychologickej gramotnosti

Kritické myslenie predstavuje jednu zo zakladnych zloziek psychologickej
gramotnosti (McGovern et al, 2010). Autori uvadzaju, Ze psychologicka
gramotnost zahffia schopnost vyuzivat vedecké myslenie, analyzovat informacie
a posudzovat rozne alternativy rieSenia problémov. Psychologicky gramotny
jedinec je podla autorov schopny uplatnovat skepticky, no zarovei
konstruktivny pristup k rieSeniu problémov a vyhybat sa povrchnym alebo
neoverenym zaverom (McGovern et al., 2010). Uvedené chapanie Kritického
myslenia moZno aplikovat’ aj v kontexte ucitel'skej profesie. Tato schopnost mébze
zohravat vyznamnu UuUlohu pri pedagogickom rozhodovani, hodnoteni
edukacnych postupov a rieSeni naro¢nych vychovno-vzdelavacich situdcii,
v ktorych je potrebné zvaZzovat viaceré moznosti a vyberat primerané rieSenia.

Rapsova (2024) poukazuje na Uzke prepojenie kritickej gramotnosti
a kritického myslenia. Kritické myslenie chape ako hlbsi spdsob ucenia, ktory
spo¢iva vo vedomom vyuZivani myslienkovych postupov. Prostrednictvom
kritického myslenia je jednotlivec schopny hodnotit informacie z réznych
perspektiv, posudzovat ich doéveryhodnost a vyznam, porozumiet SirSim
suvislostiam a vytvarat' si vlastny tUsudok na zaklade dostupnych poznatkov
a skusenosti. Zarovenl autorka upozoriiuje, Ze hoci sa pojmy kritické myslenie
a kritickd gramotnost’ Casto pouZzivaju ako synonym4, nejde o totozné koncepty.
Kritickd gramotnost totiz presahuje individudlnu rovinu a smeruje k aktivnej
ucasti jednotlivca na spolocenskych procesoch (Rapsova, 2024).

Podobny pohlad na kritické myslenie nachddzame aj u BerinSterove;j,
Fuchsovej a Kapovej (2021), ktoré ho povazuju za doleziti sucast psychologickej
gramotnosti. Autorky zdorazinujd, Ze kritické myslenie spociva v schopnosti
posudzovat psychologické informacie s odstupom, premyslat o ich vyzname
a zodpovedne ich vyuzivat v praxi, ¢o sa premieta do uvedomelého rozhodovania
a spravania jednotlivca (BerinsSterova et al, 2021). Z uvedenych pristupov
vyplyva, Ze kritické myslenie predstavuje vyznamna zlozZku psychologickej
gramotnosti, ktord presahuje uroven jednoduchého hodnotenia informacii
azahrna komplexné Kkognitivne procesy spojené s analyzou, reflexiou
arozhodovanim. V kontexte ucitel'skej profesie mozno uvazovat o tom, Ze
schopnost kriticky pracovat s informaciami predstavuje vyznamny faktor, ktory
moZe ovplyviovat nielen kvalitu pedagogického rozhodovania, ale aj subjektivne
preZivanie pracovného Zivota a spokojnosti ucitel'ov.

1.2 Zivotna spoKkojnost ucitel'a

Zivotna spokojnost je pojem suvisiaci so subjektivnou pohodou a kvalitou
zivota a vztahuje sa na vnimanie vlastného zivota a hodnotenie vlastného
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zivotného fungovania. V pripade ucitelov zohrava vyznamnu dlohu, pricom je
ovplyvnovana viacerymi faktormi, ako su pracovné podmienky, vek ¢i zdravotny
stav. Dosiahnutie psychickej pohody, a tym aj preZivanie Zivotnej spokojnosti, si
vyZaduje subor viacerych zloZiek (Mosquera-Castro et al.,, 2021; Gavin-Chocano
et al,, 2025). Medzi tieto zloZky patria napriklad sebaakceptacia, pozitivne vztahy
s druhymi, autonémia, zvladanie prostredia, zmysel Zivota a osobnostny rast.
Zivotna spokojnost uéitel'ov zaroven suvisi so sebahodnotenim, pricom tento
vztah ovplyviiuje viacero faktorov, ako si osobnostné charakteristiky, miera
socialnej podpory a celkova duSevna pohoda (Gavin-Chocano et al., 2025).

Diener (1985) chape Zivotnu spokojnost’ ako kognitivnu stcast subjektivnej
pohody, ktora vyjadruje celkové hodnotenie kvality vlastného Zivota. Toto
hodnotenie vznika porovnanim aktudlneho Zivotného prezivania s osobnymi
ocakavaniami, cielmi a hodnotami jednotlivca. Na rozdiel od momentalnych
emécii ide o relativne stabilnejSie posuddenie Zivota, ktoré vychadza zo
subjektivneho hodnotenia jednotlivych Zivotnych oblasti (Diener, 1985). Diener
et al. (1999) zaroven rozliSuju kognitivnu zloZku Zivotnej spokojnosti a afektivne
zlozky, teda pozitivny a negativny afekt. Tento model umoziuje chapat Zivotnu
spokojnost’ ako vysledok SirSieho hodnotiaceho procesu, ktory je relevantny aj
v pracovnom kontexte ucitel'ov (Diener et al., 1999).

Rovnovaha medzi pracovnym a sikromnym Zivotom, zivotnd spokojnost
a Specificky spokojnost’ s pracou su vyznamné faktory, ktoré maja zasadny vplyv
na efektivnost ucitel'ov a ich vykon (Silva, & Fonceca, 2026). Ucitelia, ktori su
spokojni so svojou pracou, si m6zu plnit svoje povinnosti s vi¢Sou koncentraciou
a oddanostou. Je nespornym faktom, Ze spokojny ucitel' vynakladd maximalne
usilie na to, aby bola vyucba efektivnejSia (Barman, & Bhattacharyya, 2023).
Pracovna spokojnost je kombinaciou emocionalnych a psychologickych
skdsenosti v praci (Basnyat, 2023), v naSom vyskume v praci ucitel’a.

Podobne spokojnost so sebou, ako sucast celkovej Zivotnej spokojnosti,
predstavuje pozitivny vztah k sebe samému, spokojnost’ so sebou samym, prijatie
roznych aspektov seba, prijatie vlastnej minulosti a pritomnosti. Predstavuje
kognitivny aspekt, hodnotenie seba samého a sebaprijatie. V suicasnosti znacny
pocet vyskumov naznacuje, Ze sebaprijatie ucitelmi a spokojnost so sebou
samym ma pozitivny vplyv na emocionalnu pohodu Ziakov, ako aj na efektivnost
ucitel'ovej prace, stimulaciu a podporu sebarozvoja ucitel'a (Abdalina, 2025).

Na vyznam pracovného prostredia poukazuje Paskova (2021), podl'a ktorej
kvalita vedenia Skoly, medziludské vztahy a miera podpory zo strany
nadriadenych ovplyviiuji vnimanie pracovnej zataze a celkovd spokojnost
ucitel'ov. Pozitivne hodnotenie pracovného prostredia sa nasledne premieta do
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vysSej spokojnosti v oblasti prace, vztahov aj osobného fungovania a prijatia.
Z uvedenych pristupov vyplyva, Ze Zivotnd spokojnost ucitel'ov je vysledkom
posobenia viacerych osobnych aj kontextovych faktorov, ¢o vytvara priestor na
skimanie jej vztahu k vybranym psychologickym charakteristikdm, ako aj
psychologickej gramotnosti, ktord je okrem d'alsich zloZiek reprezentovana aj
kritickym myslenim.

1.3 Ciel vyskumu a hypotézy

Cielom vyskumu je analyzovat vztah medzi kritickym myslenim ako
vybranou zloZkou psychologickej gramotnosti a Zivotnou spokojnostou ucitel'ov
v praxi, so zameranim na jej vybrané dimenzie, konkrétne pracovnou
spokojnostou a spokojnostou so sebou samym. V ramci vyskumu vystupuje
kritické myslenie ako viacdimenzionalny konStrukt pozostavajici z faktorov
kritickej otvorenosti a reflektivneho skepticizmu. Celkova Zivotna spokojnost
ucitelov je chapana ako spojenie jednotlivych oblasti Zivotnej spokojnosti:
pracovna spokojnost, spokojnost so sebou samym, spokojnost so zdravim,
spokojnost s finan¢nou situaciou, spokojnost’ s volnym ¢asom, spokojnost so
socidlnymi vztahmi (rodina, priatelia a znamy) a spokojnost s byvanim.
Z aspektu jednotlivych faktorov a formulovania hypotéz sme pracovali
s dimenziami pracovna spokojnost a spokojnost’ so sebou samym.

Na zadklade existujucich vyskumov a odbornych zdrojov, nami
formulovaného ciel'a, sme si stanovili nasledujice vyskumné hypotézy:

H1: Medzi celkovou Zivotnou spokojnostou ucitel'ov v praxi a celkovou troviiou
kritického myslenia existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah.

H1l.a: Medzi celkovou zZivotnou spokojnostou ucitel'ov v praxi a kritickou
otvorenostou existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah.

H1.b: Medzi celkovou Zivotnou spokojnostou ucitel'ov v praxi a reflektivnym
skepticizmom existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah.

H2: Medzi pracovnou spokojnostou ucitelov v praxi a celkovou uroviiou
kritického myslenia existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah.

H3: Medzi spokojnostou ucitel'ov so sebou samym a celkovou uroviou kritického
myslenia existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah.

Okrem stanovenych hypotéz bola formulovana aj dopliujica vyskumna
otazka:

VO1: Aky je vztah medzi kritickym myslenim ako zloZzkou psychologickej
gramotnosti a d'al§imi vybranymi dimenziami Zivotnej spokojnosti ucitel'ov?
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2 Metody
2.1 Respondenti vyskumu

Vyskumny subor tvorilo 141 respondentov (n = 141) posobiacich
v ulitel'skej praxi. Z hl'adiska pohlavia prevazovali Zeny (79,4 %; n = 112), zatial
¢o muzi tvorili 20,6 % (n = 29).

Respondenti poésobili v roznych typoch s$kél, pricom najpocetnejsSiu
skupinu tvorili uéitelia strednych $kél (53,9 %; n = 76). Dalej nasledovali ucitelia
zdkladnych $kol na druhom stupni (19,9 %; n = 28), ulitelia zdkladnych
umeleckych k6l (17,0 %; n = 24) a ucitelia na prvom stupni zakladnych $kol (9,2
%; n=13).

Z hladiska kariérneho stupna boli respondenti zastipeni vo vsSetkych
Styroch kategoériach, pricom najviac respondentov patrilo do kategorie ucitel'ov
s druhou atestaciou (32,6 %; n = 46). Dalej nasledovali u¢itelia s prvou atestaciou
(31,2 %; n = 44) a samostatni ucitelia (29,8 %; n = 42), priCom najmensSie
zastupenie mali zac¢inajuci pedagogicki zamestnanci (6,4 %; n =9).

Respondenti pochadzali zo vSetkych krajov Slovenskej republiky, pricom
najvacsie zastipenie mali zo Zilinského kraja (41,8 %; n = 59). Dalej boli
zastdpeni respondenti z Nitrianskeho kraja (14,2 %; n = 20), PreSovského
a Kosického kraja (zhodne 12,8 %; n = 18), mensie zastupenie mali respondenti
z Banskobystrického kraja (5,7 %; n = 8), Bratislavského kraja (5,0 %; n = 7),
Trnavského kraja (4,3 %; n = 6) a Trencianskeho kraja (3,5 %; n = 5).

Priemerny vek respondentov bol 47,13 rokov (SD = 10,77; smerodajna
odchylka), pricom vekové rozpatie sa pohybovalo od 24 do 67 rokov. Median
veku bol 49 rokov, ¢o naznacuje, Ze polovica respondentov bola mladsia ako 49
rokov a polovica starsia.

2.2 Vyskumné metody

Na zber dat bola pouzita batéria dotaznikov zamerana na vybrané zlozky
psychologickej gramotnosti a Zivotna spokojnost’ ucitel'ov.

Kritické myslenie bolo zistované pomocou Skaly dispozicii pre kritické
myslenie (Sosu, 2013; preklad Rapsova, 2024), ktora pozostava z 11 poloziek
hodnotenych na 5-bodovej Likertovej skale (1 - vébec nesthlasim az 5 - dplne
stihlasim). Skila je tvorend dvoma faktormi, Kkritickou otvorenostou
areflektivnym skepticizmom. V ramci analyzy boli vypocitané skoére pre
jednotlivé faktory aj celkové skore kritického myslenia. Vnitorna konzistencia
Skaly bola overena pomocou Cronbachovej alfy (a), pricom celkova hodnota
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dosiahla a = 0,806. Pre jednotlivé faktory boli zistené hodnoty a = 0,718 pre
kriticku otvorenost a o = 0,729 pre reflektivny skepticizmus.

Zivotna spokojnost’ bola zistovana pomocou Dotaznika Zivotnej spokojnosti
(Fahrenberg et al, 2000; cCeskd adaptacia Rodnd & Rodny, 2001), pricom
respondenti hodnotili mieru spokojnosti na 7-bodovej Likertovej Skale (1 - vel'mi
nespokojny/a az 7 - vel'mi spokojny/a). V tejto studii boli analyzované vybrané
dimenzie, konkrétne celkova Zivotna spokojnost, pracovna spokojnost
a spokojnost’ so sebou samym. Kazda z dimenzii bola reprezentovana siedmimi
poloZzkami. Vnutorna konzistencia vybranych dimenzii dosiahla hodnoty
a = 0,842 pre pracovnu spokojnost a o = 0,882 pre spokojnost’ so sebou samym,
¢o poukazuje na dobru reliabilitu pouzitych skal.

3 Vysledky

Vtabulke 1 uvadzame namerané priemerné hodnoty v sledovanych
premennych vo vzorke 141 ucitel'ov v praxi.

Tabul'ka 1 Deskriptivne ukazovatele sledovanych premennych

Premenna M SD Min Max
Kritické myslenie 4,26 0,44 2,64 5,00
Kriticka otvorenost 4,25 0,46 2,57 5,00
Reflektivny skepticizmus 4,29 0,55 2,25 5,00
Celkova Zivotna spokojnost 5,23 0,76 3,06 7,00
Pracovnd spokojnost 5,40 0,94 2,57 7,00
Spokojnost so sebou samym 5,38 0,86 3,00 7,00

Legenda: M - aritmeticky priemer; SD - smerodajnd odchylka; Min - minimdlna hodnota;
Max - maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie

Priemerna hodnota kritického myslenia (M = 4,26) poukazuje na jeho vyssiu
uroven vo vyskumnej vzorke ucitel'ov. Podobne aj hodnoty Zivotnej spokojnosti
naznacuju vysSiu mieru spokojnosti respondentov, a to v celkovej (M = 5,23),
pracovnej (M = 5,40) oblasti aj v oblasti spokojnosti so sebou samym (M = 5,38).

Vyskumné sledovanie korelacii premennych uvadzame v tabulke 2. Vo
vztahu medzi celkovou zZivotnou spokojnostou a kritickym myslenim sa
nepreukazal Statisticky vyznamny vztah (r = 0,150; p = 0,083), rovnako ani
v pripade jeho jednotlivych zloziek - kritickej otvorenosti (r = 0,130; p = 0,123)
areflektivneho skepticizmu (r = 0,130; p = 0,128). Naopak, medzi pracovnou
spokojnostou a kritickym myslenim bol preukazany Statisticky vyznamny
pozitivny vztah (r = 0,250; p = 0,003). Z aspektu faktorov sytiacich kritické
myslenie sme zistili, Ze pracovna spokojnost Statisticky vyznamne suvisi
s kritickou otvorenostou (r = 0,179; p = 0,034) aj reflektivnym skepticizmom
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(r=0,274; p < 0,001), pricom najsilnejsi vztah bol zaznamenany prave v pripade
reflektivneho skepticizmu. V pripade spokojnosti so sebou samym nebol zisteny
Statisticky vyznamny vztah s celkovou droviiou Kritického myslenia (r = 0,160;
p= 0,053) ani s kritickou otvorenostou (r = 0,120; p = 0,156). Statisticky
vyznamny pozitivny vztah sa v8ak potvrdil medzi spokojnost'ou so sebou samym
a reflektivnym skepticizmom (r = 0,181; p = 0,032).

Tabul'ka 2 Vztah kritického myslenia a jeho faktorov s celkovou zivotnou
spokojnostou, pracovnou spokojnost'ou a spokojnostou s vlastnou osobou

Kritické Kriticka Kriticky
myslenie otvorenost skepticizmus
Celkova Zivotna spokojnost r 0,150 0,130 0,130
p 0,083 0,123 0,128
Pracovna spokojnost S 0,250 0,179" 0,274
p 0,003 0,034 <0,001
Spokojnost so sebou samym r 0,160 0,120 0,181*
p 0,053 0,156 0,032

Legenda: r= Pearsonov korelacny koeficient, p= hladina Statistickej vyznamnosti, *p < 0,05;
**p < 0,01; ***p < 0,001; Zdroj: vlastné spracovanie

Tabul'’ka 3 Korelacie d'alSich zloziek Zivotnej spokojnosti s kritickym myslenim

Kritické myslenie
Spokojnost so zdravim r 0,022
p 0,795
Spokojnost’ s finan¢nou situaciou r 0,056
p 0,510
Spokojnost’ s volnym ¢asom r 0,100
p 0,239
Spokojnost’ s priatel'mi a znamymi r 0,123
p 0,147
Spokojnost’ s byvanim r 0,087
p 0,302

Legenda: r= Pearsonov korelacny koeficient, p= hladina Statistickej vyznamnosti, *p < 0,05;
**p < 0,01; ***p < 0,001; Zdroj: vlastné spracovanie

Vysledky naznacuju, ze kritické myslenie sa vyznamne uplatiiuje najma vo
vztahu k pracovnej spokojnosti ucitel'ov, zatial' ¢o vo vztahu k celkovej Zivotnej
spokojnosti sa Statisticky vyznamné suvislosti nepotvrdili. Na uvedenom
vysledku sa pravdepodobne podielali d’alsie faktory sytiace celkovu Zivotnu
spokojnost, ktorych sledovanie sme viazali na nami formulovani vyskumnu
otazku (Tabulka 3). Medzi sledovanymi
dimenziami Zivotnej spokojnosti neboli zistené Statisticky vyznamné vztahy.
V pripade spokojnosti so zdravim bol vztah zanedbatelny (r = 0,022; p = 0,795),
pricom podobne velmi slabé korelacie boli zistené aj pri finan¢nej situacii

kritickym myslenim a d'al$imi
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(r=0,056; p = 0,510) a byvani (r = 0,087; p = 0,302). O nieco vyssie, avsak stale
Statisticky nevyznamné hodnoty boli zaznamenané pri spokojnosti s volnym
¢asom (r = 0,100; p = 0,239) a socidlnymi vztahmi (r = 0,123; p = 0,147). Tieto
vysledky naznacujd len vel'mi slabé pozitivne tendencie, ktoré vSak nedosiahli
uroven Statistickej vyznamnosti.

4 Diskusia a zaver

Cielom prispevku bolo preskimat vztah medzi kritickym myslenim ako
vybranou zloZkou psychologickej gramotnosti a vybranymi dimenziami Zivotnej
spokojnosti ucitelov v praxi. Vysledky ukazali, Ze kritické myslenie sa neprejavilo
ako vyznamny korelat celkovej Zivotnej spokojnosti, pricom Statisticky vyznamny
pozitivny vztah bol potvrdeny najmid v oblasti pracovnej spokojnosti. Tento
vysledok moZno interpretovat v kontexte pristupu Halpernovej (2014), podla
ktorej kritické myslenie predstavuje kognitivnu schopnost zahfnajicu analyzu,
hodnotenie a rieSenie problémov. Takéto zameranie naznacuje, Ze kritické
myslenie zohrava délezitejSiu ulohu najmi v oblastiach vykonu, rozhodovania
a pracovného fungovania nez v celkovom subjektivnom preZivani spokojnosti.

Zistenie, Ze kritické myslenie suviselo predovSetkym s pracovnou
spokojnostou, mozno prepojit’ aj s konceptom psychologickej gramotnosti podl'a
McGovernovej et al. (2010). Autori chipu psychologickd gramotnost ako
schopnost aplikovat psychologické poznatky v kazdodennom Zivote a reflektovat
vlastné spravanie, ¢o sa mozZe odrazat aj vo vyznamnosti vybranych zistenych
vztahov. V pripade uditel'skej profesie sa kritické myslenie moZe uplatiiovat
najmi pri hodnoteni edukacnych situdcii, rozhodovani, rieSeni problémov
a zvladani pracovnych poziadaviek. Prave preto sa jeho vyznam mohol prejavit
vyraznejSie v pracovnej oblasti neZ v celkovom hodnoteni Zivota.

Vysledky moZno interpretovat’ aj v suvislosti s poznatkami OECD (2011),
ktoré poukazuji na vyznam kognitivnych zrucnosti, ako je rieSenie problémov
a kritické myslenie, predovsSetkym v oblasti pracovného vykonu a uplatnenia
jednotlivca. Tento pristup pomaha vysvetlit, preco sa kritické myslenie v naSom
vyskume neprejavilo ako vyznamny faktor celkovej Zivotnej spokojnosti, ale skor
ako premenna suvisiaca s profesiondlnym fungovanim ucitel'ov. Kritické
myslenie tak moZno chipat najma ako kognitivnhu a vykonovo orientovanud
zlozku, ktora sa viaze na efektivne fungovanie v pracovnych situaciach.

Ziskané vysledky mozno zaroven vnimat v kontexte tedrie sebaurcenia
Deci a Ryan (2000), ktora zdéraziiuje vyznam naplifiania zakladnych
psychologickych potrieb - autonémie, kompetencie a vztahov - pre dosahovanie
zivotnej pohody. V tomto kontexte moZno predpokladat, Ze samotné kritické
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myslenie nemusi priamo ovplyvinovat celkovi spokojnost so zivotom, pokial nie
je prepojené s pocitom kompetencie, kontroly a zmysluplnosti v profesijnom
prostredi. Vysledky preto naznacujd, ze Kkritické myslenie moéze podporovat
najma pracovné zvladanie a profesijné rozhodovanie, nie vSak automaticky
celkové subjektivne hodnotenie Zivota.

Na vyznam pracovného prostredia ucitelov poukazuju aj Skaalvik
a Skaalvik (2018), ktori uvadzaji, Ze vysoké pracovné naroky, casovy tlak
a pretazenie suvisia so zniZenou zivotnou pohodou ucitel'ov. V tomto kontexte
moéZe byt kritické myslenie vyznamné najma ako schopnost pomadhajica
ucitel'ovi orientovat’ sa v naro¢nych pracovnych situdciach, zvaZovat moZnosti
rieSenia a primerane reagovat na poziadavky profesie. Podobne Collie a Martin
(2023) zdéraznuju dynamicky charakter prezivania ucitelov a vyznam
medziludskych vztahov, naro¢nosti Ziakov a pracovnych poziadaviek, ktoré
ovplyviiuju ich celkovil pohodu.

Analyza tieZ preukazala, Ze vztahy medzi kritickym myslenim a d'alSimi
dimenziami Zivotnej spokojnosti, ako su zdravie, finan¢na situacia, vol'ny cas,
socidlne vztahy a byvanie, neboli Statisticky vyznamné. Tieto zistenia podporuju
predpoklad, Ze niektoré oblasti Zivotnej spokojnosti mozu byt viac ovplyvnené
vonkajSimi okolnostami neZ individudlnymi kognitivnymi charakteristikami.
Tento zaver koresponduje aj s pohladom OECD (2013), podla ktorého
subjektivna pohoda =zahffia nielen hodnotenie vlastného zivota, ale aj
emocionalne prezivanie a pocit zmysluplnosti. Z tohto hl'adiska mozno
predpokladat, Ze celkova zivotna spokojnost’ ucitel'ov je SirSim a komplexnejsim
konstruktom prepojend na SirSie aspekty nez len na schopnost’ kriticky mysliet.
Na zaklade uvedeného moZno konstatovat, Ze kritické myslenie zohrava
v Zivotnej spokojnosti ucitelov diferencovani ulohu. Jeho vyznam sa
najvyraznejSie prejavil v pracovnom kontexte, zatial o vo vztahu k celkovej
Zivotnej spokojnosti a d'alS$im oblastiam spokojnosti sa vyznamné suvislosti
nepotvrdili. Vysledky tak podporuju chapanie psychologickej gramotnosti ako
viacrozmerného konstruktu, v ktorom sa jednotlivé zlozky mozu uplatiovat
rozdielnym sp6sobom v zavislosti od konkrétnej oblasti zivota ucitel'ov.
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PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST UCITELOV V PRAXI V KONTEXTE ICH
KARIEROVEHO STUPNA

PSYCHOLOGICAL LITERACY OF TEACHERS IN PRACTICE IN THE CONTEXT OF
THEIR CAREER LEVEL

Alexandra Masarova, Marcela Veresova

Abstrakt: Prispevok sa zameriava na psychologickil gramotnost ucitel'ov v praxi v kontexte
ich kariérového stupria a dizky pedagogickej praxe. Psychologickd gramotnost je
v prispevku chdpand ako komplexny konStrukt zahrrajici schopnost sebareflexie,
sebapoznania, emociondlnej reguldcie a konania v stlade s etickymi principmi. Vyskum bol
realizovany na vzorke 112 ucitel'ov strednych skél réznych kariérovych stupriov. Vyssie
skore v oblasti integrity a sebapoznania dosahovali ucitelia s vyssim kariérovym stupriom
a dlhsou pedagogickou praxou, avsak nie na urovni Statistickej vyznamnosti. Ucitelia
svysSou mierou sebapoznania vykazovali vysSiu mieru integrity a etického rozhodovania
Zistenia poukazuji na vyznam psychologickej gramotnosti ako stcasti profesijného rozvoja
ucitelov a zddraziiuju potrebu systematickej podpory reflexivnych a etickych kompetencii
v pedagogickej priprave.

Kl'icové slovda: psychologickd gramotnost; ucitel; kariérovy stupern; integrita;
sebapoznanie; profesijny rozvoj

Abstract: The paper focuses on the psychological literacy of teachers in practice in the
context of their career level and length of teaching experience. Psychological literacy is
understood in the paper as a complex construct including the ability to self-reflect, self-
knowledge, emotional regulation and act in accordance with ethical principles. The
research was conducted on a sample of 112 secondary school teachers of different career
levels. Higher scores in integrity and self-knowledge were achieved by teachers with a
higher career level and longer teaching experience, but not at the level of statistical
significance. Teachers with a higher level of self-knowledge showed a higher level of
integrity and ethical decision-making. The findings point to the importance of psychological
literacy as part of teachers' professional development and emphasize the need for
systematic support of reflective and ethical competencies in teacher training.

Key words: psychological literacy; teacher; career level; integrity; self-awareness;
professional development

1 Uvod do problematiky

Sucasné Skolské prostredie kladie na ucitel'a vyrazne SirSie poziadavky nez
len sprostredkovanie odbornych vedomosti. Pedagogicka profesia si vyzZaduje
schopnost’ reflektovat vlastné spravanie, rozumiet psychologickym potrebam
ziakov, efektivne komunikovat a konat v sulade s etickymi principmi. V tomto
kontexte nadobuida vyznam koncept psychologickej gramotnosti, ktory
predstavuje sibor vedomosti, zru¢nosti a postojov umoznujicich jednotlivcovi
efektivne aplikovat psychologické poznatky v kazdodennom Zzivote i profesijnej
praxi (Cranney et al., 2012).
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Psychologickd gramotnost ucitela zahffia nielen znalost' psychologickych
principov, ale aj schopnost reflektovat vlastné pedagogické rozhodnutia,
regulovat emécie a vytvarat podporné vzdelavacie prostredie. McGovern et al.
(2010) definuju psychologicki gramotnost ako schopnost aplikovat
psychologické poznatky pri rieSeni praktickych problémov, kriticky hodnotit
informacie a konat zodpovedne v osobnom aj profesijnom Zivote. V pedagogickej
praxi sa psychologicka gramotnost’ prejavuje napriklad v schopnosti porozumiet
spravaniu Ziakov, adekvatne reagovat na konfliktné situacie a podporovat
pozitivnu triednu klimu.

Vyznamnou sucastou psychologickej gramotnosti je integrita a sebapoznanie
ucitel'a. Integrita predstavuje schopnost konat v sulade s vlastnymi hodnotami
a etickymi principmi, priCom sebapoznanie umoZziiuje pedagégovi uvedomovat' si
vlastné emébcie, postoje a rozhodovacie procesy. Tieto dimenzie vyznamne
ovplyviiuju kvalitu pedagogickej interakcie a profesijné fungovanie ucitel'a
(Schlenker, 2008).

Vyskumy naznacujd, Ze psychologickd gramotnost sa rozvija v suvislosti
s profesijnym rastom a dizkou pedagogickej praxe. Skuisenej$i uéitelia ¢asto
disponuju vysSou mierou sebareflexie, lepSie zvlddaji emocionalne ndaroc¢né
situacie a efektivnejsie aplikuju psychologické poznatky v pedagogickej praxi.
Psychologicka gramotnost’ ucitel'a sa zaroven spaja so schopnostou reflektovat
vlastné pedagogické posobenie, efektivne komunikovat a vytvarat podporné
vzdelavacie prostredie (Sokolova, LemeSova & Jursova Zacharova, 2014).
Z uvedeného dévodu povaZzujeme za dolezité skimat psychologickd gramotnost
ucitel'ov v kontexte ich kariérového stupna.

Psychologickd gramotnost predstavuje viactroviiovy konsStrukt, ktory
zahfnia vedomostnd, aplika¢nti a reflexivnu rovinu. Funkénd uroven sa tyka
orientacie v psychologickych poznatkoch a terminoldgii, interaktivna udroven
zahfna schopnost vyuzivat psychologické poznatky v socidlnych situaciach
a kriticka uroven predstavuje schopnost reflexivne hodnotit informacie a vlastné
konanie (Sokolova, LemeSova & Jursova Zacharova, 2014).

V pedagogickom prostredi psychologicky gramotny ucitel dokaze citlivo
reagovat na individudlne potreby ziakov, vytvarat bezpecné a podporné
prostredie a reflektovat vlastné pedagogické poOsobenie. DoleZitou sucastou
psychologickej gramotnosti je emociondlna sebaregulécia, kritické myslenie
a schopnost prijimat spatnu vazbu.
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1.1 Integrita a sebapoznanie ako komponenty psychologickej gramotnosti

Integrita predstavuje schopnost konat v sulade s etickymi principmi
a osobnymi hodnotami. U¢itel' s vysokou mierou integrity posobi doveryhodne,
spravodlivo a konzistentne, ¢im vytvara pozitivhu socidlnu klimu v triede.
Schlenker (2008) wuvadza, Ze integrita zahffia cestnost, zodpovednost
a schopnost prevziat dosledky vlastného konania. V pedagogickom prostredi
integrita vyznamne ovplyviiuje kvalitu vztahov medzi ucitelom a Zziakmi
a podporuje vytvaranie bezpe¢ného a déveryhodného prostredia.

Sebapoznanie predstavuje schopnost uvedomovat' si vlastné emécie, postoje
a sposob rozhodovania. V pedagogickej profesii je tuzko prepojené so
sebareflexiou, ktora umoziuje ucitel'ovi analyzovat vlastné pedagogické postupy
a zlepSovat ich na zaklade skusenosti. Anthony, Franklin a Langford (2002)
zdoraziiuju, Ze sebapoznanie a reflexia podporuji schopnost jednotlivca
porozumiet vlastnému spravaniu a efektivnejSie regulovat svoje konanie.
Reflexivny ucitel' dokaze efektivnejSie reagovat na potreby ziakov, adaptovat
svoje stratégie vyucovania a kriticky analyzovat vlastné pedagogické pdsobenie.

1.2 Vyskumné otazky a hypotéza

V oblasti rozdielov medzi ucitelmi v réznych kariérovych stupiioch sme
formulovali nasledovné vyskumné otazky:

VO1: Existuju rozdiely v urovni integrity medzi ucitel'mi v ré6znych kariérovych
stupnov.

VO2: Existuju rozdiely v urovni sebapoznania medzi ulitelmi z rdznych
kariérovych stupiiov.

Voblasti vztahu diZky pedagogickej praxe asledovanych zloZiek
psychologickej gramotnosti sme formulovali nasledovné vyskumné otazky:

VO03: Existuje vztah medzi dizkou pedagogickej praxe a uroviiou sebapoznania
ucitel'ov?

VO04: Existuje vztah medzi dizkou pedagogickej praxe a uroviiou integrity
ucitel'ov?

Na zaklade existujucich poznatkov o koncepte psychologickej gramotnosti
ucitel'ov, predpokladdme existenciu vztahu medzi sledovanymi dvoma zlozkami
a formulujeme nasledovnua hypotézu:

H1: Predpokladame existenciu vztahu medzi integritou a sebapoznanim ucitel'ov.
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2 Metody
2.1 Vyskumna vzorka

Vyskumnu vzorku tvorilo 112 ucitel'ov strednych skél z réznych kariérovych
stupniov. Do vyskumu boli zaradeni zacinajuci ucitelia (N=19), samostatni ucitelia
(N=34), ucitelia s prvou atestaciou (N=37) a ucitelia s druhou atestaciou (N=21).

2.2 Vyskumné metody
Na zber dat boli pouzité nasledovné metodiky:

» The Integrity Scale (Schlenker, 2008) - nastroj zamerany na hodnotenie
integrity, ¢estnosti a etického rozhodovania.

» The Self-Reflection and Insight Scale (Anthony, Franklin & Langford, 2002) -
skala zamerana na sebapoznanie, sebareflexiu a iroven vnutorného vhl'adu.

Respondenti sa vyjadrovali kjednotlivym polozkdm v oboch meracich
nastrojoch prostrednictvom 5-bodovej Likertovej $kaly.

2.3 Procediira a spracovanie dat

Zber dat prebiehal online prostrednictvom platformy Google Formulare.
Uéast’ respondentov bola anonymna a dobrovol'na. Ziskané data boli spracované
pomocou deskriptivnej Statistiky, korela¢nej analyzy a jednofaktorovej analyzy
rozptylu (ANOVA).

3 Vysledky
Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky v dimenzidch sebapoznanie a integrita
Premenna N M SD MIN MAX
Sebapoznanie 112 3,94 0,71 1,00 5,00
Integrita 112 3,52 0,56 2,00 4,89

Legenda: N - pocet respondentov, M - aritmeticky priemer, SD - smerodajnd odchylka, MIN
- minimdlna hodnota, MAX - maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie

Vysledky naznacuju (Tabulka 1), Ze ucitelia dosahovali vyssie priemerné
skére v oblasti sebapoznania neZ integrity. Priemernd hodnota sebapoznania
(M = 3,94) poukazuje na pomerne dobre rozvinuti schopnost reflexie vlastného
spravania, uvedomovania si emocii a analyzovania vlastnych pedagogickych
postupov.

Priemerné skdre integrity (M = 3,52) naznacuje, Ze ucitelia vo vSeobecnosti
vnimaju svoje konanie ako konzistentné s osobnymi a profesijnymi hodnotami.
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Tabul'ka 2 Rozdiely v sebapoznani ucitel'ov podl'a kariérového stupna

Kariérovy stupei N M SD ANOVA p
Zacinajuci ucitel 19 3,74 0,92

Samostatny ucitel’ 34 3,88 0,82

1. atestacia 37 3,93 0,02 0,39 0,76
2. atestacia 21 3,94 0,01

Legenda: N - pocet respondentov, M - aritmeticky priemer, SD — smerodajnd odchylka, F -
hodnota testovacej Statistiky analyzy rozptylu (F-test), p - hladina Statistickej vyznamnosti
(p-hodnota); Zdroj: vlastné spracovanie

Na overenie rozdielov v sebapoznani ako zlozke psychologickej gramotnosti
medzi ucitelmi réznych kariérovych stupnov bola pouzitd jednofaktorova
analyza rozptylu (ANOVA). Vysledky analyzy (Tabul'ka 2) nepreukazali Statisticky
vyznamné rozdiely v drovni psychologickej gramotnosti medzi jednotlivymi
skupinami respondentov (p = 0,76). Napriek tomu moZno v priemernych
hodnotach pozorovat miernu tendenciu, podla ktorej ucitelia s vysSsim
kariérovym stupnom dosahovali o nieco vySSie skore v oblasti integrity
a sebapoznania v porovnani so za¢inajicimi ucitel'mi.

Vysledky analyzy rozptylu v oblasti integrity ucitel'ov v ré6znych kariérnych
stupiioch (tabul'ka 3) tiez nepreukdazali Statisticky vyznamné rozdiely medzi
skupinami ucitel'ov (p = 0,299).

Tabul'’ka 3 Rozdiely v integrite ucitel'ov podl'a kariérového stupna

Kariérovy stupen N M SD ANOVA p
ZacCinajuci ucitel’ 19 3,51 0,52

Samostatny ucitel 34 3,49 0,39

1. atestdacia 37 3,49 0,34 124 0,299
2. atestacia 21 3,52 0,45

Legenda: N - pocet respondentov, M - aritmeticky priemer, SD — smerodajnd odchylka, F -
hodnota testovacej Statistiky analyzy rozptylu (F-test), p - hladina Statistickej vyznamnosti
(p-hodnota); Zdroj: vlastné spracovanie

Tabul'ka 4 Vztah dizky pedagogickej praxe k sledovanym zlozkam
psychologickej gramotnosti

Premenné r p
Prax - Sebapoznanie 0,099 0,300
Prax - Integrita 0,041 0,664

Legenda: r - Pearsonov korelacny koeficient, p — hladina Statistickej vyznamnosti; Zdroj:

vlastné spracovanie
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Vysledky mapovania vzajomnych vztahov dizky pedagogickej praxe a zloZiek
psychologickej gramotnosti (Tabulka 4) preukézali vel'mi slaby a nevyznamny
vztah - vsebapoznania r = 0,099, p = 0,300; av pripade integrity r = 0,041,
p =0,664).

Tabul'ka 5 Vztah medzi integritou a sebapoznanim ucitel'ov

Premenna r p

Integrita - Sebapoznanie 0,52 0,001

Legenda: r - Pearsonov korelacny koeficient, p - hladina Statistickej vyznamnosti; Zdroj:
vlastné spracovanie

Korela¢na analyza (Tabulka 5) potvrdila pozitivny vztah medzi integritou
a sebapoznanim. Ucitelia s vySSou mierou sebapoznania castejSie vykazovali
vy$Siu mieru integrity a etického rozhodovania. Vysledok poukazuje na stredne
silny pozitivny vztah medzi sebapoznanim a integritou uclitel'ov. Sebapoznanie
tak suvisi so schopnostou uvedomit si désledky vlastného konania a prijimat
eticky zodpovedné rozhodnutia. Na ziklade uvedeného prijimame nami
formulovanu hypotézu.

4 Diskusia a zaver

Prispevkom poukazujeme na vyznam psychologickej gramotnosti ako
dolezitej sucasti profesijného fungovania ucitel'a. Psychologickd gramotnost je
faktorom, ktory moZzZe ovplyvnovat kvalitu pedagogickej prace, schopnost
efektivne reagovat na potreby ziakov a zvladat naroc¢né situacie v Skolskom
prostredi.  Psychologickd gramotnost ucCitela predstavuje komplexny
a viacdimenzionalny konstrukt, ktory nemozno redukovat na jednoduchy subor
vedomosti alebo izolovanych kompetencii, ¢o koresponduje s odbornymi
pristupmi autorov McGovern et al. (2010), Cranney a Morris (2021), ktori
psychologickd gramotnost popisuju ako integraciu vedomosti, zru¢nosti, hodnot
a schopnosti ich praktickej aplikacie v profesijnom kontexte. Vuvedenom
ponimani sme sa zamerali na analyzu dvoch dimenzii psychologickej
gramotnosti, ato integritu ucitela ajeho sebapoznanie, z pohl'adu diferencii
medzi uditelmi v jednotlivych kariérovych stupiioch, ktoré reflektuju aj dizku
praxe a urovei rozvoja profesijnych kompetencii.

Ucitelia vnaSom vyskumnom sudbore dosahovali mierne vyssie skore
v dimenzii sebapoznania nez v dimenzii integrity. Tento vysledok pod¢iarkuju aj
zistenia, ktoré zdoéraziiuju vyznam sebareflexie a sebapoznania ako centralnej
zlozky profesijného rozvoja ucitel'a (napriklad Anthony, Franklin a Langford,
2002; Sokolova et al., 2014). Sebapoznanie mozno chapat ako dynamickejSiu
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a flexibilnejSiu  dimenziu psychologickej gramotnosti, ktora sa rozvija
prostrednictvom priebeznej reflexie pedagogickych skuisenosti a interakcii so
ziakmi. Naopak, integrita predstavuje stabilnejSi osobnostny konStrukt uzko
previazany s vnutornym hodnotovym systémom jednotlivca (Schlenker, 2008;
Shapiro a Stefkovich, 2016). NiZsSie priemerné skoére integrity preto nemusi
indikovat jej deficit, ale moze skor odrazat realistickejSie a KkritickejSie
sebahodnotenie respondentov pri posudzovani vlastného etického Kkonania
v naro¢nych pedagogickych situacidch. Vyznamnym zistenim bol pozitivny
a Statisticky vyznamny vztah medzi integritou a sebapoznanim ucitel'ov.
Vysledky nami realizovaného vyskumu naznacuju, Ze ucitelia s vySSou mierou
sebapoznania castejSie vykazovali aj vyS$Siu mieru integrity a etického
rozhodovania.

Vysledky vyskumu sice naznacili velmi mierne rozdiely v priemernych
hodnotach v sebapoznani ucitelov v réznych kariérovych stupiioch, avsak tieto
rozdiely neboli Statisticky vyznamné. V oblasti integrity boli rozdiely este menSie.
V oboch sledovanych dimenzidach psychologickej gramotnosti sa vo vSetkych
kariérovych stupnioch percipuju ucitelia na dobrej urovni sebapoznania
a integrity (priemerné skdre vyjadruje pozitivne vnimanie a sehodnotenie)

Za limit vyskumu moZno povaZovat pouzitie sebahodnotiacich metodik,
ktoré mozu byt ovplyvnené socialne Ziaducim odpovedanim. Obmedzenim méoze
byt aj velkost vyskumnej vzorky, ktora mohla ovplyvnit' Statistickd vyznamnost
vysledkov.

V praktickej rovine vysledky poukazuji na potrebu systematickej podpory
psychologickej gramotnosti v pregradualnej priprave ucitelov i v ramci
kontinudlneho vzdelavania. Rozvoj sebareflexie, emocionalnej regulacie
a etického rozhodovania moZe vyznamne prispiet ku kvalite pedagogickej praxe
a profesijnej odolnosti ucitel'ov.

Literatira

Anthony, I. G, Franklin, ]J., & Langford, P., 2002. The Self-Reflection and Insight
Scale: A new measure of private self-consciousness. Social Behavior and
Personality, 30(8), 821-835.

Cranney, J., & Morris, S. 2021. Psychological literacy in undergraduate psychology
education and beyond, In Handbook on the State of the Art in Applied
Psychology, eds Graf P., Dozois, D. Hoboken, NJ: Wiley-Blackwell, 315-337.

144



Cranney, J., Botwood, L., & Morris, S. 2012. National Standards for Psychological
Literacy and Global Citizenship: Outcomes of Undergraduate Psychology Education.
Sydney: The University of New South Wales.

McGovern, T., Corey, L., Cranney, ]., & Morris, S. 2010. Psychologically literate
citizens. In: Undergraduate Education in Psychology: A Blueprint for the Future of
the Discipline. Washington: APA.

Morris, S., Cranney, ]. et al. 2012. Developing psychological literacy: Student
perceptions of graduate attributes. Australian Journal of Psychology, 65(1), 54-62.

Rapsova, L.. 2024. Psychologicky gramotny ucitel’. Nitra: Univerzita KonStantina
Filozofa v Nitre.

Schenkler, B. R, 2008. Integrity and character: Implications of principled and
expedient ethical ideologies. Journal of Social and Clinical Psychology, 27(10),
1078-1125.

Shapiro, J. P, & Stefkovich, ]. A. 2016. Ethical Leadership and Decision Making in
Education. 4th ed. New York: Routledge.

Sokolova, L., LemeSova, M., & Jursova Zacharov, Z. 2014. Psychologickd priprava
budiicich ucitelov a uciteliek: Inovativne pristupy. Bratislava: Univerzita
Komenského.

VereSova, M., Rapsova, L., & Krause, R. 2023. Osobnost’ a motivdcia k volbe
povolania ako prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej
priprave a v praxi. Nitra: UKF.

145



ROZDIELY V PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI UCITELOV
PRIMARNEHO VZDELAVANIA A STUDENTOV UCITELSTVA PRE
PRIMARNE VZDELAVANIE

DIFFERENCES IN PSYCHOLOGICAL LITERACY AMONG PRIMARY EDUCATION
TEACHERS AND PRE-SERVICE PRIMARY EDUCATION TEACHER

Jana Palkovicova, Lucia Rapsova

Abstrakt: Prispevok sa zaoberd porovnanim trovne psychologickej gramotnosti ucitelov
primdrneho vzdeldvania a Studentov ucitelstva pre primdrne vzdeldvanie. Psychologickd
gramotnost  bola  operacionalizovand  prostrednictvom  piatich  komponentov:
psychologickych mylnych predstdv, dévery vo vedu, integrity, kritickej otvorenosti
a reflektivneho skepticizmu. Cielom vyskumu bolo zistit, ¢i existujii rozdiely medzi ucitelmi
a Studentmi v jednotlivych komponentoch psychologickej gramotnosti. Vyskumny stibor
tvorilo 151 respondentov, z toho 87 ucitelov primdrneho vzdeldvania a 64 Studentov
ucitelstva pre primdrne vzdeldvanie. Vysledky ukdzali, Ze medzi ucitelmi a Studentmi
neexistuju Statisticky vyznamné rozdiely v sledovanych komponentoch psychologickej
gramotnosti. Zistenia naznacuju, Ze samotnd pedagogickd prax nemusi byt rozhodujticim
faktorom rozvoja psychologickej gramotnosti a Ze vyznamnil tulohu méZu zohrdvat' aj dalsie
faktory, ako kvalita pregradudlnej pripravy, individudlny zdujem o odborné poznatky ci
kontinudlne vzdeldvanie.

Kliicové slova: psychologickd gramotnost, psychologické mylné predstavy, dévera vo vedu,
integrita, dispozicie kritického myslenia, ucitelia primdrneho vzdeldvania, Studenti
ucitel’stva pre primdrne vzdeldvanie

Abstract: The paper focuses on comparing the level of psychological literacy between
primary education teachers and pre-service primary education teachers. Psychological
literacy was operationalized through five components: psychological misconceptions, trust
in science, integrity, critical openness, and reflective skepticism. The aim of the study was to
determine whether differences exist between teachers and students in the individual
components of psychological literacy. The research sample consisted of 151 respondents,
including 87 primary education teachers and 64 pre-service primary education teachers.
The results indicated that there were no statistically significant differences between teachers
and students in the examined components of psychological literacy. The findings suggest
that teaching experience alone may not be a decisive factor in the development of
psychological literacy and that other factors, such as the quality of pre-service teacher
education, individual interest in professional knowledge, and continuous professional
development, may also play an important role.

Key words: psychological literacy, psychological misconceptions, trust in science, integrity,
critical thinking dispositions, primary education teachers, pre-service primary education
teachers

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

Sucasna spoloc¢nost’ je charakteristicka dynamickymi zmenami, informacnou
exploziou, rasticou komplexnostou socidlnych problémov a vysokymi narokmi
na schopnost jednotlivcov orientovat sa v mnoZstve dostupnych informacii. Tieto
zmeny sa vyrazne premietaju aj do oblasti Skolstva, kde sa od ucitel'ov ocakava
nielen odborna a pedagogicka pripravenost, ale aj schopnost porozumiet
psychologickym aspektom ucenia, spravania a vyvinu Ziakov. V tejto stuvislosti sa
do popredia dostava koncept psychologickej gramotnosti, ktory je v sucasnosti
povaZzovany za jednu z vyznamnych gramotnosti 21. storofia a za doleZity
predpoklad efektivneho vykonu pomadhajdcich profesii vratane ucitel'stva
(McGovern a kol,, 2010; Hulme a kol., 2015; Rapsova, 2024).

Pojem psychologickd gramotnost prvykrat pouzil Boneau (1990), ktory ju
spajal predovSetkym so znalostou zdakladnych psychologickych pojmov
a konceptov. NeskorSie pristupy vsSak rozsirili jej chapanie aj o schopnost
aplikovat' psychologické poznatky v osobnom, profesijnom a spolo¢enskom
zivote. Psychologicka gramotnost je dnes definovana ako schopnost adaptivne
azamerne vyuzivat psychologické vedomosti, zrucnosti a postoje pri rieSeni
kaZdodennych problémov a Zivotnych situdcii (Cranney, Dunn, 2011).
Psychologicky gramotny clovek disponuje nielen zakladnymi poznatkami zo
psycholégie, ale zaroven kriticky hodnoti informacie, uplatnuje vedecké
myslenie, reSpektuje etické principy, reflektuje vlastné spravanie a dokaze
psychologické poznanie efektivne vyuzivat v medziludskych vztahoch
a profesijnej praxi (McGovern a kol., 2010).

V kontexte ucitel'skej profesie nadobuda psychologicka gramotnost osobitny
vyznam. Ucitel' je kaZzdodenne konfrontovany s réznorodymi potrebami Ziakov,
rodicov i kolegov a jeho rozhodnutia maju vyznamny vplyv na vzdelavaci proces
aj psychosocidlny vyvin ziakov. Psychologicky gramotny ucitel rozumie
vyvinovym osobitostiam zZiakov, dokaze vytvarat podporné vzdeldvacie
prostredie, kriticky pracovat s informdaciami, reflektovat vlastni pedagogicka
Cinnost' a vyuzivat psychologické poznatky pri rieseni problémovych situacii
v Skole (Sokolova a kol, 2014; BerinSterova a kol, 2021; Rapsova, 2024).
Psychologickd gramotnost tak predstavuje vyznamnu sucast profesijnych
kompetencii ucitela a mdze ovplyviiovat kvalitu vychovno-vzdelavacieho
procesu.

Vzhl'adom na komplexnost samotného konstruktu sa odbornici zameriavaju
na identifikaciu jeho jednotlivych komponentov. Predmetom nasho vyskumu boli
psychologické mylné predstavy, dovera vo vedu, integrita a dispozicie ku
kritickému mysleniu reprezentované kritickou otvorenostou a reflektivnym
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skepticizmom. Tieto komponenty patria medzi vyznamné predpoklady
efektivneho vyuZivania psychologickych poznatkov v profesijnej i osobnej oblasti
Zivota.

Psychologické mylné predstavy predstavuju nepresné, zjednoduSené alebo
vedecky nepodlozené presvedcenia o l'udskom spravani, prezivani a psychickych
procesoch. Napriek rozvoju psychologického vyskumu st tieto predstavy
v populacii velmi rozSirené a pretrvavaju aj medzi Studentmi ¢i odbornikmi
v pomdahajucich profesidch (Kujawski Taylor, Kowalski, 2004; Hughes a kol,
2013; Lilienfeld a kol, 2010). Ich pritomnost mo6Ze viest k nespravnym
interpretdciam psychologickych javov a k vyuZivaniu neefektivnych alebo
dokonca skodlivych postupov v pedagogickej praxi.

Dal$im sledovanym komponentom bola dévera vo vedu. T4 predstavuje
mieru akceptacie vedeckych poznatkov, doveru vo vedecké metdédy a ochotu
opierat’ svoje nazory a rozhodnutia o empirické dékazy. V obdobi intenzivneho
$irenia dezinformécii a pseudovedeckych tvrdeni nadobuida dévera vo vedu
mimoriadny vyznam. UcCitelia zohravaju vyznamnu ulohu pri sprostredkovani
vedecky podloZenych informécii Ziakom, a preto je ich dovera vo vedu délezitym
predpokladom rozvoja vedeckého a kritického myslenia mladSej generacie.

Integrita predstavuje osobnostnu charakteristiku stvisiacu s cestnostou,
moralnou konzistentnostou, zodpovednostou a dodrziavanim etickych principov.
Schlenker (2008) ju chape ako sulad medzi hodnotami, presvedceniami
a spravanim jednotlivca. V ucitel'skej profesii ma integrita mimoriadny vyznam,
pretoze ucitel je pre Ziakov vyznamnym modelom spravania a svojimi postojmi
ovplyviiuje ich moralny a hodnotovy vyvin.

Vyznamnou sucastou psychologickej gramotnosti si aj dispozicie ku
kritickému mysleniu. Kritickd otvorenost vyjadruje ochotu jednotlivca
prehodnotit vlastné nazory na zaklade novych dokazov a akceptovat alternativne
pohl'ady. Reflektivny skepticizmus predstavuje tendenciu preverovat informécie,
analyzovat ddkazy a nepodliehat nekritickému prijimaniu tvrdeni (Sosu, 2013).
Obe dispozicie si nevyhnutné pre orientaciu v sticasnom informacnom prostredi
a tvoria doélezity zaklad vedeckého usudzovania a profesionalneho rozhodovania.

Predkladany vyskum sa zameriava na porovnanie uvedenych komponentov
psychologickej gramotnosti medzi ucitelmi primarneho vzdelavania a Studentmi
uclitel'stva pre primarne vzdelavanie. Primarne vzdelavanie predstavuje kl'icové
obdobie formovania osobnosti dietata, jeho postojov k uceniu, socialnych
zrucnosti a zakladov kritického myslenia. U¢itelia primarneho vzdelavania preto
zohravaju vyznamnu ulohu nielen pri sprostredkovani vedomosti, ale aj pri
podpore celkového rozvoja Ziaka. Zaroven je dolezité skimat aj Studentov
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ucCitel'stva pre primarne vzdelavanie, ktori predstavuju buducich ucitel'ov a su
nositelmi poznatkov ziskanych pocas pregradudlnej pripravy. Porovnanie oboch
skupin umoziiuje ziskat obraz o tom, ¢i pedagogickd prax prispieva k rozvoju
vybranych komponentov psychologickej gramotnosti, pripadne identifikovat
oblasti, ktorym je potrebné venovat vacSiu pozornost v priprave budtcich
ucitel'ov.

Poznanie urovne psychologickej gramotnosti ucitel'ov a Studentov ucitel’stva
moZze prispiet k skvalithovaniu pregradudlnej pripravy ucitelov, tvorbe
vzdelavacich programov a podpore profesijného rozvoja pedagogickych
zamestnancov. Zaroven moZe poskytndt podklady pre efektivnejsie prepajanie
psychologického poznania s pedagogickou praxou, Co predstavuje jednu
z aktudlnych vyziev sucasného vzdelavania.

2 Metddy
2.1 Vyskumny ciel’, vyskumné otazky a hypotéza vyskumu

Hlavnym cielom nasho vyskumu je zistit' a porovnat uroven psychologickej
gramotnosti (psychologické mylné predstavy, dévera vo vedu, integrita,
dispozicie ku kritickému mysleniu - Kkritickd otvorenost a reflektivny
skepticizmus) u Studentov ucitel'stva pre primarne vzdelavanie a ucitel'ov pre
primarne vzdelavanie.

Vyskumny problém formulujeme do podoby otazky: Existuje rozdiel medzi
uCitel'mi primarneho vzdelavania a Studentami primarneho vzdelavania v ich
urovni psychologickej gramotnosti?

Na zdklade skimania tUrovne a rozdielov psychologickej gramotnosti
v nasich skupinach respondentov formulujeme nasledovné vyskumné hypotézy:

H1: Predpokladame, Ze ucitelia primarneho vzdelavania budu vykazovat nizsiu
mieru dovery v psychologické mylné predstavy, ako Studenti primarneho
vzdelavania.

H2: Predpokladame, ze ucitelia primarneho vzdelavania buda vykazovat vyssSiu
mieru dovery vo vedu, ako Studenti primarneho vzdelavania.

H3: Predpokladame, Ze ucitelia primarneho vzdelavania budu vykazovat vyssiu
mieru integrity, ako Studenti primarneho vzdelavania.

H4: Predpokladame, ze ucitelia primarneho vzdelavania budd vykazovat vyssSiu
mieru dispozicif ku kritickému mysleniu, ako Studenti primarneho vzdelavania.
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2.2 Vyskumny stbor

Vyskumny subor tvorilo 151 respondentov, z toho 87 (57,6 %) ucitel'ov
primarneho vzdelavania a 64 (42,4 %) Studentov ucitel'stva pre primarne
vzdelavanie v magisterskom stupni Studia. V stibore bolo zastupenych 146 (96,7
%) Zien a 5 (3,3 %) muZov. Priemerny vek Studentov bol 27 rokov a priemerny
vek ucitel'ov 49 rokov.

2.3 Vyskumné metody a metody spracovania dat

Pri skimani psychologickej gramotnosti sme sa sustredili na meranie jej
vybranych komponentov, ktoré povazujeme za kl'i¢ové v kontexte pedagogickej
praxe ucitel'ov primarneho vzdelavania - psychologické mylné predstavy, dévera
vo vedu, integrita, dispozicie ku kritickému mysleniu - kritickd otvorenost
a reflektivny skepticizmus.

Doveru v psychologické myty sme zistovali pomocou Dotaznika
psychologickych mylnych predstdv (Rapsova, Ballovd Mikuskova, 2024),
vychadzajic z vyrokov pouzitych vo vyskumnych pracach autorov Tulis (2022)
a McAfee, Hoffman (2021). Dotaznik obsahuje 25 otazok, pokryvajicich rézne
psychologické informdcie, ktoré su ¢asto prezentované v odbornej, ale aj laickej
sfére. Niektoré vyroky su fakticky spravne, iné predstavuju rozsirené omyly alebo
nespravne interpreticie psychologickych poznatkov. Ulohou respondentov je
hodnotit jednotlivé tvrdenia na 5-bodovej Skale (1 - Uplne nesdhlasim, 2 -
nesuhlasim, 3 - nemam vyhraneny nazor, 4 - sdhlasim, 5 - Uplne sdhlasim).
Vyssie skore vyjadruje silnejsiu tendenciu verit psychologickym mytom.

Na meranie dévery vo vedu sme pouzili upravend verziu Skaly
doveryhodnosti vedy (Hartman, 2017). Skala pozostdva zo Siestich poloziek
hodnotenych na 5-bodovej stupnici (1 - Uplne nesthlasim, 2 - nesthlasim, 3 -
nemam vyhraneny nazor, 4 - sthlasim, 5 - dplne suhlasim). Uprava spocivala
vnahradeni po6vodnej 7-bodovej Skaly 5-bodovou, ktora sa ukazala ako
efektivnejSia (Hartman, 2017). Vyssie skore naznacuje silnejsiu déveru vo vedu.

Integritu sme merali pomocou Skaly integrity (Schlenker, 2008), obsahujticej
15 vyrokov hodnotenych na rovnakej 5-bodovej $kale (1 - tplne nesthlasim, 2 -
nestihlasim, 3 - nemam vyhraneny nazor, 4 - stihlasim, 5 - tiplne stihlasim). Skala
zachytava postoje a osobnostné charakteristiky suvisiace s etickym spravanim,
ktoré prispievaju k psychickej pohode, odolnosti voli stresu a efektivnemu
fungovaniu v socidlnom prostredi. VysSie skore signalizuje silnejSie zastipenie
integritnych rysov osobnosti.

Dispozi¢tnu zlozku kritického myslenia sme posudzovali prostrednictvom
Skaly dispozicii pre kritické myslenie (Sosu, 2013). Nastroj obsahuje 11 poloZiek
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hodnotenych na 5-bodovej Skale (1 - uplne nesuhlasim, 2 - nesthlasim, 3 -
nemam vyhraneny nazor, 4 - suhlasim, 5 - uUplne suhlasim), v ktorych
respondenti posudzuji samych seba a svoje spravanie. Polozky pokryvaja dve
oblasti - kriticku otvorenost (7 poloZiek) a reflektivny skepticizmus (4 poloZky).

Na analyzu dat boli vyuzité metéddy deskriptivnej a inferencnej Statistiky.
Normalita rozdelenia dat bola overovana testami normality, priCom na
porovnanie ucitel'ov a Studentov bol podla splnenia predpokladov pouzity t-test
pre nezavislé vybery alebo Mann-Whitneyho U test. Pri viacerych premennych
bola pouzitd MANOVA s naslednymi parcidlnymi t-testami.

3 Vysledky vyskumu
3.1 Deskriptivne Statistiky sledovanych premennych

Deskriptivne Statistiky psychologickej gramotnosti v skupine Studentov
ulitel'stva pre primarne vzdeldvanie avskupine ucitelov primarneho
vzdelavania st uvedené v tabulke 1.

V oblasti psychologickych mylnych predstav dosiahli Studenti primarneho
vzdelavania priemerné skére 3,27 (SD = 0,28) a ucitelia primarneho vzdelavania
3,26 (SD = 0,33), ¢o poukazuje na strednt droveii viery v psychologické mylné
predstavy.

Pri dovere vo vedu bol voboch skupinich zisteny rovnaky median
(Md = 3,00), ¢o poukazuje na strednu uroven dévery vo vedu. Respondenti sa
priklanali k neutralnym odpovediam a medzi skupinami neboli pozorované
rozdiely.

V oblasti integrity dosiahli Studenti priemerné skoére 3,52 a ucitelia 3,48.
Ked'Ze vyssie skdre signalizuje silnejSie zastipenie integritnych rysov osobnosti,
vysledky poukazuji na stredne vysokd uroven integrity v oboch skupinach
respondentov. Medzi Studentmi a ucitel'mi neboli zistené vyrazné rozdiely.

V oblasti kritickej otvorenosti dosiahli Studenti median 4,14 a ucitelia 4,28.
Pri reflektivnom skepticizme bol median u Studentov 4,13 a u ucitelov 4,25.
KedZe vysSie skore sved¢i o silnejSom zastupeni dispozicii ku kritickému
mysleniu, vysledky naznacuji pomerne vysokd mieru Kritickej otvorenosti aj
reflektivneho skepticizmu v oboch skupinach. Respondenti prejavovali ochotu
prehodnocovat’ svoje nazory na zaklade dékazov, kriticky posudzovat' informacie
a reflektovat’ vlastné skusenosti. Rozdiely medzi ucitel'mi a Studentmi boli len
minimalne.
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Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky komponentov psychologickej gramotnosti
v oboch skupinach respondentov

Komponenty PG Skupina N M/Md | SD/IQR | MIN | MAX

Psychologické Studenti UPV 64 3,27 0,28 2,60 3,96

mylné predstavy Ucitelia PV 87 3,26 0,33 2,28 | 4,04
Dévera vo vedu Studenti UPV 64 3,00 1,26 1 4
Ucitelia PV 87 3,00 1,50 1 5

Integrita Studenti UPV 64 3,52 0,46 2,73 | 4,71

Ucitelia PV 87 3,48 0,51 2,80 | 4,73

Kritickd otvorenost Studenti UPV 64 4,14 0,86 3,00 | 5,00

Ucitelia PV 87 4,28 0,71 3,28 | 5,00

Reflektivny Studenti UPV 64 4,13 0,50 1,00 5,00

skepticizmus Ucitelia PV 87 4,25 1,25 2,25 5,00

Legenda: PG - psychologickd gramotnost; UPV - ucitel'stvo pre primdrne vzdeldvanie; PV -
primdrne vzdeldvanie; N - pocet respondentov; M - priemer; Md - medidn; SD - Standardnd
odchylka; IQR - interkvartilové rozpdtie; MIN - minimum; MAX - maximum, Zdroj: vlastné
spracovanie

3.2 Komparacna analyza

Cielom predkladanej analyzy bola komparacia ucitelov primarneho
vzdelavania a Studentov ucitel'stva pre primarne vzdelavanie v Styroch kl'icovych
komponentov psychologickej gramotnosti: psychologické mylné predstavy,

dovera vo vedu, integrita a dispozicie ku kritickému mysleniu (tabul’ka 2).

Tabul'ka2 Porovnanie komponentov psychologickej gramotnosti
medzi Studentmi a ucitel'mi primarneho vzdelavania

Komponenty PG i Skupina N M/Md | SD/IQR t/U p
eeloged | Sodeni V{0 1527 L 028 0z oo
Doévera vo vedu ?Elgfglt; I;I\J/v g;} 3:88 1;8 2651,0 | 0,616
g | Sl 55 046 | o | 070
Kriticka otvorenost ?Eléci{teeriit; Llil\D/V 247} 2:;3 8:3? 2763,5 | 0,938
sflisg"ceilg;r/rrlll};s Sglécilteeriit; LPI’I\DIV g; jég (1)22(5) 24165 | 0,162

Legenda: PG - psychologickd gramotnost; UPV - ucitel'stvo pre primdrne vzdeldvanie; PV -
primdrne vzdeldvanie; M - priemer, Md - medidn, SD - smerodajnd odchylka, IQR -
interkvartilové rozpdtie, t - Studentov t-test pre nezdvislé vybery, U - Mann-Whitneyho
U test, p - hladina Statistickej vyznamnosti; Zdroj: vlastné spracovanie
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Rozdiely medzi ucitelmi primarneho vzdelavania a Studentmi ucitel'stva pre
primarne vzdelavanie boli testované na hladine Statistickej vyznamnosti a = 0,05.
V zavislosti od splnenia predpokladu normality boli pouzité Studentov t-test pre
nezavislé vybery alebo Mann-Whitneyho U-test.

Pri psychologickych mylnych predstavach bola distribicia dat normalna
(Studenti: W = 0,982; p = 0,482; ucitelia: W = 0,982; p = 0,270), preto bol pouzity
t-test. Studenti dosiahli priemerné skére M = 3,27 (SD = 0,28) a utitelia M = 3,26
(SD = 0,33). Rozdiel nebol statisticky vyznamny (t(149) = 0,232; p = 0,817).
Vysledky naznacuju, Ze obe skupiny vykazuju porovnatelnii mieru dovery
v psychologické mylné predstavy. Hypotéza ¢. 1 sa nepotvrdila.

Pri dovere vo vedu bola normalita porusena v skupine Studentov (W = 0,962;
p = 0,049), preto bol pouzity Mann-Whitneyho U-test. Median v oboch skupinach
bol identicky (Md = 3,00). Rozdiel nebol Statisticky vyznamny (U = 2651,0;
p = 0,616). Ucitelia ani Studenti sa teda navzajom nelisili v arovni dévery vo vedu,
pricom vysledky poukazujii na stredni uroven dovery vo vedu v oboch
skupinach. Hypotéza ¢. 2 sa nepotvrdila.

Pri integrite bola distribticia dat normalna (Studenti: W = 0,984; p = 0,569;
uditelia: W = 0,989; p = 0,704), preto bol pouzity t-test. Studenti dosiahli
priemerné skére M = 3,52 (SD = 0,46) a ucitelia M = 3,48 (SD = 0,51). Rozdiel
nebol statisticky vyznamny (t(149) = 0,380; p = 0,704). Obe skupiny vykazovali
porovnatelnii droven integrity, pricom dosiahnuté skére naznacuje relativne
priaznivé zastipenie integritnych charakteristik. Hypotéza ¢. 3 sa nepotvrdila.

Pri kritickej otvorenosti (Studenti: W = 0,959; p = 0,034; ucitelia: W = 0,967;
p = 0,025) a reflektivnom skepticizme (Studenti: W = 0,836; p < 0,001; ucitelia:
W= 0,909; p < 0,001) nebola splnend podmienka normality, preto bol pouzity
Mann-Whitneyho U-test. V oblasti kritickej otvorenosti dosiahli studenti median
Md = 4,14 a ucitelia Md = 4,28, pricom rozdiel nebol Statisticky vyznamny
(U=2763,5; p = 0,938). Pri reflektivnom skepticizme bol medidn Studentov
Md = 4,13 a utitel'ov Md = 4,25, pri¢om rozdiel taktiez nebol Statisticky vyznamny
(U = 2416,5; p = 0,162). Hoci ucitelia dosiahli mierne vyssie hodnoty v oboch
dimenziach, rozdiely neboli dostatocne velké na to, aby ich bolo mozné
povazovat za Statisticky vyznamné. Vysledky zarovein poukazuji na pomerne
vysoku uroven kritickej otvorenosti aj reflektivneho skepticizmu v oboch
skupinach. Hypotéza ¢. 4 sa nepotvrdila.

Celkovo sa nepreukazali Statisticky vyznamné rozdiely medzi ucitel'mi
primarneho vzdeldvania a Studentmi ucitel'stva pre primarne vzdelavanie
v ziadnom zo sledovanych komponentov psychologickej gramotnosti. Vysledky
naznacuju, Ze obe skupiny dosahuji porovnatelnt udrovenn psychologickej
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gramotnosti napriek rozdielom v profesijnej skiisenosti a Staddiu profesijnej
pripravy.
4 Diskusia a zaver

Cielom nasho vyskumu bolo zistit a porovnat droven psychologickej
gramotnosti (komponentov - psychologické mylné predstavy, dévera vo vedu,
integrita, dispozicie ku kritickému mysleniu - kritickd otvorenost’ a reflektivny
skepticizmus) Studentov ucitel'stva pre primarne vzdelavanie a ucitelov
pre primarne vzdelavanie.

Vysledky predkladanej Stadie prindsaju zaujimavy obraz o vel'mi nepatrnych
rozdieloch v psychologickej gramotnosti medzi sledovanymi skupinami. Zistili
sme mierne diferencovany obraz o jednotlivych komponentoch psychologickej
k ostatnym skdmanym komponentom psychologickej gramotnosti je tento
konStrukt u oboch skiimanych skupin najslab$ie rozvinutym. Mierne silno verili
ucitelia primarneho vzdeldvania aj Studenti ulitel'stva pre primarne vzdelavanie
psychologickym mylnym predstavam. MoéZeme konStatovat, Ze v naSom
vyskumnom subore bola zaznamenanid mierna aZ stredne silnd dovera
v psychologické myty. Mierne nad priemerom, aZ stredne silng, sa ukazala aj
uroveinl ich integrity. Vysledky vyskumu ndm ukazuji pomerne vysoké dispozicie
ku kritickému mysleniu u Studentov aj ucitel'ov primarneho vzdelavania, ato
priblizne rovnako v oblasti kritickej otvorenosti aj v reflektivnom skepticizme.
Zistené rozdiely vo vSetkych skimanych komponentoch medzi skupinami vSak
neboli Statisticky vyznamné. Nepotvrdenie formulovanych hypotéz moZe suvisiet
s tym, Ze Studenti ucitel'stva pre primarne vzdeldvanie v magisterskom stupni uz
absolvovali vyznamnu c¢ast psychologickej a pedagogickej pripravy, v dosledku
Ccoho dosahuju turoven psychologickej gramotnosti porovnatelnd s ucitel'mi
v praxi. K podobnosti vysledkov mohla prispiet aj skutoc¢nost, Ze ¢ast Studentov
disponovala praktickymi skisenostami v oblasti predprimarneho vzdelavania.
Vysledky zarovei naznaduju, Ze samotna dizka pedagogickej praxe nemusi byt
rozhodujicim faktorom rozvoja psychologickej gramotnosti, ale vyznamnu tlohu
mozu zohravat individualne charakteristiky, zaujem o odborné poznatky
a kontinualne vzdelavanie.

Vysledky tejto Studie upriamuju pozornost na to, Ze ucitel primarneho
vzdeldvania nie je len nositelom poznatkov, ale predovSetkym Kkriticky
uvazujucim profesionalom, ktory dokaze reflektovat, spochybnovat
azodpovedne aplikovat vedecké poznanie v prospech svojich Zziakov.
Psychologicka gramotnost ucitel'a primarneho vzdelavania predstavuje klticovy
predpoklad kvality pedagogického poOsobenia, pretoze prave v ranych fazach
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Skolského vzdelavania sa formuju nielen vedomosti, ale aj postoje, hodnoty
a spoésoby uvazovania buducich generacii. Psychologickd gramotnost ucitela sa
tak javi ako jeden z pilierov profesionalneho rozhodovania, ked'ze prave ucitel
prvého stupna vyrazne ovplyviiuje kognitivny, emocionadlny i hodnotovy vyvin
dietata v jeho najcitlivejSom obdobi skolskej socializacie. Ucitel tak predstavuje
zdsadny predpoklad kvality pedagogického rozhodovania, ktoré vyznamne
formuje bezprostredné vzdelavacie prostredie. Prave preto si rozvoj
psychologickej gramotnosti zasliZzi systematicku a dlhodobt pozornost.
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KOMPARACIA DIDAKTICKYCH KOMPETENCIi UCITELOV
PRIMARNEHO VZDELAVANIA A STUDENTOV UCITELSTVA PRE
PRIMARNE VZDELAVANIE

COMPARISON OF DIDACTIC COMPETENCIES OF PRIMARY EDUCATION
TEACHERS AND PRE-SERVICE PRIMARY EDUCATION TEACHERS

Ester Varosikova, Lucia Rapsova

Abstrakt: Cielom prispevku je zistit' trover didaktickych kompetencii a identifikovat
rozdiely medzi studentmi ucitel'stva pre primdrne vzdeldvanie a ucitelmi pre primdrne
vzdeldvanie. Vyskumu sa ziicastnilo 100 respondentov, z toho 50 Studentov ucitel'stva pre
primdrne vzdeldvanie a 50 ucitel'ov pre primdrne vzdeldvanie pésobiacich v praxi. Uroveri
tychto kompetencii sme posudzovali pomocou Dotaznika didaktickych kompetencii
(Rapsovd, Szijjdrtéovd, Siittd, 2021), ktory hodnoti pdt klticovych oblasti: pldnovanie
a priprava vyucovacej hodiny, realizdcia vyucovacej hodiny, klima a disciplina v triede,
diagnostika a hodnotenie Ziakov a sebareflexia. Z vysledkov vyplyva, Ze medzi studentmi
ucitel'stva a ucitelmi z praxe existuje Statisticky vyznamny rozdiel iba v oblasti
diagnostikovania a hodnotenia, pricom ucitelia dosahujiu vyssie skore. V ostatnych
sledovanych oblastiach didaktickych kompetencii sa rozdiely medzi skupinami
nepreukdzali. Vysledky naznacuji potrebu zamerat sa v pregradudlnej priprave, ale
iv dalSom vzdeldvani najmd na rozvoj kompetencii spojenych s diagnostikou a hodnotenim.
Kricové slova: didaktické kompetencie, ucitel, student ucitel'stva, primdrne vzdeldvanie,
pregradudlna priprava

Abstract: The aim of the paper is to determine the level of didactic competencies and
identify differences between pre-service primary education teachers and primary education
teachers. The research sample consisted of 100 respondents, including 50 pre-service
primary education teachers and 50 primary education teachers currently working in
educational practice. The level of these competencies was assessed using the Didactic
Competencies Questionnaire (Rapsovd, Szijjdrtéovd, Siitté, 2021), which evaluates five key
areas: lesson planning and preparation, lesson implementation, classroom climate and
discipline, student assessment and evaluation, and self-reflection. The results indicate that
there is a statistically significant difference between pre-service primary education teachers
and primary education teachers only in the area of student assessment and evaluation, with
practicing teachers achieving higher scores. No significant differences were found between
the groups in the other examined areas of didactic competencies. The findings suggest the
need to place greater emphasis, both in pre-service teacher education and in continuing
professional development, on the development of competencies related to student
assessment and evaluation.

Key words: didactic competencies, teacher, pre-service teacher, primary education, pre-
service teacher education

Vedeckd Stiudia vznikla ako sucast rieSenia projektu VEGA 1/0255/24 ,Profesijné
kompetencie a psychologickd gramotnost ucitel'ov*.
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1 Uvod do problematiky

Ucitel'ska profesia patri medzi kl'iCové profesie v spolocnosti. Vyznamne
ovplyviiuje priebeh vychovno-vzdelavacieho procesu a celkovy rozvoj osobnosti
ziakov. Ucitel nie je len sprostredkovatelom vedomosti, ale aj sprievodcom, ktory
formuje hodnoty, postoje a socidlne zrucnosti Ziakov. Zaroven zohrava doleZziti
ulohu pri vytvarani efektivneho a pozitivneho vzdelavacieho prostredia, ktoré
podporuje ucenie a osobnostny rozvoj kazdého ziaka.

Pri vykonavani ucitel'skej profesie zohravaju klicovd ulohu didaktické
kompetencie ucitel'a, ktoré su dolezitou sucastou profesijnych kompetencii
utitelov. Podla Sutakovej, Ferencovej (2017) si nevyhnutné pre efektivne
planovanie, organizaciu, riadenie a hodnotenie vychovno-vzdelavacieho procesu.
Nase vnimanie didaktickych kompetencif uéitel'a je v zhode so Sut'dkovou (2017),
Sokolovou (2021) a i., ktoré ich definuji ako vedomosti, schopnosti a zru¢nosti
potrebné pre pldnovanie, organizovanie, realizaciu a hodnotenie vychovno-
vzdelavacieho procesu. Rapsovej (2024a) chapanie didaktickej kompetencie
presahuje aj do vedomosti, schopnosti a zrucnosti ucitela vytvarat pozitivnu
triednu  klimu, budovat disciplinu, vytvarat si prirodzenu autoritu
a sebareflektovat’ vlastnu pedagogickd ¢innost. Ucitel’ s rozvinutou didaktickou
kompetenciu predstavuje ucitel'a, ktory pozna aktudlny stav rozvoja svojich
ziakov, ma znalosti obsahu, procesu a metodiky ucenia, ktoré mu dovol'uju vyuzit
vo vyucbe vhodné metddy, postupy, stratégie a pomocky, vd'aka comu dochadza
k optimalnemu rozvoju vedomosti, schopnosti, zru¢nosti a osobnostnych
vlastnosti ziakov. Zaroven pozna a vo vyucbe vhodne aplikuje rézne metdédy
a formy hodnotenia Ziakov a vie vyuzivat i vhodné vychovné met6dy, ktorymi
predchadza, prip. odstranuje nevhodné prejavy spravania sa ziakov (VereSova,
Rapsova, Krause, 2023).

V pregradudlnej priprave su didaktické kompetencie Studentov ucitel'stva
rozvijané v teoretickej, ale i praktickej rovine prostrednictvom viacerych
predmetov - vSeobecnd didaktika, didaktika predmetov, vyskumny projekt
didaktiky predmetov, prostrednictvom pedagogickej praxe, ako i roznymi
formami vyucby (Rapsova, 2024a).

Mozno konstatovat, Ze didaktické kompetencie predstavuju zakladny prvok
profesijného a osobnostného rozvoja ucitela. Umoziiujd mu riesit zlozité
pedagogické ulohy, zdokonalovat' vzdelavacie ¢innosti a aktivne sa zapajat do
inovativnych  aktivit. Uroveri didaktickej kompetencie sa vyznaluje
individudlnym pristupom ucitela k organizacii vzdelavacieho procesu. Jej
podstatou je schopnost ucitela vyuzivat moderné metédy, podielat sa na
inovaciach, prisposobovat sa zmendm a organizovat vyucbu na zdklade

158



poznatkov a zrucnosti z oblasti didaktiky, ako i rieSit komplexné pedagogické
problémy vznikajlce vo vyucovacom procese (Orazova, 2025).

Vyucovaci proces je velmi variabilny, jeho konkrétny priebeh zavisi od
mnohych ¢initelov. Pre ucitela je zloZité postupovat podla nejakej vopred
stanovenej Struktury. Na druhej strane, je to proces premysleny, systematicky,
s logickou Struktirou a vlastnou dynamikou, ktory by mal byt ucitelom
z didaktického hl'adiska realizovany tak, aby podnecoval ucenie sa zZiaka a rozvoj
jeho sposobilosti. Didaktické kompetencie wucitela pokryvaja ucitel'ove
vedomosti, schopnosti a zru€nosti, ktoré mu umoZiiuju realizovat vyucovaci
proces tak, Ze bude respektovany princip kongruencie, ¢o znameng, Ze jednotlivé
prvky a fazy vyucovacieho cyklu logicky na seba nadvazuju a su navzajom
kompatibilné. Kazdy cyklus za¢ina planovanim, pokracuje realizaciou a vyustuje
do reflexie, ktord je zdroven vychodiskom dalSieho vyucovacieho cyklu
(Ferencova, Kosturkova, 2020).

Problematika didaktickych kompetencii ucitelov je predmetom viacerych
domacich a zahrani¢nych vyskumov. Vac¢Sina z nich sa vSak zameriava len na
vybrané oblasti didaktickych kompetencii alebo na jednu skupinu respondentov.
Menej vyskumov sa venuje komplexnému porovnaniu didaktickych kompetencii
medzi Studentmi ucitel'stva a ucitelmi v praxi, najmé v prostredi primarneho
vzdelavania. Z doévodu lepSieho pochopenia rozdielov medzi teoretickou
pripravou buducich ucitel'ov a praktickymi skiisenostami ucitel'ov v praxi sa nas
vyskum zameriava na porovnanie didaktickych kompetencii Studentov ucitel'stva
pre primarne vzdeldvanie a ucitelov primarneho vzdelavania, priCom
vychadzame z predpokladu, Ze ucitelia disponuji vy$Sou droviiou kompetencif
najmi v dosledku pedagogickej praxe, ¢i skisenosti, ktoré nadobudli vykonom
ucitel'skej profesie.

Komparacia didaktickych kompetencii medzi Studentmi ucitel'stva a ucitel'mi
z praxe umoznuje hlbSie nahliadnut do procesu formovania ucitel'skej profesie
apoukazat na vyznam prepojenia tedrie s praxou. V Kkontexte sucasného
vzdelavania tak nadobuda tato problematika osobitny vyznam, ked'Ze prispieva
k hl'adaniu ciest smerujucich k skvalitiovaniu pedagogickej praxe a rozvoju
buducich aj sucasnych ucitel'ov.
1.1 Vyskumné ciele a vyskumné hypotézy

Hlavnym cielom vyskumu je komparovat jednotlivé oblasti didaktickych
kompetencii Studentov ucitel'stva pre primarne vzdeldvanie a ucitel'ov
primarneho vzdelavania. Zdmerom vyskumu je zistit, ¢i existujd rozdiely v irovni

didaktickych kompetencii medzi tymito dvoma skupinami respondentov
a identifikovat oblasti, v ktorych sa tieto rozdiely najviac prejavuju.
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Na zaklade stanoveného ciela bol formulovany vyskumny problém, ktory
sme sformulovali do nasledovnej otazky: Existuje Statisticky vyznamny rozdiel
v didaktickych kompetencidch medzi ucitelmi primdrneho vzdeldvania a Studentmi
ucitel’stva pre primdrne vzdeldvanie?

Formulacia vyskumného problému vychadza z predpokladu, Ze pedagogicka
prax a skusenosti ziskané pocas vykonu ucitel'skej profesie mozu ovplyviovat
uroven didaktickych kompetencii. Ucitelia, ktori uz pésobia v pedagogickej praxi,
maju moznost svoje kompetencie rozvijat prostrednictvom kazdodennej prace
so Ziakmi, pldnovania vyucovacich hodin, hodnotenia vykonov Ziakov a reflexie
vlastnej pedagogickej ¢innosti. Naopak, Studenti ucitel'stva si tieto kompetencie
osvojuju najma pocas Studia a pedagogickej praxe, ktord je vSak casovo
obmedzena. Z tohto dévodu je mozné predpokladat, Ze medzi tymito dvoma
skupinami respondentov mozu existovat urcité rozdiely.

Na zaklade vyskumného problému boli sformulované hypotézy, ktoré
predpokladaju rozdiely v didaktickych kompetencidch medzi skdmanymi
skupinami respondentov. Vyskumné hypotézy sa vztahuji na jednotlivé oblasti
didaktickych kompetencii obsiahnuté v pouzitom dotazniku.

H1: Predpokladame, Ze uclitelia pre primarne vzdeldvanie dosiahnu Statisticky
vyznamne vys$Sie skére v oblasti Planovanie a priprava vyucovacej hodiny ako
Studenti ucitel'stva pre primarne vzdelavanie.

H2: Predpokladame, Ze ucitelia pre primarne vzdelavanie dosiahnu Statisticky
vyznamne vysSie skore v oblasti Realizacia vyucovacej hodiny ako Studenti
uclitel'stva pre primarne vzdelavanie.

H3: Predpokladame, Ze uclitelia pre primarne vzdeldvanie dosiahnu Statisticky
vyznamne vysSSie skdre v oblasti Triedna klima a disciplina ako Studenti
ucitel'stva pre primarne vzdelavanie.

H4: Predpokladame, Ze ucitelia pre primarne vzdelavanie dosiahnu Statisticky
vyznamne vy$Sie skére v oblasti Diagnostikovanie a hodnotenie ako Studenti
ucitel'stva pre primarne vzdelavanie.

H5: Predpokladame, Ze ucitelia pre primarne vzdelavanie dosiahnu Statisticky
vyznamne vySSie skore v oblasti Sebareflexia ako Studenti ucitel'stva pre
primarne vzdelavanie.
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2 Metody
2.1 Vyskumny subor

Vyskumny stbor tvorilo 100 respondentov, z toho 50 Studentov ucitel'stva
pre primarne vzdelavanie a 50 ucitelov primarneho vzdelavania. Respondenti
pochadzali z Nitrianskeho a Banskobystrického kraja, pricom zastipenie bolo
v oboch skupinach vyrovnané. Vo vyskumnom sibore vyrazne dominovali Zeny -
medzi Studentmi tvorili 100 % respondentov a medzi ucitelmi 96 %. Priemerny
vek Studentov bol 23,74 roka, zatial' o priemerny vek ucitel'ov dosahoval 42,86
roka. Uc¢itelia mali v priemere 16,24 roka pedagogickej praxe (min. 1 rok, max. 42
rokov).

2.2 Metédy vyskumu a spracovania dat

Na meranie drovne rozvinutosti didaktickych kompetencii sme pouzili
Dotaznik didaktickych kompetencii ucitela, ktorého autormi su Rapsovj,
Szijjartéova a Siittdé (2021). Psychometrické overenie dotaznika realizovala
Ballova Mikuskova (2022). Dotaznik sa sklad4 z piatich oblasti didaktickych
kompetencii, a to: planovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia vyucovacej
hodiny, triedna klima a disciplina, diagnostikovanie a hodnotenie a sebareflexia.
Sucastou dotaznika je 56 vyrokov, ku ktorym respondenti vyjadrujd mieru
suhlasu podla patstupiiovej Likertovej skaly. Jednotlivé vyroky respondenti
hodnotia na stupnici od 1 do 5, pricom 1 = skoro vobec, nikdy a 5 = takmer vzdy,
vzdy.

Pri spracovani udajov boli vyuZzité metddy deskriptivnej Statistiky. Na
zistovanie normality rozloZenia dat bol pouzity Shapiro-Wilkov test. Kedze
vysledky testu nepreukdzali normadalne rozlozenie dat, vyuzili sme
neparametricky Mann-Whitneyho test.

3 Vysledky
3.1 Deskriptivne S$tatistiky didaktickych kompetencii

Deskriptivne Statistiky didaktickych kompetencii ucitelov pre primarne
vzdeldvanie uvddzame vtabulke 1 a deskriptivne Statistiky didaktickych
kompetencii Studentov ucitel'stva pre primarne vzdelavanie uvadzame v tabul'ke
2. Pre kazdu dimenziu didaktickych kompetencii bolo pocitané priemerné skore,
pricom vysSie skore indikuje vySSie zastipenie didaktickych kompetencii.
Z kvalitativneho hladiska vyhodnocujeme jednotlivé oblasti didaktickych
kompetencii prostrednictvom piatich pasiem rozvinutia kompetencie (0-1 bez
rozvinutej kompetencie, 1-2 mierne rozvinutd kompetencia, 2-3 priemerne
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rozvinutd kompetencia, 3-4 znacne rozvinuta kompetencie, 4-5 Uplne rozvinuta
kompetencia).

Deskriptivna analyza ukazala, Ze ucitelia primarneho vzdelavania dosiahli
najvysSie skdre v oblasti diagnostikovania a hodnotenia (M = 4,02; SD = 0,58)
arealizacie vyucovacej hodiny (M = 4,01; SD = 0,44), pricom obe oblasti moZno
zaradit medzi vysoko rozvinuté Kkompetencie. Nasledovala sebareflexia
(M =3,99; SD = 0,64), planovanie a priprava vyucovania (M = 3,82; SD = 0,52)
a triedna klima a disciplina (M = 3,69; SD = 0,43), ktoré sa nachadzaju v pasme
znacne rozvinutych kompetencii.

U studentov ucitel'stva pre primarne vzdelavanie bola najvyssie hodnotenou
oblastou sebareflexia (M = 3,98; SD = 0,62), nasledovana realizaciou vyucovacej
hodiny (M = 3,92; SD = 0,38), triednou klimou a disciplinou (M = 3,82; SD = 0,32),
diagnostikovanim a hodnotenim (M = 3,77; SD = 0,58) a planovanim a pripravou
vyucovania (M = 3,70; SD = 0,49). VSetky sledované oblasti dosiahli uroven
znacne rozvinutych kompetencii.

Pri porovnani oboch skupin dosiahli ucitelia vysSie priemerné hodnoty vo
vacSine oblasti. Najvyraznejsi rozdiel sa prejavil v oblasti diagnostikovania
a hodnotenia (AM = 0,25) v prospech ucitel'ov, ¢o mozno pripisat ich bohat$im
praktickym skusenostiam. MenSie rozdiely boli zaznamenané v oblasti
planovania a pripravy (AM = 0,12) a realizacie vyucCovacej hodiny (AM = 0,09).
Vysledky v oblasti sebareflexie boli takmer totozné (AM = 0,01). Jedinou
oblastou, v ktorej dosiahli vy$Sie skore Studenti ucitel'stva, bola triedna klima
adisciplina (AM = 0,13). Celkovo mozno konStatovat, ze rozdiely medzi
skupinami nie sd vyrazné, priCom najvacSie odliSnosti sa tykaju oblasti
diagnostikovania a hodnotenia.

Tabul'ka 1 Deskriptivne Statistiky didaktickych kompetencii ucitel'ov
pre primarne vzdelavanie

Didaktické kompetencie N M SD MIN MAX
Planovanie a priprava 50 3,82 0,52 2,38 4,77
Realizacia 50 4,01 0,44 2,44 4,81
Triedna klima a disciplina 50 3,69 0,43 2,00 4,25
Diagnostika a hodnotenie 50 4,02 0,58 2,43 4,93
Sebareflexia 50 3,99 0,64 2,80 5,00

Legenda: N - pocet; M - priemer; SD - standardnd odchylka; MIN - minimum; MAX -
maximum; Zdroj: vlastné spracovanie
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Tabul'ka 2 Deskriptivne Statistiky didaktickych kompetencii Studentov
ucitel'stva pre primarne vzdelavanie

Didaktické kompetencie N M SD MIN MAX
Planovanie a priprava 50 3,70 0,49 2,46 4,77
Realizacia 50 3,92 0,38 2,88 4,50
Triedna klima a disciplina 50 3,82 0,32 3,25 4,50
Diagnostika a hodnotenie 50 3,77 0,58 2,36 4,79
Sebareflexia 50 3,98 0,62 2,20 5,00

Legenda: N - pocet; M - priemer; SD - Standardnd odchylka; MIN - minimum; MAX -
maximum; Zdroj: vlastné spracovanie

3.2 Komparacia didaktickych kompetencii u Studentov ucitel'stva pre
primarne vzdelavanie a ucitel'ov pre primarne vzdelavanie

Hlavnym cielom nasho vyskumu bolo komparovat jednotlivé oblasti
didaktickych kompetencii ucitelov pre primarne vzdeldvanie a Studentov
ucitel'stva pre primarne vzdelavanie (tabul'ka 3).

Pre porovnanie ucitel'ov primarneho vzdelavania a Studentov ucitel'stva pre
primarne vzdeldvanie bol pouZity Mann-Whitneyho U test. Vysledky ukazali, Ze
v oblastiach Planovanie a priprava vyucovacej hodiny (U = 1057,000; p = 0,183),
Realizacia vyucovacej hodiny (U = 1067,000; p = 0,206), Triedna klima
a disciplina (U = 1387,500; p = 0,340) a Sebareflexia (U = 1249,000; p = 0,994)
neboli medzi skupinami zistené Statisticky vyznamné rozdiely. Statisticky
vyznamny rozdiel sa preukazal iba v oblasti Diagnostikovanie a hodnotenie
(U=896,500; p = 0,015), pricom ucitelia primarneho vzdeldvania dosiahli vyssie
skdre ako Studenti ucitel'stva pre primarne vzdelavanie. Na zaklade ziskanych
vysledkov sa potvrdila iba hypotéza 4, v ktorej sme predpokladali, Ze ucitelia pre
primarne vzdeldvanie dosiahnu Statisticky vyznamne vysSie skore v oblasti
Diagnostikovanie a hodnotenie ako Studenti ucitel'stva pre primarne vzdelavanie.
Hypotézy 1, 2, 3 a 5 sa nepotvrdili.

Tabul'ka 3 Komparacia didaktickych kompetencii u Studentov ucitel'stva pre
primarne vzdelavanie a ucitel'ov pre primarne vzdelavanie

Oblasti DK U p
Planovanie a priprava 1057,000 0,183
Realiz4cia 1067,000 0,206
Triedna klima a disciplina 1387,500 0,340
Diagnostikovanie a hodnotenie 896,500 0,015
Sebareflexia 1249,000 0,994

Legenda: DK - didaktické kompetencie, U - hodnota testovej statistiky Mann-Whitneyho
U testu, p - hladina statistickej vyznamnosti; Zdroj: vlastné spracovanie
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4 Diskusia a zaver

Z pohladu kvalitativneho hodnotenia miery rozvinutosti didaktickych
kompetencii mozno konsStatovat, ze obe sledované skupiny dosiahli priaznivé
vysledky. UCcitelia primarneho vzdelavania vykazovali vysoko rozvinuté
kompetencie v oblastiach diagnostikovania a hodnotenia a realizacie vyucovace;j
hodiny, zatial ¢o v oblastiach sebareflexie, planovania a pripravy vyucovania
a triednej klimy a discipliny dosiahli droven znacne rozvinutych kompetencii. Aj
Studenti ucitel'stva pre primarne vzdelavanie dosiahli vo vSetkych sledovanych
oblastiach Urovenn znacCne rozvinutych kompetencii. Uvedené zistenia moZno
interpretovat’ ako pozitivny ukazovatel kvality pregradudlnej pripravy buducich
ucitel'ov, ked'Ze uz pocas Stadia si osvojuju kompetencie potrebné na planovanie,
realizaciu a reflexiu vyucovacieho procesu. Zaujimavé je, Ze najvysSie skdre
dosiahli v oblasti sebareflexie, o moZe suvisiet s doérazom vysokoskolského
vzdelavania na reflexiu vlastného uclenia, pedagogickych skusenosti
a profesijného rozvoja.

Vysledky inferencnej Statistiky ukazali Statisticky vyznamny rozdiel v oblasti
didaktickej kompetencie zameranej na diagnostikovania a hodnotenia, pricom
vyssie skore dosiahli ucitelia primarneho vzdeldvania. Rovnaké zistenia uvadza
vo svojom vyskume aj Rapsova (2024a, 2024b). Tento vysledok moZno
interpretovat v kontexte pedagogickej praxe, kedZe prave diagnostikovanie
a hodnotenie si vyZaduje dlhodobejSiu skisenost so Ziakmi, ich individualnymi
potrebami a priebeznym sledovanim ich pokroku. Tato oblast zahfiia nielen
samotné hodnotenie vykonu Zziakov, ale aj schopnost ucitel'a identifikovat' ich
silné a slabé stranky, prisp6sobovat’ vyucovanie ich potrebam a poskytovat im
primerant a neustalu spitnd vazbu. Ide o komplexni kompetenciu, ktora si
vyzZaduje nielen odborné vedomosti, ale aj pedagogickt skiisenost a schopnost
reagovat na roéznorodé situicie v triede. Vychadzajuc z uvedenych vysledkov
preto odporufame vytvarat viac prilezitosti na aktivne zapdajanie Studentov do
hodnotenia Ziakov poc¢as pedagogickych praxi. Studenti by mali mat' moZnost
analyzovat vysledky ziakov, sledovat ich pokrok a navrhovat pedagogické
intervencie. Efektivnym rieSenim by mohlo byt aj zavedenie samostatného
predmetu zameraného na rozvoj diagnostickych a hodnotiacich kompetencii,
ktory by prepajal teoretické poznatky s praktickou aplikdciou v Skolskom
prostredi.

V oblasti planovania a pripravy vyucovacej hodiny sa medzi skupinami
nepreukazal Statisticky vyznamny rozdiel, pricom mierne vyssie hodnoty dosiahli

sV v

ulitel'stva, ¢o poukazuje na jej relativne slabSie rozvinutie v porovnani
s ostatnymi sledovanymi kompetenciami. Podobné zistenia uvadzaju aj Dubovicki
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a Juki¢ (2017), ktori poukazuji na to, Ze Uroveinl planovania a pripravy
vyuCovania je u Studentov nizSia ako u ucitelov. V porovnani s tym, ucitelia
disponuju vacsimi skusenostami, ktoré im umoznuju planovanie efektivnejSie
prispdsobovat’ konkrétnym podmienkam triedy a aktudlnym potrebam Ziakov.
Tieto zistenia naznacuju potrebu posilnenia praktickej zloZky pregradudlne;j
pripravy budtcich uéitelov. Studenti by mali mat viac prilezitosti planovat,
realizovat a reflektovat vyucovacie hodiny v autentickom Skolskom prostredi.
Dolezité je, aby nepracovali s planovanim iba na teoretickej trovni, ale aby mali
moZnost overovat svoje pripravy v praxi a nasledne ich upravovat na zaklade
ziskanych skusenosti. Vyznamnu utlohu v tomto procese zohrava pedagogicka
prax a cvicni ucditelia. Ti by mali Studentom poskytovat odborné vedenie, spatnu
vazbu a podporu pri planovani vyucovania, formulovani ciel'ov, vybere vhodnych
metdd a rieSeni konkrétnych pedagogickych situdacii. Zaroven sa javi ako vhodné
roz$irit rozsah pedagogickych praxi tak, aby Studenti mali moZnost dlhodobejSie
sledovat konkrétne triedy a Ziakov.

Mierne vysSie hodnoty v oblasti realizacie vyucovacej hodiny dosiahli
uCitelia primarneho vzdelavania, avSak medzi Studentmi a ucitelmi sa
nepreukazal Statisticky vyznamny rozdiel. Tento vysledok poukazuje na
skuto¢nost, Ze Studenti ucitel'stva dosahuju v tejto oblasti zna¢ne rozvinuté
kompetencie uz pocas pregradudlnej pripravy. K obdobnym zaverom dospela aj
Michalsky (2021), ktora poukazuje na minimalne rozdiely medzi Studentmi
a ucitel'mi v oblasti realizicie vyucovania. Uvedené zistenia mozno vysvetlit tym,
Ze realizacia vyucovacej hodiny patri medzi kompetencie, ktoré su systematicky
rozvijané uz pocas Studia prostrednictvom pedagogickej praxe.

V oblasti triednej klimy a discipliny dosiahli mierne vyssie hodnoty Studenti
ucCitel'stva pre primarne vzdelavanie, priCom sa medzi Studentmi a ucitel'mi
nepreukazal Statisticky vyznamny rozdiel. Naopak, Alford a Winters (2025) vo
svojom vyskume zistili, Ze ucitelia disponuju vySSou mierou sebadoévery v oblasti
riadenia triedy a discipliny, ktora je podmienena najma dizkou praxe a realnymi
skdsenostami, ¢o sa nasledne premieta aj do vy$Sej urovne tychto kompetencii.
Rozdiel medzi vysledkami mozno vysvetlit viacerymi faktormi. V pripade nasho
vyskumu mohlo zohravat' dlohu aj to, Ze Studenti ucitel'stva boli pre Ziakov novi,
¢o mohlo ovplyvnit ich spravanie a celkovil atmosféru v triede. Zaroven je
potrebné zohl'adnit, Ze Uroven triednej klimy a discipliny méze vyrazne zavisiet
od konkrétneho triedneho kolektivu, v ktorom ucitelia alebo Studenti p6sobili.

V suvislosti s tymto naSim zistenim povazujeme za doélezité podporovat
budovanie pozitivnych vztahov v triede prostrednictvom participacie ziakov na

tvorbe pravidiel, podpory otvorenej komunikacie a vytvarania prilezitosti na
sebarealizaciu zZiakov. K pozitivnej triednej klime moéze prispiet aj pravidelné
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vyuzivanie aktivit zameranych na rozvoj socialnych vztahov, vzijomnej dovery
a spoluprace. Délezitym faktorom efektivneho riadenia triedy je aj prirodzena
autorita ucitela zaloZena na odbornosti, doslednosti, reSpekte a Kkvalitnej
komunikacii. Ucitel by mal vystupovat autenticky, stanovovat jasné hranice
a zaroven vytvarat podporné a bezpecné prostredie pre ucenie. Takyto pristup
podporuje disciplinu ziakov a pozitivne ovplyvnuje celkovi atmosféru v triede.

V oblasti sebareflexie dosiahli mierne vyssie hodnoty ucitelia primarneho
vzdelavania. Rozdiel medzi skupinami v$ak nebol $tatisticky vyznamny. Uroveti
sebareflexie je u oboch skupin pomerne vyrovnang, pricom ucitelia disponuji
o nieco lepSie rozvinutymi kompetenciami v tejto oblasti. Podobné zistenia vo
svojom vyskume uvadzaju aj Tagle Ochoa a kol. (2019), ktori poukazuji na
mierne vysSiu uroven sebareflexie ucitel'ov v porovnani so Studentmi ucitel'stva,
pricom rozdiely boli minimalne. Uvedené zistenia moZno vysvetlit tym, Ze
ucitelia maju vd'aka dlhodobej pedagogickej ¢innosti viac prileZitosti reflektovat
vlastni prax, analyzovat svoje postupy a prisposobovat ich konkrétnym
situaciam. Hoci su Studenti pocas Studia vedeni k sebareflexii, ich skisenosti
vporovnani s ucitelmi si o Cosi obmedzenejSie. Napriek tomu moZno
konstatovat, Ze rozdiely v tejto oblasti si minimalne a obe skupiny maju tieto
kompetencie zna¢ne rozvinuté.

Na zaklade uvedenych zisteni moZno predpokladat, Ze jednotlivé oblasti
didaktickych kompetencii si ovplyviiované rozdielnou mierou praktickych
skusenosti. Ziskané vysledky potvrdzujd, Ze rozvoj didaktickych kompetencii
predstavuje dlhodoby a kontinudlny proces, preto je potrebné venovat
systematickili pozornost ich rozvijaniu nielen pocas pregradudlnej pripravy
buducich ucitel'ov, ale aj v ramci kontinualneho profesijného vzdelavania ucitel'ov
z praxe. Posiliovanie praktickych skusenosti, prepdjanie tedrie s praxou
avytvaranie priestoru pre reflexiu vlastnej pedagogickej cinnosti mézu
vyznamne prispiet’ k zvy$ovaniu kvality vyucovania a efektivnej$iemu napltianiu
vychovno-vzdelavacich ciel'ov.
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ROZVO] ZLOZIEK PSYCHOLOGICKEJ GRAMOTNOSTI
V PREGRADUALNE] PRiPRAVE UCITELOV PRE PRIMARNE
VZDELAVANIE V SLOVENSKE] REPUBLIKE

DEVELOPMENT OF COMPONENTS OF PSYCHOLOGICAL LITERACY IN THE
UNDERGRADUATE PREPARATION OF TEACHERS FOR PRIMARY EDUCATION
IN THE SLOVAK REPUBLIC

Eliska Riecic¢iarova, Marcela VereSova

Abstrakt: Prispevok za venuje psychologickej gramotnosti v pregradudlnej priprave
ucitelov pre primdrne vzdeldvanie na vybranych vysokych skoldch v Slovenskej republike.
Vyskum bol realizovany kvalitativnym pristupom prostrednictvom analyzy informacnych
listov psychologickych predmetov. Vysledky ukdzali zastipenie vedomostnej a aplikacnej
zloZky psychologickej gramotnosti, pricom reflektivno-etickd zloZka a kritické myslenie boli
zastupené v mensej miere.

KTl'tiéové slova: psychologickd gramotnost, pregradudlna priprava, primdrne vzdeldvanie

Abstract: The paper focuses on psychological literacy in the undergraduate preparation of
teachers for primary education at selected universities in the Slovak Republic. The research
was conducted using a qualitative approach through the analysis of course syllabi for
psychology-related subjects. The findings revealed the presence of the knowledge-based and
application-oriented components of psychological literacy, while the reflective-ethical
component and critical thinking were represented to a lesser extent.

Key words: psychological literacy, undergraduate preparation, primary education

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

1 Uvod do problematiky

Sucasna Skola kladie na ucitel'a vel'ké naroky nielen v oblasti vedomosti aj aj
v oblasti psychologickej pripravenosti. Ucitel by mal vediet komunikovat so
Ziakmi, porozumiet ich potrebam, zvladdat rézne situacie v triede a vytvarat
pozitivne prostredie pre ucenie. Preto je doblezité, aby sa uZ pocas
vysokoskolského stiidia rozvijala psychologicka gramotnost budticich ucitel'ov.

Studenti ucitel'stva primarneho vzdelavania s charakterizovani silnou
orientdciou na dieta ako celok. Ich profesijny rast je spojeny s rozvojom
schopnosti vytvarat bezpec¢né, podporné. Stimulujuce prostredie v triede, ¢o je
rovnako dolezité ako samostatné odovzdavanie vedomosti z predmetov
(Kyriacou, C., 2007). Pre buducich ucitelov primarneho vzdelavania je
mimoriadne ddélezité, aby si pocas Stddia rozvijali tzv. pedagogicky takt. Tato
schopnost im umozituje pohotovo a s citom reagovat na rézne necakané situacie
v triede. Pravne miera tejto vnimavosti zo strany ucitel'a rozhoduje o tom, ¢i sa
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v triede podari vytvorit atmosféru bezpecia a vzajomnej dovery, ktora je pre
ucenie ziakov délezita (ValiSova, A. a Kasikova, H., 2011).

Sacasné vzdelavanie buducich ucitelov primarneho vzdelavania sa
zameriava na to, aby Student nepdsobil len ako niekto, kto odovzdava informacie,
ale skor ako sprievodca ucenia. Ciel'om pripravy je naucit Studenta vytvarat také
podnetné prostredie, v ktorom dieta nie je pasivne, ale stdva sa aktivnym
objavitelom sveta pod odbornym a citlivym vedenim svojho ucitela (Priicha,
], 2017). Takyto ucitel by mal byt charakterizovany predovsetkym ako vnimavy
diagnostik rozvojovych moZnosti dietata. V procese pripravy je nevyhnutné, aby
si osvojil schopnost vidiet svet ofami Ziaka a dokazal identifikovat jeho
individualne silné i slabé stranky. Tato psychologickd vnimavost mu nasledne
umoznuje rozvijat vyucbu tak, aby kazdé dieta zazilo uspech, ¢o je zakladom
k ispeSnému vzdelavaniu (Helus, Z., 2015). Buduci ucitel by mal pocas Studia
nadobudnut’ schopnost samostatne riesit zloZité pedagogické situacie, pricom
jeho profesijny rozvoj je podmieneny neustdlym prepojenim teoretického
vzdelavania s reflexiou vlastnej praktickej skusenosti (Bacova, V., 2011).

Uvedené atributy a kompetencie ucitelov pre primarne vzdelavanie tak
podciarkuju potrebu cieleného rozvijania ich psychologickej gramotnosti uZ
pocCas ich pregradudlnej pripravy. Psychologickd gramotnost prestavuje
schopnost  vyuzivat  psychologické  poznatky, zrucnosti  a principy
v kazdodennom aj profesijnom Zivote (Cranney, ]. et al., 2012).

Jej vyznam sa prejavuje najmd v pedagogickej praxi, kde ucitel' pracuje
s r6znymi potrebami Ziakov a reaguje na rézne socidlne a emocionéalne situacie.

Model psychologickej gramotnosti podla T. V. McGovern et al. (2010) zahfna
viacero zloziek, medzi ktoré patri vedomostna, aplikac¢n3, reflexivno-eticka zlozka
a kritické myslenie. Vedomostna zlozka sa orientuje na ziskanie psychologickych
poznatkov, aplikacna zlozka na ich vyuzite v pedagogickej praxi, reflektivno-
etickd zlozka zahffla sebareflexiu a etické uvaZovanie a kritické myslenie
predstavuje schopnost analyzovat a hodnotit' informacie (McGovern, T. V. et al.,
2010).

Vyznamna uUlohu pri rozvoji psychologickej gramotnosti zohravaju
psychologické predmety zaradené do Studijnych programov ucitel'stva pre
primarne vzdelavanie. Tieto predmety poskytuji Studentom priestor na
ziskavanie teoretickych vedomosti aj praktickych zrucnosti vyuziteInych
v pedagogickej praxi (Toblov3, E., Kristofiakova, L., 2021).

Psychologickd gramotnost je doleZitou sucastou profesijnej pripravy
buducich ucitelov. Ucitel' vprimarnom vzdelavani sa v pedagogickej praxi
stretava s roznymi situaciami, ktoré si vyzaduju nielen odborné vedomosti, ale aj
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schopnost porozumiet Ziakom, ich potrebam, spravaniu a emdciam. Dolezita je
tiez schopnost’ dobre komunikovat' a riesit’ konflikty a vytvarat pozitivnu klimu
v triede. (ValiSova, A., Kasikova, H., 2011)

Rozvoj psychologickej gramotnosti méZe budicim ucitelom poméct lepsie
reagovat na potreby Ziakov azvladat narocné situacie v Skolskom prostredi.
Vyznamnu dlohu pri jej rozvijani zohravaju psychologicky orientované predmety
zaradené do vysokoskolskej pripravy ucitel'ov pre primarne vzdelavanie.

Cielom vyskumu bolo analyzovat psychologické predmety v Studijnych
programoch uditel'stva pre primarne vzdeldvanie na vybranych S$kolach
v Slovenskej republike aaké zlozky psychologickej gramotnosti sd najviac
zastipené v tychto predmetoch.

2 Metody vyskumu

Vyskum bol realizovany kvalitativnym pristupom. Ako vyskumna metéda
bola pouzitd obsahova analyza dokumentov, konkrétne informacné listy
predmetov dostupnych na webovych strankach vysokych skél.

Do vyskumu boli zaradené predmety psychologického charakteru studijného
programu ucitel'stvo pre primarne vzdelavanie. Pri jednotlivych predmetoch sa
sledoval nazov predmetu, forma vyucby, pocet kreditov a tematické zameranie
predmetu.

Predmety boli nasledne analyzované z hladiska rozvoja psychologickej
gramotnosti podla T. V. McGovern et al. (2010). pozornost bola zamerana na
vedomostny, aplika¢ny, reflexivno-etickud zlozku a kritické myslenie.

Do vyskumu boli zaradené Studijné programy viazané na pripravu ucitel'ov
pre primarne vzdelavanie v magisterskom stupni S$tddia na nasledovnych
univerzitach v SR:

e Univerzita KonStantina Filozofa v Nitre (UKF):
https://www.ukf.sk/studium/akreditovane-studijne-programy?sp=7127;

e Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici (UMB):
https://www.umb.sk/uchadzac/ponuka-studia-pre-uchadzacov-o-studium-
na-najblizsi-akademicky-rok/vyhladavanie-studijnych-
programov/ucitelstvo-pre-primarne-vzdelavanie-externa-magisterske-
inzinierske-studium.html;

e Univerzita Komenského v Bratislave (UK): https://www.fedu.uniba.sk/o-
fakulte /vnutorny-system-kvality-pdf-uk/studijne-programy-a-
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plany/magisterske-studijne-programy/ucitelstvo-pre-primarne-
vzdelavanie/;

e PreSovska univerzita v PreSove (PU):
https://student.unipo.sk/maisportal/studijneProgramy.mais?spsld=606350
72&arksld=58114979&fakultald=5;

e Trnavska univerzita v Trnave (TRUNI):
https://pdf.truni.sk/sites/default/files/studijne-programy/2022/3-osp-
ucitelstvo-pre-primarne-vzdelavanie-mgr-df.htm.

3 Vysledky

Vysledky analyzy ukazali rozdiely medzi jednotlivymi univerzitami v pocte
psychologickych predmetov aj v zastipeni jednotlivych zloZiek psychologickej
gramotnosti.

Tabul'’ka 1 Psychologické predmety z aspektu zastipenia zloZiek psychologickej

gramotnosti v pregradualnej priprave ucitel'ov pre predprimarne vzdelavanie
(magistersky stupeii) na univerzitdch v SR

. . Dominantna Menej zastipené Dominantny druh
Univerzita N . N Loy
zlozka PsG zlozky PsG vyucby
Vedomostna Kritické myslenie
UKF 3 Semin3
Aplika¢na Reflektivno-eticka eminare
PU 3 Vedo.movstrllé Kritick,é mysle.nie’ Semindre
Aplikacna Reflektivno-eticka
Vedomostna Kritické myslenie
UMB 2 Semind
Aplikacna Reflektivno-eticka erminare
Reflektivno-eticka
TRUNI 2 Vedomostna Kritické myslenie Prednaska + Seminar
Aplikacna
Reflektivno-eticka
UK 2 Vedomostna Kritické myslenie Prednasky
Aplikacna

Legenda: N - poclet predmetov centrovanych na rozvoj psychologickej gramotnosti
v magisterskom stiudiu ucitelstva pre primdrne vzdeldvanie, PsG - psychologickd
gramotnost; Zdroj: Vlastné spracovanie na zdklade analyzy informacnych listov predmetov

Predmety, ktoré sme analyzovali na zaklade opisu v informacnych listoch
predmetov, boli povinné predmety, povinne vyberové avolitelné predmety
v magisterskom stupni Stadia (vylacili sme pre objektivitu komparacie spojeny
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patro¢ny Studijny program na UKF). NajvacSie zastupenie psychologickych
predmetov v pregradudlnej priprave ucitelov pre primarne vzdeldvanie bolo
zistené Univerzite KonsStantina Filozofa v Nitre a PreSovskej univerzite v Presove.
Predmety boli zamerané najma na psycholdgiu ucenia, pedagogicku a Skolsku
psycholdgiu, praktické riesenie psychologickych problémov a situacii v prostredi
skoly.

Vo vacsine predmetov dominovala vedomostna zlozka psychologickej
gramotnosti. Predmety boli prevazne zamerané na ziskavanie teoretickych
poznatkov z oblasti psycholégie. Zastipenie aplikacnej zloZky bolo identifikované
predovSetkym  prostrednictvom  definovanych  vysledkov  vzdelavania
v informacnych listoch predmetov. Reflektivno-eticka zlozka a kritické myslenie
boli zastiipené v mensSej miere, alebo zaspektu opisu vinformacnych listoch
predmetov cielenych psychologickych predmetov neboli identifikované. Na
Univerzite KonStantina Filozofa v Nitre ana PreSovskej univerzite v PreSove
prevladdali semindre a praktické cvicenia, ktoré umoznuju vacSie zapojenie
Studentov do vyucby. Naopak, na Univerzite Komenského v Bratislave boli
najviac zastupené prednasky. Pri pohl'ade na komplexny Studijny program treba
konstatovat, Ze psychologicka gramotnost' je rozvijana Ciasto¢ne aj v predmetoch
s pedagogickym ¢i didaktickym profilom, no len v nadvaznosti na niektort tému,
ktora je sicastou obsahového Standardu daného predmetu.

4 Diskusia a zaver

Vysledky vyskumu poukazuju na vyznam psychologickej pripravy buducich
ulitelov pre primarne vzdelavanie vramci vysokoskolského Studia. Analyzou
informacnych listov predmetov viazanych na rozvoj jednotlivych zloziek
psychologickej gramotnosti v ich pregradualnej priprave v magisterskom stupni
stidia sme poukazali na pomerne nizke zastipenie psychologickej pripravy
budducich ucitel'ov primarneho vzdelavania.

Vo vacsine psychologicky orientovanych predmetov prevlada vedomostna
zlozka psychologickej gramotnosti. To znamena, Ze Studenti ziskavaju najmé
teoretické poznatky z oblasti psycholégie. Zastipenda vsSak bola aj aplikacna
zlozka, ktora suvisela s vyuzitim psychologickych poznatkov v praxi, co je pre
rozvoj psychologickej gramotnosti dolezité (McGovern, T.V. et al, 2010).
Pozitivnym zistenim bolo vacSie =zastipenie semindrov na niektorych
univerzitach. Takato forma vyucby umoziuje Studentom aktivnejSie sa zapojit do
vyucCovania a prepajat tedriu s praxou.

Najmenej sa vyskytovala reflektivno-eticka zlozka av malej miere bol
zastupeny aj komponent viazany na cieleny rozvoj kritického myslenia budiceho
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uCitel'a pre primarne vzdelavanie. Prave tieto oblasti si vSak pre budtcich
ucitelov primarneho vzdelavania rovnako doélezité, pretoZe im pomahaju
premyslat pri réznych situdciach, riesit problémy a lepSie reagovat na potreby
Ziakov s vysokou mierou integrity a aplikacie moralnych principov.

Urcitym obmedzenim vyskumu bolo, Ze analyza bola realizovana iba na
zaklade informacnych listov predmetov dostupnych na webovych strankach
univerzit. Vyskum preto nezachytava realny priebeh vyucby ani realne
skusenosti samotnych Studentov na vybranych univerzitach. Pontka vSak prienik
do akreditovaného obsahu vzdelavania tak, ako ho predstavuju univerzity na ich
webovych sidlach verejnosti. Prieskum poukazuje aj na potrebu zvySenia
vzdelavania v cielenych predmetoch, ktoré posilnia psychologickii gramotnost
ucCitel'ov pre primarne vzdelavanie v oblasti kritického myslenia a reflektivno-
etickej zlozky.
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ULOHA UCITELOV V MATERSKYCH SKOLACH PRI ROZVOJI
INTERAKTIVNE] PSYCHOLOGICKE] GRAMOTNOSTI DETi

THE ROLE OF PRESCHOOL TEACHERS IN DEVELOPING CHILDREN'S
INTERACTIVE PSYCHOLOGICAL LITERACY

Diana Nahlovska, Andrea Juhasova

Abstrakt: Interaktivna psychologickd gramotnost’ predstavuje vyznamnii sticast celkového
rozvoja dietata predskolského veku. Zahrria schopnost efektivne komunikovat,
spolupracovat, riesit' problémy, porozumiet’ vlastnym emdcidm a emdciam druhych, ako aj
aplikovat psychologické poznatky v kaZdodennych socidlnych situdcidch. Cielom stidie bolo
analyzovat' tlohu ucitelov materskych $kél pri rozvijani interaktivnej psychologickej
gramotnosti deti a identifikovat pedagogické pristupy podporujtice jej rozvoj. Prispevok md
charakter prehladovej Studie zaloZenej na analyze domdcich a zahrani¢nych odbornych
zdrojov. Vysledky poukazuji na vyznam ucitela ako modelu sprdvania, facilitdtora
socidlnych interakcii a tvorcu podnetného edukacného prostredia. Zistenia zdroveri
zddraznuju vyznam hry, socidlnej interakcie a emociondlne podporujicej klimy pri rozvijani
psychologickej gramotnosti v predskolskom veku. Studia poukazuje na potrebu
systematického rozvoja psychologickej gramotnosti ucitelov, ktori predstavuji kllicovy
faktor tspesného rozvoja socidlnych, emociondlnych a komunikacénych kompetencii deti.
Klicové slova: psychologickd gramotnost, interaktivna psychologickd gramotnost,
predskolsky vek, ucitel’ materskej skoly, socidlna interakcia..

Abstract: Interactive psychological literacy is an important component of the overall
development of preschool-aged children. It encompasses the ability to communicate
effectively, collaborate, solve problems, understand one’s own emotions and those of others,
and apply psychological knowledge in everyday social situations. The aim of the study was
to analyze the role of preschool teachers in developing children’s interactive psychological
literacy and to identify pedagogical approaches that support its development. This paper is
a review study based on an analysis of domestic and international professional sources. The
results highlight the importance of the teacher as a role model, a facilitator of social
interactions, and a creator of a stimulating educational environment. The findings also
emphasize the importance of play, social interaction, and an emotionally supportive climate
in developing psychological literacy in preschool-aged children. The study highlights the
need for the systematic development of psychological literacy among teachers, who are a
key factor in the successful development of children’s social, emotional, and communication
competencies.

Key words: psychological literacy, interactive psychological literacy, preschool age,
preschool teacher, social interaction.

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

174



1 Uvod do problematiky

Predskolsky vek predstavuje jedno 2z najvyznamnejSich obdobi
ontogenetického vyvinu cloveka. V tomto obdobi dochadza k intenzivnym
zmendm v oblasti kognitivneho, socidlneho, emocionalneho a jazykového vyvinu,
ktoré vytvaraju zaklad pre dalSie vzdelavanie a UspeSnu adapticiu dietata
v spolocnosti (Simlesa, 2015). Vyskumy poukazuji na to, Ze priblizne 90 %
mozgu sa vyvinie do piateho roku zivota, ¢o zdoéraznuje vyznam kvalitnych
podnetov a primeranej stimulacie v ranom detstve (Sydney Children's Hospitals
Network, 2024). Prave v tomto obdobi si deti osvojuju zakladné socidlne normy,
utia sa regulovat svoje emocie, nadvazovat vztahy a rozvijaji schopnosti
potrebné pre UspeSné fungovanie v $kolskom i spoloCenskom prostredi.

Vyznam predskolského veku spociva nielen v rozvoji poznavacich procesov,
ale aj vo formovani socidlnych a emocionalnych kompetencii. Socidlny vyvin
dietata sa prejavuje postupnym prechodom od egocentrického vnimania sveta
k schopnosti porozumiet potrebdm a perspektivam druhych lI'udi. Dieta sa uci
spolupracovat, dodrziavat pravidla, rieSit konflikty a budovat vztahy
s rovesnikmi aj dospelymi (Montessori, 2018; Darling-Churchill, 2016). Zaroven
sa rozvija emociondlna oblast osobnosti, ktora zahfna schopnost rozpoznavat,
pomenuvat a regulovat vlastné emocie, ako aj porozumiet emociondlnym
prejavom inych I'udi (Polakova, 2019).

V suvislosti s podporou harmonického rozvoja dietata sa v poslednych
rokoch dostava do popredia koncept psychologickej gramotnosti. Psychologicka
gramotnost predstavuje schopnost vyuzivat psychologické poznatky, zru¢nosti
a postoje pri rieSeni kazdodennych Zivotnych situacii, budovani medzil'udskych
vztahov a rozhodovani (Murdoch, 2016). Jej cielom nie je iba osvojovanie
teoretickych vedomosti, ale predovSetkym ich etické a praktické vyuzivanie
v osobnom, profesijnom a spolocenskom zivote (Chrz et al.,, 2015). Psychologicka
gramotnost sa preto povazuje za doélezitd sucCast komplexného rozvoja
jednotlivca a za vyznamny predpoklad tdspeSného fungovania v modernej
spolo¢nosti (Hulme et al., 2015).

Osobitny vyznam v prostredi predprimarneho vzdelavania nadobuda
interaktivna psychologicka gramotnost. Tato uroven psychologickej gramotnosti
sa zameriava na schopnost vyuZzivat psychologické poznatky v socidlnych
interakciach, komunikacii a medziludskych vztahoch. Zahfiia kompetencie ako
efektivna komunikacia, spolupraca, rieSenie problémov, empatia, sebareflexia
aschopnost adaptovat svoje spravanie Kkonkrétnym socidlnym situdciam
(Rapsova, 2024; VeresSova, 2025). Podl'a Sokolovej et al. (2014) medzi zakladné
komponenty interaktivnej psychologickej gramotnosti patri aplikacia
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psychologickych poznatkov v praxi, individudlny pristup, sebarozvoj, kritické
myslenie, budovanie interpersonalnych vztahov a schopnost riesit problémy.

Rozvoj interaktivnej psychologickej gramotnosti izko suvisi so socialnym
ucenim. Socidlne interakcie predstavuji vyznamny ndastroj ucenia,
prostrednictvom ktorého si deti osvojuji nové vedomosti, socidlne normy
avzorce spravania. Socidlne ucCenie prebieha prostrednictvom pozorovania,
napodobnovania, komunikicie a spolupriace s ostatnymi clenmi socidlneho
prostredia (Felice et al, 2022). Vyskumy ukazuji, Ze kvalitné interakcie
s rovesnikmi a dospelymi podporujd rozvoj kritického myslenia, komunika¢nych
schopnosti, socidlnej adaptability a schopnosti rieSit problémy (Newman et al.,
2012; Gao et al,, 2024). Sociadlne prostredie tak vytvara zakladné podmienky pre
rozvoj psychologickej gramotnosti a jej praktické uplatinovanie v kazdodennom
Zivote.

Vyznamnu ulohu pri rozvoji psychologickej gramotnosti zohrava hra, ktora
predstavuje dominantnu aktivitu predskolského veku. Prostrednictvom hry deti
experimentuji so socidlnymi rolami, u¢ia sa spolupracovat, komunikovat
aregulovat svoje spravanie. Hra zaroven podporuje rozvoj symbolického
myslenia, jazykovych schopnosti, kreativity a emocionalnej inteligencie
(Grigelova, 2014; Roskos, 2023). Ako uvadzaju Sitorus et al. (2025) a Kraft
(2025), hra vytvara prirodzené prostredie pre osvojovanie socidlnych
a komunikac¢nych kompetencii, ktoré st zadkladom psychologickej gramotnosti.

Klicovym Cinitelom rozvoja interaktivnej psychologickej gramotnosti
v materskej Skole je ucitel. Ucitel' neplni iba tlohu sprostredkovatel’a poznatkov,
ale vystupuje ako model socidlneho spravania, facilititor ucenia a mediator
socidlnych interakcii. Prostrednictvom svojho spravania, komunikacie
a pedagogickych stratégii vytvara podmienky pre rozvoj emocionalnych,
socialnych a komunika¢nych kompetencii deti. Kvalita vztahu medzi ucitelom a
dietatom vyznamne ovplyviluje nielen proces ucenia, ale aj celkovy
psychosociadlny vyvin dietata (Teachers Institute, 2023).

Vyskumy poukazuji na to (napr. Darling-Churchill, 2016), ze kvalita
skusenosti ziskanych v predSkolskom obdobi vyznamne ovplyviiuje neskorsiu
skolsku uspesnost, socidlnu adaptaciu a emocionalnu pohodu dietata.

V sucasnosti sa v pedagogickej aj psychologickej literatire coraz vacsia
pozornost venuje konceptu psychologickej gramotnosti. Psychologicka
gramotnost predstavuje schopnost vyuZzivat psychologické vedomosti, zrucnosti
a postoje pri rieSeni kazdodennych situacii, budovani vztahov a rozhodovani
(Murdoch, 2016). Osobitny vyznam v predskolskom veku nadobtida interaktivna
psychologickd gramotnost, ktora zahffia schopnost efektivnej komunikacie,

176



spoluprace, rieSenia problémov a vytvarania pozitivnych socidlnych vztahov
(Rapsova, 2024).

Interaktivna psychologickd gramotnost sa rozvija predovSetkym
prostrednictvom  socidlnych interakcii. Socidlne ucenie, komunikacia
srovesnikmi a dospelymi, spolo¢né rieSenie problémov a participacia na
skupinovych aktivitich vytvarajd podmienky na osvojovanie socialnych
a emociondlnych kompetencii (Felice et al, 2022; Newman et al, 2012).
Vyznamnym nastrojom rozvoja psychologickej gramotnosti je hra, ktora
predstavuje prirodzeny spdsob ucenia deti predSkolského veku a podporuje
rozvoj symbolického myslenia, komunikacie, empatie a socidlnych zrucnosti
(Roskos, 2023; Sitorus et al., 2025).

Klicovh dlohu v tomto procese zohrava ucitel materskej Skoly.
Prostrednictvom svojho spravania, komunikacie a pedagogickych intervencif
vytvara podmienky pre rozvoj socidlnych vztahov, emociondlnej regulacie
a psychologickej gramotnosti deti. UCitel’ zaroven predstavuje vyznamny model
spravania, ktory ovplyviiuje spbésob, akym deti komunikuju, riesia konflikty
a vytvaraja medzil'udské vztahy (VereSova, 2025).

Ciel'om predkladanej stidie bolo analyzovat' dlohu ucitelov materskych skél
pri rozvoji interaktivnej psychologickej gramotnosti deti a identifikovat faktory,
ktoré podporuju jej efektivny rozvoj v podmienkach predprimarneho
vzdelavania.

2 Metddy

Prispevok ma charakter teoretickej prehladovej Studie. Metodologicky
postup bol zaloZeny na systematickej analyze, komparacii a syntéze domacich
azahrani¢cnych vedeckych zdrojov z oblasti psychologie, pedagogiky
a predskolskej edukacie.

Predmetom analyzy boli odborné publikiacie zamerané na psychologicka
gramotnost, interaktivnu psychologicki gramotnost, socidlny a emocionalny
vyvin deti predskolského veku, socidlne ucenie, vyznam hry a dlohu ucitel'a
v predprimarnom vzdelavani.

Pri spracovani zdrojov bola vyuzitd obsahova analyza literatdry, Kkritické
hodnotenie teoretickych konceptov a komparacia vyskumnych zisteni. Cielom
bolo identifikovat hlavné determinanty rozvoja interaktivnej psychologickej
gramotnosti a tlohu ucitel'a pri ich implementacii do pedagogickej praxe.

177



3 Vysledky

Analyza odbornej literatiry poukazala na viacero faktorov, ktoré vyznamne
ovplyviiuju rozvoj interaktivnej psychologickej gramotnosti deti predskolského
veku.

Prvou vyznamnou oblastou je socidlny a emociondlny vyvin dietata.
Vyskumné zistenia poukazuji na to, Ze schopnost spolupracovat, vytvarat
vztahy, regulovat emdcie a riesit’ konflikty sa zac¢ina intenzivne formovat prave
v predsSkolskom obdobi. Kvalita socialnych skisenosti ziskanych v materskej
Skole vyznamne ovplyviiuje neskorsie skolské tspechy aj celkové psychosocialne
fungovanie jednotlivca.

Druhou vyznamnou oblastou je socidlna interakcia ako nastroj ucenia.
Literatura zdoraznuje, Ze deti sa ucia predovSetkym prostrednictvom
komunikacie, spoluprace a pozorovania druhych. Socidlne ucenie podporuje
rozvoj komunika¢nych schopnosti, kritického myslenia, rieSenia problémov
a socidlnej adaptability. Interakcia s rovesnikmi aj dospelymi zaroven vytvara
priestor na ziskavanie spatnej vizby a rozvoj empatie.

Vyznamnd tlohu zohrdva hra ako prirodzeny nastroj ucenia.
Prostrednictvom hry si deti osvojuju socidlne pravidla, ucia sa spolupracovat,
vyjadrovat' svoje potreby a chapat perspektivu druhych. Hra zaroven podporuje
rozvoj symbolického myslenia, jazykovych kompetencii a emocionalnej regulacie.
Vyskumné poznatky potvrdzuji, Ze pedagogicky usmernovana hra patri medzi
najefektivnejSie stratégie rozvoja psychologickej gramotnosti v predskolskom
veku.

Analyza literatiry d'alej ukazala, Ze ucitel' materskej Skoly plni viacero
vzajomne prepojenych roli. Vystupuje ako model socidlneho a emocionalneho
spravania, facilitator interakcii medzi detmi, mediator konfliktov a organizator
podnetného vzdelavacieho prostredia. Efektivny wucitel zaroven vyuziva
individualizovany pristup, podporuje sebareflexiu deti, vytvara bezpecnu klimu
a systematicky rozvija ich socidlne kompetencie.

Vyznamnym zistenim je aj potreba psychologickej gramotnosti samotnych
ucitel'ov. Ucitelia disponujuci vy$Sou uroviiou psychologickej gramotnosti dokazu
lepSie porozumiet individudlnym potrebam deti, efektivnejSie komunikovat
sroditmi a vytvarat kvalitnejSie podmienky pre rozvoj socidlnych
a emocionalnych kompetencii deti.
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4 Diskusia a zaver

Vysledky prehladovej Studie potvrdzujd, Ze interaktivna psychologicka
gramotnost predstavuje vyznamnu sucast celkového rozvoja dietata
predskolského veku. V sulade s koncepciou psychologickej gramotnosti
(Murdoch, 2016; Hulme et al, 2015) moZno konStatovat, Ze nejde iba
o0 osvojovanie vedomosti, ale predovSetkym o schopnost vyuzivat psychologické
poznatky pri budovani vztahov, komunikacii a rieSeni kazdodennych situdcii.

Analyza poukazala na vyznam socidlnych interakcii ako zakladného
mechanizmu ucenia. Zistenia koreSponduju so socidlno-konstruktivistickymi
pristupmi, ktoré zdo6raznujui vyznam komunikacie a spoluprace pri formovani
poznania (Felice et al, 2022; Gao et al., 2024). Prostrednictvom interakcif
srovesnikmi a ucitel'mi si deti osvojuju socidlne normy, ucia sa porozumiet
vlastnym emdcidm a rozvijaja schopnost rieSit problémy.

Osobitny vyznam ma hra ako dominantnd aktivita predsSkolského veku.
Vyskumné poznatky poukazuju na jej vyznam pri rozvoji symbolického myslenia,
socidlnych zrucnosti, jazykovych kompetencii a emocionalnej regulacie (Roskos,
2023; Kraft, 2025). Hra zaroven vytvara bezpecny priestor na experimentovanie,
spolupracu a osvojovanie novych socialnych skdsenosti.

av

Vyznamnym zistenim Studie je potvrdenie klticovej dlohy ucitel'a pri rozvoji
interaktivnej psychologickej gramotnosti. Ucitel nevystupuje iba ako
sprostredkovatel’ poznatkov, ale predovsetkym ako facilitator socialneho ucenia
a model prosocidlneho spravania. Kvalita interakcii medzi ucitelom a dietatom
vyznamne ovplyviiuje rozvoj socidlnych, emociondlnych a komunikacnych
kompetencii deti.

Limity studie

Predkladany prispevok ma charakter prehl'adovej Stidie, a preto neprinasa
vlastné empirické zistenia. Zavery vychadzaji z interpretacie a syntézy
dostupnych odbornych zdrojov. Dal$im limitom je rozdielna metodologicka
kvalita analyzovanych S§tadii a odliSné konceptualizicie psychologickej
gramotnosti v jednotlivych vyskumoch.

Odportcania pre pedagogicku prax

Na zaklade analyzovanych poznatkov odporic¢ame systematicky zaclenovat
aktivity zamerané na rozvoj socialnych a emocionalnych kompetencii do
kazdodennej prace materskych S$kol. Doélezité je vyuzivat kooperativne hry,
diskusné aktivity, modelové situacie a Citanie pribehov podporujice
porozumenie emociam.
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Osobitna pozornost by mala byt venovana profesijnému rozvoju ucitel'ov
v oblasti psychologickej gramotnosti. Vzdelavanie ucitelov by malo zahfiat
rozvoj komunikacnych zrucnosti, emociondlnej inteligencie, prace s konfliktmi
a podpory socidlneho ucenia deti.

MoZno konStatovat, Ze ucitel materskej Skoly predstavuje kl'icovy faktor
rozvoja interaktivnej psychologickej gramotnosti deti. Prostrednictvom
kvalitnych interakcii, vhodne zvolenych pedagogickych stratégii a podnetného
prostredia vyznamne prispieva k formovaniu socidlnych, emocionalnych
a komunikac¢nych kompetencii, ktoré tvoria zaklad ispeSného fungovania dietata
v Skole i v neskorSom Zivote.
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CAST 2

DALSIE VYZNAMNE OBLASTI PSYCHOLOGICKEHO POZNANIA
PRE PEDAGOGICKYCH A ODBORNYCH ZAMESTNANCOV SKOL
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NEUROPSYCHOLOGIA UZKOSTI V DETSKOM VEKU
NEUROPSYCHOLOGY OF ANXIETY IN CHILDHOOD

Janka KontoSova, Robert Krause

Abstrakt: Cldnok charakterizuje Specifické vyvinové znaky deti v predskolskom veku.
Zameriava sa na neuropsychologické aspekty tzkosti v ranom detstve vrdtane biologickych
mechanizmov jej vzniku. Na zdklade analyzy dostupnych vedeckych zdrojov pribliZuje
fungovanie limbického systému, amygdaly a prefrontdlneho kortexu a ich vzdjomnt
interakciu pri spracovani emocnych podnetov. Osobitnd pozornost je venovand modernym
zobrazovacim metédam, ktoré umoZiiuju sledovat zmeny funkénej aktivity mozgu
prostrednictvom prietoku krvi. Cldnok reflektuje aj zdvery empirickych $tidii, najmd
vyskumu Gaffrey a kol. (2021), ktory poukazuje na suvislost medzi funkénou konektivitou
amygdaly a prefrontdlneho kortexu a schopnostou reguldcie emdcii u deti predskolského
veku. Predkladd analyzu a kompardciu vysledkov vyskumov, ktoré preverujiu faktory
a etiologiu tzkosti z psychologického hl'adiska, vs§ima si kognitivne a behaviordlne aspekty
lizkosti a okrajovo informuje o mozZnostiach terapie na zmiernenie prejavov tzkosti.

v

Krl'icové slovd: Uzkost. Predskolsky vek. Neuroplasticita. Amygdala. Neuropsychologické
aspekty.

Abstract: The article characterizes the specific developmental features of children in the
preschool period. It focuses on the neuropsychological aspects of anxiety in early childhood,
including the biological mechanisms of its emergence. Based on an analysis of available
scientific sources, it outlines the functioning of the limbic system, the amygdala, and the
prefrontal cortex, as well as their interaction in processing emotional stimuli. Particular
attention is paid to modern neuroimaging methods that make it possible to monitor
changes in brain functional activity through blood flow. The article also reflects the findings
of empirical studies, especially the research of Gaffrey et al. (2021), which highlights the
relationship between the functional connectivity of the amygdala and the prefrontal cortex
and the ability of preschool children to regulate emotions. It presents an analysis and
comparison of research results that examine the factors and etiology of anxiety from
a psychological perspective, addresses cognitive and behavioral aspects of anxiety, and
briefly discusses therapeutic options for alleviating symptoms of anxiety.

Key words: Anxiety. Preschool age. Neuroplasticity. Amygdala. Neuropsychological
aspects.

1 Uvod do problematiky neurolégie tizkosti

Citatel' v ¢lanku néjde informécie o tizkosti deti v predskolskom veku. Vyskyt
uzkosti v populacii je pomerne vysoky a Svetovd zdravotnicka organizicia
odhaduje, Ze pribliZne jedna miliarda l'udi na svete Zije s duSevnymi poruchami.
Cela spolocnost’ Celi narastu duSevnych portch a diskutuje o ,,epidémii uzkosti“.
Uzkost' zasahuje vietky vekové kategérie nevynimajtic predskolsky vek, ktory je
klicovym obdobim z hladiska psychického a socidlneho vyvinu dietata aj
dozrievania centralnej nervovej sustavy. Mozog dietata dosahuje priblizne
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90 % svojej finalnej velkosti uz do 5. roku zivota, ale jednotlivé mozgové
Struktury dozrievaju rozdielnym tempom. V ¢lanku sa zameriavame
na neuropsychologické aspekty uzkosti v detskom veku a snazime sa najst
spustace uzkosti z biologického hl'adiska, pricom za klticové oblasti mozgu
povaZujeme amygdalu a prefrontalny kortex. Ich spolupraca alebo nespolupraca
predstavuje dolezity faktor pri diagnostikovani a pochopeni uzkosti. Nové
medicinske technoldgie pomahaju pri jej skorej diagnoéze a intervencii. V ¢lanku
sa venujeme syntéze poznatkov o vyvine dietata v kontexte Medzinarodnej
Klasifikacie chordb, skimame kauzalne faktory vzniku uzkosti, analyzujeme vplyv
rodinného a Skolského prostredia a poukazujeme na komorbiditu s ADHD ¢i
depresivnymi stavmi. V predskolskom obdobi dieta eSte nedokaZe racionalne
posudit dévody uzkosti, preto je spolupraca odbornikov nevyhnutna a na zaver
poukazujeme na to, Ze uzkost sa vyskytuje uz v ranom detstve ¢asto spolu s inymi
poruchami, pricom ma tendenciu pretrvavat, no vdaka modernym technol6giam
ju vieme vcas odhalit’.

1.1 Vyvinové Specifika predSkolského veku a vymedzenie uzkosti

Predskolsky vek je obdobie od 3 do 6 rokov. Je to vel'mi dolezitad etapa
vyvinu Cloveka. Dieta prvykrat opusta rodinné prostredie. Stretava sa s novymi
lud'mi a situaciami. Dochadza k rozvoju socidlnych vztahov (Cavojsky, 2015;
Koncéekova, 2005). Vyvin zahffia biologické, psychické aj socidlne zmeny
(Koncekova, 2005). Z biologického hladiska je obdobim prvej vytiahnutosti,
menia sa proporcie tela, vyraznym motorickym mil'nikom je vyhranenost pravej
alebo l'avej ruky (Gaborova, Porubcanova, 2017). V psychickej sfére sa toto
Stadium prejavuje obrovskou zvedavostou, ktort psycholoégovia Casto oznacuju
ako druhé obdobie otazok (Bobakov4, 2022). Prezivanie emdcii je u predSkolakov
vysoko impulzivne a labilné, kedZe dieta svoje autentické city eSte nedokaze
navonok skryvat ani ich efektivne kontrolovat. Pre zdravy socidlny vyvin je
nevyhnutné stabilné rodinné zazemie, pretoZe extrémne autoritativne alebo
naopak prilis liberalne vychovné pristupy mézu byt spustacom vaznych uzkosti
(Gaborova, Porubcanova, 2017). Celé toto vyvinové obdobie sa niekedy
metaforicky nazyva obdobim Spongie. Najvac¢Sou prekdzkou pri véasnej pomoci
je vsak skutocCnost, Ze predskolak nema pre svoj vek dostatoc¢ne vyvinuté recové
ani mentalne schopnosti na presné opisanie svojho vnatorného strachu.

Uzkost' je komplexna emocionalna a telesna reakcia, ktora vznika v mozgu
ako multifaktoridlny proces (Pittman, 2023). Do veku 5 rokov sice mozog
dosiahne 90% svojej findlnej vel'kosti, no pre chybajice synapsie a recové limity
predskolak potrebuje pomoc dospelého na regulaciu strachu (Krause, 2024).
Uzkost vznikd aj bez redlneho ohrozenia. Prejavuje sa aj fyziologickymi
symptémami. Typické st napriklad buSenie srdca, bolesti brucha, svalové
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napatie, plytké dychanie, ale aj odmietanie jedla, zmeny v spanku ¢i intenzivny
plac. Strach je na rozdiel od tizkosti okamzita reakcia systému ,bojuj alebo utec”
na konkrétnu, pritomnu a redlnu hrozbu (Mala, 2023). Nova Medzinarodna
klasifikdcia chor6b (MKCH-11) definuje uzkostné poruchy cez utrpenie
a zhorSenie fungovania v Zivote. Medzi hlavné typy patria generalizovana
uzkostna, panick3, socidlna a separacna uzkostna porucha, agorafébia, Specificka
fébia Ci selektivny mutizmus. MKCH-11 prinasa modernd zmenu tym, Ze striktne
neoddel'uje detské verzie choréb od verzii pre dospelych, uplatiiuje pristup
jednej diagnoézy pocas celého Zivota jedinca, tzv. lifespan approach. Slovensko sa
momentalne nachddza v prechodnom obdobi, kedy postupne zavadza tento novy
systém, no v praxi mnohokrat vyuZziva aj starSie k6dy MKCH-10 (NCZI, 2025).

1.2 Neuropsychologické vychodiska a neuroplasticita detského mozgu

Neuropsycholégia ako interdisciplindrna disciplina skiima vztah medzi
mozgom a spravanim a poskytuje ddlezité poznatky o biologickom zaklade
psychickych procesov. V pripade tzkosti sa zameriava najmad na identifikaciu
mozgovych Struktdr a funkénych prepojeni, ktoré sa podiel'aju na jej vzniku
aregulacii (Dobes, 2005). Mozog predSkolského dietata je charakteristicky
vysokou mierou neuroplasticity, ktord umoziiuje rychlu adapticiu na nové
podnety. Dochadza k intenzivnej tvorbe synapsii, pricom niektoré spojenia sa
posiliiuju a iné zanikajui. Tento proces je citlivy na vplyv prostredia a moéze byt
vyrazne ovplyvneny negativnymi skiisenostami alebo stresom. Ked'Ze fungovanie
mozgu priamo ovplyviiuje spravanie a preZivanie Cloveka, klinicka
neuropsycholdégia sa opiera o empirické vyskumy zamerané na centralnu
nervovu sustavu (CNS). V modernej dobe neuropsycholégia zaziva obrovsky
rozmach vd'aka pokrocilym zobrazovacim medicinskym technikdm (ako fMRI),
ktoré umoziuju vedcom v redlnom case sledovat ¢innost mozgu, napr. amygdaly
(Krause, 2024).

1.3 Fungovanie mozgu predskolaka pri prezivani uzkosti

Mozog je riadiacim orgadnom tela. Zodpovedd za emocie aj spravanie.
Obsahuje priblizne 100 milidrd neurénov, je plasticky a flexibilny.
V predskolskom veku dochadza k jeho rychlemu vyvinu, spracovava informaicie,
jeho casti medzi sebou spolupracuju. Vznikaji nové synapsie ainé zanikaju.
Obdobie predskolského veku je jedno z najdynamickejSich obdobi, kedy sa
prudko rozvijaju verbalne schopnosti, pamat a sebareguldcia. Vmozgu sa
nachadza centrum uzkosti, ktorého kl'icové Struktary su: kora, limbicky systém,
amygdala, prefrontalny kortex. Mozgova koéra sa skladd z kl'ticovych oblasti:
senzorické oblasti (spracovanie zmyslov), motorické oblasti (pohybové impulzy)
a asociacné oblasti, ktoré spajaju informdacie a umoziuja zloZitejSie myslienkové
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operacie. Dal$ou $truktirou je limbicky systém, ktory ako obranny stit cez
hypotalamus spusta typické telesné prejavy uzkosti (Dylevsky, 2022). Jeho
¢innost sa prejavuje napriklad zvySenou srdcovou frekvenciou, zrychlenym
dychanim alebo svalovym napdtim. V predSkolskom veku su tieto reakcie

vyraznejSie, pretoZe regulacné mechanizmy vyssich mozgovych centier eSte nie
su plne vyvinuté.

Mierna uzkost' je prirodzena a pomaha detom ucit' sa riesit situacie, ktoré
povaZuju za nebezpecné. Na to, aby sme vedeli urcit, ¢i ide o tizkost aj v pripade
malych deti, nAm pomahaji medicinske zobrazovacie techniky, najma fMRI, PET
a SPECT/CT, ktorych mimoriadny rozvoj nastal aZ v poslednych rokoch. Tieto
technolégie meraji zmeny funkcii mozgu a sleduji zmeny prietoku krvi
vjednotlivych castiach mozgu. V predskolskom veku mozog ,spotrebava“
obrovské mnoZstvo energie na tvorbu novych spojeni. Ak je v tomto obdobi
amygdala nadmerne prekrvena, dieta moZe reagovat uzkostne aj na neutralne
podnety, pretoZe prefrontalny kortex eSte nie je dostatoCne zrely na to, aby tuto
aktivitu utlmil (Cernak a kol., 2009).

Plummer (2013) uvadza, Ze v emocionalnom Zivote malého dietata je vel'mi
dolezité vytvorenie efektivneho systému reguldcie emécii. Je nevyhnutné rozvijat
schopnost samoreguldcie, pretoze nie je vhodné, aby dieta bolo zahltené
neprijemnymi eméciami. Podl'a nej existuju dve oblasti mozgu obzvlast ddlezité
pre rozvoj tejto schopnosti: amygdala a prefrontalny kortex. Pittman (2023)
rovnako uvadza, Ze hlavnymi zdrojmi uzkosti v mozgu su dve cesty. Jednou z nich
je amygdala, vd'aka ktorej detekujeme hrozbu a ktora v pripade ohrozenia spusti
stresovu reakciu, a druhou je mozgova kora, ktora je drahou vnemov, myslienok,
logiky ¢i vedomej paméti a napomaha regulovat nas strach premeneny na tuzkost'.
Bilbao (2018) rovnako oznacuje dvoch protagonistov zodpovednych za vznik
uzkosti - amygdalu, ktord funguje ako alarm, ked vnima nebezpecenstvo,
a frontalny lalok raciondlneho mozgu, ktory umoziiuje dietatu ovladant’ strach
a kontrolovat eméocie.

Referencné hodnoty prietoku krvi v amygdale pri predsSkolakoch naznacuju,
Ze pocas vyvinu detského mozgu dochadza k zmendm. Wintermark (2004)
uvadza, Ze pomocou Kkvantitativnej pocitacovej tomografie (SPECT/CT) sa
potvrdila hypotéza, Ze detsky mozog sa po narodeni dalej vyvija a hodnoty
prietoku krvi sa lisia podla veku. Priemerny regionalny prietok krvi mozgom bol
pri detoch do 6 mesiacov 40 ml/100g/min., vrcholil pri detoch vo veku 2 - 4
roky na hodnote 130 ml/100g/min. (kedy vznikd najviac novych synapsii)
a stabilizoval sa na 50 ml/100g/min. vo veku 7 aZ 8 rokov. Ashworth (2021) na
zdklade vysledkov fMRI preukdzala zmenenii nervovu aktivaciu a zvySenud
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aktivitu amygdaly u mladych l'udi, ktori prezivaju tzkost, pricom tato uzkost je
Casto spojena s polymorbiditou, najcastejsie s ADHD alebo depresiou.

Bez dobre vyvinutého prefrontalneho kortexu maju deti tazkosti so
sebakontrolou, sebaregulaciou a schopnostou citit sa prepojeni s ostatnymi.
Vel'mi malé deti nedokaZu ovladat svoje impulzy k zachvatom hnevu, pretoze
prefrontalny kortex eSte nie je uplne vyvinuty. Ako uvadzajia Hathaway, Newton
(2023), prefrontalny kortex (PFC) sa povaZuje za ,centrum osobnosti“. Jeho
prepojenia s inymi Castami mozgu umozZiuju prisposobit sa situdcidm
a kontrolovat svoje reakcie. Dysfunkcia a zniZena aktivita PFC sa spdja
s neuropsychiatrickymi poruchami, ako st uzkosti alebo depresia.

Gaffrey a kol. (2021) uvadzaju, Ze suvislosti medzi zvySenou reaktivitou
amygdaly a jej prepojenim s PFC st v ranom detstve klicové pre pochopenie
vCasnej dysreguldcie emécii. Vo svojom vyskume 132 predskolskych deti
pomocou fMRI v pokojovom stave zistili, Ze funkfnd prepojenost medzi
amygdalou a PFC pozitivne suvisi so schopnostou reguldcie emocii dietata.
Ked'Ze predskolaci nie st schopni objektivne posudzovat mieru vlastnej uzkosti,
rodi¢ia v uvedenom vyskume vyplnili dotaznik mapujici konkrétne obavy
dietata, ako je nervozita z plavania, potreba mat veci v presnom poradi, strach zo
psov, hmyzu ¢ z odluky v materskej Skole (Nova Psychology, 2024). Pri
experimente boli detom ukazované tvare, ktoré v nich vyvolavali izkostné stavy.
Amygdala okamzite reagovala zvySenou aktivitou, stavala sa dominantnou
a vysielala do tela silné uzkostné signaly. Zavery potvrdzuju individualne rozdiely
v konektivite amygdala-PFC uz pocas tohto raného obdobia a ukazuju, Ze
spomalené prepojenie moZe suvisiet s neskorSou psychopatolégiou (Gaffrey
a kol,, 2021). Aj Park (2025) upozornuje na nevyhnutnost vcasného skriningu pri
prevencii komplikacii spojenych s tzkostnymi poruchami (ADHD, schizofrénia)
a na délezitost vyuzivania dotaznika uzkosti v predskolskom veku.

Gabard-Durnam (2014) vo svojej stadii hodnotili vyvoj funk¢nej konektivity
amygdaly a kortikdlnych oblasti od 4 do 23 rokov pomocou fMRI. Vizba
amygdaly s PFC sa s pribudajticim vekom stavala ¢oraz spol'ahlivejSou a silnejsSou,
o je v sulade s teoretickymi vychodiskami o neuroplasticite mozgu. Ukazalo sa,
Ze tento okruh je primarnou mozgovou drahou regulacie emécii a ma kauzalny
vplyvom na fyziologické signaly (triaska, chvenie ruk, napatie tela). Obdobie
medzi 4. a 10. rokom Zivota sa vyznacovalo odliSnou kvalitou prepojeni, ¢o
naznacuje, Ze detstvo predstavuje jedinecné obdobie potenciadlnej tvarnosti vo
vyvine tohto okruhu (Gabard-Durnam, 2014).

Na zaklade tychto informacii moZeme zhrnat, Ze za vznikom uzkosti
z neurobiologického hladiska stoji amygdala ako centrum strachu a jej
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prepojenie s prefrontdlnym kortexom, ktory je zodpovedny za racionalne
myslenie. Mozog dietata v tomto obdobi vykazuje maximalnu mieru
neuroplasticity. Neuropsycholdgovia sa zhoduju, Ze hned’ ako amygdala dostane
podnet, zvysi sa jej reaktivita a v mozgu sa hl'adaji prepojenia s PFC, ktory by mal
napomahat aktivovat naucenu reakciu. V pripade, Ze k prepojeniu nedojde, dieta
ostadva zasiahnuté negativnou situaciou a nastupuje uzkost, ktora sa prejavi
navonok (napr. triaSkou). Ak dieta samostatne situdciu nezvladne a nema
situaciu naucenq, je ddélezita okamzita intervencia vonkajSieho prvku - rodica
alebo ucitela.

1.4 Kognitivne prejavy tzkosti

Uzkost' sa prejavuje na viacerych drovniach. Kognitivne aspekty tizkosti
udeti predskolského veku tuzko nadvizuji na ich neurobiologicky vyvin
aformuju konkrétny Kklinicky obraz tohto preZivania. Jerome Kagan (2002)
zaviedol pojem inhibovany temperament, ktory oznacuje vrodenu biologickd
opatrnost dietata pri stretnuti s novymi vecami ¢i situdciami, ktoré si spojené
s hyperaktivnym limbickym systémom a vysokou citlivostou amygdaly. Jeho
dlhoro¢ny vyskum priniesol alarmujtice zistenie, Ze az 61 % deti vykazujucich
inhibiciu vo veku 4 rokov ma v adolescencii priamu predispoziciu k rozvoju
socialnej uzkosti. V kognitivnej rovine sa tato zranitel'nost prejavuje negativnym
interpretatnym skreslenim, kedy uzkostné deti vnimajui neutrdlne podnety
z okolia ako ohrozujuce a podcenuju vlastni schopnost zvladnut ich - napr.
smiech spoluziaka si vysvetluja nespravne, myslia si, Ze sa smejd im. Na toto
mySlienkové nastavenie nadviazal vyskum, ktory realizoval Muris a kol. (2002),
pricom zistil, Ze aZ 74 % deti vo veku 4 aZ 6 rokov trpi strachom z imaginarnych
tvorov, ¢o priamo suvisi s typickym magickym myslenim tohto obdobia. Uzkost
v materskej skole sa m6zZe manifestovat aj ako selektivny mutizmus, kedy dieta
sinak rozvinutou recou kvdli ochromujicemu strachu zamerne potlaci
schopnost hovorit, méze mat strach zucitelky, alebo zinych deti. Dal$im
zavaznym prejavom, ktory charakterizuje Moran (2016) je oslabenie pracovnej
pamite, ked'Ze tizkostné procesy odcerpavaju kapacitu pozornosti potrebnu na
plnenie beznych zadani, deti nedokaZzu mysliet na ulohu, ktord maju splnit.
Cannon (2010) zarovenn zdoOrazinuje, Ze deti s uzkostou maju tendenciu
interpretovat’ neutralne situacie ako ohrozujtce, ¢o vedie k prehlbovaniu ich
uzkostného prezivania.

To potvrdila aj Stidia Visu-Petra a kol. (2014), v ktorej uzkostné deti pri
testovani kognitivneho vykonu spociatku dosahovali tispeSnost iba dvoch bodov
zo Siestich. Tento vyskum vSak zaroven priniesol optimisticky poznatok, Ze pri
ulohach s pozitivhymi podnetmi (napr. milé tvare) sa pozornost a pamét
predskolakov vyrazne zlepSovali.
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Vychovny Styl a v€asna psychologickd intervencia tak hraja klicovi rolu
vtom, ¢i sa tieto negativne kognitivne vzorce u dietata zafixuju, alebo sa ich
podari Gispesne zmiernit.

1.5 Behavioralne prejavy azkosti

Behavioralne prejavy sluZia ako priama komunikacia dzkostného dietata
s okolim a transformuju neviditelné vnitorné napatie do konkrétneho konania.
Vyskumy potvrdili, Ze poruchy spankového rezimu v predskolskom veku nie st
len prechodnym problémom, ale predstavuju vazny rizikovy ukazovatel, ktory
predpoveda rozvoj uzkostnych portch v dospievani. V prostredi materskej skoly
sa uzkost najCastejSie manifestuje vyhybavym spravanim. Velmi napadnou
a casto nespravne pochopenou skupinou sd psychomotorické prejavy, kam
radime chvenie tela ¢i ohryzanie nechtov. Podl'a zisteni tento zlozvyk vznika
primarne v predskolskom veku a postihuje az takmer 30 % deti, pricom
psycholdgovia ho jednoznacne interpretujui ako vonkajsi ventil hlbokej vnutorne;j
neistoty, konfliktov alebo zlych citovych vazieb. Rovnako varovnym signalom je
regresivne spravanie, kedy sa napriklad satie palca meni z prirodzeného
dojcenského reflexu na unikovu stratégiu tichého predskoldka, ktory zaziva
traumu zo separacie od rodiny. Ked'Ze sa jednotlivé symptémy casto prelinaju
a moZu ¢asom vyustit' do polymorbidity s ADHD ¢i depresiou, je dokladna analyza
rodinného a Skolského prostredia kl'i¢om k uspesnej véasnej intervencii.

Etiologia detskej uzkosti predstavuje prepleteni siet vnutornych
genetickych predispozicii a vonkajsich socialnych vplyvov, ktoré pdsobia uz od
prenatalneho obdobia. Psychicky stav matky a vysokd hladina stresového
hormoénu kortizolu priamo ovplyvilujd vyvijajici sa nervovy systém plodu,
pricom po porode postihuju uzkostné ¢i depresivne stavy az 10 % az 20 % Zien.
Ak rodinné prostredie dietatu neposkytuje dostatok citového naladenia
a bezpecia, biologické nasledky su exaktne meratelné. Vyskumy preukazali, Ze
Stvorrocné deti vyrastajice vo vysoko stresujucom prostredi maja preukazatel'ne
mensi objem prefrontalneho kortexu a trpia deficitom v socialnych interakciach.
Pri prechode do sekundarneho prostredia materskej Skoly celi predskolak
zvySenej zatazi, kde okolo Stvrtého roka Zzivota zacina intenzivne vnimat
rovesnicke prijatie ¢i odmietnutie. Do tohto tradicného ramca dnes vstupuju aj
moderné determinanty, predovSetkym nadmerné pouzivanie smartfénov, ktoré
zahlcuja bujnud detsku fantaziu neadekvatnymi informaciami, vyvolavaju uzkost
zo smrti ¢i katastrof a cez modré svetlo vazne narts$ajua spanok. Technolégie vsak
mozu mat’ aj opacny, terapeuticky efekt, co potvrdila rozsiahla metaanalyza 25
Klinickych studii, v ktorej Specidlne mobilné aplikiacie pomohli detom znizit
uzkost z hospitalizicie a operaénych zakrokov prostrednictvom nacviku
sebareguldcie. Nesmierne ddlezity vyskum priniesla Ingeborgrud s kolektivom
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(2023), ktory sledoval vyskyt tizkostnych poridch u malych deti do 7 rokov, kde
prevalencia dosahuje priblizne 8,5 %. Tato studia odhalila, Ze spomedzi vSetkych
symptémov identifikovanych u trojro¢nych deti st to prave prejavy socidlnej
fébie, ktoré neskor predpovedaju rozvoj uzkosti spolo¢ne s prejavmi ADHD
v Skolskom veku. KedZe predskolaci nedokdZzu objektivne posudit svoj stav,
kIicom k tspechu zostava véasna diagnostika zaloZena na vypovediach rodicov
a nasledna kognitivno-behavioralna terapia.

Hl'adanie optimalnych terapeutickych pristupov k uzkostnym porucham
vranom detstve je v pedagogickej a klinickej praxi ¢oraz naliehavejSou témou,
pricom najvyznamnej$i pokrok predstavuje kognitivno-behavioralna terapia.
Podl'a odbornikov je KBT vysoko efektivna, musi vSak byt prispdsobena
predskolakom. Priebeh takejto vekovo modifikovanej terapie u deti od 3 do
7 rokov detailne zdokumentoval Minde (2010) vo svojom vyskumnom programe,
ktory pozostaval z 6smich tyZdennych sedeni. PocCas nich deti tispesne vyuzivali
kreslenie na externalizaciu svojho strachu, hrali babkové divadlo a praktizovali
somatické techniky, ako je bublinkové dychanie ¢i svalova relaxacia. Tento
vyskum navySe preukazal, Ze predsSkolaci dokazu rychlo pochopit, Zze ,sa da
hovorit s vlastnym mozgom"“ a pomocou pozitivneho posiliiovania zmenit' svoje
uzkostné myslienky. Zaroven vSak upozoriiuje na potrebu rezervovaného
pristupu k medikamentodznej liecbe v tomto veku, kedZe na rozdiel od star$ich
deti neexistuju dostato¢né data o ucinkoch kombinovanej farmakoterapie u takto
malej populacie. V tejto Stadii boli podané lieky detom az ked’ po 4 tyzdioch KBT
nevideli terapeuti Ziaden pokrok.

2 Sumarizacia zisteni a zaver

Komparacia vedeckych zdrojov preukazala, Ze regiondlny prietok krvi
vmozgu dietata vyrazne koliSe; kym u dojCiat dosahuje priblizne 40
ml/100g/min, vo veku 2 az 4 rokov vrcholi na hodnote az 130 ml/100g/min
(Wintermark, 2004). Tento vrchol priamo suvisi s masivnou tvorbou synapsii
a zvySenou emocnou zranitelnostou. Vyskum pomocou fMRI v pokojovom stave
u 132 predskolakov exaktne potvrdil, Ze oslabena funkéna konektivita v okruhu
medzi amygdalou a prefrontdlnym kortexom je primarnym biologickym
rizikovym faktorom, ktory priamo urcCuje zniZend schopnost dietata regulovat
vlastné emocie (Gaffrey a kol.,, 2021). Tieto neurobiologické limity maju zavazné
vyvinové dosledky, kedZze az 61 % deti s vrodenym inhibovanym
temperamentom vo veku 4 rokov vykazuje v adolescencii priamu predispoziciu
k rozvoju socialnej azkosti (Kagan, 2002).
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V kognitivnej rovine sa zranitel'nost prejavuje magickym myslenim, pricom
azZ 74 % deti vo veku 4 aZ 6 rokov trpi strachom z imaginarnych tvorov (Muris
akol,, 2002). Uzkostné stavy navyse preukazatelne oslabuju kapacitu pracovnej
pamate, v dosledku Coho tieto deti dosahovali pri neutrdlnych podnetoch
uspeSnost len 2 body zo 6, no ich vykon sa vyrazne zvysil pri prezentacii
pozitivnych emocnych stimulov (Visu-Petra a kol., 2014). V ramci behavioralnych
prejavov sa vnutorné napatie Casto ventiluje psychomotoricky, pricom ohryzanie
nechtov postihuje v tomto obdobi az takmer 30 % deti. Celkova prevalencia
uzkostnych poruch u deti do 7 rokov dosahuje priblizne 8,5 %, pricom symptémy
socialnej fébie pritomné uZ u trojrocnych deti spol'ahlivo predpovedajd neskorsi
paralelny rozvoj tzkosti a prejavov ADHD v Skolskom veku (Ingeborgrud a kol.,
2023).

Vzhl'adom na maximdlnu neuroplasticitu detského mozgu dokaZe cielena
a v€asna pedagogicko-psychologicka intervencia pozitivne modulovat neuralne
drahy, preto nie je vhodné cakat, kym dieta z tuzkosti samo vyrastie. Analyza
potvrdila, Ze verbalnu terapiu je nutné nahradzat vekovo modifikovanymi
hravymi a somatickymi formami. Efektivnost tohto pristupu demonstroval Minde
(2010), ktorého 8-tyZdiovy program kognitivno-behaviordlnej terapie
vyuZzivajuci kreslenie, babkové divadlo, bublinkové dychanie a svalovi relaxaciu
viedol k UspesSnej sebaregulacii myslienok, pricom farmakoterapia zostala len
sekundarnou moznostou pri absencii pokroku dietata. Z hl'adiska etioldgie je
klicové eliminovat nekontrolovany pristup k smartfénom, ktoré cez modré
svetlo a nevhodny obsah stimuluju tizkostnu fantaziu a nardsaju spanok, zatial' co
digitadlne technolégie v kontrolovanom terapeutickom prostredi pomadhaja
uzkost redukovat. Bezpetné rodinné a Skolské prostredie zasadne znizuje
aktivitu stresovych systémov a produkciu kortizolu. KedZe predskolak pre
recové a mentalne limity nedokaze samostatne identifikovat' a opisat’ kognitivnu
uzkost, multiodborova spolupraca expertov a pripadné doplnenie diagnostiky
0 zobrazovacie metédy (fMRI, SPECT/CT) su kl'i¢om k v€asnému podchyteniu
symptémov a prevencii polymorbidity v dospelosti.

Analyza a syntéza dostupnych vedeckych poznatkov potvrdzuje, Ze uzkost
v detskom veku je multifaktoridlny jav, ktory vznikd na zaklade interakcie
neurobiologickych, psychologickych a socialnych determinantov.
Z neuropsychologického hl'adiska je kI'i¢ovym mechanizmom naruSenie funkcnej
rovnovahy a konektivity v okruhu medzi hyperaktivnou amygdalou, ktora
deteguje hrozby, a anatomicky nezrelym prefrontidlnym Kkortexom, ktorého
regulacné a exekutivne funkcie si v ranom detstve obmedzené. Tieto biologické
limity potvrdzujui aj moderné zobrazovacie metody (fMRI, SPECT/CT), ktoré
prostrednictvom merania regiondlneho prietoku krvi presne identifikuju zmeny
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vo funkCnej aktivite mozgu a metabolizme emocnych centier. V etioldgii
uzkostnych stavov zohrava nezastupitelnd udlohu primarne psychosocialne
prostredie, predovSetkym rodinné zazemie a uplatiiované vychovné styly. Deti
vyrastajuce v prostredi s vysokou mierou chronického stresu, neistoty Cci
traumatizacie vykazuju preukazatelne vysSiu reaktivitu limbického systému,
nadmernu produkciu Kortizolu a oslabenu Strukturdlnu hustotu prefrontalnej
kory (Karikova, 2011). Naopak, stabilné, emocne responzivne a podporné
prostredie pOsobi ako vyznamny protektivny faktor, ktory stimuluje spravne
dozrievanie vyS$sSich mozgovych centier. KedZe tzkostné poruchy postihuju
v priemere aZ 10 % detskej populacie v predskolskom obdobi, véasna diagnostika
dokaze zabranit neskorSej fixacii negativnych kognitivnych vzorcov. Prave
maximalna neuroplasticita a tvarnost synaptickych spojeni v predskolskom
obdobi vytvara optimalne nacasovanie cielenych pedagogicko-psychologickych
intervencif.

Uspe$né zvladnutie tizkosti si vyZaduje spoluprdcu rodiny (primarneho
prostredia), materskej Skoly (sekundarneho prostredia) a odbornikov
(psycholégov, terapeutov, lekarov).

Vekovo prisposobend kognitivno-behavioralna terapia (hry, relaxacia,
externalizacia) vykazuje najlepSie vysledky, zatial' ¢o farmakoterapie sa aplikuje
okrajovo a len v najzavaznejSich pripadoch.
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NEUROPSYCHOLOGICKE ASPEKTY MOTIVACIE V DETSKOM VEKU
NEUROPSYCHOLOGICAL ASPECTS OF MOTIVATION IN CHILDHOOD
Katarina Hudecova, Robert Krause

Abstrakt: Prispevok sa zameriava na neuropsychologické aspekty motivdcie v detskom
veku. Cielom je objasnit’ vztah medzi fungovanim mozgu a motivovanym sprdvanim deti,
ako aj identifikovat’ faktory, ktoré motivdciu ovplyviiuju. V prdci spracovdvame zdkladné
pojmy a zameriavame sa na neuropsychologicky pohlad, najmd na iilohu dopaminového
systému, prefrontdlnej kéry a d'alsich mozgovych struktiir sa podiel'aji na reguldcii. Prdca
tieZ analyzuje vplyv rodinného a skolského prostredia na formovanie motivdcie a venuje sa
poruchdm motivdcie, najmd ADHD a naucenej bezmocnosti.

KTlicové slova: motivdcia, detsky vek, neuropsycholdgia, mozog, ucenie, odmena

Abstract: This study examines the neuropsychological aspects of childhood motivation. The
primary objective is to elucidate the relationship between brain function and motivated
behavior in children, as well as to identify the key factors that influence this process. The
thesis integrates fundamental theoretical concepts with a neuropsychological perspective,
focusing specifically on the role of the dopaminergic system, the prefrontal cortex, and other
neural structures involved in regulation. Furthermore, it analyzes the impact of family and
school environments on the shaping of motivation and addresses motivational disorders,
particularly ADHD and learned helplessness.

Key words: motivation, childhood, neuropsychology, brain, learning, reward

1 Uvod do problematiky neuropsycholégie motivacie

Motivacia predstavuje jeden zo zakladnych psychologickych procesov, ktory
vyznamne ovplyviiuje spravanie cloveka, jeho ucenie, vykonnost a celkovy
osobnostny rozvoj. V detskom veku zohrava motivacia mimoriadne délezitd
ulohu, pretoZe formuje vztah dietata k uceniu, jeho schopnost vytrvat pri rieSeni
uloh a zaroveni vplyva na emociondlne prezivanie a socidlne fungovanie.
V poslednych rokoch sa ¢oraz vacsSia pozornost venuje skimaniu motivacie
z pohl'adu neuropsycholégie, ktord skiima vztah medzi fungovanim mozgu
a spravanim cloveka.

Motivované spravanie je uzko prepojené s aktivitou mozgovych Struktdr,
najma dopaminového systému, limbického systému a prefrontalnej kory. Tieto
oblasti sa podiel'aji na regulacii emocii, spracovani odmien, rozhodovani
a sebakontrole. Ked'Ze mozog dietat’a sa pocas detstva intenzivne vyvija, meni sa
aj spbsob, akym deti reaguju na motivaciu, odmeny a podnety z prostredia.

Teoéria inStinktov predpoklada, Ze niektoré formy spravania su vrodené
a nevznikaju na zaklade ucenia. Z hl'adiska procesu ucenia to znamena, ze urcité
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prejavy konania moézu byt determinované prirodzenymi, instinktivnymi
reakciami, a nie nadobudnutymi poznatkami ¢i podmienovanymi skisenostami.

Teoéria vzruSenia patri medzi vyznamné Koncepcie motivacie. Ide
o psychologicky pristup, ktory v roku 1908 formulovali Robert Yerkes a John
Dillingham Dodson. Tato teéria vychadza z predpokladu, Ze pre dosiahnutie ¢o
najlepsieho vykonu pri urcitej ulohe je potrebnd primerana, optimalna miera
fyziologickej alebo psychickej aktivacie. Ak je droveil vzruSenia prili§ vysoka,
teda nadmerna, méze dojst k zhorSeniu vykonu; rovnako aj pri priliS nizkej,
nedostatoc¢nej aktivacii moZe byt vykon oslabeny. Koncepcia preto zdéraziuje
existenciu idedlnej hladiny vzrusSenia, ktora je spojena s maximalnou efektivitou.

Atribu¢na tedria motivacie sa sustred'uje na to, ako spbésob vysvetl'ovania
pricin udalosti ovplyviiuje motivacné nastavenie cloveka. Vychadza
z predpokladu, Ze jednotlivci interpretuji svoje Tuspechy a neuspechy
prostrednictvom internych alebo externych pricin, pricom tieto interpretacie
nasledne determinuju ich budice konanie a mieru usilia. Ak Clovek povazuje
pric¢inu udalosti za vysledok vlastnych dispozicii, ako su schopnosti, snaha alebo
vytrvalost, ide o internu atribuciu. Napriklad tspech v Sportovej sutazi moze byt
pripisany osobnému talentu ¢i intenzivnej priprave. Naopak, ked sa pri€ina
vysvetl'uje okolnostami mimo jednotlivca, ako je Stastie alebo zasah inych osdb,
hovorime o externej atribucii. Typickym prikladom je situacia, ked Student
zdovodni slaby vysledok v teste narocnostou otazok namiesto vlastnej
nedostatocnej pripravy (Graham, 2010).

Podla teoérie ocakavania su jednotlivci motivovani konat vtedy, ked
predpokladajy, Ze ich spravanie povedie k priaznivym vysledkom. Tato koncepcia
uvadza, ze medzi klticové prvky motivacného procesu patria ocCakavanie,
inStrumentalita a valencia. Ocakavanie predstavuje presvedcenie, Ze vynaloZené
usilie povedie k daspeSnému vykonu. Ide o predstavu, Ze snaha a tvrda praca by

mali byt odmenené ¢o najlepsim moznym vysledkom (Chopra, 2019).

Teoéria sebaurcenia (SDT) predstavuje psychologicky pristup, ktory
objasniuje, ako je l'udské spravanie formované mierou jeho autonémie alebo
schopnosti sebaurcenia. Podl'a tejto tedrie ma spravanie, ktoré je sebariadené
alebo autonémne, vacsiu pravdepodobnost, Ze sa udrZi v Case a prispeje k vySsej
pohode a osobnému rozvoju, na rozdiel od konania, ktoré je riadené vonkaj$imi
vplyvmi alebo obmedzenou vol'bou jednotlivca (Ryan, 2009)

Socialno-kognitivna tedria motivacie vysvetluje, Ze l'udské spravanie vznika
ako vysledok vzajomného podsobenia osobnych faktorov, spravania

a environmentalnych vplyvov. Tento mechanizmus moZe viest k osvojeniu si
nového konania alebo k modifikacii uz existujicich navykov. Zakladnou sticastou
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tedrie je observacné ucenie, proces, pri ktorom sa nové spravanie nadobuda
sledovanim druhych. Tento proces prebieha v Styroch krokoch: pozornost,
zapamatanie, reprodukcia a motivacia (Bandura, 2005).

Procesy motivacie predstavuju zakladné mechanizmy spravania, ktoré
obohacuju l'udskd skisenost. Hoci sa Stidium motivovaného konania casto
zameriava na vonkajSie podnety a posilnenia, nie vSetky ¢innosti vznikaja ako
reakcia na vonkajSie stimuly, mnohé su riadené vnutornymi podnetmi, zname
ako vnutorna motivacia (Morris et al., 2022).

Deci a Ryan (1985) uvadzajd Ze o vnatornej motivacii hovorime vtedy, ked
Clovek robi ¢innost' len pre samotnu radost z nej, bez oCakavania akejkol'vek
vonkajSej odmeny, uznania ¢i pochvaly. Ak dieta ¢ita knihu preto, Ze ho bavi jej
obsah, ide o prejav vnutornej motivovanosti. Takéto spravanie byva spravidla
prirodzenejsie, flexibilnejsie a tvorivejsie. VonkajsSia motivacia je naopak spojena
s konanim pod tlakom vonkajsich okolnosti, ¢o moZe vyvolavat napditie, neistotu
a pocit uzkosti.

Na zaciatku 20. storocia sa doblezité pohlady na motivaciu vyrazne lisili.
Woodworth (1918) tvrdil, Ze vndtornd motivacia vychddza z prirodzenych
»vrodenych pudov”, ktoré udrziavajui urcité spravanie. Naopak, Thorndike (1911)
a Watson (1913) zastavali nazor, Ze konanie ¢loveka je riadené hlavne vonkaj$imi
stimulmi.

Hull (1943) vo svojej ,tedrii pudu”, ktora tiez zdoéraznovala vnitorné hnacie
sily, predpokladal, Ze vSetky formy spravania slizia na uspokojenie alebo
vyhybanie sa zakladnym biologickym stavom, ako je napriklad hlad ¢i bolest.

Tato teodria vSak nedokazala objasnit viaceré nezvycajné prejavy spravania,
napriklad pripady, ked hladné potkany ignorovali bolestivé elektrické Soky len
preto, aby mohli preskiimat nové prostredie (Nissen, 1930).

Teéria pudu, ktora striktne predpokladala, Ze vSetky formy spravania su
riadené vyhradne biologickymi potrebami, nezobrala do uvahy situacie, v ktorych
organizmus uprednostni kognitivne alebo psychické podnety vyS$sSieho radu pred
zakladnymi fyziologickymi potrebami. Prave tieto slabiny tedrie pudu podnietili
vznik novych pristupov a alternativnych koncepcii vniitornej motivacie (Harlow,
1950).

Deci a Ryan (2015) povazuju za dlhodobo tuc¢innejSiu formu motivacie
vnutornd motivaciu, pretoze jej zdrojom su osobné zaujmy, vnudtorné
presvedcenia a individualne hodnoty, nie externé odmeny ¢i tlak okolia. Napriek
tomu nemozno vyznam vonkajsich podnetov podceiovat, kedZe v urcitych
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podmienkach a vzhladom na individudlne charakteristiky cloveka mozu
vyznamne prispiet k udrzaniu alebo posilneniu motivacie.

Teoria vonkajSej motivacie predpoklad3, zZe 'udia vykonavaju urcité Cinnosti
hlavne z dévodu ocakavanych externych odmien alebo spolocenského tlaku, nie
preto, Ze by ich samotna aktivita vnitorne zaujimala alebo napliiala. Tento typ
motivacie je riadeny vonkajsSimi podnetmi a je charakteristicky pritomnostou
faktorov, ako su znamky, financné ohodnotenie ¢i pochvala, ktoré posobia ako
stimuly k zapojeniu sa do konkrétneho spravania. Externa motivacia moze
nadobudat’ rézne formy, napriklad odmenu vo forme ziskania ceny za splnent
ulohu alebo sankciu, akou je pokuta za jej nesplnenie. Podl'a tejto koncepcie sa
jednotlivci zapajaju v aktivitich s cielom ziskat odmenu alebo sa vyhnut
negativnym nasledkom (Deci et al.,2020).

Z neuropsychologického hladiska je motivacia vysledkom vzijomného
posobenia biologickych, psychologickych a sociadlnych faktorov. Vyznamnu tlohu
zohrava dopaminovy systém, ktory sa podiel'a na prezivani odmeny a posiliiovani
spravania. Aktivita dopaminu ovplyviiuje mieru zaujmu, usilia a vytrvalosti pri
vykonavani réznych ¢innosti.

Doélezitou Struktirou mozgu je aj prefrontdlna kéra, ktord zabezpecluje
reguldciu spravania, planovanie a kontrolu impulzov. KedZe tato ¢ast mozgu
dozrieva az v obdobi dospievania, deti ¢asto reaguju impulzivnejSie a ich
schopnost’ sebaregulacie je nizsia neZ u dospelych. Motivacia dietata je preto
vyrazne ovplyvnena prostredim, v ktorom vyrasta, najmi rodinou, Skolou
a socidlnymi vzt'ahmi.

Vyskumy poukazuji na to, Ze externé odmeny sice mézu kratkodobo prispiet
k zvySeniu motivacie a zlepSeniu vykonu, avsak z dlhodobého hl'adiska mézu
pOsobit nepriaznivo. D6vodom je, Ze moZu oslabovat pocit autondmie a zniZzovat
vnutorny zaujem o vykonavanu ¢innost. Podl'a tedrie vonkajSej motivacie mézu
odmeny a tresty pochadzajice z prostredia podporovat ucenie tym, Ze pdsobia
ako motivacné podnety smerujice k osvojeniu a upevneniu pozadovaného
spravania (Dugall et al., 2021).

Teoria vnutornej a tedria vonkajSej motivacie predstavuju dva rozdielne
pohl'ady na vysvetlenie zdrojov 'udského spravania. Vnitorna motivacia kladie
doraz na prirodzené uspokojenie a radost, ktoré vyplyvaji zo samotného
vykonavania ¢innosti, bez zavislosti od externych odmien. Naopak, koncepcia
vonkajSej motivacie zdoraziuje ulohu externych podnetov, ako si odmeny alebo
sankcie, ktoré posobia ako spustace spravania. Predpoklada, Ze jednotlivci su
podnecovani vonkajSimi stimulmi, napriklad znamkami ¢i financnou odmenou,
aby dosiahli ocakavané alebo pozadované vysledky.
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Cullum (2024) uvadza Ze Kklinickd neuropsycholégia je zasadna pri
posudzovani a liecbe existujicich alebo predpokladanych poruch
neurokognitivnych funkcii pocas Zivota jednotlivca. Tato oblast ma dlhoro¢nu
tradiciu vyskumu zameraného na kvantifikaciu a pochopenie neurologickych
procesov. Hodnotenie neuropsychologickych profilov, ktoré zahfiia kvantitativne
aj kvalitativne aspekty kognitivnych vykonov, umoziuje urcit pritomnost, rozsah
a charakter neurokognitivnych deficitov.

Neuropsychologia sa vSeobecne zaobera vztahom medzi mozgom
a spravanim. Podl'a Vasinu (1978) ide o psychologicku vednu disciplinu, ktora na
zaklade vlastnych experimentov a teoretickych poznatkov skima zakonitosti
dialektického vztahu medzi psychickymi procesmi a neurofyziologickymi javmi
v normalnom aj patologickom stave.

Diamant a VaSina (1998) charakterizujui neuropsycholégiu ako vednu oblast,
ktora skiima vztahy medzi fyziologickou ¢innostou mozgu - ¢i uZ neporusenou
alebo naruSenou - a zloZitymi prejavmi spravania, pozndvacimi procesmi,
emocionalnymi reakciami, psychickou regulaciou konania a osobnostnymi
¢rtami, ktoré sa odraZajt v socidlnych interakciach. Specifikom tejto discipliny je
jej zameranie na Siroké a vzajomne prepojené spektrum javov.

Chomskaja (1987) povaZuje za hlavné poslanie klinickej neuropsycholégie
skimanie neuropsychologickych syndréomov, ktoré vznikaju v dosledku
poskodenia konkrétnych oblasti mozgu, a ich porovnavanie s celkovym klinickym
obrazom ochorenia. Za kl'ic¢ovy teoreticky problém neuropsycholégie oznacuje
mozgovu organiziciu, resp. lokalizaciu vys$sich psychickych funkcii.

Lurija (1963) vnima neuropsycholégiu ako vednu oblast, ktorej cielom je
presna Kklasifikacia poruch vyssich psychickych funkcii a analyza mechanizmov
naruSenych psychickych procesov, ktoré vznikaji v dosledku lokalnych
poskodeni mozgu.

Neuropsycholégia sa zameriava na skimanie vztahov medzi fungovanim
mozgu a spravanim cloveka (Kolb a Whishaw, 1996). Hoci Cerpa poznatky
zviacerych vednych oblasti, ako si anatémia, bioldgia, biofyzika, etolégia,
farmakolégia, fyziolédgia, fyziologicka psychologia ¢i filozofia, jej hlavnym cielom
je rozvijat poznanie o 'udskom spravani na zaklade porozumenia funkcii mozgu.

Definicia Melera (1974), podla ktorej je neuropsycholdgia vedeckym
skimanim vztahu medzi mozgom a spravanim, je podla Hortona, Wedingovej
aPhaya (1981)  prili§ =z0zena, kedZe nezohladnuje dalSie oblasti
neuropsycholégie, ktoré sa v priebehu rokov rozvinuli, ako napriklad Kklinicka
a experimentalnu neuropsycholégiu, behavioralnu neurolégiu ¢i behavioralnu
neuropsycholoégiu. Tito autori nasledne charakterizuja klinickd neuropsycholégiu

200



ako aplikiciu poznatkov o vztahoch medzi fungovanim mozgu a ludskym
spravanim na rieSenie klinickych problémov.

2 Sumarizacia zisteni, diskusia a zaver

1. Analyza skimanych odbornych zdrojov poukazuje na to, Ze motivacia deti je
vyznamne ovplyviilovand neurobiologickymi procesmi prebiehajicimi
vmozgu. Vyskumy potvrdzujd vyznam dopaminového systému pri
spracovani odmien a reguldcii motivovaného spravania. Ukazuje sa, Ze
vhodné podnety z prostredia mozu podporovat vnutornd motivaciu
dietata, jeho zaujem o ucenie a schopnost vytrvat pri naro¢nych ulohach.

2. Vyznamny vplyv na motivaciu ma aj rodinné a Skolské prostredie. Podporné
a bezpecné prostredie prispieva k rozvoju sebadévery a pozitivneho vztahu
k uceniu. Naopak, dlhodoby stres, nadmernad kritika alebo nedostatok
podpory mdzu negativne ovplyvnit emocionalne prezivanie dietata a viest
k zniZenej motivacii.

3. Vyskumy =zaroven poukazuji na suavislost medzi fungovanim mozgu
a poruchami motivacie, ako si ADHD alebo nau¢ena bezmocnost. U deti
s ADHD sa Casto objavuju problémy v oblasti reguldcie pozornosti,
impulzivity a systému odmeny, Co sa nasledne prejavuje aj v Skolskej
vykonnosti a spravani.

4. Mika (1978) =zdoraziiuje zaujem neuropsychologie o to, ,ako sa
charakteristiky spracovania a vyuzivania informdcii menia v zavislosti od
konkrétneho lokalneho poSkodenia nervového systému a akymi spdsobmi
je mozné pripadny deficit kompenzovat“. Povazuje za vhodné stanovit jej
praktické ciele, ktoré zahriiaji prevenciu réznych mozgovych poskodeni
(cievne - teda suvisiace s mozgovymi prihodami vedicimi k nedokrveniu
Casti mozgu alebo krvacaniu do mozgu, tirazy hlavy a podobne), diagnostiku
ochoreni a zabezpecenie primeranej liecby (rehabilitacie, reedukacie
a obnovenia funkcii). Podl'a neho sa neuropsycholdgia zaobera tym, ktoré
mozgové procesy su naruSené a ktoré zostavaju zachované, ako vazne je
postihnutie, aké sa pri¢iny poruchy psychickych funkcii a ako moZno
naplanovat rehabilitatny program psychickych schopnosti.

5. V predskolskom obdobi, v stvislosti s dozrievanim centralnej nervovej
sustavy, dochddza k vyraznému rozvoju paméitovych schopnosti
akzlepseniu koncentracie pozornosti. ZvacSuje sa Kkapacita pamati
a zaroven sa zlepSuje schopnost’ rychlejSie si osvojovat nové informdcie,
hoci prevazuje skor intuitivne zapamatavanie bez vyuzivania vedomych
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pamatovych stratégii (napr. asociacii ¢i logického usudzovania). Rozvoj
pamdti je vyznamne podporovany aktivitami zameranymi na jej
precvicovanie, napriklad pamatovymi hrami ako pexeso. Trojroc¢né deti si
zvyCajne dokaZu zapamatat priblizne tri ndhodné slova, zatial' ¢o starSie
deti si zapamaitajii asi pat az $est’ slov alebo ¢islic (Jucoviéova, Zackova,
2014). V starSom mladSom Skolskom veku, teda priblizne medzi 10. az 12.
rokom Zivota, su deti schopné sustredit sa aj na menej atraktivne Cinnosti
po dobu pribliZne 20 az 30 minut.

6. Motivacia v detskom veku je dzko prepojena s fungovanim a vyvinom mozgu,
najma s neuralnymi systémami, ktoré sa podiel'aji na spracovani odmien
a hrozieb. Schopnost reagovat na podnety z prostredia, ucit sa z nich
a prispésobovat svoje spravanie predstavuje zaklad adaptivneho
fungovania (Hartley, Phelps, 2010; Milad, Quirk, 2012). V tomto procese
zohrava vyznamnu ulohu najma amygdala, ktora sa podiel'a na spracovani
hrozieb a emo¢nych podnetov (LeDoux, 2000; Maren, Quirk, 2004), ako aj
dopaminovy systém, ktory je Kklacovy pre spracovanie odmien
a motivovaného spravania (Schultz, 2015; Salamone, Correa, 2012).

7. Tieto neurdlne mechanizmy sa pocas detstva a dospievania postupne
vyvijaju, Co ovplyviiuje sposob, akym deti reaguju na odmeny a ohrozenie.
Na rozdiel od dospelych nie si regula¢né mechanizmy mozgu u deti eSte
plne vyvinuté, najmi v oblasti prefrontalnej kory, ktora sa podiela na
kontrole spravania a regulacii emdcii (Casey et al,, 2005; Giedd et al., 1999).
Tato nezrelost sa méze prejavovat impulzivnej$im spravanim, nizZSou
schopnost'ou sebaregulacie a odliSnym spracovanim motivacie.

8. Vyvin motivacie je zaroven vyznamne ovplyvneny aj prostredim, v ktorom
dieta vyrasta. Skoré skusenosti, najma kvalita vztahu s opatrovatelom
avystavenie stresu, mézu ovplyvnit fungovanie mozgovych okruhov
zodpovednych za spracovanie hrozieb a odmien (Tottenham, 2012; Lupien
et al, 2009). Tieto faktory nasledne formuju motivované spravanie,
schopnost ucenia a adaptaciu dietata na prostredie.

Motivacia v detskom veku predstavuje komplexny jav, ktory je podmieneny
biologickymi, psychologickymi aj socialnymi faktormi. Neuropsychologicky
pohlad umozZnuje lepSie pochopit mechanizmy motivovaného spravania
avyznam jednotlivych mozgovych Struktir pri regulacii emocif, ucenia
a spravania deti.

Poznatky o neuropsychologickych aspektoch motivacie mézu byt prinosné
pre pedagogicku prax, rodicov aj odbornikov pracujicich s detmi. Vytvaranie
podporného prostredia, reSpektovanie individualnych potrieb dietata a podpora
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vnutornej motivacie moézu vyznamne prispiet k zdravému psychickému vyvinu
a uspeSnému fungovaniu dietata v Skolskom aj socidlnom prostredi.

Z neuropsychologického hl'adiska sui exekutivne funkcie primarne spojené
s ¢innostou prednych lalokov, ktoré patria medzi najneskér dozrievajtce
Struktiry mozgu. Ich vyvin zac¢ina uZ v ranom detstve, avSak Uplné dozretie
nastava az v obdobi dospelosti (Eliot, 1999; Posner, Rothbart, 2007). Vyraznejsi
rozvoj tychto funkcii sa pozoruje najma v obdobi mladsSieho Skolského veku,
priblizne medzi 9. az 13. rokom Zivota (Anderson, Lajoie, 1996). NedostatoCna
zrelost' tychto Struktir u detf sa méze prejavovat slabSou schopnostou regulovat
spravanie, planovat a udrziavat pozornost, ¢o priamo suvisi s Uroviiou ich
motivacie.

Vyvin exekutivnych funkcii tzko suvisi s procesom myelinizacie prednych
lalokov, ktory zabezpecuje efektivnejSie spracovanie informacii. KedZe tento
proces prebieha relativne dlho, reguldcia myslenia a spravania u deti nie je tak
efektivna ako u dospelych jedincov. Tato niZSia miera reguldcie sa moéZe prejavit
napriklad impulzivitou, niZSou vytrvalostou alebo tazkostami pri dosahovani
dlhodobych ciel'ov, ¢o ma vyznamny dopad na motivaciu.

Prefrontdlna kora je zarovenl prepojena s viacerymi Kkortikdlnymi aj
subkortikdlnymi oblastami mozgu, ¢o jej umoZiuje integrovat roézne typy
informacii a riadit behaviordlne reakcie (Damasio, Anderson, 1993).
Prostrednictvom mechanizmov pozornosti pripravuje organizmus na
spracovanie podnetov a ovplyviiuje spdsob, akym jedinec reaguje na prostredie
(Fuster,2008). Efektivne exekutivne fungovanie je preto podmienené
spolupracou viacerych mozgovych systémov.

Z neuropsychologického hladiska je motivované spravanie vysledkom
Cinnosti viacerych vzajomne prepojenych mozgovych Struktur, ktoré sa podiel'aja
na spracovani hrozieb, odmien a regulacii spravania. Medzi najvyznamnejsie
patria amygdala, prefrontidlna kora, hipokampus a striatum, ktoré spolu
vytvaraji komplexné neurdlne okruhy zabezpecujice adaptivne fungovanie
jedinca (Hartley, Phelps, 2010; Milad, Quirk, 2012).
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VPLYV NEUROBICKYCH CVICENI NA PAMAT A POZORNOST
STUDENTOV UCITELSTVA

THE EFFECT OF NEUROBIC EXERCISES ON MEMORY AND ATTENTION IN
FUTURE TEACHERS

Simona Golemova, Robert Krause

Abstrakt: Cielom prispevku bolo zistit' vplyv neurobickych cviceni na pamdt a pozornost
Studentov ucitel'stva. Vyskum bol realizovany experimentdInym dizajnom, pricom vyskumny
subor tvorili Studenti rozdeleni na experimentdlnu skupinu (n = 36) a kontrolnt skupinu
(n = 30). Experimentdlna skupina absolvovala program neurobickych cviceni, zatial' ¢o
kontrolnd skupina nebola vystavend intervencii. Na zber ddt boli pouZité testy zamerané na
meranie pamdti a pozornosti, pricom merania prebehli pred a po intervencii. Vysledky
preukdzali v experimentdlnej skupine statisticky vyznamné zlepsenie vo vsetkych
sledovanych ukazovateloch. V teste pozornosti doslo k zvyseniu poctu relevantnych
spracovanych znakov (PRZ; t = -8,794; df = 35; p < 0,001), vykonu sustredenia (VS; t = - ,335;
df = 35; p < 0,001) a k zniZeniu percenta chyb (Ch%; t = 2,855; df = 35; p = 0,007). Statisticky
vyznamné zlepSenie sa preukdzalo aj v pamdtovom teste (t = -8,792; df = 35; p < 0,001).
Hoci zlepsenie bolo zaznamenané aj v kontrolnej skupine, analyza rozdielovych skore
ukdzala, Ze experimentdlna skupina dosiahla Sstatisticky vyznamne vdcsSie zlepsenie
v ukazovateli PRZ (t = 4,730; df = 64, p < 0,001), VS (t = 3,633; df = 64; p < 0,001)
a v pamdtovom teste (t = 5681; df = 64; p < 0,001). Pri percente chyb sa rozdiel medzi
skupinami Statisticky vyznamne nepotvrdil (t = -1,154; df = 64; p = 0,253). Zistenia
naznacuju pozitivny vplyv neurobickych cvi¢eni na rozvoj vybranych kognitivnych funkcii
Studentov ucitel'stva, predovsetkym v oblasti pracovného tempa, vykonu ststredenia
a pamdti.

v

KTl'iéové slovad: neurobické cvicenia, pamdt, pozornost, experiment, ucitel'stvo

Abstract: The aim of this paper was to examine the effect of neurobic exercises on the
memory and attention of student teachers. The research was conducted using an
experimental design, and the research sample consisted of students divided into an
experimental group (n = 36) and a control group (n = 30). The experimental group
completed a neurobic exercise program, whereas the control group was not exposed to the
intervention. Data were collected using tests aimed at measuring memory and attention,
with assessments carried out before and after the intervention. The results demonstrated
statistically significant improvement in the experimental group across all monitored
indicators. In the attention test, there was an increase in the number of relevant processed
stimuli (PRZ; t = -8.794; df = 35; p < 0.001), concentration performance (VS; t = -7.335; df =
35; p < 0.001), and a decrease in the percentage of errors (Ch%; t = 2.855; df = 35; p =
0.007). Statistically significant improvement was also found in the memory test (t = -8.792;
df = 35; p < 0.001). Although improvement was also observed in the control group, the
analysis of difference scores showed that the experimental group achieved significantly
greater improvement in PRZ (t =4.730; df = 64; p < 0.001), VS (t = 3.633; df = 64; p < 0.001),
and the memory test (t = 5.681; df = 64; p < 0.001). For the percentage of errors, the
difference between the groups was not statistically significant (t = -1.154; df = 64; p =
0.253). The findings suggest a positive effect of neurobic exercises on the development of
selected cognitive functions in student teachers, particularly in the areas of work pace,
concentration performance, and memory.
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1 Uvod do problematiky

Pamat a pozornost patria medzi zakladné kognitivne funkcie ¢loveka, ktoré
umoziuju efektivne prijimanie, spracovanie, uchovavanie a nasledné
vybavovanie informacii. Ich vyznam sa prejavuje nielen v kaZdodennom
fungovani jednotlivca, ale aj v procese ucenia, rozhodovania, rieSenia problémov
a adaptacie na meniace sa podmienky prostredia. Pamat pritom nemozno chapat’
ako pasivne uloZisko informadcii, ale ako aktivny a dynamicky proces, ktory
zahfna kédovanie, uchovavanie a vybavovanie informécii (Sternberg, 2012).
Z pedagogicko-psychologického hladiska je pamit jednym zo zakladnych
predpokladov efektivneho ucenia a jej kvalita vyznamne ovplyviiuje osvojovanie
a dlhodobé uchovavanie vedomosti (Petlak, 2004).

Pozornost predstavuje regula¢ny mechanizmus kognitivneho systému, ktory
umoznuje vyber relevantnych podnetov a potlaCanie tych menej délezitych. Je
nevyhnutna pre vnimanie, ucenie aj pamat, pretoze bez dostatotného zamerania
pozornosti nedochadza k efektivnemu kédovaniu informacii (Nakonec¢ny, 2009).
Podl'a Plhdkovej (2004) je pozornost uzko prepojend s dalSimi kognitivnymi
procesmi a jej kvalita sa vyrazne odraza v schopnosti jednotlivca spracovat
auchovat nové informacie. V pedagogickom prostredi preto nemozno pamét
apozornost vnimat oddelene, kedZe oslabenie pozornosti méze nasledne
negativne ovplyvnit aj pamatovy vykon.

Jednym z pristupov, ktory sa zameriava na podporu Kkognitivneho
fungovania, st neurobické cvicenia. Neurobické cvicenia predstavuju Specificky
typ mentdlneho tréningu, ktorého cielom je stimulovat mozgové funkcie
prostrednictvom zapajania viacerych zmyslov a narusania beznej kazdodennej
rutiny. Ich podstatou je vykonavanie znamych ¢innosti netradi¢nym spdésobom,
napriklad pouZivanie nedominantnej ruky, zmena zauzivaného poradia aktivit
alebo zapajanie zrakovych, sluchovych, hmatovych, cuchovych, chutovych
a emocionalnych podnetov (Katz & Rubin, 2000). Takéto aktivity m6ézu aktivovat
Sirsie neurénové siete a podporovat vytvaranie novych asociacii.

Teoretickym zakladom neurobickych cviceni je koncept neuroplasticity.
Neuroplasticita predstavuje schopnost nervového systému menit svoju
Struktiru a funkciu na zaklade skudsenosti, u¢enia a interakcie s prostredim
(Kandel et al., 2014). Mozog teda nemozno chapat ako nemenny systém, ale ako
dynamickd Struktiru, ktora sa dokaze prisposobovat novym podnetom.
Opakovana aktivacia neurénovych drah moZe viest k posililovaniu synaptickych
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spojeni, zatial' ¢o nedostatok stimuldcie moze prispievat k ich oslabeniu (Bear,
Connors, & Paradiso, 2016). Z pedagogického hl'adiska je tento princip dblezity,
pretoZe naznacuje, Zze vhodne zvolend kognitivna stimuldcia mdze podporovat
rozvoj pamatovych funkcif a funkcii pozornosti.

V pripade Studentov ucitel'stva ma skiimanie neurobickych cvi¢eni osobitné
opodstatnenie. Ide o skupinu, ktora je pocas Studia vystavena vysokym narokom
na spracovanie informacii, sdstredenie a zapamatanie uciva. Zaroven ide
o buducich pedagégov, ktori mézu poznatky o podpore paméti a pozornosti
neskor vyuzivat' aj vo vlastnej edukacnej praxi. Rozvoj tychto schopnosti je preto
vyznamny nielen z hladiska ich aktudlneho akademického vykonu, ale aj
z hl'adiska ich budtcej profesijnej pripravy.

Zaroven je potrebné pristupovat k tejto problematike kriticky. Pozitivny
vplyv neurobickych cvi¢eni nemozno predpokladat automaticky iba na zaklade
teoretickych vychodisk neuroplasticity. Ich uc¢innost je potrebné empiricky
overovat v konkrétnom populatnom kontexte a pri jasne definovanych
ukazovatel'och pamati a pozornosti. Prave preto sa predkladana stidia zameriava
na overenie vplyvu neurobickych cviceni na pamit a pozornost Studentov
ucitel'stva. Pozornost je venovana najma tomu, i sa po absolvovani programu
neurobickych cvieni prejavia zmeny vo vykone pamadti, pracovhom tempe,
vykone sustredenia a chybovosti v teste pozornosti.

1.1 Neurobické cvi¢enia ako nastroj stimulacie pamiti a pozornosti

Neurobické cviCenia predstavuju Specificky typ mentalneho tréningu, ktory
je zamerany na stimuldciu mozgovych funkcii prostrednictvom netradi¢nych,
novych a multisenzorickych podnetov. Pojem neurobik zaviedli Katz a Rubin
(2000), ktori nim oznacili subor aktivit podporujicich mozgova cinnost
prostrednictvom nardsSania kazdodennej rutiny a zapajania viacerych
zmyslovych modalit. Podstatou neurobickych cviceni nie je vykonavanie
naro¢nych alebo Specidlne technicky zloZitych uloh, ale skor vedoma zmena
bezného spdsobu ¢innosti. MdzZe ist napriklad o pouzivanie nedominantnej ruky,
zmenu zauZzivaného poradia dennych aktivit, orientaciu v priestore so zniZenou
vizualnou kontrolou alebo kombinaciu kognitivnej tlohy s pohybovou aktivitou
(Katz & Rubin, 2000).

Teoretickym vychodiskom neurobickych cviceni je koncept neuroplasticity.
Neuroplasticita predstavuje schopnost nervového systému menit svoju
Struktiru a funkciu na zaklade skuisenosti, ucenia a interakcie s prostredim
(Kandel et al., 2014). Mozog teda nemozno chapat ako staticky systém, ale ako
dynamicku Strukturu, ktora sa dokaze adaptovat na nové poziadavky. Dolezitym
mechanizmom neuroplasticity je synaptickd plasticita, teda schopnost
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synaptickych spojeni menit svoju ucinnost v zavislosti od aktivity. Opakovana
aktivacia neurénovych drah moze viest k posilinovaniu existujicich spojeni
a k vytvaraniu novych prepojeni (Bear, Connors, & Paradiso, 2016).

Vztah neurobickych cvi¢eni k pamiti moZno vysvetlit najma cez procesy
kédovania, uchovavania a vybavovania informacii. Efektivita pamati zavisi od
toho, do akej miery je informdacia spracovang, organizovand a prepojena
s existujucimi poznatkami (Sternberg, 2012). Ak neurobické cvi¢enia vyzaduju
vedomé zapojenie, pracu s novymi podnetmi a tvorbu netradi¢nych asociacii,
moézZu podporovat hlbSie spracovanie informadcii. Zaroven moZu aktivovat
pracovni pamait, kedZe jedinec musi docasne uchovavat a spracovavat
informacie potrebné na zvladnutie nezvyklej dlohy. Takato aktivacia moze byt
vyznamna najma v kontexte vysokoSkolského S$tudia, kde st Studenti vystaveni
zvySenym narokom na spracovanie a uchovavanie va¢sieho mnoZstva informacif.

Vyskumy zamerané priamo na neurobické cvicenia poukazuji na ich moZny
pozitivny vplyv predovSetkym v oblasti pamatovych schopnosti. Kanthamalee
a Sripankaew (2014) uvadzaju, Ze pravidelné vykonavanie neurobickych cviceni
moZe prispiet k zlepSeniu paméatovych schopnosti. Podobne Sanghuachang et al.
(2023) skamali ucinnost neurobického programu u starSich dospelych
s miernym kognitivnym deficitom a zistili zlepSenie v testoch pamati v porovnani
s kontrolnou skupinou. Pozitivne vysledky v oblasti pamatovych funkcii uvadzaja
aj Narnavre a Suthar (2024). V kontexte mladych dospelych poukazuji Bisht,
Singh a Koley (2024) na potencial neurobickych cvic¢eni pri podpore paméatovych
funkcii, hoci mechanizmy ich uc¢inku neboli v danej stadii priamo empiricky
skdmané.

Pri hodnoteni dcinnosti neurobickych cviceni je vSak potrebné zachovat
kriticky pristup. Neurobika ako pojem povodne vychadza z popularizacnej
literatary, preto je nevyhnutné rozliSovat medzi jej vSeobecnym konceptom
a empiricky overenymi poznatkami o neuroplasticite, multisenzorickej stimulacii
a kognitivnom tréningu. Ué¢inok tzv. ,brain training“ programov je v odbornej
literatire predmetom diskusie. Niektoré vyskumy naznacuju, Ze zlepSenie sa
Casto prejavuje najma v ulohach, ktoré su priamo trénované, zatial' o prenos na
Sirsie kognitivne schopnosti byva obmedzeny (Melby-Lervag & Hulme, 2013;
Simons et al, 2016). Z tohto dovodu nemoZno automaticky predpokladat, zZe
akékol'vek neurobické cvicenie povedie k vSeobecnému zlepSeniu pamaéti alebo
pozornosti.

Na zaklade teoretickych vychodisk a ciel'a vyskumu boli formulované tri
vyskumné otazky:
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VO1: Ako sa zmeni vykon pamiti v pamitovom teste a teste pozornosti
u Studentov pod vplyvom neurobickych cviceni?

VO02: Aky je trend vo vykone pamadti a pozornosti bez vplyvu neurobickych
cviceni?

VO3: Aky je rozdiel medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou v preteste
a postteste?

2 Metody

Vyskumny subor tvorilo 66 Studentov ucitel'stva. Respondenti boli rozdeleni
do dvoch skupin - experimentalnej a kontrolnej. Experimentalnu skupinu tvorilo
36 Studentov, z toho 34 Zien a 2 muZi vo veku od 17 do 21 rokov (AM = 19,19; SD
= 1,01). Kontrolnu skupinu tvorilo 30 Studentov, z toho 21 Zien a 9 muZzov vo
veku od 22 do 24 rokov (AM = 22,60; SD = 0,62). I8lo o jednoduchy
medzisubjektovy experimentdlny dizajn, priCom rozdelenie respondentov do
experimentalnej a kontrolnej skupiny prebehlo formou nahodného vyberu.

Na zber vyskumnych dat boli pouzité dva psychologické testy: Test
pozornosti d2-R a Meiliho test pamaiti. Test pozornosti d2-R predstavuje
Standardizovany nastroj na posudzovanie vykonu pozornosti a koncentracie. Je
zamerany na rozliSovanie podobnych vizualnych podnetov a umoziiuje hodnotit
najma tempo a presnost vykonu pri selekcii cielovych stimulov. Autormi
revidovanej verzie testu su Rolf Brickenkamp, Detlev Liepmann a Lothar
Schmidt-Atzert. V predkladanom vyskume bolo pouzité 1. ceské vydanie testu
z roku 2014.

Na meranie drovne pamati bol pouZity Meiliho test vizualnej pamati (Meili,
1961), ktory slazi na posudenie vizualnej pamaiti prostrednictvom zapamaétania
a nasledného vybavenia obrazkov. Test bol administrovany v rovnakom case ako
test pozornosti. Respondenti mali 20 sekind na zapamaitanie ¢o najvacSieho
pocCtu obrazkov a po odstraneni predlohy nasledne pisomne zaznamenavali
polozky, ktoré si zapamatali. Test bol realizovany vo forme pretestu a posttestu,
¢o umoznilo sledovat’ zmeny vo vykone respondentov po intervencii.

Vyskum prebiehal v troch zakladnych fazach. V prvej faze bol realizovany
pretest, pocas ktorého vSetci respondenti absolvovali Test pozornosti d2-R
a Meiliho test pamati. Vysledky pretestu predstavovali vychodiskové hodnoty pre
d’alsie porovnanie. V druhej faze prebiehala experimentalna intervencia.
Respondenti experimentalnej skupiny pocas obdobia dvoch mesiacov vykonavali
kazdy den 5 mintt neurobické cvic¢enia, konkrétne kontralaterdlne tocenie ruk
a cvic¢enia réznych variacii znakov na rukach. Tieto cvi¢enia boli zamerané na
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stimulaciu mozgovych funkcii prostrednictvom netradi¢nych aktivit zapajajtcich
rézne zmyslové vnimanie a motorické procesy. Kontrolna skupina pocas tohto
obdobia neurobické cvicenia nevykonavala. V tretej faze bol realizovany posttest,
v ktorom vSetci respondenti opatovne absolvovali Test pozornosti d2-R a Meiliho
test pamati.

Ziskané udaje boli spracované pomocou Statistického programu JASP.
Najskor boli vypocitané deskriptivne Statistiky, konkrétne priemerné hodnoty
a smerodajné odchylky jednotlivych premennych. Nasledne boli na analyzu
rozdielov medzi meraniami a medzi skupinami pouZité parové t-testy a t-testy
pre nezavislé vybery. Ako zavislé premenné boli analyzované vysledky testu
pozornosti, konkrétne PRZ, VS a Ch%, a vysledky paméatového testu.

3 Vysledky

V experimentalnej skupine boli najskdér porovnané vysledky pretestu
a posttestu. Vysledky ukazali, Ze po absolvovani neurobickych cviceni doSlo
k zlepSeniu vo vSetkych sledovanych ukazovatel'och. Priemerna hodnota PRZ sa
zvySila zo 147,10 na 179,80, ¢o naznacuje zvySenie pracovného tempa
respondentov. Tento rozdiel bol Statisticky vyznamny (t = -8,794; df = 35;
p <0,001). ZvySenie sa prejavilo aj pri vykone sustredenia, kde sa priemerna
hodnota VS zvysila zo 118,50 na 157,40. Aj tento rozdiel bol Statisticky vyznamny
(t=-7,335;df=35; p<0,001).

Tabul'’ka 1 Pretestové a posttestové vysledky experimentalnej skupiny

Ukazovatel' | Pretest M | Pretest SD |Posttest M| Posttest SD t df p
PRZ 147,10 28,02 179,80 34,78 -8,794| 35 | <0,001
VS 118,50 40,03 157,40 49,41 -7,335| 35 | <0,001
Ch% 19,37 16,81 12,65 15,03 2,855 | 35 0,007
Pamat 13,08 2,74 17,25 3,61 -8,792 | 35 | <0,001

Zdroj: vlastné spracovanie

Pri ukazovateli Ch% doslo v experimentalnej skupine k poklesu priemernej
chybovosti z 19,37 % na 12,65 %. Vysledok parového t-testu potvrdil, Ze rozdiel
medzi pretestom a posttestom bol Statisticky vyznamny (t = 2,855; df = 35;
p = 0,007). ZniZenie percenta chyb mozno interpretovat ako zlepSenie presnosti
vykonu respondentov po absolvovani neurobickych cviceni.

Statisticky vyznamné zlep$enie sa preukazalo aj v oblasti pamati. Priemerny
vykon v pamitovom teste sa v experimentalnej skupine zvysil z 13,08 bodu
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v preteste na 17,25 bodu v postteste. Tento rozdiel bol Statisticky vyznamny
(t=-8,792; df = 35; p < 0,001). Na zaklade uvedenych vysledkov mozZno
konstatovat, ze u respondentov experimentadlnej skupiny sa po absolvovani
neurobickych cviceni preukazalo vyznamné zlepSenie v pracovnhom tempe,
vykone ststredenia, presnosti vykonu aj v pamatovom vykone.

Nasledne boli analyzované vysledky kontrolnej skupiny, v ktorej respondenti
neurobické cviCenia nevykonavali. Aj v tejto skupine sa medzi pretestom
a posttestom prejavil pozitivny trend vo vsSetkych sledovanych ukazovatel'och.
Priemerna hodnota PRZ sa zvysila zo 162,00 na 172,30 a rozdiel bol Statisticky
vyznamny (t = -3,893; df = 29; p < 0,001). Pri vykone sustredenia sa priemerna
hodnota VS zvysila zo 140,00 na 155,00, pricom aj tento rozdiel bol Statisticky
vyznamny (t =-4,379; df = 29; p < 0,001).

V kontrolnej skupine sa zniZilo aj percento chyb, a to z priemernej hodnoty
15,34 % na 12,01 %. Rozdiel medzi pretestom a posttestom bol Statisticky
vyznamny (t = 2,165; df = 29; p = 0,039). V pamatovom teste sa priemerny vykon
zvysil z 15,43 bodu na 16,23 bodu. Aj v tomto pripade bol rozdiel Statisticky
vyznamny (t = -2,562; df = 29; p = 0,016). Vysledky teda ukazali, Ze k zlepSeniu
vykonu pamati a pozornosti doslo aj v kontrolnej skupine, teda bez aplikacie
neurobickych cviceni.

Tabul'ka 2 Pretestové a posttestové vysledky kontrolnej skupiny

Ukazovatel Pretest M | PretestSD | PosttestM |PosttestSD| t |df p
PRZ 162,00 36,33 172,30 38,28 |-3,893|29| < 0,001
VS 140,00 46,05 155,00 48,03 [-4,379|29| <0,001
Ch% 15,34 13,62 12,01 13,38 | 2,165|29| 0,039
Pamat 15,43 4,21 16,23 4,56 -2,562(29| 0,016

Zdroj: vlastné spracovanie

Na zodpovedanie tretej vyskumnej otazky boli porovnané vysledky
experimentalnej a kontrolnej skupiny. V preteste sa pri ukazovateli PRZ
nepreukazal Statisticky vyznamny rozdiel medzi skupinami, hoci kontrolna
skupina dosiahla vy$Siu priemernt hodnotu. Pri ukazovateli VS bol v preteste
zisteny $tatisticky vyznamny rozdiel v prospech kontrolnej skupiny. Statisticky
vyznamny rozdiel v preteste sa preukazal aj v pamatovom teste, kde kontrolna
skupina dosiahla vy$$i priemerny vykon neZ experimentalna skupina. Pri
ukazovateli Ch% sa pretestovy rozdiel medzi skupinami $tatisticky nepotvrdil.
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V postteste sa medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou nepreukazali
Statisticky vyznamné rozdiely ani v jednom zo sledovanych ukazovatel'ov.
Dolezité vSak bolo porovnanie rozdielovych skore, teda miery zmeny medzi
posttestom a pretestom. Tato analyza ukazala, Ze experimentalna skupina
dosiahla vyraznejSie zlepSenie neZ kontrolnd skupina v ukazovateli PRZ
(t=4,730; df = 64; p < 0,001), vo vykone sustredenia VS (t = 3,633; df = 64;
p <0,001) a v pamatovom teste (t = 5,681; df = 64; p < 0,001). Pri ukazovateli
Ch% sa rozdiel medzi skupinami Statisticky vyznamne nepotvrdil (t = -1,154; df =
64;p=0,253).

Tabul'’ka 3 Porovnanie rozdielového skére medzi experimentalnou a kontrolnou

skupinou
Ukazovatel t df p
PRZ_rozdiel 4,730 64 < 0,001
VS_rozdiel 3,633 64 < 0,001
Ch%_rozdiel -1,154 64 0,253
Pamat_rozdiel 5,681 64 < 0,001

Zdroj: viastné spracovanie

Vysledky mozno zhrnut tak, Ze experimentdlna skupina sa po absolvovani
neurobickych cviceni Statisticky vyznamne zlepsSila vo vSetkych sledovanych
ukazovatel'och. ZlepSenie sa vSak objavilo aj v kontrolnej skupine, ¢o naznacuje,
Ze Cast pozitivneho posunu mohla suvisiet aj s opakovanym testovanim alebo
inymi faktormi. Rozhodujice je preto porovnanie rozdielového skore, ktoré
ukazalo, Ze experimentilna skupina dosiahla S$tatisticky vyznamne vacSie
zlepSenie v pracovnom tempe, vykone sustredenia a pamatovom vykone. Pri

Vv

percente chyb sa vacsi efekt experimentalnej skupiny nepotvrdil.

4 Diskusia a zaver

Cielom studie bolo zistit, ¢i pravidelné vykonavanie neurobickych cviceni
ovplyviiuje Uroven pamaéti a pozornosti Studentov ucitel'stva. Vyskum vychadzal
z teoretickych vychodisk neuroplasticity, kognitivneho tréningu
a multisenzorickej stimulacie. Neuroplasticita je chapana ako schopnost
nervového systému menit svoju Struktiru a funkciu na zaklade skuisenosti
a ucenia, pricom vyznamnu ulohu v tomto procese zohrava synapticka plasticita
a dlhodoba potenciacia (Kandel et al., 2014; Bear, Connors, & Paradiso, 2016).
Ztohto hladiska mozno predpokladat, Ze opakované zapajanie viacerych
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zmyslov, nardsanie stereotypnych cinnosti a aktivacia netradi¢nych sposobov
spracovania podnetov moZu podporovat rozvoj vybranych kognitivnych funkcii.
Tento predpoklad nadvazuje aj na chapanie neurobiku ako suboru aktivit, ktoré
prostrednictvom netradi¢nych a multisenzorickych podnetov stimuluji mozgovi
¢innost a podporuju vytvaranie novych asociacii (Katz & Rubin, 2000).

Vysledky vyskumu ukazali, Ze v experimentalnej skupine doslo medzi
pretestom a posttestom k Statisticky vyznamnému zlepSeniu vo vsetkych
sledovanych  ukazovateloch. Respondenti po absolvovani programu
neurobickych cvi¢eni dosiahli vysSie hodnoty v ukazovateli PRZ, teda v pocte
relevantnych spracovanych znakov, ¢o moZno interpretovat ako zvySenie
pracovného tempa. ZlepSenie sa preukazalo aj v ukazovateli VS, ktory vyjadruje
vykon sustredenia. Sucasne doslo k zniZeniu percenta chyb a k Statisticky
vyznamnému zlepSeniu v paméatovom teste. Tieto vysledky naznacuju, Ze
pravidelné vykonavanie neurobickych cviceni mohlo u respondentov
experimentalnej skupiny suvisiet so zlepsenim pozornostnych aj pamatovych
vykonov.

Doélezitym zistenim vsak je, Ze zlepSenie sa objavilo aj v kontrolnej skupine,
ktora neurobické cvicenia nevykonavala. Aj u tychto respondentov sa medzi
pretestom a posttestom preukdazali Statisticky vyznamné zmeny vo vSetkych
sledovanych ukazovatel'och. Tento vysledok ukazuje, Ze zlepSenie nemoZno
automaticky pripisat vylucne intervencii. Do tvahy prichadza efekt opakovaného
testovania, teda moznost, Ze respondenti pri druhom merani lepSie poznali
Struktaru uloh a boli na testovu situdciu pripraveni. Rovnako mohol p6sobit’ aj
efekt Casu, prirodzend adaptacia na testovy material alebo iné nekontrolované
faktory.

Prave preto je pri interpretacii vysledkov rozhodujliice porovnanie
rozdielového skére, teda miery zmeny medzi pretestom a posttestom. Tato
analyza ukazala, Ze experimentalna skupina dosiahla Statisticky vyznamne vacsie
zlepSenie nez kontrolna skupina v ukazovateli PRZ, vo vykone ststredenia VS
avpamitovom teste. Efekt intervencie sa teda neprejavil predovSetkym
v absolutnych hodnotach posttestu, ale v miere zlepSenia medzi meraniami. To je
dolezity interpretacny moment, pretoZe experimentalna a kontrolna skupina sa
v niektorych ukazovateloch 1isili uz v preteste. Kontrolnd skupina mala
vychodiskovo vyssi vykon vo vykone sustredenia a v pamatovom teste, zatial' ¢o
v postteste sa medzi skupinami Statisticky vyznamné rozdiely nepreukazali.
Vyznamnej$i posun experimentalnej skupiny preto naznacuje, Ze neurobické
cvicenia mohli prispiet k vyrovnaniu pévodnych rozdielov medzi skupinami.
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Vysledky vyskumu maji vyznam aj z pedagogického hl'adiska. Studenti
ucCitel'stva predstavuju skupinu, u ktorej si paméat, pozornost a schopnost
koncentracie dolezité nielen pre zvladanie vysokoskolského studia, ale aj pre
budidcu pedagogicki prax. Buduci ucitelia budi pracovat s rozsiahlym
mnozstvom informdcii, budd musiet flexibilne reagovat na situacie v triede
azaroven budd vytvarat podmienky pre ucenie svojich ziakov. Neurobické
cvicenia sa na zaklade ziskanych vysledkov javia ako prakticky dostupny
doplnkovy néastroj kognitivnej stimulécie, ktory mdze podporovat mentdlnu
aktivaciu, sdstredenie a pamatové procesy.

Zaroven vSak nemoZno neurobické cvi¢enia chapat ako univerzalnu metédu
zvySovania mentalnej vykonnosti. Vyskumy v oblasti kognitivneho tréningu
upozornuju, Ze zlepSenie sa Casto prejavuje najmid v trénovanych alebo
podobnych ulohdach, zatial' ¢o prenos na SirSie kognitivne schopnosti nemusi byt
automaticky (Melby-Lervag & Hulme, 2013; Simons et al, 2016). Aj
v predkladanom vyskume preto treba vysledky interpretovat opatrne. Vyskum
nedisponoval re-testom s dlh§im ¢asovym odstupom, preto nemozno s istotou
povedat, Ci zistené zlepSenie pretrvava aj po ukonceni intervencie. Rovnako
zostava otvorené, ¢i sa zlepSenie v testoch pamaéti a pozornosti premieta aj do
redlneho akademického vykonu respondentov.

Medzi limity vyskumu moZzno zaradit aj rozdiely medzi skupinami vo
vychodiskovych hodnotach niektorych sledovanych premennych. V preteste
dosiahla kontrolna skupina vyssi vykon vo vykone ststredenia a v pamitovom
teste. Hoci analyza rozdielového skore ukazala vyraznejsi posun experimentalnej
skupiny, tieto pociatocné rozdiely treba pri interpretacii vysledkov zohl'adnit.
Dal$im limitom je moZny efekt opakovaného testovania, kedZe respondenti
absolvovali rovnaké alebo obdobné testové situacie v preteste aj v postteste.
Buduci vyskum by preto mohol pracovat s vicSou a vyrovnanejSou vzorkou,
s dlh§im sledovanim uc¢inku intervencie a s doplnenim re-testu po ¢asovom

odstupe.

Na =zaklade vysledkov mozZno zhrnat, Ze neurobické cvicenia mali
u Studentov ucitel'stva pozitivny vztah k zlepSeniu vybranych kognitivnych
ukazovatel'ov. Experimentalna skupina sa po intervencii Statisticky vyznamne
zlepSila vo vsSetkych sledovanych premennych a v porovnani s kontrolnou
skupinou dosiahla vyraznejsi posun v pracovnom tempe, vykone sustredenia a
pamitovom vykone. Pri percente chyb sa vSak vacsi efekt experimentalnej
skupiny nepotvrdil. Zistenia preto podporuju vyuzitie neurobickych cviceni ako
sl'ubného doplnkového nastroja kognitivnej stimulacie, nie vSak ako
samostatného alebo univerzalneho riesenia.
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Zaverom mozno konStatovat, Ze pravidelné vykonavanie neurobickych
cviceni moZe predstavovat jednoduchy a prakticky vyuzitelny sposob podpory
pamati a pozornosti u Studentov ucitel’'stva. Ich prinos spociva najma v aktivacii
viacerych zmyslovych kandlov, nardsani rutinnych vzorcov spravania a podpore
mentalnej flexibility. V pedagogickej praxi mézu byt vyuzitelné ako kratke
aktiva¢né cvicenia, ako sucast psychohygieny buducich ucitel'ov alebo ako
doplnkovy prvok pri podpore koncentracie. Ich efektivitu je vSak potrebné d’alej
empiricky overovat, najma z hl'adiska dlhodobosti i€inku a prenosu do realneho
Studijného a pedagogického vykonu.
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NEUROPSYCHOLOGICKE VNIMANIE STASTIA
NEUROPSYCHOLOGICAL PERCEPTION OF HAPPINESS

Ivana Vranova, Robert Krause

Abstrakt: Prispevok je teoreticky, zaoberd sa vybranymi neuropsychologickymi aspektmi
preZivania stastia. Na zdklade analyzy odbornej literatiry konstatujeme, Ze Sstastie
nevznikd ako stabilny stav, ale ako vysledok komplexnej interakcie biologickych,
psychologickych a socidlnych procesov. Z neuropsychologického hladiska sa potvrdzuje, Ze
preZivanie Stastia je podmienené (Cinnostou viacerych mozgovych  Struktir
a neurochemickych systémov, ktoré sa podielaji na reguldcii emdcii, motivdcie
a subjektivnej pohody. Vyznamnii tilohu zohrdva aj neuroplasticita mozgu, ktord umoZiiuje
formovanie emociondlneho preZivania na zdklade skisenosti a poukazuje na moZnost
ovplyvriovania subjektivnej pohody v priebehu Zivota. Zistenia zdrover potvrdzuju, Ze
Stastie tizko suvisi s kvalitou medziludskych vztahov, zmyslom Zivota a celkovym dusevnym
zdravim. V obdobi adolescencie sa ako vyznamné ukazuju najmd socidlne determinanty,
predovsetkym rodinné a skolské prostredie, ako aj spbsob vyuZivania digitdlnych
technoldgii. Prispevok poukazuje na to, Ze podpora psychickej pohody v $kolskom prostredi,
rozvoj socidlnych zrucnosti a budovanie bezpecnych vztahov predstavuji déleZité faktory
ovplyvriujice preZivanie $tastia adolescentov.

KTl'iéové slova: Neuropsycholdgia, neuroplasticita, Stastie, determinanty stastia, wellbeing

Abstract: The paper is theoretical, dealing with selected neuropsychological aspects of
experiencing happiness. Based on an analysis of the professional literature, we conclude that
happiness does not arise as a stable state, but as a result of a complex interaction of
biological, psychological, and social processes. From a neuropsychological perspective, it is
confirmed that the experience of happiness is conditioned by the activity of multiple brain
structures and neurochemical systems that are involved in the regulation of emotions,
motivation, and subjective well-being. The role of brain neuroplasticity is also significant, as
it allows the formation of emotional experiences based on experiences and points to the
possibility of influencing subjective well-being throughout life. The findings also confirm
that happiness is closely related to the quality of interpersonal relationships, meaning in life,
and overall mental health. During adolescence, social determinants, especially the family
and school environment, as well as the manner of using digital technologies, appear to be
particularly significant. The paper points out that supporting mental well-being in the
school environment, developing social skills, and building safe relationships represent
important factors influencing the experience of happiness in adolescents.

Key words: Neuropsychology, neuroplasticity, happiness, determinants of happiness,
wellbeing

1 Uvod

Stastie je, ako potvrdzuje aj neuroveda, vel'mi vyznamny cit, nie je trvaly stav
euforie, ale je dynamicky proces, pricom mozog reaguje na uspechy, pozitivne
vztahy a skusenosti ako aj na zmysluplné ciele. Stastie si postupne jednotlivec
vytvara, nevznikd nahodou, ale aj prostrednictvom nervovych buniek teda
neurénov (Slezackova, 2012). Stastie je stcast salutogenézy, teda procesov,
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ktoré podporuju zdravie (Esch & Stefano, 2004). Nie je to len ako hedonicky jav,
ale je biologicky zakotveny mechanizmus, ktory podporuje adaptaciu, odolnost
voCi stresu a celkovu zivotnu vitalitu. Aj v prostredi $koly je potrebné mysliet na
tieto skutoc¢nosti.

2 Neuroanatémia St'astia

PreZivanie S$tastia je podmienené CNS, predovSetkym mozgu, Kktory
predstavuje kl'i€ovy organ pre spracovanie informacii. Mozog moZno povaZovat
za najzlozitej$i a najkomplikovanejsi organ, avSak z hladiska preZivania
a spravania c¢loveka je najddlezitejsi. V literatire sa uvadza (Krause, 2025), Ze
mozog je podla struktiry a funkcie rozdeleny do 52 oblasti, z ktorych je presne
definovanych 47. Aj preto sa v tejto casti budeme zaoberat neuroanatémiou
mozgu ako zakladnou jednotkou preZivania a spravania, teda aj Stastia.

Stastie nevnimame len ako abstraktni eméciu alebo filozofick ideu. Viaceri
autori v kontexte modernej neurovedy (Davidson & Begley, 2012; Kringelbach
& Berridge, 2010) poukazuju na to, Ze aj Stastie ma svoje biologické pozadie.
Neexistuje jedno ,centrum S$tastia“ v mozgu, ale v podstate ide o vzajomnu
spolupracu viacerych mozgovych oblasti, ktoré spolu napokon vytvaraju
subjektivny pocit radosti, spokojnosti ¢i pohody. Ako uvadza Krause (2025),
I'udsky mozog tvoria Styri laloky. Tieto laloky medzi sebou kooperuju, pricom
kazdy z nich je zodpovedny za rozne Cinnosti. Spolupraca medzi frontalnym,
temporalnym, parientadlnym a okcipitalnym lalokom je vel'mi dbleZita pre zdravé
fungovanie jednotlivca. Predny lalok (frontalny) je najvac$i v l'udskom
mozgu a zohrava klicova tlohu v kognitivnych a motorickych funkciach. Najma
jeho prefrontdlna cast je vyznamna pri regulacii emocii, rozhodovani,
sebakontrole a socidlnom spravani, ¢o su procesy uzko suvisiace s prezivanim
Stastia a subjektivneho wellbeingu. Tento lalok riadi exekutivne funkcie, medzi
ktoré patri pozornost, planovanie, regulacia nalady a sebauvedomenie, ¢im
prispieva k schopnosti zvladat stresové situdcie a udrziavat pozitivne
emocionalne prezivanie.

Prezivanie Stastia a wellbeingu je vysledkom komplexnej interakcie
viacerych mozgovych Struktdr, nie je viazané na jednu konkrétnu oblast mozgu.
Z hl'adiska neuroanatdémie a neurofyziolégie su dolezité aj d'alSie Casti mozgu ako
talamus, hypotalamus, hypofyza a bazalne ganglia.

Autori ako Funahashi (2011), Kringelbach a Berridge (2010) uvadzaju, ze
v oblasti afektivnej neurovedy sa ukazuje, Ze pri prezivani pozitivnych emdcii sa
aktivuje tzv. systém odmien. Do tejto siete patria Struktiry ako Nucleus
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accumbens, ventralna tegmentalna oblast (VTA), ventralne pallidum ¢i substantia
nigra. Tieto oblasti su Uzko prepojené s dopaminovym systémom a zohravajd
kl'iCova ulohu v motivacii, ocakavani odmeny a pocite potesenia (Funahashi,
2011; Kringelbach & Berridge, 2010).

Vel'mi dolezité je aj rozliSenie medzi pojmami ,wanting“ (chcenie) a ,liking"
(pacenie sa). Podla Kringelbach a Berridge (2010) ide o dva odlisné procesy.
»+Wanting” suvisi najma s dopaminovou motivaciou, teda s tizbou nieco ziskat.
,Liking“ predstavuje samotné hedonické preZivanie. Tento rozdiel je vyznamny
napriklad pri zavislostiach, kde mo6Ze byt ,chcenie” extrémne silné, no skuto¢né
poteSenie slabé alebo dokonca nepritomné.

Limbicky systém, najmd amygdala a hipokampus, sa podiela na
emocionalnom spracovani a ukladani zazitkov do pamaéti. Hipokampus je
obzvlast citlivy na stres, Co vysvetluje, preco dlhodoby stres negativne
ovplyviiuje subjektivnu pohodu. Naopak, opakované pozitivne skiisenosti mézu
posiliiovat neuralne drahy spojené s optimizmom a stabilitou.

3 Neurobiologické zaklady Stastia

Ak sa na Stastie pozrieme z neurobiologického hl'adiska, pytame sa, preco
vlastne mozog vobec produkuje poteSenie? Z evolu¢ného pohladu totizto nie je
cielom mozgu, aby sme boli permanentne Stastni, ale aby sme preZili. Potesenie
je teda mechanizmus, ktory nas smeruje k spravaniu podporujicemu preZitie ako
je jedenie, socidlne vazby, reprodukcia ¢i objavovanie nového (Breuning, 2016).

Esch a Stefano (2004) opisuju Stastie a potesenie ako sucast salutogenézy,
teda procesov podporujicich zdravie. Stastie nie je iba hedonicky luxus, ale
biologicky zakotveny mechanizmus, ktory podporuje adaptaciu, odolnost voci
stresu a celkovl Zivotnu vitalitu. Ak sa Clovek venuje aktivitdm, ktoré mozog
vyhodnoti ako prospesné, aktivuju sa limbické struktiry a dopaminové drahy
systému odmien. Tento proces ma nielen emociondlny, ale aj biologicky
a fyziologicky rozmer. Zaujimavym aspektom podla uvedenych autorov je, Ze
mierne a primerané poteSenie moéze zvySovat biologicku flexibilitu, teda
schopnost organizmu adaptovat sa na stres. To znamend, Ze $tastie nie je len
subjektivny pocit, ale ma aj ochranny zdravotny efekt. Prijemné aktivity mozu
podporovat imunitné procesy, znizovat stresovu reakciu a posiliiovat’ psychickd
odolnost. Uvedené konStatovanie je dolezité a potrebné si ho uvedomit aj vo
vychove ziakov v Skole. Vytvarat pre nich také prostredie a podmienky, aby
prezivali pozitivne emécie a boli Stastni.
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Na druhej strane vsak Esch a Stefano (2004) upozornuju na fenomén tzv.
»motivacnej toxicity“. Ak je systém odmien nadmerne stimulovany, napriklad
navykovymi latkami alebo extrémnymi stimulmi, dochddza k naruSeniu
prirodzenej regulacie. Mozog straca flexibilitu a vyZaduje Coraz silnej$i podnet na
dosiahnutie rovnakého efektu. Prave tu vznika riziko zavislosti. Navykové latky
totiz dokazu priamo a intenzivne stimulovat’' dopaminové drahy, ¢im obchadzaju
prirodzené regula¢né mechanizmy.

Z hl'adiska neurobioldgie na Stastie a poteSenie moZeme nazerat z dvoch
stran. Na jednej strane je poteSenie zdrojom zdravia, rastu a adaptacie, ale na
druhej strane méze viest k strate kontroly, ak je stimulované neprirodzene
intenzivne alebo prilis ¢asto. Uvedentd skuto¢nost potvrdzuje aj Esch a Stefano
(2004). Rozhodujicim faktorom sa zda byt miera, kontext a schopnost regulacie.
Tito autori uvadzaju aj paralelu medzi poteSenim a placebo efektom. Oba javy
zahffiaju aktivaciu mozgovych okruhov odmeny a subjektivny pocit pohody. To
naznacuje, Ze viera, dovera a o¢akavanie pozitivneho vysledku mézu mat redlny
neurobiologicky zaklad. Stastie teda nie je len reakciou na vonkajsie podnety, ale
aj vysledkom toho, ako ich interpretujeme.

4 Neurochemické zmeny v mozgu pri Stasti

Z neurochemického hl'adiska vyznamny pristup ma Breuning (2016), ktora
vysvetluje  prezivanie Stastia  prostrednictvom  Styroch  zakladnych
neurotransmiterov. Medzi tieto neurotransmitery patri serotonin, dopamin,
oxytocin a endorfiny. Podl'a Breuning (2016) nebol mozog evolu¢ne nastaveny na
permanentné prezivanie Stastia, ale naopak na prezitie. Neurotransmitery sa
postupne uvolnuju v kratkych impulzoch vzdy, ked mozog vyhodnoti situaciu
ako prospeSni na prezitie. Kazdy z nich zohrava Specifickl, no vzajomne
prepojent ulohu (Breuning, 2016).

Serotonin vSeobecne, ako neurotransmiter, reguluje predovsetkym naladu,
prezivanie Stastia, wellbeing, citovu stabilitu, ale aj spanok, chut do jedla a tiez
podporuje pocit spokojnosti. Produkuje sa v jadrach mozgového kmena a odtial
sa dostava do kortexu, limbického systému a hypotalamu. Podl'a Breuning (2016)
serotonin je spajany s pocitom uznania, resSpektu a socidlneho postavenia. Je
prepojeny s dlhodobou stabilitou nalady, déstojnostou a socidlnym postavenim.
Breuning (2016) vysvetluje, Ze zvySenie serotoninu moéze suvisiet s pocitom
reSpektu alebo uspechu. Nejde teda len o biologicky proces, ale aj o socialny
kontext.
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Dopamin sa produkuje vo ventrdlnej tegmentalnej oblasti mozgu (VTA).
Tento neurotransmiter byva laicky oznacovany ako “hormén Sstastia”, hoci
presnejSie suvisi najma s motivaciou, o ¢loveka stimuluje konat. Ovplyviiuje aj
ocakavanie a ucenie sa na zaklade odmeny. S tym bezpochyby suvisi aj preZivanie
Stastia. Aktivuje sa najma vtedy, ked’ jednotlivec dosahuje ciel, alebo ked oc¢akava
pozitivny vysledok. Zaujimavé je, Ze jeho hladina Casto stiipa viac pri ocakavani
nez pri samotnom dosiahnuti ciel'a. To vysvetl'uje, preco samotna cesta moéze byt
niekedy prijemnejSia nez vysledok (Breuning, 2016). V tejto suvislosti aj
Kringelbach a Berridge (2010) uvadzaji, Ze dopaminové drahy su spojené
s motivaciou a nedostatok dopaminu je spajany s depresivnymi symptémami.

Oxytocin, ¢asto oznacovany ako ,hormdn vizby“, produkuje hypotalamus,
pricom sa uvolniuje cez zadny lalok hypofyzy do krvného obehu.
Z neurochemického, ale aj celkovo z neuropsychologického hladiska, oxytocin
predstavuje vyznamny prvok, pretoZe okrem iného ukazuje aj na to, Ze St'astie nie
je izolovany individudlny zazitok, ale ako sme uZ na viacerych miestach
pripominali, predstavuje silno socidlne zakotveny fenomén. Uvolniuje sa pri
dovere, dotyku, spolupraci, bezpetnom socidlnom kontakte, materstve, objati
a pod. Podiel'a sa tieZ vo vyraznej miere na zniZovani stresu. VSetky tieto
charakteristiky preZivania ¢loveka maju uzky vztah k preZivaniu Stastia, ako aj
k wellbeingu.

Endorfiny sa produkuji najmi v hypotalame a hypofyze. Je zname, Ze sa
aktivuju napriklad pocas Sportu alebo inej fyzickej namahe, pripadne pri
smiechu. Breuning (2016) uvadza, Ze endorfiny prispievaju k pocitu euforie,
dokazu tlmit bolest, a tym posobia ako prirodzené analgetika. Ich Gc¢inok je vSak
kratkodoby, o opat potvrdzuje, Ze mozog funguje v impulzoch, nie v trvalom
stave blaZenosti. Ich uc¢inok je kratkodoby, co podporuje myslienku, Ze Stastie ma
skor charakter prechodnych neurochemickych stavov, nez trvalého nastavenia.

Vsetky tieto Styri neurotransmitery, teda serotonin, dopamin, oxytocin
aendorfiny sa navzijom ovplyviiujd. Chronicky stres napriklad nardsa
dopaminovu aj serotoninovd rovnovahu. Dlhodobé vyplavovanie kortizolu moze
oslabit schopnost’ prezivat radost. Naopak, pravidelna fyzicka aktivita, kvalitné
vztahy a pocit zmysluplnosti podporuji harmonickt neurochemicku rovnovahu.

Neurobioldgia a neurochémia st'astia ukazuji, Ze pocit pohody je vysledkom
rovnovadhy medzi systémom odmien, emociondlnou reguldciou a socidlnym
kontextom. Stastie nie je len ,dobry pocit‘, ale komplexny biologicky proces,
ktory ma svoje limity aj potencial rozvoja.
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5 Neuroplasticita mozgu

Ako sme uZ uvadzali vysSie, hedonické Stastie je kratkodoby jav. Mozog sa
rychlo adaptuje a vracia sa do relativne neutralneho stavu. To €asto vysvetl'uje aj
to, preco niekedy aj dlhodobé uspokojenie a samotné Stastie neprinasa
dosahovanie ciel'ov, ale skor proces a opakované budovanie zdravych navykov. Aj
Breuning (2016) zdoraziiuje, Ze opakovanim urcitého spravania sa vytvaraju
nové neuralne drahy alebo mozog sa uci, ¢o mu prindSa odmenu. Tento princip
uzko suvisi s neuroplasticitou.

Neuroplasticita predstavuje zdkladni schopnost mozgu menit svoju
Struktiru a fungovanie v reakcii na skisenost. Ako uvadza Rakus (2009), ide
o suhrn funkénych a Strukturalnych zmien v nervovom systéme, ktoré vznikaju
v dosledku aktivity neurdénov a interakcie s prostredim. Vd'aka tymto zmenam sa
mozog dokaZe adaptovat a efektivnejsie spracuvat informacie.

Z hladiska wellbeingu je neuroplasticita mimoriadne doélezitd. Dlhodoby
stres moZe posiliiovat maladaptivne vzorce, zatial Co pozitivhe skisenosti,
reguldcia emocii a zmysluplné aktivity podporuju adaptivne reorganizacie
mozgu. Neuroplasticita tak predstavuje biologicky zaklad toho, Ze zmena
v preZivani a spravani je mozna (Rakus, 2009).

Davidson a Begley (2012) venuju velkdl pozornost tomu, ako rychlo sa
Clovek dokaze zotavit z negativneho zazitku. Tato schopnost, ktoru oznacuje ako
emocionalnu odolnost, savisi s efektivnou komunikaciou medzi prefrontalnou
kdérou a amygdalou. Cim silnejsie je toto regula¢né prepojenie, tym rychlejsie sa
dokazeme upokojit' a ziskat nadhl'ad. Délezité vsak je, Ze tato schopnost mozno
trénovat.

Neuroplasticita tak predstavuje biologicky zaklad nadeje. Ukazuje, Ze zmena
nie je len psychologicka predstava, ale konkrétny proces prebiehajuici na drovni
mozgu. V kontexte Stastia a Zivotnej spokojnosti to znamend, Ze emocionadlnu
pohodu mozno rozvijat krok za krokom, opakovanou skiisenostou a vedomym
pristupom k vlastnému preZzivaniu (Davidson & Begley, 2012).

6 Stastie

V odbornej literatire (Kringelbach & Berridge, 2010; Seligman, 2002;
Davidson & Begley, 2012; Breuning, 2016) v suvislosti so Stastim uvadzaju dve
podoby a to: prezitkové a reflexivne Stastie. Tieto su relativne odlisné, avsak su
navzajom prepojené.
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Prezitkové stastie je ¢asto oznaCované ako hedonické Stastie, ktoré sa
vztahuje na prezivanie pozitivhych emocii, medzi ktoré patria kratkodobé
okamzité zazitky poteSenia, radosti, uspokojenia. Tieto emocie vznikaju vtedy, ak
Clovek reaguje na konkrétne pozitivne podnety a situacie, ako napr. jedlo, hudba,
uspech, socidlne uznanie alebo materidlne odmeny. Hedonické stastie mdze viest
k  opakovanému vyhladavaniu dalsich prijemnych podnetov, co
z neuropsychologického hl'adiska stvisi s aktivaciou dopaminového systému
odmien, ktory reaguje najma na nové a o¢akavané stimuly. Mozog sa na takéto
podnety rychlo adaptuje (tzv. hedonickd adaptacia), ¢o méze viest k zniZovaniu
intenzity preZivaného poteSenia - Stastia a k potrebe opakovat' stimulaciu. A tak
vznika cyklus vyhladavania kratkodobych poZzitkov, v ktorom sa nahana za
kratkodobymi zaZitkami. V laickej verejnosti sa Casto uvadza, Ze “Stastie sa da
kupit” a dusevnu prazdnotu moZe jednotlivec vyplnit napriklad kipou nového
auta alebo dovolenkou. Tato forma $tastia, spojena aj s takymito zazitkami mdze
byt sice lakav4, ale vel'mi rychlo vyprcha a moZe nastpit pocit prazdnoty.

Tento pohlad dopiiia aj Seligman (2002), ktory opisuje tri cesty ku
Stastiu. Prva cestu oznacuje ako ,pleasant life“, comu rozumieme tak, Ze je to
zivot zaloZeny na pozitivnych emdciach. Okrem toho Seligman uvadza aj druhd
cestu - engaged life, ktord je zaloZend na vyuzivani silnych osobnych
predpokladov a preZivaniu flow, teda hlboké ponorenie do nejakej cinnosti.
Tretia cesta je meaningful life, akasi individualna podoba prezivania, pri ktorej
jednotlivec vyuziva vlastné schopnosti tak, aby neobohacoval len seba, ale aby zil
v prospech nieCoho vacsieho, ako je on sam.

Reflexivne Stastie, casto oznaCované ako eudaimonické Stastie, na rozdiel od
hedonického stastia, zahfnia vysSie regulacné procesy, ktoré su riadené
prefrontalnym kortexom. Kringelbach a Berridge (2010) uvadzaji, Ze Stastie
predstavuje dlhodoby zazitok Zzivotnej spokojnosti, osobného naplnenia,
zmysluplnosti (Kringelbach & Berridge, 2010). Neuropsychologické vnimanie
spaja tento druh Stastia s vySSimi kognitivnymi procesmi a s regulaciou emdcii.
Ide o stabilnejsi stav, ktory vznika hodnotenim vlastného Zivota, vztahov, ako aj
stanovenych osobnych ciel'ov. Reflexivne Stastie, ako sme uz uviedli, je viac
spojené s aktivitou prefrontalneho kortexu. Z neurochemického hl'adiska prave
reflexivne Stastie sa prepaja najma so stabilnejSimi neurochemickymi procesmi,
v ktorych zohravaju dlohu napr. serotonin a oxytocin, zatial’ o preZitkové Stastie
je viac viazané na dopaminové mechanizmy.

Aj Davidson a Begley (2012) uvadzaju skutocCnost, Ze reflexivne Stastie je
uzko prepojené so sebaregulaciou spravania cloveka, i na zaklade kognitivneho
spracovania vlastnych skusenosti a najmd toho, ako si ich sam vysvetl'uje.
V suvislosti s reflexivnym stastim opisuju emocionalne $tyly, medzi ktoré patri

224



optimisticky vyhl'ad (outlook) a odolnost voci stresu (resilience). Tito autori
uvadzaju, Ze vysSia aktivita I'avej prefrontalnej koéry je spojena s optimizmom,
pozitivnym naladenim. Reflexivne Stastie preto tak nespociva len v samotnom
zazitku radosti, ale aj v schopnosti vedome zotrvat pri pozitivnej skdsenosti. Aj
reziliencia je vyznamna v tom, Ze zddraziiuje prepojenie medzi prefrontalnou
kdérou a amygdalou. Ak prefrontdlna kéra dostatoc¢ne reguluje aktivitu amygdaly,
tak sa jednotlivci rychlejSie zotavia z negativnych zazitkov. Reflexivne stastie tak
umoznuje spracovavat negativne zaZzitky bez vyrazného naruSenia celkovej
psychickej pohody.

Stastie teda celkovo moZno povaZzovat (na zaklade predchadzajucej
analyzy) za vysledok neuroanatémie, neurochémie, skisenosti a regulacie.
Nemozno ho chapat ako jednoduchy jav, ale ide skor o komplexny proces, ktory
vznik3, vyvija sa a formuje spolupracou neuroanatomickych Struktir mozgu,
neurochemickych mechanizmov ako aj individudlnej skusenosti Ccloveka.
V nemalej miere sa na prezivani Stastia podiela aj schopnost jednotlivca
regulovat svoje emocie, co ovplyviiuje napokon aj to, ako jednotlivec reaguje na
podnety a ako dlho dané emécie preziva. Stastie z hladiska uvedeného
predstavuje dynamicky jav, ktory vznikd vzajomnym prepojenim biologickych
procesov, psychickych funkcii jednotlivca a jeho Zivotnych individudlnych
skdsenosti. Prave preto sa aj jednotlivci vyrazne liSia v prezivani S$tastia
(Davidson & Begley, 2012).

6.1 Determinanty $tastia

Stastie a Zzivotnd spokojnost st vysledkom interakcie individualnych,
rodinnych, Skolskych a volnocasovych faktorov ako aj vplyvu digitalnych
technolégii. Uvedomujeme si, Ze prave tieto determinanty do istej miery formuju
spoOsob, akym mladi l'udia prezivaji kazdodenné situacie, ako hodnotia svoj zivot
a aj to, ako reaguju na zataz. Podla Proctora a kol. (2009) pochopenie ich
vzajomnych suvislosti je dolezité pre identifikdciu ako rizikovych, tak aj
ochrannych mechanizmov, ktoré podporuju zdravy dusevny vyvin adolescentov
(Proctor et al., 2009).

6.1.1 Individudlne faktory

Jednym z takychto najcastejsich individualnych faktorov je pohlavie. Ukazuje
sa, Ze dievcatd v adolescencii vykazuju vysSiu mieru negativneho afektu, stresu
ainternalizacnych tazkosti, zatial co chlapci dosahuju vysSie hodnoty
prezivaného Stastia a sebatcty. Tieto rozdiely mozu suvisiet s biologickymi
zmenami, socidlnymi oc¢akdvaniami aj odliSnymi vzorcami zvlddania zataZe.
DievCatd cCastejSie pouZzivaju rumindciu, teda opakované vtieravé preberanie
negativnych myslienok, pocitov alebo problémov v hlave, co m6zZe byt spojené
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s nizSou pohodou. Chlapci skor inklinuji k problémom orientovanym stratégiam
zvladania, podporujicim pocit kompetencie a kontroly (Moksnes & Espnes,
2013).

Sebalcta, ktord predstavuje hodnotenie vlastnej hodnoty a kompetentnosti
mozno povazovat za vyznamny individudlny faktor. Moksnes a Espnes (2013)
uvadzaju, Ze adolescenti s vySSou sebatctou vykazujua vyssiu mieru prezivaného
Stastia, lepSiu emociondlnu reguldciu a niz§iu nachylnost na depresivne
symptémy. Naopak, adolescenti s nizSou sebalctou mozu byt zranitelnejsi voci
stresu ako aj negativnemu sebahodnoteniu. To sa napokon odraZa v niZSej
Zivotnej spokojnosti (Moksnes & Espnes, 2013).

6.1.2 Rodina

Rodina je jeden z najvyznamnejsich ¢initelov formovania duSevnej pohody
adolescentov (Antaramian et al., 2008). Rodinné vztahy a ich kvalita, ako aj
dostatok emociondlnej podpory a tiez stabilita rodinného prostredia patria medzi
najsilnejsie preditkory prezivaného Stastia aj Zivotnej spokojnosti (Antaramian et
al,, 2008; Levin & Currie, 2010). Diener a d’alsi v tejto suvislosti zdéraziuju vel'ky
vyznam aj rodinnej Struktdry. Zistili, Ze mladi l'udia, ktori vyrastaju v Uplnych
rodinach, vykazuju vysSiu spokojnost s rodinnym Zivotom a celkovi pohodu. Ich
rovesnici z neudplnych alebo rekonstituovanych rodin st menej spokojni so
Zivotom a nevykazujui takd pohodu (Antaramian et al, 2008; Diener & Fujita,
1995). Pokial' ide o adolescentov z rozvedenych rodin, Amato a Keith (1991)
zistili, Ze tato situdcia moZze negativne narusit dusevnu pohodu adolescentov.

Prekvapivé pre nas je zistenie, Ze medzi najsilnejsie prediktory subjektivne;j
pohody a prezivania Stastia adolescentov patri ich ekonomické zazemie. Toto
zistenie nas prekvapilo najma preto, Ze sme ocakavali, Ze vacsi vyznam budd mat
skoér vztahy, emociondlna podpora alebo osobnostné faktory neZz materidlne
podmienky. Ukazuje sa vSak, ze dostatok materidlnych zdrojov moéze vyznamne
ovplyvnit napriklad moznosti travenia volného casu, pocit bezpecia, Zivotné
perspektivy aj celkovu stabilitu rodinného prostredia (Babjakova et al., 2017;
Bjarnason et al.,, 2010). Aj vzdelanie rodicov méze mat pozitivny efekt, avSak

slovenské vyskumy ho nepotvrdzuja (Babjakova et al., 2017).
6.1.3 Skola

Druhé najvyznamnejSie prostredie, v ktorom adolescenti travia vel'ku cast
svojho Zivota je Skola, ktora moZe vyznamne suvisiet so subjektivnou pohodou
(Eccles & Roeser, 2011). V Skolskom prostredi na preZivanie Stastia a duSevnu
pohodu mézu pdsobit nielen akademické naroky, ale aj rovesnicke vztahy,
Skolska klima a vSetko to, ¢o sa v Skolskom prostredi odohrava. Nie menej
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vyznamna je aj atmosféra ako kratkodoby jav a tieZ typ, stupeni $koly a program,
ktory adolescent napiiia. Je odli$na urovent akademickej zataZe, ¢asovej
narocnosti na gymnaziu, strednej odbornej Skole, zadkladnej Skole a podobne.
Rovnako sd rézne ofakavania zo strany $koly a rodicov.

Skolska klima méze mat taktieZ vyznamnu ulohu. Ak st v triede a $kole
podporné vztahy so spoluziakmi, ak maju pocit spolupatricnosti a bezpecného
prostredia, m6Zu sa zmierniovat negativne dosledky akademického stresu
a podporovat prezivané stastie aj zZivotnu spokojnost. Ak sa vSak v triede ¢i Skole
vyskytuje Sikana alebo kyberSikana, ak sd medzi Ziakmi konflikty, pripadne
socidlne vylucenie, toto moZe subjektivnu pohodu vyrazne zniZovat. Informacie
zo Studie Health Behaviour in School-aged Children (HBSC) ukazuju, Ze celkovo
obete Sikanovania majd nizsiu Zivotnu spokojnost a vysSiu mieru depresivnych
symptomov. Z tohto hladiska je teda velmi doleZité, aby Skola a Skolské
prostredie pre adolescentov bola bezpetna a podporna (Inchley et al., 2020).

6.1.4 Digitdlne technoldgie

V stcasnosti je vSeobecne zname, Ze digitalne technolégie, ktoré mladi I'udia
vyuzivaja aj na preZivanie vol'ného ¢asu, si neoddelitenou stcastou ich Zivota.
Uvedomujeme si, Ze DT ponukaju mnoZstvo informadcii, zabavy, socidlnych
kontaktov, ktoré moézu pdsobit pozitivne aj na subjektivnu pohodu a preZivanie
ich duSevného stastia. Usudzujeme, Ze m6Zu mat aj negativne vplyvy, najma
vtedy, ak ide o nadmerné pouZzivanie technoldgii. Urcite méZe ich pouZivanie
narusat spanok, viest pouzivatelov k socidlnej izolacii, moéZe zniZovat
sebavedomie a zvySovat tUzkost a pod. Vyskumy potvrdzuju, ze digitdlne
prostredie na jednej strane podporuje socialne prepojenie a sebarealizaciu, ale na
druhej strane su tu rizikd ako kyberSikana a nadmerné socidlne porovnavanie.
Dienlin a Johanness (2019) uvadzaju, ze digitadlne technol6gie maji vyznamny
vplyv na I'udi a ich prezivanie Stastia a psychickej pohody. Podl'a autorov mozu
mat’ digitalne technolégie pozitivne aj negativne ucinky, pricom ich vplyv zavisi
od typu pouzivania. Pasivne pouzivanie sa spaja skor s negativnymi dosledkami,
zatial’ Co aktivne socidlne vyuzivanie méze mat’ aj pozitivny efekt. Autori zaroven
poukazuju na to, Ze nizke i nadmerné pouZzivanie DT suvisi so zniZenou
subjektivnou pohodou a $tastim, kym primerané pouZzivanie DT dokonca suvisi
so zvySenou pohodou (Dielnin & Johannes, 2019).

Aj Dienlin a Johannes (2019) uvadzaju, ze celkovy vplyv pouzivania DT na
wellbeing adolescentov je skor negativny, ako aj to, Ze digitalne technol6gie maju
vacsi vplyv na kratkodobé emécie napr. prezivanie Stastia, nez na dlhodoby
wellbeing a spokojnost so Zivotom. Autori tieZ upozoriiuju, Ze mladi I'udia su
citlivej$i na vplyv digitalnych technolégii a zaroven poukazuji na nedostatok
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kvalitnych stidii a objektivnych merani zistujicich pouzivanie DT. Prekvapilo
nas, ze nielen nadmerné ale aj nizke pouzivanie DT je spojené s niz$im
wellbeingom. Dienlin a Johannes (2019) tiez uvadzaju vysledky longitudindlnych
vyskumov, ktoré potvrdili, Ze v USA a inych krajinach (ako napr. Australia,
Chorvatsko a pod.) adolescenti travenie ¢asu na socidlnych sietach preZivali
uzkosti a depresie viac ako bezné deti (Dielnin & Johannes, 2019).

6.2 Aplikacia poznatkov o $tasti v Skolskom prostredi

Vo viacerych castiach naSho prispevku sme zdoéraziovali, Ze socialne
prostredie, hlavne $kola je miestom, kde sa Ziaci nielen ucia, ziskavaji vedomosti,
ale aj miestom, kde sa formuje osobnost jednotlivca, jeho sebaobraz, ziskavaja
socidlne zrucnosti, prezivaji emocionalnu pohodu, wellbeing a pod. Skola ma
teda vytvarat dobré podporné prostredie.

Skola je socialne prostredie, kde Ziak nadvizuje socidlne vztahy so
spoluziakmi, s ucitelmi, ale aj s inymi pracovnikmi. V tejto suvislosti viaceri
autori zdoéraznuji, Ze socialne kontakty moézu podporovat pozitivne ucinky
prijemnych zazitkov. ZjednoduSene povedané, stastie a poteSenie nepredstavuju
len individudlny zazitok, ale spatne ovplyviiuju aj socidlne vztahy. Je celkom
prirodzené, Ze ak sa adolescent citi emocionalne bezpec¢ne, alebo ma podporné
vztahy, preziva silné emociondlne spojenia a je stastny. Tento aspekt priamo
nadvazuje na informacie o socialnych vazbach ako pilieri Stastia a wellbeingu,
ktoré sme uvadzali v predchadzajicich castiach (Seligman, 2002; Slezackova,
2012).

V Skole prezivaju ziaci velku cast svojho Zivota, preto by mali prezivat
prijemné chvile, spojené s primeranou motivaciou, osobitne vnutornou
motivaciou. V tejto suvislosti Esch a Stefano (2004) upozoriiuji na fenomén tzv.
»motivacnej toxicity“. Z toho nam vyplyva, Ze aj priliS vysokd motivacia
v Skolskom prostredi, velké ocCakavania Ziakov, ucitelov a rodi¢ov mozu byt
Skodlivé najma vtedy, ak u ziaka nie si dostatocné predpoklady na zvladnutie
tychto oCakavani. Adolescent nie je spokojny, Stastny a nezriedka sa stava, Ze to
kompenzuje uzivanim navykovych latok, alebo extrémnymi stimulmi. Mozog
straca svoju flexibilitu, vyZaduje stale silnejSie podnety, aby adolescent dosiahol
poZadovany efekt. MoZe tak vzniknut riziko zavislosti. Ked’Ze pre mozog cloveka
je charakteristicka tzv. neuroplasticita, opierame sa o Davidsona a Begley (2012),
ktori zdéraziuju, Ze mozog nie je po detstve definitivne “hotovy”, ale sa meni
pocas celého Zivota, a to aj v oblasti emocii. V dosledku plasticity mozgu moZe aj
ucitel' v edukacnej praxi podporovat u Zziakov prezivanie pozitivhych emdocii,
vratane Stastia. Mame na mysli najma to, Ze je potrebné v kontexte Stastia
a wellbeingu robit vSetko pre to, aby v Skolach vladla emocionalna pohoda, dobra
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atmosféra, bezpecné prostredie, aby ziaci ziskavali pozitivne skuisenosti
(Davidson & Begley, 2012).

Zaroven treba Ziakov viest k tomu, aby v tomto zmysle vedome korigovali
vlastné preZivanie a usilovali sa o subjektivne prezitie Stastia. Aby si ucitelia,
Ziaci a rovnako i rodic¢ia boli vedomi toho, Ze mozog adolescenta je otvoreny
systém, da sa menit a tieZ toho, Ze optimalne prostredie a pozitivne stimuly
v Skole mézu podporovat prezivanie Stastia a podporu dusSevného zdravia.
V skutocnosti by malo ist’ o takt podporu, pri ktorej sice Ziakom pomahame v ich
osobnostnom rozvoji, ale plati, ako uvadza Krause (2025) “pom6Z mi, aby som to
dokazal sam” (Krause, 2025). Upozoriiuje na to, Ze Ziak by mal byt aktivny,
samostatny a vedome by mal kontrolovat' svoje prezivanie a spravanie.

V edukacnej praxi, v Skolskom prostredi Ziaci Casto preZzivaju stres, zataz,
negativne emdcie. Slezac¢kova (2012) poukazuje na to, Ze aj pozitivne vztahy,
ktoré jednotlivec preZiva, moZu sluZzit ako akysi ochranny faktor pri zvladani
naroc¢nych Zivotnych situdcii, ktorych je v Skole pomerne vela. Je teda tlohou
ucitelov a vSetkych zamestnancov Skoly, ale aj Ziakov, aby vytvarali také
podporné prostredie, v ktorom sa buduju pozitivne vztahy, podporuje empatia,
vzajomny res$pekt, schopnost odpustat a vd'acnost. Vztahy, kde je vzajomna
ochota investovat cas, energiu do druhych, pretoze len takéto prostredie,
s takymito vztahmi je predpokladom pre spokojny a stastny Zzivot ziakov
i ucitel'ov. Suhlasime tiez s tvrdenim uvedenej autorky, Ze Stastie a duSevné
zdravie je z neuropsychologického hl'adiska vhodné systematicky podporovat,
posiliiovat’ pdsobenie uditel'ov na silné stranky ziakov, rozvijat pozitivne vztahy
a budovat odolnost voci stresu. Slezackova (2012) odporuca reflektovat hodnoty
ucitelov a Zziakov, ¢o napokon mozZe zvySit prezivanie subjektivnej pohody
aprepajat to i so zmyslom Zivota. Z hore uvedeného vyplyva, Ze Skolské
prostredie neovplyviiuje len akademické vykony a spravanie ziakov, ale aj
funkéné nastavenie ich mozgu. Prostrednictvom ucenia roéznych socidlnych
interakcii, ale aj emo¢nych sktsenosti sa formujd neuralne siete, ktoré napokon
suvisia s prezivanim stastia. Zdéraziujeme, Ze podpora pozitivneho emocionalne
bezpecného prostredia v Skole méze mat’ dlhodoby neuropsychologicky vplyv na
preZzivanie Stastia a wellbeing adolescentov.

7 Zaver

Cielom prispevku bolo analyzovat preZivanie Stastia a poukazat na jeho
neuropsychologické suvislosti. Prispevok ma teoreticky charakter a vychadza zo
Stadia domacej aj zahrani¢nej odbornej literatiry, uvedenej v zozname. Dospeli
sme k zaveru, Ze Stastie nemoZno vnimat ako nieco jednoduché alebo
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jednoznacné, naopak, ide o komplexny jav. Zaroven sme si uvedomili, Ze Stastie
nie je izolovany fenomén, ale ovplyviiuje ho viacero faktorov, ktoré sa navzajom
prelinaju.

Uviedli sme, Ze Stastie z neuropsychologického hl'adiska je dynamicky
proces, ktory ma ukotvenie v mozgu, ale nevznika v jednej konkrétnej oblasti. Ide
skér o vzdjomnu spolupricu viacerych mozgovych procesov, ktoré spolu
napokon vytvaraju subjektivny pocit radosti, spokojnosti ¢i pohody. KedZe je
mozog plasticky, reaguje na sktsenosti, vztahy a zmysluplné ciele, Co znamena,
7e $tastie nie je pevne dané, ale mdze sa v priebehu Zivota menit. Stastie nie je
stav, ktory ¢lovek raz dosiahne a uz oii nepride. Ide skér o proces, ktory sa meni
v zavislosti od Zivotnych situacii, skisenosti a vztahov. Hoci ma Stastie svoje
biologické zaklady v mozgu, vel'kt tlohu zohrava aj to, ako jednotlivec svoj Zivot
preziva a ako si vysvetl'uje vlastné skisenosti.

Za doleZité povazujeme aj to, Ze Stastie si ¢lovek do urcitej miery vytvara
sam, prostrednictvom svojich rozhodnuti, vztahov a pristupu k Zivotu. Toto
uvedomenie ndm pomohlo pozerat sa na Stastie realistickejSie, nie ako na ciel’,
ktory treba dosiahnut, ale ako na nieco, ¢o sa postupne formuje. V tejto savislosti
sme zistili, aky velky vyznam ma prostredie, v ktorom c¢lovek vyrasta a Zije,
najma v obdobi dospievania. Prave skola a rodina, méZu vyrazne ovplyvnit to,
ako adolescent preziva sam seba, svoje emocie a celkovi spokojnost so Zivotom.
Povazujeme preto za dblezité, aby sa v tychto prostrediach kladol déraz nielen na
vykon, ale aj na psychicki pohodu a vytvaranie bezpecnych vztahov. Pri
spracovani tejto problematiky sme zistili, Ze ide o naro¢nt, no zaroven vel'mi
aktualnu tému aj z hl'adiska edukac¢nej praxe. Ukazuje sa, Ze podpora duSevného
zdravia a pozitivneho prezivania by mala byt prirodzenou stucastou prostredia,
v ktorom mladi l'udia vyrastaju.
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NASTAVENIE MYSLE STUDENTOV STUDIJNYCH PROGRAMOV
UCITELSTVA

THE MINDSET OF STUDENTS IN THE TEACHER EDUCATION PROGRAM

Vanesa Vagaiova, Katarina Grznarova

Abstrakt: Pocas vysokoskolského Stidia sa usStudentov formuju postoje k uleniu
a k profesii. To, aké nastavenie si osvoja ovplyvni ich pristup k Ziakom ako aj samotnt prdcu
v edukacnom prostredi. Prispevok je preto venovany problematike nastavenia mysle
vysokoskolskych Studentov Studijnych programov ucitel'stva Univerzity KonStantina Filozofa
v Nitre. Jeho cielom je zistit, aké nastavenie mysle (fixné, rastové) prevldda u Studentov
ucitel'stva. Na meranie skiimanej premennej boli pouZité dotazniky Rosenbergova Skdla
sebahodnotenia (Rosenberg Self-Esteem Scale - RSES), dotaznik implicitnej tedrie
inteligencie (Implicit Theories of Intelligence Scale - ITI) a $tvorzloZkovy dotaznik Stylov
myslenia (4-Component Thinking Styles Questionnaire - CTSQ-4). Prieskumny stbor tvorilo
100 Studentov ucitel'skych Studijnych programov na bakaldrskom a magisterskom stupni
Studia na Univerzite Konstantina Filozofa v Nitre, vo veku od 20 do 27 rokov. Vysledky
prieskumu ukdzali, Ze vysokoskolski Studenti ucitel'stva preferuji intuitivny $tyl myslenia
(M = 3,57) saktivne otvorenym myslenim (M = 3,31), priom tento rozpor v nastaveni
myslenia vysvetluje ich nizka tiroveri sebahodnotenia a sebadévery (M = 2,75), pricom
tirover implicitnej tedrie inteligencie dosahovala vysoku tiroveri presvedcenia (M = 3,86).

v

Kl'icové slova: fixné nastavenie mysle, rastové nastavenie mysle, Styly myslenia

Abstract: During university studies, students develop attitudes toward learning and their
future profession. The mindset they learn will influence their approach to pupils and their
work in the educational setting. This paper therefore addresses the issue of mindset among
university students in teacher education programs at Constantine the Philosopher
University in Nitra. Its aim is to determine which mindset (fixed, growth) predominates
among teacher education students. To measure the dependent variable, the following
questionnaires were used: the Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES), the Implicit Theories of
Intelligence Scale (ITI), and the 4-Component Thinking Styles Questionnaire (CTSQ-4). The
sample consisted of 100 students in teacher education programs at the bachelor’s and
master’s levels at Constantine the Philosopher University in Nitra, aged 20 to 27. The survey
results showed that university students in teacher education programs prefer an intuitive
thinking style (fixed mindset, M = 3.57) with an actively open mindset (growth mindset,
M = 3.31), which explains their low levels of self-evaluation and self-confidence (M = 2.75),
while their level of implicit theory of intelligence reached a high level of conviction (M =
3.86).

Key words: fixed mindset, growth mindset, thinking styles

1 Uvod do problematiky

Sucasné zmeny v Skolstve a zvySujlce sa naroky na kvalitu vzdelavania kladu
na ucitela Coraz vacSie poziadavky. Ucitel uz nie je len ten, kto odovzdava
vedomosti, ale aj ten, kto sa prispdsobuje potrebam ziakov a podporuje ich
motivaciu, vytrvalost a sebaddveru. Doleziti ulohu v tom zohrava vnimanie
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vlastnych schopnosti a moznosti ich rozvoja, ktoré uzko suvisi s nastavenim
mysle (mindset). Koncept nastavenia mysle vytvorila Carol S. Dweck (2006),
ktora rozlisuje fixné a rastové nastavenie. Pri fixnom nastaveni clovek veri, Ze
jeho schopnosti si nemenné, zatial' ¢o pri rastovom nastavené je presvedceny
0 moZnostiach rozvoja pomocou vlastného Usilia a ucenia. V $kolskom prostredi
nastavenie mysle ovplyviiuje nielen Ziakov, ale aj ucitelov a celkovll atmosféru
v triede. Preto povazujeme za dolezité sledovat nastavenie mysle u Studentov
ucitel'skych Studijnych programov, pretoze uz pocas Studia sa formuji postoje
Studentov k uceniu ak profesii ucitela. To, aké nastavenie si osvoja pocas
vysokoskolského Stadia ovplyvni do buddcna ich pristup kZiakom,
k eduka¢nému procesu ako aj k profesijnému a osobnostnému rastu.

1.1 Koncept nastavenia mysle (mindset)

Nastavenie mysle (d’alej len mindset) predstavuje psychologicky ramec,
ktory opisuje presvedcenia jednotlivca o vlastnych schopnostiach, inteligencii
a moZnostiach rozvoja. Podl'a zakladatel'ky tohto konceptu Carol S. Dweck (2006)
ide o subor implicitnych tedrii, ktoré tvoria vnutorny systém presvedceni o tom,
Ci su osobné schopnosti fixné a nemenné, alebo ¢i sa moézu rozvijat
prostrednictvom usilia, ufenia a vhodnych stratégii. Ide teda o vnutorny
kognitivny model, ktory ovplyviiuje spdsob, akym jednotlivci interpretujd svoje
uspechy a zlyhania, aké ciele si stanovuju a aké stratégie volia pri prekonavani
naroc¢nych situcii.

RozliSujeme dva zakladné typy nastavenia mysle: fixné nastavenie mysle
(fixed mindset) a rastové nastavenie mysle (growth mindset). Pri fixnom nastaveni
mysle jednotlivec veri, Ze inteligencia, talent ¢i schopnosti si stabilné
charakteristiky, ktoré nie je mozné vyrazne menit. Tento postoj Casto vedie
k vyhybaniu sa naro¢nym tiloham, k rychlej frustracii pri netispechu a k vnimaniu
vykonu ako odrazu osobnej hodnoty. Jedinci s fixnym nastavenim sa mézu
obavat' zlyhania, pretoze ho chapu ako dékaz nedostatku schopnosti, nie ako
prirodzeni sucast procesu ucenia. To moze negativne ovplyviiovat ich
sebahodnotenie, motivaciu a ochotu vytrvat pri dlhodobejsich ciel'och. Naopak,
rastové nastavenie mysle (growth mindset) predpoklada, Ze schopnosti
ainteligencia nie si pevne dané, ale mézu sa rozvijat vd'aka systematickému
usiliu, reflexii a efektivnym ucebnym stratégidm. Jedinci s rastovym nastavenim
sa vyznaCuju vySSou mierou vnutornej motivacie, vytrvalosti a ochoty
konfrontovat sa s naro¢nymi situdciami. Chyby vnimajui ako prileZitost na ucenie
a rast, ¢o prispieva k rozvoju reziliencie, znizovaniu strachu zo zlyhania
a celkovému zlepSeniu vykonu v akademickom aj profesijnom Zivote (Dweck,
2006; Yeager & Dweck, 2020).
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Okrem samotnych presvedceni su dolezité aj psychologické mechanizmy,
prostrednictvom ktorych mindset ovplyviiuje ucenie. Patri sem napriklad sp6sob
atribicie tuspechu a zlyhania, reguldcia emoécii v naroc¢nych situdciach,
sebahodnotenie, sebadcinnost ¢i vol'ba ucebnych stratégii. Prieskumy ukazujy, Ze
rastové nastavenie mysle je Uzko prepojené s vySSou mierou sebaregulacie,
efektivnejSim zvladanim netspechu a prospesnejsim motivacnym profilom, ktory
podporuje dlhodobé akademické a profesijné ciele (Dweck & Leggett, 1988
citované v Dweck, 2006; Hong et al,, 1999).

Nastavenie mysle ma vSak zasadny vyznam aj v kontexte ucitel'skej profesie.
Ucitelia predstavuji pre Ziakov vyznamny socidlny a motivacny model.
Prieskumy (Rattan, Good & Dweck, 2012) ukazuju, Ze ucitelia s fixnym
nastavenim mysle moZzu - casto neumyselne - signalizovat ziakom, Ze ich
schopnosti st pevne dané, ¢o moOZe viest k niZSej angaZovanosti, niZSiemu
akademickému sebavedomiu a zhorSenym vysledkom. Naopak, ucitelia
s rastovym nastavenim mysle vytvaraja prostredie, v ktorom je podpora usilia,
vytrvalosti a u€enia prirodzenou sucastou vyucby. Takéto prostredie podporuje u
ziakov vnudtornd motivaciu, zniZuje uzkost zo zlyhania a posiliuje ich
presvedcenie, Ze mdzu napredovat bez ohl'adu na pociato¢né predpoklady.

Vyznam mindsetu je obzvlast délezity pre Studentov ucitel'skych Studijnych
programov, ktori si eSte pred vstupom do profesie formuju pedagogicku identitu,
postoj k uceniu aj spdsob, akym budu reagovat na réznorodost Ziakov. Budtci
ucCitelia s rastovym nastavenim mysle maji vacSiu pravdepodobnost rozvijat
u svojich buducich zZiakov pozitivny vztah k uceniu, zaroven su otvorenejsi voci
novym didaktickym pristupom, technolégiam ¢&i reflexii vlastnej praxe
(Brookfield, 2017; Hattie, 2012).

Empirické prieskumy naznacuju, Zze mindset je moZné rozvijat cielene.
Programy zamerané na podporu rastového nastavenia mysle (Paunesku et al,
2015; Yeager & Dweck, 2020) preukazuju pozitivny vplyv na Skolské vysledky,
motivaciu, vytrvalost a celkovy vztah k uceniu. U Studentov ucitel'stva mozu
takéto intervencie prispiet nielen k osobnému rozvoju, ale aj k rozvoju
profesijnych kompetencii a ku kvalite budicej pedagogickej praxe, kedze budu
schopni efektivnejsSie podporovat rastovy mindset svojich Ziakov.

1.2 Mindset v ucitel'skej profesii

»UCitelia, ktori zdoraziuju proces ucenia a nie vrodeny talent, pomahaja
ziakom rozvijat’ rastové nastavenie mysle“(Dweck, 2006).

Mindset sa v sucasnej pedagogickej vede povazuje za jeden z urcujucich
faktorov kvality ucitel'skej prace. Nejde len o sibor osobnostnych vlastnosti, ale
o dynamicky ramec, cez ktory ucitel’ interpretuje svoje profesijné skusenosti,
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reaguje na vyzvy a formuje svoj pristup k ziakom. Mentdlne nastavenie
ovplyvnuje ochotu ucitel'a ucit sa nové postupy, experimentovat s metddami
areflektovat’ vlastnu prax. V kontexte premeny Skolského prostredia, rasttcich
poZiadaviek na inkliziu a individualizaciu vyucby je preto nevyhnutné skiimat,
ako nastavenie mysle prispieva k profesijnému rastu ucitela a k celkovej kvalite
edukacného procesu.

1.2.1 Nastavenie mysle u ucitel'ov v pedagogickej praxi

Nastavenie mysle predstavuje jeden z kl'iCovych psychologickych faktorov
ovplyviujucich pedagogicka prax. Rastové nastavenie mysle podporuje tvorbu
vzdelavacieho prostredia orientovaného na ucenie, pokrok a spolupracu.
V takomto prostredi sa déraz kladie najma na proces ucenia, nie na porovnavanie
vykonov jednotlivcov. Ucitel, ktory veri v rozvijatelnost schopnosti Ziakov, je
otvorenej$i diferenciacii vyufovania, pouZivaniu inovativnych metdd
a flexibilnému pristupu k individudlnym potrebdm Ziakov. Tymto spdsobom
vytvara atmosféru, ktora podporuje aktivne zapajanie Ziakov do ucenia, rozvoj
ich samostatnosti a budovanie dlhodobej vniitornej motivacie (Dweck, 2006).

Presvedcenia ucitel'a vyrazne ovplyviiuja aj sposob, akym interpretuje vykon
ziakov. Hattie (2012) upozornuje, Ze ucitel'ské ocakdvania patria medzi
najsilnejsie faktory ovplyviiujice skolsky tspech. Ak ucitel’ predpoklad3, Ze ziak
ma potencial zlepSovat sa, voli metddy podporujice pokrok, napriklad poskytuje
konstruktivnu spatnt vizbu, ponuka alternativne stratégie uCenia a zapaja ziaka
do reflexie vlastného procesu ucenia. Tento pristup posiliiuje sebavedomie
ziakov, ich vnimanie vlastnych schopnosti a odhodlanie vytrvat aj pri naro¢nych
ulohach. Naopak, ak uditel zastava fixné nastavenie mysle, mdze Ziakov
nevedome kategorizovat podla ich aktualneho vykonu, ¢o vedie k zniZovaniu
ocakavani voci niektorym skupinam. Takyto pristup moze negativne ovplyvnit
sebaponatie Ziakov a viest k tomu, Ze sa zacnu menej usilovat, pretoze nevidia
zmysel v d'alSom usili. Fixny mindset u ucitel'a sa méze prejavit aj v tom, Ze chyby
vnima ako zlyhanie, nie ako prilezitost na ucenie, a tento postoj prenasa aj na
ziakov.

V triedach, kde ucitel' pracuje s rastovym nastavenim mysle, sa vytvara
atmosféra bezpecia a podpory, v ktorej sa Ziaci neboja chybit. Chyba je vnimana
ako prirodzena sucast ucenia a ako signal, Ze Ziak skuSa nové stratégie. Tento
pristup znizuje uzkost zo zlyhania, podporuje vytrvalost a posiliiuje odolnost
deti voci skolskym narokom. Zaroven prispieva k pozitivnej socidlnej klime,
pretoZe Ziaci sa ucia spolupracovat a podporovat sa navzajom namiesto
vzajomného hodnotenia a porovnavania (Petlak, 2023).
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Ucitelia s rastovym nastavenim mysle tieZ Casto pracuju s reflexiou - ako
vlastnou, tak aj reflexiou ziakov. Prostrednictvom reflexie ucitel pomaha zZiakom
uvedomit' si, Co sa naucili, aké stratégie im pomohli a ¢o m6zu nabuduce vyskusat
inak. Zaroven reflektuje aj svoju pedagogicki prax, ¢o mu umozZiuje
prispdsobovat metddy potrebadm Ziakov, hl'adat UcinnejSie postupy a rozvijat
svoju profesijni kompetenciu (Valent et al., 2025).

Z uvedenych teoretickych vychodisk mézeme povedat, Ze nastavenie mysle
ucitela vyrazne ovplyvnuje kvalitu vzdelavacieho procesu. Ucitel, ktory veri
v rozvoj svojich ziakov a pracuje s pozitivnym pedagogickym pristupom, vytvara
prostredie podporujice nielen kognitivny, ale aj osobnostny rast. Rastové
nastavenie mysle tak predstavuje doleziti sucast moderného vyucovania a je
nevyhnutné pre efektivnu, inkluzivnu a podporujicu pedagogicku prax.

1.2.2 Nastavenie mysle v pregradudlnej priprave studentov ucitel'stva

Rozvoj vhodného nastavenia mysle by mal byt stucastou pregradualnej
pripravy buducich udlitelov, pretoZe prave v tomto obdobi sa formuju ich
profesijné kompetencie, presvedcenia a postoje. Vzdelavanie o koncepte
mindsetu preto zohrava vyznamnd ulohu pri budovani profesijnej identity.
KIicovym prvkom pripravy je reflexia, ktora ako uvadza Valent et al. (2025)
umoziuje rozvijat kritické myslenie a uvedomovanie si vlastnych presvedceni.
Studenti by mali byt vedeni k tomu, aby hodnotili svoje postupy, pracovali
s vlastnymi chybami a vnimali ucenie ako proces vzajomného rozvoja medzi
ucitelom a ziakom. Tym si postupne osvojuje rastové nastavenie mysle, ktoré
podporuje flexibilitu, otvorenost zmenam a ochotu zavadzat nové pristupy.

Zastdvame nazor, ze vysokosSkolska priprava, ktora systematicky pracuje
s konceptom rastového mindsetu, pomaha buddcim ucitelom rozvijat
presvedcenia, ktoré podporuju aktivne ucenie a pozitivny vztah k Zziakom.
Dolezitou sucastou su aj skusenosti z praxe, vramci ktorej mézu Studenti
implementovat rézne metdédy vyucovania, poskytovat spatnd viazbu ziakom
areflektovat svoju edukacnu pracu. Tieto skusenosti z edukacnej praxe rozvijaju
ich profesionalnu sebadoveru a schopnost konStruktivne pracovat s vlastnymi
chybami. Budtci ucitelia, ktori si osvoja rastové nastavenie mysle uz pocas
pegradualnej pripravy, budd huzevnatejsi v inovacii zmien, budu lepSie zvladat
narocné situacie v Skolskom prostredi a pristupovat k ziakom s presvedcenim, ze
kazdy z nich ma potencial napredovat. Pregradualna priprava by preto mala
cielene posilnovat tieto kompetencie prostrednictvom reflexie, supervizie,
odbornych kurzov a podporného vzdelavacieho prostredia.
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1.3 Ciel a otazka prieskumu

V kontexte pripravy buducich ucitel'ov nadobuida problematika mindsetu
osobitny vyznam, pretoZe postoje a presvedCenia Studentov ucitel'stva mozu
vyrazne ovplyvnit spdsob ich pristupu k Ziakom a k samotnému edukacnému
procesu. Na zaklade vychodiskovych odbornych zdrojov bolo mozné formulovat
vyskumny problém v podobe nasledovnej otazky: ,Aké nastavenie mysle
prevlada u Studentov ucitel'skych Studijnych programov Univerzity KonStantina
Filozofa v Nitre?“

Vychadzajuc z  teoretickych  vychodisk skumanej problematiky
a prieskumného problému sme si za hlavny prieskumny ciel’ zvolili zistit, ktory
typ nastavenia mysle prevlada u Studentov ucitel'skych Studijnych programov
Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre. Vzhl'adom k formulacii primarnemu ciel'a
naSho prieskumu sme nasledne sformulovali prieskumnd otazku, ktora
usmernovala naSe zistovanie:

PO 1: Aky typ nastavenia mysle prevlada u Studentov uditel'skych Studijnych
programov Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre?

2 Metddy
2.1 Charakteristika prieskumnej vzorky

Prieskumnu vzorku tvorilo 100 Studentov dennej formy Studia v Studijnych
programoch ucitel'stva Univerzity KonStantina Filozofa v Nitre bakalarskeho
(N =70) aj magisterského stuptia (N = 30). Vekové ohranicenie vyskumného
suboru sa pohybovalo vo veku od 20 do 27 rokov. Z hl'adiska pohlavia tvorili
vyraznd vacsinu zeny (N = 79; 79,0%), muzov bolo 21 (21,0%). Studijné
programy ucitel'stva boli zastiipené nasledovne: Ucitel'stvo v kombinacii (N = 63;
63,0%)., Predskolska a elementarna pedagogika (N = 25; 25,0%), Ucitel'stvo pre
primarne vzdelavanie (N = 9; 9,0%) a Studijny program Vytvarna edukacia (N =3,
3,0%).

2.2 Meto6dy vyskumu a spracovania dat

Zber dat prebiehal od novembra 2025 do januara 2026 prostrednictvom

platformy Google Formular (Google Forms). U¢astnici vyskumu boli informovani

o ciel'och vyskumu a uisteni o jeho anonymite. Na meranie preferovaného stylu
myslenia (fixné, rastové) boli pouzité dotazniky:

e Dotaznik implicitnej teorie inteligencie - Implicit Theories of Intelligence
(ITI), ktorého autorkou je Carol S. Dweck (1999). Slazi na meranie
implicitnych teérii inteligencie, teda presvedcéeni jednotlivca o tom, ¢i je
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inteligencia pevne dana (fixné nastavenie mysle) alebo rozvijatelna
prostrednictvom Usilia a ucCenia (rastové nastavenie mysle). Dotaznik
pozostava z 8 poloziek, pri ktorych respondenti vyjadruji mieru sdhlasu
s vyrokmi na patbodovej skale. Ide o najpouZivanejsi nastroj na meranie
mindsetu v psychologickom a pedagogickom prieskume, pri¢om jeho validita
a reliabilita boli opakovane potvrdené (hodnoty Cronbachovho koeficientu
vnutornej konzistencie typicky dosahuju 0,82 - 0,96). Dotaznik ma jasnu
faktorovu $truktiru a preukdzanu konstruktovi validitu. Cim vyssie skére,
tym vySSie zastipenie v rastovom nastaveni mysle (Dweck, 1999; De Castella
& Byrne, 2015).

e Rosenbergova $kala sebahodnotenia - Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES),
je najrozsirenej$im nastrojom na meranie globalnej irovne sebahodnotenia.
Jej autorom je sociolég Morris Rosenberg (1965) a dotaznik pozostava z 10
poloziek, pri ktorych respondent vyjadruje mieru sihlasu na Stvorbodovej
skile (od ,uplne suhlasim“ po ,uplne nesuhlasim“). Pat poloziek je
formulovanych pozitivne a pat negativne, ¢im sa eliminuje tendencia
kjednotnému odpovedaniu. Skala zistuje, ako jednotlivec celkovo vnima
ahodnoti samého seba, a je povazovana za Standardizovany, validny
areliabilny nastroj (Cronbachov koeficient vnitornej konzistencie sa vo
vacsine studii pohybuje v rozmedzi 0,77 - 0,88). RSES bola preloZena do viac
ako 50 jazykov a opakovane overena v roznych kultirnych kontextoch
(Rosenberg, 1965).

o Stvorzlozkovy dotaznik $tylov myslenia (4-Component Thinking Styles
Questionnaire, 4-CTSQ) je Standardizovany nastroj na meranie
prevladajucich Stylov myslenia jednotlivca, ktory vychadza z dudlno-
procesnej tedrie rozhodovania (Ballova Mikuskova et al., 2025). Meria Styri
vzajomne nezavislé dimenzie: aktivne otvorené myslenie (Actively Open-
minded Thinking - AOT), uzatvorené myslenie (Close-Minded Thinking -
CMT), preferenciu racionalneho myslenia (Preference for Effortful Thinking -
PET) a preferenciu intuitivneho myslenia (Preference for Intuitive Thinking -
PIT).

Ked'Ze dotazniky RSES a ITI nemajui normu pre slovenskd populaciu, ich
urovne sme interpretovali nasledovne:

e Sebahodnotenie - 1,0 - 2,0 = vel'mi nizka, 2,1 - 2,9 = nizka, 3,0 - 3,5 = vysoka,
3,6 - 4,0 = vel'mi vysoka troven.

e Presvedcenie o povahe inteligencie - 1,0 - 1,9 = vel'mi nizke, 2,0 - 2,5 = nizke,
2,6 - 3,5 = priemerné, 3,6 - 4,4 = vysoké, 4,5 - 5,0 = vel'mi vysoké. Rovnako
sme interpretovali aj Groven preferencie Stylov myslenia.
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Deskriptivnu analyzu prieskumnych dat sme spracovali pomocou
deskriptivnej Statistiky v Statistickom programe JASP.

3 Vysledky

Vysledky nasho prieskumu sme spracovali pomocou deskriptivnej Statistiky
auvadzame ich vtabulke 1. Kjednotlivym sledovanym premennym uvadzame
Jednotlivé dosiahnuté priemerné hodnoty nam umoznili interpretovat droven
sledovanych premennych (sebahodnotenie, implicitné teoérie inteligencie
a preferenciu $tylov myslenia) od vel'mi nizkej aZ po vel'mi vysoku.

Tabul'ka 1 Deskriptivna Statistika sledovanych premennych

Deskriptivne Sledované premenné
udaje SE ITI AOT CMT PET PIT
N 100 100 100 100 100 100
M 2,75 3,86 3,31 2,38 3,09 3,57
SD 0,59 0,61 0,67 0,74 0,44 0,56
MIN 1,10 2,63 1,33 1,00 1,80 2,00
MAX 3,90 5,00 5,00 4,00 4,33 4,83

Legenda: N - pocetnost. M - priemer, SD - Standardnd odchylka, MIN - najniZsia
dosiahnutd hodnota, MAX - najvysSia dosiahnutd hodnota, SE - sebahodnotenie, ITI -
implicitnd tedria inteligencie, AOT - aktivne otvoreny $tyl myslenia, CMT - zatvoreny $tyl
myslenia, PET - preferencia raciondlneho stylu myslenia, PIT - preferencia intuitivneho
Stylu myslenia; Zdroj: Vlastné spracovanie

Uroveni sebahodnotenia podl'a nasej interpretacie, ktord uvadzame vyssie
v zavere podkapitoly 2.2, sa nachadzala v nizkej urovni. Ako mézeme vidiet
v tabul'ke 1, priemerné skore dosiahlo hodnotu M =2,75 ¢o znamen3, Ze Studenti
Studijnych programov ucitel'stva maju nizku droven sebahodnotenia a sebadcty.
Pri detailnejSom rozbore frekvencii sme zistili, Ze az 63% Studentov vykazuje
nizke alebo vel'mi nizke sebahodnotenie. Len 37% vzorky dosiahlo vysoké alebo
velmi vysoké skore. Tento vysledok je dolezity pre pochopenie toho, ako si
buduci ucitelia vytvaraju profesijnd identitu a nakolko si veria pri zvladani
pedagogickych vyziev.

Naopak pri implicitnej teodrie inteligencie sme zaznamenali priemernu
hodnotu M = 3,86, ¢o znamena vysoké presvedcCenie o povahe svojej inteligencie.

A7 71% respondentov uviedlo vysoké aZz vel'mi vysoké presvedcenie o tom, Ze
inteligencia je rozvijatelna kategdria. Zaujimavym a pozitivnym zistenim je, Ze
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0% respondentov dosiahlo nizke skére. To znamend, Ze v naSej prieskumnej
vzorke sa vobec nevyskytlo vyhranené fixné nastavenie mysle.

V oblasti preferencie Stylov myslenia dosahoval najvyssiu preferenciu
intuitivny $tyl myslenia s priemernou hodnotou M = 3,57, ¢o znamend vysoku
preferenciu fixného nastavenia mysle. Druhym najpreferovanejSim Stylom
myslenia bol aktivne otvoreny $tyl myslenia s priemernou hodnotou M = 3,31,
ktory predstavuje rastové nastavenie mysle anachadzal sa v priemernej az
mierne vysokej urovni preferencie. Preferencia raciondlneho Stylu myslenia
dosiahla priemernd uroveii (M = 3,09) a zatvorené myslenie nizku Uroven pri
priemernej hodnote M = 2,38. Detailnej$i rozbor frekvencii odpovedi
respondentov zaznamenal, Ze aZ 60% Studentov dosahovalo nizku az vel'mi nizku
uroven preferencie zatvoreného myslenia, ¢o naznacCuje odmietanie fixného
mindsetu. Az 78% Studentov ucitel'stva sa nachddzalo na priemernej Urovni
preferencie raciondlneho $tylu myslenia (ktoré predstavuje rastové nastavenie
mysle), ¢o mbéze naznacCovat, Ze analytické a kognitivne naro¢né uvazovanie
nevyhl'adavaju aktivne ako prioritny Styl. AZ 30% Studentov vykazovalo vysoku
uroven preferencie aktivneho otvoreného stylu myslenia, teda miera otvorenosti
k novym perspektivam je na vysokej tirovni.

NaSou prieskumnou otdzkou sme sa zamerali na zistenie prevladajuceho
nastavenia mysle uStudentov Studijnych programov ucitel'stva. Z analyzy
prieskumnych dat sme zistili, Ze celkové nastavenie mysle Studentov ucitel'stva
je skor rastové (71%) ako fixné. Tento postoj je vSak v praxi vyrazne ovplyvneny
nizkym sebahodnotenim (63%), ktorého priemerna hodnota dosahovalo
M =2,75 (SD = 0,59; N = 100) a preferenciou intuitivneho uvazovania (51 %),
ktorého priemerna hodnota bola M = 3,57 (SD = 0,56; N = 100). Z vysledkov
prieskumu vyplyva, Ze hoci si Studenti ucitel'stva stotoZneni s moznostou
rozvoja svojich schopnosti, uvedomuju si vplyv sebarozvoja na dosiahnutie zmien
a zaroven priemernd aZ mierne vysoka uroven aktivne otvoreného Stylu myslenia
smerujuca k rastovému nastaveniu, ich vlastna neistota a nizke sebahodnotenie
ich vedie k vyuzivaniu kognitivne menej naro¢nych, intuitivnych stratégii.
Rastovy pristup, ktory vnima prekazky ako cestu k zlepsSeniu, je tak u buducich
ucitel'ov ¢iastocne blokovany obavou z vlastného zlyhania.

4 Diskusia a zaver

Hlavnym zistenim naSho prieskumu je identifikovany rozpor medzi
rastovym nastavenim a realnou sebadéverou u buducich ucitel'ov. Ako uvadzame

v teoretickych vychodiskach prispevku, rastové nastavenie mysle je klticom
k motivacii a zvladaniu netspechu (Dweck, 2006). U naSich respondentov sme
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vSak zaznamenali stav, kedy vysoké rastové presvedcCenie (71 %) naraza na
bariéru nizkeho sebahodnotenia (63 %).

Tento nesdlad nam pomaha vysvetlit' vysokd preferenciu intuitivneho $tylu
myslenia (51 %). Pre Studentov s niZSou sebadoverou predstavuje intuicia
bezpecnejSiu stratégiu, nakol'ko analyticky naro¢né uvaZovanie (PET) prinasa
vyssie riziko zlyhania a odhalenia vlastnych nedostatkov. Nizka viera vo vlastnu
hodnotu tak brani Studentom naplno vyuzivat potencial ich rastového
nastavenia. Tieto zistenia su v sudlade s Hattieho (2012) konceptom, podla
ktorého ucitel'ské ocakavania a vnimana sebatcinnost patria medzi najsilnejSie
faktory ovplyviiujlice vzdelavaci proces.

4.1 Limity prieskumu

Za potrebné povazujme poukazat na limity vyskumu, ktoré je nutné
zohl'adnit pri interpretacii vysledkov. Vyskumny stbor tvorili Studenti len jednej
univerzity (UKF v Nitre), ¢o znamena, Ze zistenia nemdZu byt automaticky
zovSeobecnitelné na celi Studentski populaciu ucitel'skych programov na
Slovensku. Zber udajov prebiehal dobrovolne, o méze ovplyvnit vyberovost
vzorky - je moZné, Ze sa prieskumu zucastnili predovSetkym ti Studenti, ktori
nevedeli asertivne odmietnut uUcast na prieskume pri osobnom osloveni
vyskumnikom, alebo ti, ktori maju o psycholégiu a problematiku nastavenia
mysle zaujem.

Dal$im moZnym obmedzenim bola forma dotaznika - vysledky mohli byt
ovplyvnené socialnou ziaducostou (snahou prezentovat sa v lepSom svetle)
ahoci Likertova $kdla ndm umozZnila kvantifikovat mieru suhlasu s danym
vyrokom, nezachytava preco sa respondenti s danym vyrokom stotoZnili alebo
naopak nestotoznili. Preto do budicna by bolo vhodné doplnit dotaznik aj
o otvorené otazky, alebo pouzit aj kvalitativne met6dy ako rozhovor.

Za dalsi limit prieskumu povazujeme najmi nerovnomerné zastupenie
prieskumnej vzorky z hl'adiska pohlavia, stupna stddia ¢i Studijného programu,
vdosledku ¢oho sme nemohli spolahlivo analyzovat rozdiely medzi
demografickymi skupinami. TuUto oblast vnimame ako priestor pre d‘alsi
nadvazujuci vyskum.

4.2 Zaver a odporucania do pedagogickej praxe

Cielom tejto Studie bolo zistit, aky typ nastavenia mysle prevlada
u Studentov ucitel'stva na Univerzite KonStantina Filozofa v Nitre na bakalarskom
aj magisterskom stupni Stadia. DoleZitym zistenim tejto Studie je rozpor medzi
rastovym nastavenim mysle (growth mindset) a droviiou sebadévery buducich
ucitel'ov. Hoci Studenti veria v moZnost osobnostného a profesijného rastu, ich
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nizka sebaddvera ovplyviiuje ich rastovy pristup. Tento paradox predstavuje
podnet pre pregradudlnu pripravu buducich ucitelov, v ktorej by mala byt
posilnena nielen znalost konceptu mindsetu, ale predovsSetkym prakticka
podpora sebavedomia. Preto odporucame nasledovné postupy:

e pocas didaktickych semindrov a pedagogickej praxe odporucame cielene
vytvarat prostredie, v ktorom je chyba vnimana ako prirodzend sucast ucenia.
Ak Studenti zaZijui bezpecné prostredie (fail-safe environment), v ktorom
zlyhanie pri novej metdéde nie je trestané, zniZi sa ich potreba utiekat sa
k bezpeCnym, intuitivnym rieSeniam a budd ochotnejsi vyuzivat analytickejSie
a namahavejSie stratégie uvazovania,

e vysokoskolski pedagdgovia a cvicni ucitelia by mali pri hodnoteni vystupov
vyuzivat formativnu spatnu viazbu orientovanu na proces a vynalozZené usilie,
¢im priamo podporia ukotvenie rastového nastavenia mysle u Studentov
v redlnej pedagogickej praxi (Dweck, 2006; Boaler, 2013). Rovnako je kl'ic¢ové
viest buducich ucitel'ov k pravidelnej sebareflexii, aby si uvedomovali vlastné
myslienkové postupy, neistoty a ich mozny dopad na pristup k budicim
ziakom,

e vo vySSej miere je potrebné integrovat do vSetkych studijnych programov
uCitel'stva aktivity zamerané na psychohygienu a rozvoj zdravého
sebahodnotenia. Posilnenie vnitornej sebadovery moze Studentom pomoct
zniZit obavy zo zlyhania, ktoré ich brzdia v redlnom uplatiiovani rastového
nastavenia mysle.
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VZTAH MEDZI POSTOJOM UCITELOV PRIMARNEHO VZDELAVANIA KU
KURIKULARNEJ REFORME A NASTAVENIM MYSLE

THE RELATIONSHIP BETWEEN PRIMARY SCHOOL TEACHERS’ ATTITUDES
TOWARD CURRICULUM REFORM AND THEIR MINDSET

Kristina Jamrichova, Katarina Grznarova

Abstrakt: Zavddzanie kurikuldrnej reformy primdrneho vzdeldvania na zdkladnych $koldch
prind$a vyraznil zmenu nielen v obsahu uciva a Strukture vzdeldvania, ale aj v tilohe ucitel'a
v procese vzdeldvania. Ucitel nie je len nositelom vedomosti, ale facilitdtorom ucenia, ktory
Ziakom pomdha samostatne objavovat’ a pochopit' u¢ivo. Zmena pristupu ucitel'a tizko suvisi
s nastavenim mysle ucitelov (mindset) a postojom k novej Skolskej reforme. Preto sa
v nasom prispevku venujeme analyze vztahu medzi sticasnym postojom ucitel'ov zdkladnych
skl ku kurikuldrnej reforme a ich nastavenim mysle na vyskumnej vzorke 63 ucitelov 1. a 2.
stupria zdkladnych $kol z Nitrianskeho kraja, vo veku od 27 do 61 rokov (M = 40,59).
Preferenciu nastavenia mysle sme zistovali pomocou Rosenbergovej $kdly sebahodnotenia
(Rosenberg Self-Esteem Scale - RSES), dotaznikom implicitnej tedrie inteligencie (Implicit
Theories of Intelligence Scale - ITI) a stvorzloZkovym dotaznikom S$tylov myslenia
(4 Component Thinking Styles Questionnaire - CTSQ-4). Uroveri postoja ku kurikuldrnej
reforme sme merali dotaznikom vlastnej tvorby. Vysledky nepreukdzali statisticky
vyznamny vztah medzi postojom ku kurikuldrnej reforme a nastavenim mysle ucitel'ov
zdkladnych $k6l. Preukdzali vSak Statisticky vyznamny vztah medzi komponentmi
preferencie stylu myslenia (PET, CMT a AOT) a presvedenim o povahe svojej inteligencie
(implicitnd tedria inteligencie). Rovnako sme zaznamenali vel'mi silne pozitivny vztah
medzi raciondlnym Stylom preferencie myslenia (PET) a sebahodnotenim ucitelov.

KTl'iiéové slovad: nastavenie mysle (mindset), postoj, kurikuldrna reforma

Abstract: The implementation of the primary education curriculum reform in elementary
schools brings about significant changes not only in the content of the curriculum and the
structure of education, but also in the role of the teacher in the educational process.
Teachers are not merely transmitters of knowledge, but facilitators of learning who help
students independently discover and understand the subject matter. This shift in the
teacher’s approach is closely linked to teachers’ mindset and their attitude toward the new
school reform. Therefore, in this study, we analyze the relationship between the current
attitudes of elementary school teachers toward curricular reform and their mindset using
a research sample of 63 teachers from the 1st and 2nd grades of elementary schools in the
Nitra region, aged 27 to 61 (M = 40,59). We assessed mindset preferences using the
Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES), Implicit Theories of Intelligence Scale (ITI) and the
4 Component Thinking Styles Questionnaire (CTSQ-4). We measured the level of attitude
toward curricular reform using a self-designed questionnaire. The results did not show
a statistically significant relationship between attitudes toward curriculum reform and the
mindset of elementary school teachers. However, they did demonstrate a statistically
significant relationship between components of preferred thinking styles (PET, CMT, and
AOT) and beliefs about the nature of one’s intelligence (implicit theory of intelligence). We
also observed a very strong positive relationship between the rational thinking style
preference (PET) and teachers’ self-assessment.

Key words: mindset, attitude, curriculum reform
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1 Uvod do problematiky

Postupnym zavadzanim kurikularnej reformy primarneho vzdelavania na
Slovensku, Kktora prindsa prechod od memorovania krozvoju Kklicovych
kompetencii Ziakov azavedenie novych pristupov k vyucovaniu, podporujeme
potreby sucasnej spolo¢nosti a sicasnej generdcii deti. ZlepSenie a posilnenie
zakladného vzdelavania vo vzdelavacom systéme, prispésobenie ciel'ov, obsahu
a foriem vzdeldvania potrebam sucasnych ziakov vytvarajd nové poziadavky na
ucitel'ov, ktori sa stavaju nie len sprostredkovatelmi poznatkov, ale aktivnymi
Cinitelmi zmien reflektujici svoje schopnosti aedukatnd prax aktudlnym
potrebam. Medzi kl'i¢ové faktory ovplyviiujice zvlddanie zmien patri postoj
ucCitel'ov k tymto zmenam, ako aj jeho nastavenie mysle. Spésob, akym ucitelia
vnimaju zmeny, vlastné schopnosti a moznosti profesijného rozvoja, mébze
vyznamne ovplyvnit ich pristup k inovaciam v edukécii. Vyskum Huanga (2023)
realizovany na vyskumnej vzorke 402 ucitel'ov zo 112 §kdl na Taiwane preukazal,
Ze ucitelia s rastovym nastavenim mysle a vi¢Sou hiZevnatostou sd otvorenejsi
Skolskym reformam a lepSie ich zavadzaju do praxe. Aj vyskum Rissanena et al.
(2021) z Finska, ktory skimal na vyskumnej vzorke 5. ucitel'ov primarneho
vzdelavania prvého stupnia implementaciu pedagogiky rastového nastavenia do
vyuCovacieho procesu preukazal, Ze implementicia spominanej pedagogiky
zavisela od vlastného zmyslania ucitel'ov. Ucitelia s rastovym nastavenim mysle
tuto pedagogiku uplatiiovali hlbSie a systematickejSie, zatial' ¢o pri fixnejSom
zmysl'ani bola povrchnejsia. Z uvedeného konsStatujeme, Ze ucitelia s rastovym
zmySl'anim su otvorenejs$i k novym reformam a lepSie zavadzaju tieto zmeny ako
aj pedagogiku rastového nastavenia do edukacnej praxe.

1.1 Nastavenie mysle (mindset)

Zakladatel'kou pojmu mindset, v slovenskom preklade nastavenie mysle, je
Carol S. Dweckova. Jej chapanie vychadza z toho, ako jednotlivci vnimaja svoju
inteligenciu, osobnost a charakter, priCom zdorazinuje, ze tieto presvedcenia je
mozné menit. Je prirodzené, Ze sa l'udia odliSuju spésobom, akym premyslaju
a konajuy, pricom tieto rozdiely suvisia s ich nastavenim mysle, teda s vnitornymi
presvedCeniami. Tieto presvedcenia zohravaju v Zivote ddleziti ulohu, ked'Ze
ovplyviuju nase spravanie. Podstatné vsak je, Ze mame schopnost ich ovladat
a pretvarat ich, pretozZe pochadzaji z nasho vlastného myslenia (Dweck, 2017).

Presvedcenia jednotlivcov o inteligencii a osobnosti sa oznacuju aj ako
implicitné teodrie (Bernecker & Job, 2019). Tieto presvedcenia sa prejavuju v tom,
ako myslime, citime a koname v réznych situaciach. Kozinova (2024) zdoéraziiuje,
Ze spOsob, akym zmysl'ame, comu verime a aky mame vnudtorny postoj k sebe
a okoliu, ovplyviluje nas Zivot. Podl'a autorky moZeme sami ovplyvnit, akym
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smerom sa naSe myslenie uber3, ¢i je skor negativne a zamerané na neuspech,
alebo naopak pozitivne. Aj Rosenberg (2024) zastava nazor, Ze nastavenie mysle
predstavuje presvedCenia o tom, ako sa daju schopnosti a vlastnosti Cloveka
(napr. inteligencia ¢i osobnost) menit alebo rozvijat. Pohybuju sa od fixného
k rastovému nastaveniu a ovplyviiuju spravanie, mieru jeho zapojenia, ako aj
dosahované vysledky a samotny tuspech.

[ludia sa navzajom odliSuju svojou preferenciou $tylu myslenia a nastavenim
mysle. Spominana zakladatel'ka pojmu Dweckova (2017) realizovala viacero
vyskumov. Jeden z nich uskutocniovala so Ziakmi. Kazdému Ziakovi predloZila
hadanky. Postupnost hadaniek bola od jednoduchS$ich k zloZitejsim. Autorka
sledovala, ako sa Ziaci vysporiadaju s naro¢nejsimi ilohami, sledovala ich reakcie
na zlyhanie. Nezameriavala sa na spravnost rieSeni, ale najmi na stratégie
rieSenia uloh a taktieZ pozorovala celkové preZivanie Ziakov pocas rieSenia dloh.
Ukazalo sa, Ze niektori Ziaci sa netspechu nebdli, prave naopak, vnimali ho ako
prileZitost ucit sa a zlepSovat. Z toho autorka vyvodila zaver, Ze 'udské vlastnosti
nie su pevne dané, ale daju sa rozvijat' usilim. Na zaklade uvedeného vymedzila
dva typy nastavenia mysle:

1. Fixné nastavenie mysle oznacované aj ako pevné, nemenné myslenie. Ludia
s danym typom myslenia sd presvedc¢eni o tom, Ze ich schopnosti a vlastnosti
su dané a nedaju sa nijak zmenit. Preto aj svoj pripadny netspech pripisuju
tomu, Ze na to nemaju schopnosti. Fixné myslenie nie je priklonené k rozvoju
alebo zlepSovaniu (Petldk, 2023). Fixné myslenie vedie k potrebe neustile
dokazovat vlastnd hodnotu. Jednotlivci s tymto nastavenim mysle
uprednostiiuju bezpecné situacie a vyhybaji sa naro¢nym tloham, pri ktorych
by mohli zlyhat. Tento typ nastavenia mysle moze byt formovany uZ v detstve
a mbze znacne ovplyviovat zivot cloveka (Dweck, 2017). Sanjita & Sharma
(2025) svojim vyskumom preukazali, Ze jednotlivci s fixnym nastavenim
mysle CastejSie pocituju akademickud uzkost, vyhybajd sa vyzvam a negativne
reaguju na neuspech, ¢o sa odraza aj v ich celkovej psychickej pohode.

2. Rastové nastavenie mysle znamend, Ze Clovek veri, Ze sa moéze zlepSovat
vlastnou snahou a ucenim. Aj ked ma kazdy iné schopnosti, dblezité je
nevzdavat sa, najma ked' sa nedari. lludia s tymto myslenim vnimaja vyzvy
pozitivne a narocnejsie tlohy ich motivuju k vac¢Siemu usiliu. Prave vd'aka
tomu sa rozvijaju, prekonavaju samych seba a dokazu lepSie zvladat aj
naroc¢né situdcie v zivote. Autorka ukazala, Ze toto nastavenie mysle sa moze
prejavovat uz v detstve. Realizovala vyskum so Stvorrotnymi detmi. Deti
srastovym myslenim si vyberali taZSie skladacky nez deti s fixnym
nastavenim mysle, pretoze ich cielom bolo zlepSovat sa (Dweck, 2017).
Zaroven Haimovitz & Dweck (2017) uvadzaju, Ze dospeli maju vplyv na
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myslenie deti. Nie priamo, ale prostrednictvom slov a spravania, ktoré deti
vedd k uceniu a rastu alebo zameraniu na vykon a nemenné schopnosti.
Taktiez uviedli, Ze chvdla inteligencie vedie k strachu z chyb a slabSim
vysledkom, kym chvala usilia podporuje vytrvalost, u€enie a lepsi vykon.

Pochopenie rozdielu medzi fixnym a rastovym nastavenim mysle pomaha
uvedomit si, ako naSe presvedCenia ovplyviiuju spravanie a rozhodovanie.
Rozdiel medzi fixnym arastovym nastavenim spociva predovSetkym
v presvedCeniach l'udi o svojich schopnostiach aspdsobe, akym jednotlivci
reaguju na pripadné prekazky a netispech (Dweck, 2017).

1.1.1 Meranie nastavenia mysle

Teoéria nastavenia mysle vysvetluje, Ze ludia sa liSia vo svojich
presvedceniach o menitel'nosti inteligencie a osobnosti, priCom tieto vlastnosti
moézu vnimat bud ako rozvijateI'né (inkrementalna teéria), alebo ako nemenné
(entitnd tedria). Tieto implicitné presvedtenia prostrednictvom kognitivnych
a motivacnych procesov vyznamne ovplyviiuju vykon aj medziludské spravanie
(Bernecker & Job, 2019).

Meranie nastavenia mysle je zaloZené na implicitnej tedrii inteligencie, ktora
rozliSuje dva typy presvedcCeni o inteligencii - fixné ktoré vnima inteligenciu ako
stabilnd a nemennd, rastové ktoré chape inteligenciu ako schopnost, ktoru
mozno rozvijat a zlepSovat (Padir & Vangoli, 2023). V psychologickom
a edukacnom prieskume sa pri merani operiame najmi o sebahodnotiace
dotazniky, ktoré skimaji presvedcenia jednotlivca o tom, ¢i su jeho schopnosti
pevne dané (fixed mindset) alebo rozvijatel'né prostrednictvom ucenia a usilia
(growth mindset). NajpouZivanej$Sim nastrojom na meranie nastavenia mysle st
skaly implicitnych teoérii inteligencie (Implicit Theories of Intelligence Scale),
ktoré vyvinula Carol S. Dweckova. Tieto Skaly existuji vo viacerych verziach,
najcastejSie ako 6 alebo 8 polozkové dotazniky. Respondenti vyjadruju mieru
suhlasu s jednotlivymi vyrokmi. Vyroky zamerané na fixné myslenie zahfiiaju
napriklad presvedcenia typu, Ze inteligencia je vrodena a nemozno ju vyrazne
menit, zatial' ¢o vyroky orientované na rastové myslenie zdéraznuji moznost jej
rozvoja prostrednictvom ucenia, Gsilia a skisenosti. Nizsie skére indikuje sklon
k silnejSim presvedc¢eniam o nemennosti schopnosti (fixed mindset), zatial' ¢o
vysSie skore v rastovom mysleni poukazuje na presvedcenie o ich rozvijatelnosti.
Prieskumné Studie opakovane potvrdili spolahlivost dotaznika; interna
konzistentnost sa zvykne pohybovat v rozmedzi Cronbachovo alfa .70 - .90, ¢o
zodpoveda dobrej psychometrickej kvalite (Dweck, 1999).

Hoci sebahodnotiace $kaly poskytuju efektivny, rychly a v praxi najcastejsie
pouzivany spdsob merania mindsetu, treba pocitat’ aj s ich limitmi. Vysledky
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mozu byt ovplyvnené socidlnou ziaducostou, snahou prezentovat sa v lepSom
svetle. Taktiez zachytavaju predovSetkym vedomé presvedCenia, Kktoré sa
nemusia dplne prekryvat s implicitnymi, nevedomymi procesmi spravania ci
rozhodovania. Napriek tymto obmedzeniam si dotazniky zaloZené na
implicitnych tedridch inteligencie povazZované za Standardizovany, overeny
a prieskumne podloZeny nastroj v psycholégii aj pedagogike.

1.1.2 Prehl'ad vyskumov na Slovensku a v zahranici

Vyskum Mudraka et al. (2025) v Ceskej republike skimal vztahy medzi
rastovym nastavenim mysle ucitel'ov, vierou vo vlastné schopnosti a vhimanim
zmysluplnosti vyucby. Do vyskumu bolo zapojenych 1447 zacinajucich ucitel'ov
zakladnych $kol a 1768 ucitelov druhého stupna zakladnych $kél. Vyskum bol
realizovany pomocou modelovania Strukturdlnych rovnic (SEM). Vysledky
vyskumu ukazali, Ze rastové zmysl'anie ucitel'ov a ich viera vo vlastné schopnosti
maju vyznamny vztah k tomu, ako ucitelia vnimaji zmysluplnost’ svojej prace.
Rastové zmySl'anie pdsobi na vnimand zmysluplnost vyucovania nielen priamo,
ale aj nepriamo prostrednictvom viery vo vlastné schopnosti, hoci tento
sprostredkujuci efekt bol pomerne slaby. Zistenia zaroven naznacuju, Ze tieto
vztahy su vyraznejSie u skisenych ucitel'ov neZ u zac¢inajucich.

Na Slovensku Jursova Zacharova et al. (2019) realizovali vyskum, ktorého
jednym s cielov bolo zistit, aké implicitné teoérie prevladaju u slovenskych
uCitelov a ¢i toto nastavenie suvisi s vnimanymi socialno-inkluzivnymi
kompetenciami a mierou zranitel'nosti. Data boli ziskané prostrednictvom
dotaznika teérie inteligencie a dotaznika tedrie osobnosti, doplneny o Skalu
socialno-psychologickych kompetencii. Vo vyskumnej vzorke ucitelov (N = 352)
prevazovalo neutralne az rastové nastavenie mysle, pricom fixné nastavenie bolo
zastipené len v malej miere. Ucitelia vykazovali skér neutrdlne postoje
k formovatel'nosti  inteligencie, avSak vo  vacSej miere  suhlasili
s formovatelnostou osobnosti. Medzi implicitnymi teériami inteligencie
a osobnosti bol zisteny pozitivny vztah. Vysledky zaroven poukazuji na rozdiely
v zavislosti od pohlavia, typu $koly a dizky pedagogickej praxe. Vyssi siihlas
srastovym nastavenim mysle sa prejavil najmd u ucitelov druhého stupna
zakladnych $kél a u pedagdgov s praxou do 20 rokov, zatial' ¢o zacinajuci ucitelia
CastejSie vykazovali neutrdlne nastavenie mysle. Rozdiely sa objavili aj medzi
typmi 8kol, priCom vysSie hodnoty rastového nastavenia boli zaznamenané
u ucitel'ov posobiacich v nesStatnych Skolach. Implicitné teérie inteligencie
aosobnosti zaroven vykazovali slaby, ale Statisticky vyznamny vztah so
znalostami socialno-inkluzivnych kompetencii. Teéria formovatelnej osobnosti
navySe negativne stvisela s kultirnymi predsudkami.
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Huang (2023) realizoval vyskum so 402 ucitel'mi zo 112 zakladnych $kol na
Taiwane, ktory ukazal, Ze ucitelia s rastovym zmysl'anim a vac¢Sou hiiZevnatostou
su otvorenejs$i reformam ucebnych osnov a lepSie ich zavadzaju do praxe.
Vysledky tieZ naznacuju, Ze Skoly by mali podporovat kultiru rastu a spolupracu
ucitel'ov, aby boli zmeny vo vzdelavani dspeSné.

Rissanen et al. (2021) skumali ucitel'ov vo Finsku ako uplatnuju pedagogiku
rastového myslenia. Vyskumu sa zucastnilo 5 ucitel'ov primarneho vzdelavania
(1. - 6. ro¢nik). Styria ucili v 3. ro¢éniku a jeden v 5. ro¢niku, dvaja uéili v jednej
triede. Pedagogicka prax troch ucitelov sa pohybovala v rozpati 8 az 10 rokov,
pricom u dvoch ucditelov dosahovala priblizne 20 rokov. Na zaciatku vyskumu
bolo myslenie zapojenych ucitelov hodnotené pomocou Dweckovej Skaly
implicitnej teorie inteligencie. Ukazalo sa, Ze u troch ucitel'ov prevazovalo rastové
myslenie, kym u zvySnych dvoch skér fixné myslenie. Tieto vysledky porovnavali
s udajmi z rozhovorov a reflexivnych dennikov, pricom zistenia sa zhodovali.
Dal3im krokom vyskumu boli dve $kolenia o pedagogike rastového myslenia. Po
absolvovani Skoleni sa wucitelia zucastnili trojtyzdiiového intervenc¢ného
programu, pozostavajuceho zo Siestich vyucovacich hodin realizovanych
v zakladnych Skolach, ktory bol zamerany na rozvoj rastového myslenia, najma
na vnimanie tvarnosti schopnosti, vyznam Usilia, zvladanie chyb a sebareflexiu.
Vysledky vyskumu ukazali, Ze implementacia pedagogiky rastového myslenia
zavisela od vlastného zmyslania ucitelov. Vplyv intervencie na Ziakov bol
hodnoteny dotaznikmi, ktoré vyplnili Ziaci pred intervenciou a po nej. Vysledky
ukdzali Statisticky vyznamny posun smerom k rastovému zmysl'aniu a oslabenie
negativnych presvedceni o usili. Kvalitativne data tvorili ucitel'ské denniky
a polostruktirované rozhovory. Ucitelia s rastovym zmysl'anim tito pedagogiku
uplatnovali hlbSie a systematickejSie, zatial' ¢o pri fixnejSom zmysl'ani bola ¢asto
povrchnejsia. Najvacsim prinosom pedagogiky rastového myslenia bol pozitivny
vplyv na emocionalne preZivanie Ziakov, najma normalizacia chyb a tazkosti, ¢o
podporilo ich vytrvalost v uceni.

Vyskumy ukazujd, Ze nastavenie mysle ovplyviiuje nielen to, ako ucitelia
premyslaju, ale aj ako konaju vo svojej praxi. Ich nastavenie mysle sa prejavuje
v ich pristupe k vyucovaniu, Ziakom aj zmenam, pricom rastové nastavenie mysle
podporuje vacsiu otvorenost, aktivitu a priaznivejSie podmienky pre ucenie.

1.2 Vyskumné otazky a hypotézy

Na zaklade vychodiskovych odbornych zdrojov avysledkov vyskumu
Huanga (2023) bolo mozné formulovat vyskumny problém v podobe nasledovnej
otazky: Aky je vztah medzi postojom ku kurikuldrnej reforme primdrneho
vzdeldvania a nastavenim mysle u ucitel'ov zdkladnych skél?
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Vychadzajuc z teoretickych vychodisk skimanej problematiky
a vyskumného problému sme si za hlavny vyskumny ciel’ zvolili zistit' existenciu
Statisticky vyznamného vztahu medzi sdcasne prevladajicim postojom Kku
kurikularnej reforme primarneho vzdeldavania anastavenim mysle u ucitel'ov
zakladnych skol.

Na zaklade stanoveného ciel'a, vyskumného problému a vysledkov vyskumov
Huanga (2023) a Jursovej Zacharovej et al. (2019) sme sformulovali nasledovné
hypotézy:

H1: Predpokladdme, Ze existuje vztah medzi postojom ku kurikularnej reforme
a nastavenim mysle u ucitel'ov zakladnych $kol.

H2: Predpokladame, Ze existuje Statisticky vyznamny rozdiel v $tyloch myslenia
medzi u¢itel'mi zakladnej $koly vzhladom k ich dizke pedagogickej praxe.

Vzhl'adom k sledovanym premennym a analyze rozdielov v Styloch myslenia
medzi ucitelmi vzhladom kdizke praxe, sme si sformulovali nasledovnii
vyskumnu otazku:

VO1: Existuje rozdiel vo vnimani reformy primarneho vzdelavania medzi
uditel'mi zakladnych $kol vzhl'adom k dizke pedagogickej praxe?

2 Metody
2.1 Charakteristika vyskumnej vzorky

Vyskumny subor tvorilo 63 ucitel'ov zakladnych skél z Nitrianskeho kraja,
z Coho 49 (78%) ucitelia prvého stupna a 14 (22%) ucitelia druhého stupna
zakladnej Skoly. Podl'a rozloZenia okresov v rdmci Nitrianskeho kraja najvacsi
podiel respondentov pochadzalo zokresu Nitra (60,3%) aNové Zamky
(12,7%), nasledoval okres Zlaté Moravce (9,5%) a Levice (7,9%), najmenSie
zastipenie bolo z okresu Topol'¢any a Sal'a (4,8%). Z aspektu zast(ipenia pohlavi,
vo velkej miere prevazovalo Zenské pohlavie (62 zien, 98,4%). Vekové
ohraniCenie vyskumného suboru sa pohybovalo vo veku od 27 do 61 rokov,
pricom priemerny vek bol 40,59 rokov.

2.2 Metdédy vyskumu a spracovania dat

Zber dat prebiehal od novembra 2025 do januara 2026 prostrednictvom
platformy Google Formular (Google Forms). Uéastnici vyskumu boli informovani
o cieloch vyskumu a uisteni o jeho anonymite. Na meranie preferovaného stylu
myslenia (fixné, rastové) boli pouzité dotazniky:
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e Dotaznik implicitnej teérie inteligencie — Implicit Theories of Intelligence
v skratke ITI (Dweck, 1999; Castella & Byrne, 2015). Dotaznik slizi na
meranie implicitnych teorii inteligencie, teda presvedceni jednotlivca o tom,
i je inteligencia pevne dana (fixné nastavenie mysle) alebo rozvijatelna
prostrednictvom usilia a ucenia (rastové nastavenie mysle). Dotaznik
pozostava z 8 poloziek, pri ktorych respondenti vyjadrujd mieru sdhlasu
svyrokmi na Skdle od 1 do 5. Dotaznik ma jasnu faktorovi Struktdru
a preukazanu konstruktovu validitu. Cim vys$ie skére, tym vyssie zasttipenie
v rastovom nastaveni mysle.

o Rosenbergova $kala sebahodnotenia - Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES),
ktorej autorom je sociolég Morris Rosenberg. Dotaznik pozostava z 10
poloziek, pri ktorych respondent vyjadruje mieru sihlasu na Stvorbodovej
Skale. Pat poloziek je formulovanych pozitivne a pat negativne, ¢im sa
eliminuje tendencia k jednotnému odpovedaniu. Skala zistuje, ako jedinec
celkovo vnima a hodnoti samého seba, a je povazovana za Standardizovany,
validny a reliabilny nastroj. Cim vy$Sie skére, tym vyssia miera
sebahodnotenia (Rosenberg, 1965).

e Stvorzlozkovy dotaznik $tylov myslenia (4-Component Thinking Styles
Questionnaire, 4-CTSQ) je Standardizovany nastroj na meranie
prevladajacich s$tylov myslenia jednotlivca, ktory vychadza z dualno-
procesnej tedrie rozhodovania (Ballova MikusSkova et al., 2025). Meria Styri
vzajomne nezavislé dimenzie: aktivne otvorené myslenie (Actively Open-
minded Thinking - AOT), uzatvorené myslenie (Close-Minded Thinking -
CMT), preferenciu racionalneho myslenia (Preference for Effortful Thinking -

PET) a preferenciu intuitivneho myslenia (Preference for Intuitive Thinking -
PIT).

Na meranie postojov ateda vnimania kurikuldrnej reformy primarneho
vzdelavania ucitel'mi zakladnych $kol, sme pouZili dotaznik vlastnej tvorby, ktory
pozostaval z 15 poloziek rovnomerne rozdelenych do troch zloZiek postoja -
kognitivnej, konativnej a afektivnej. Mieru suhlasu svyrokmi respondenti
vyjadrovali na patbodovej $kale. Polozky boli formulované negativne aj pozitivne,
¢im sme eliminovali tendenciu k jednotnym odpovediam. Ked'Ze tento dotaznik
nie je Standardizovany anemd normu pre slovenska populaciu, droven
postoja/vnimania reformy sme interpretovali nasledovne: 1,0 - 1,9 = negativna
uroven, 2,0 - 2,5 = CiastoCne negativna, 2,6 - 3,4 = neutralna, 3,5 - 4,0 = ¢iastoCne
pozitivna a 4,1 - 5,0 = pozitivna Uroveri.

Vramci Statistickych metéd boli na vyhodnotenie dat pouzité Statistické
testy: Pearsonov korelacny koeficient na zistenie Statisticky vyznamného vztahu
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medzi postojom Kkreforme anastavenim mysle ucitelov zakladnych s$kal,
Studentov t-test pre dva nezdvislé stbory na zistenie Statisticky vyznamného
rozdielu medzi §tylmi myslenia uéitelov zakladnych $kdl vzhladom kich dizke
pedagogickej praxe.

3 Vysledky

Vtabulke 1 uvadzame vysledky skimania vztahu medzi postojom
kurikularnej reformy ucitel'ov zakladnych $ko6l aich nastavenim mysle. Na
zaklade vysledkov viazanych na existenciu vztahu medzi nastavenim mysle
ulitelov aich vnimanim Skolskych reforiem zamietame hypotézu o existencii
vztahu medzi postojom k reforme primarneho vzdeldvania a nastavenim mysle
slovenskych ucitel'ov zakladnych $kél (H1).

Tabul'ka 1 Vztah medzi postojom ku kurikularnej reforme a nastavenim mysle
ucitel'ov zakladnych skol

Postoj SE ITI AOT CMT PET
Postoj )
p
0,128
SE
p 0,317
r -0,042 0,369**
ITI
p 0,743 0,003
r -0,005 0,163 0,340**
AOT
p 0,968 0,201 0,006
r 0,232 -0,081 -0,325** | -0,295*
CMT
p 0,067 0,527 0,009 0,019
PET r 0,220 0,589*** | 0,514*** | 0,280* -0,332%**
p 0,083 <,001 <,001 0,027 0,008
PIT r 0,010 0,175 0,127 -0,248 0,102 0,201
p 0,935 0,171 0,323 0,050 0,424 0,114

Legenda: SE - sebahodnotenie, ITI - implicitnd tedria inteligencie, AOT - aktivne otvorené
myslenie, CMT - zatvorené myslenie, PET - preferencia raciondlneho myslenia, PIT -
preferencia intuitivneho myslenia, r - Pearsonov korelacny koeficient, p - Statistickd
vyznamnost; Zdroj: Vlastné spracovanie

NaSe zistenia nepotvrdili existenciu Statisticky vyznamného vztahu medzi
vnimanim Kkurikularnej reformy primarneho vzdeldvania a nastavenim mysle
u ucitelov zakladnych $kol. Nas predpoklad, Ze ucitelia s fixnym nastavenim
mysle budu kritickejSie vnimat' novi reformu anaopak ucitelia s rastovym
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nastavenim mysle budd otvorenejsi k novej reforme a budu ochotnejsi zavadzat
ju do edukacnej praxe sa nepotvrdil.

Ziskané vyskumné udaje nam vSak preukazali vztah medzi preferenciou
raciondlneho Stylu myslenia (PET) asledovanymi zloZzkami nastavenia mysle
nasledovne: silne pozitivny vztah sa preukazal medzi raciondlnym Stylom
myslenia a zloZkami sebahodnotenie (r = 0,589; p < ,001) a presvedcenie
o povahe svojej inteligencie (r = 0,514; p < ,001); slaby pozitivny az takmer
stredne silny pozitivny vztah medzi racionalnym a aktivne otvorenym sStylom
myslenia (r = 0,280, p < 0,05) a stredne silne negativny vztah sa potvrdil medzi
raciondlnym a zatvorenym S$tylom myslenia (r = -0,332; p < 0,01). Tieto tidaje len
potvrdzuju uzky vztah medzi preferenciou racionalneho a aktivne otvoreného
myslenia, ktoré patria do skupiny rastového nastavenia mysle. TaktieZ moZeme
konstatovat, Ze ¢im je vysSia aroven preferencie rastového nastavenia mysle, tym
je nizsia Uroven fixného/zatvoreného myslenia. Z tabul'ky 1 mézZeme eSte d’alej
konStatovat  stredne vztah medzi sebahodnotenim
a presvedcenim o povahe svojej inteligencie (r = 0,369; p < 0,01), teda l'udia
svysSSou uroviiou sebahodnotenia zaroven vykazuju aj vysSiu droven
presvedCenia o tom, inteligenciu zmenit
a sebarozvojom. Podobny vztah sa preukazal aj medzi aktivne otvorenym $tylom
myslenia a presved¢enim o povahe svojej inteligencie, kde sa nam potvrdil
stredne silny pozitivny vztah (r = 0,340; p < 0,01), teda l'udia srastovym
a otvorenym S$tylom myslenia veria v zmenu svojej inteligencie.

silny  pozitivny

Ze mdZu svoju ucenim sa

Tabul'ka 2 Porovnanie sledovanych zloziek stylov myslenia u ucitel'ov
zékladnych kol k dizke pedagogickej praxe

. Ucitelia do 10 r. praxe Ucitelia nad 10 r. praxe
Syly N =26 N =37 t p
myslenia

M SD M SD
AOT 3,18 0,69 3,49 0,57 -1,963 0,054
CMT 2,74 0,57 2,46 0,61 1,91 0,061
PET 3,45 0,69 3,91 0,59 -2,848 0,006
PIT 3,61 0,62 3,5 0,66 0,635 0,528

Legenda: N - pocetnost, AOT - aktivne otvorené myslenie, CMT - zatvorené myslenie, PET -
preferencia raciondlneho myslenia, PIT - preferencia intuitivneho myslenia, t - hodnota
Studentovho t-testu, p - Statistickd vyznamnost; Zdroj: Vlastné spracovanie

Vtabul'ke 2 uvadzame porovnanie sledovanych zloziek Stylov myslenia
utitel'ov zakladnych §kol vzhl'adom k ich dizke praxe. Konstatujeme len ¢iastoéné
potvrdenie hypotézy 2, vktorej sme predpokladali existenciu Statisticky
vyznamného rozdielu medzi S$tylmi myslenia u ucitelov zdkladnych s$kél
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vzhladom kich dizke pedagogickej praxe. Vysledky $tatistickej analyzy ukazali,
Ze neexistuje Statisticky vyznamny rozdiel v styloch myslenia medzi ucitel'mi do
10 rokov praxe aucitelmi nad 10 rokov praxe (s vynimkou preferencie
raciondlneho myslenia, kde hodnota signifikancie je niZSia ako 0,05 (p < 0,05;
p=0,006).

NaSe zistenia nam umoznuja prijat vedecky predpoklad o existencii
Statisticky vyznamného rozdielu v zlozke preferencie racionalneho Stylu
myslenia (p < 0,05; p = 0,006) u utitel'ov zakladnych $kél vzhladom kich dizke
pedagogickej praxe, pricom ucitelia s praxou nad 10 rokov (N = 37) vykazovali
vysSie priemerné skére (M = 3,91) pri preferencie raciondlneho myslenia ako
ucitelia s praxou do 10 rokov (N = 26; M = 3,45). V ostatnych Styloch myslenia sa
nam Statisticky vyznamny rozdiel nepotvrdil.

Tabul'ka 3 Deskriptivna Statistika postoja pre cely sibor

Postoj k reforme N M SD MIN MAX
Celkovy postoj 63 3,37 0,73 1,73 4,80
Konativna zlozka 63 3,71 - 1,60 5,00
Kognitivna zlozka 63 3,48 . 2,00 5,00
Afektivna zlozka 63 2,93 . 2,18 3,12

Legenda: N - pocletnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, MIN - najniZsia
dosiahnutd hodnota, MAX - najvyssia dosiahnutd hodnota; Zdroj: Vlastné spracovanie

Z dat vtabulke 3 vyplyva, Ze celkovy postoj ucitelov kreforme je
v neutralnom pasme. MéZeme teda konStatovat, Ze vnimanie kurikularnej
reformy zo strany ucitelov zakladnych $kél je na neutralnej drovni (M = 3,37;
N = 63). Mierne rozdiely sme zaznamenali v priemernych hodnotach jednotlivych
zloziek postoja, kde sme zaznamenali Ciasto¢ne pozitivnu droven vo vnimani
reformy v konativnej zlozke postoja (M = 3,71), pricom kognitivna (M = 3,48) ako
aj afektivna (M = 2,93) zlozka postoja vykazovala neutralnu uroven. Najviac
knule sa priblizovala afektivna zlozka postoja, teda ucitelia nemaju pozitivne
pocity zo zavadzania zmien do edukacnej praxe, aj napriek tomu, ze vidia
pozitivny prinos reformy v buddcnosti (o potvrdzuje Ciastofne pozitivna troveii
konativnej zloZky postoja).

Vramci vyskumnej otazky sme zistovali, ¢i existuje rozdiel vo vnimani
reformy primarneho vzdelavania medzi ucitelmi zakladnych $ké6l vzhladom
k dizke pedagogickej praxe. Vysledky Statistickej analyzy ukazali, Ze neexistuje
Statisticky vyznamny rozdiel vo vnimani reformy ucitelmi zakladnych $kol
vzhladom kdizke ich pedagogickej praxe. Vysledky obsiahnuté v tabulke
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4 naznacuju, ze rozdiel vo vnimani reformy ucitel'ov zakladnych skol do 10 rokov
praxe a ucitel'mi nad 10 rokov praxe je velmi nizky.

Tabul'ka 4 Rozdiel vo vnimani reformy ucitel'mi zakladnych $kol z hl'adiska

dizky praxe
Vnimanie kurikuldrnej reformy
t P
-0,505 0,616
Dika pedagogickej praxe N M SD
Do 10 rokov praxe 26 3,32 0,72
Nad 10 rokov praxe 37 3,41 0,74

Legenda: t - hodnota Studentovho t-testu, p - Statistickd vyznamnost, N - pocetnost, M -
priemer, SD - Standardnd odchylka; Zdroj: Vlastné spracovanie

4 Diskusia a zaver

Ciel'om vyskumu bolo zistit vztah medzi postojom ucitel'ov zakladnych $kél
ku kurikularnej reforme primarneho vzdelavania aich nastavenim mysle. Na
zaklade vychodiskovych odbornych zdrojov a vysledkov vyskumu Huanga (2023)
aJursovej Zacharovej et al. (2019) sme predpokladali existenciu Statistiky
vyznamného vztahu medzi vnimanim reformy a nastavenim mysle ucitelov.
Zaroven sme predpokladali existenciu Statisticky vyznamného rozdielu v Styloch
myslenia ucitelov zakladnych $kél vzhladom kich dizke pedagogickej praxe.
Vyskum sme realizovali na vzorke 63 ucitelov zakladnych $kdl v Nitrianskom
regiéne s vel'kou prevahou zenského pohlavia (62 Zien, 1 muz) vo veku od 27 do
61 rokov (M = 40,59).

Vysledky nasho vyskumu nepreukazali Statisticky vyznamny vztah medzi
postojmi ucitelov zakladnych $kol ku kurikulanej reforme primarneho
vzdeldavania aich nastavenim mysle. Na$§ predpoklad zalozeny na zaklade
vysledkov viazanych na existenciu vztahu medzi nastavenim mysle ucitel'ov a ich
vnimanim Skolskych reforiem sa nepotvrdil apreto hypotézu 1 zamietame.
V ramci korelacnej analyzy vztahov sme sice nepreukazali spominany Statisticky
vyznamny vztah, zaznamenali sme vSak zaujimavé pozitivne vztahy medzi
racionalnym Stylom myslenia (PET) a viacerymi premennymi nasledovne: PET
a sebahodnotenie - silne pozitivny vztah (r = 0,589; p <,001), PET a implicitné
teodrie inteligencie - silne pozitivny vztah (r = 0,514; p < ,001), PET a aktivne
otvoreny Styl myslenia (AOT) slaby pozitivny az takmer stredne silny pozitivny
vztah (r = 0,280; p < 0,05). Stredne silne negativny vztah sa potvrdil medzi
racionalnym a zatvorenym S$tylom myslenia (r = -0,332; p < 0,01). Tieto silne
pozitivne a negativne korelacie podporuju aj zistenia pozitivnych vztahov medzi
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sebahodnotenim a implicitnymi tedriami inteligencie - silny pozitivny vztah
(r=0,369; p < 0,01), ako aj medzi implicitnymi teériami inteligencie a aktivne
otvorenom Style myslenia - stredne silny pozitivny vztah (r = 0,340; p < 0,01).
Vysledky naSej korelacnej analyzy vyskumnych dat potvrdzuju, Ze sucasny
ucitelia maju najviac zastdpeny racionalny $tyl myslenia, ktory silne koreluje s ich
uroviiou sebahodnotenia, presved¢enim ozmene povahe svojej inteligencie
a negativne koreluje so zatvorenym Stylom myslenia. Zaroven ucitelia s aktivne
otvorenym Stylom myslenia dosahuju vyssiu uroven presvedcenia o zmene svojej
inteligencie. Ich vnimanie reformy a zavadzanych zmien v primarnom Skolstve
vSak nesuvisi s ich nastavenim mysle.

Vramci komparacnej analyzy sa ndm nepotvrdil Statisticky vyznamny
rozdiel medzi ucitel'mi do 10 rokov praxe a ucitel'mi nad 10 rokov praxe v Style
myslenia, ¢i vo vnimani kurikuldrnej reformy. Iba v pripade racionalneho $tylu
myslenia sa ndm potvrdil signifikantny rozdiel medzi ucitel'mi vzhl'adom k ich
dizke praxe, kde hodnota p bola mensia ako 0,05 (p < 0,05; p = 0,006), pri¢om
ucitelia do 10 rokov praxe mali priemernt hodnotu M = 3,45 a ucitelia nad 10
rokov praxe M = 3,91.

4.1 Limity vyskumu

Zarovell je potrebné poukazat na limity vyskumu, ktoré je nutné zohl'adnit
pri interpretacii vysledkov. Vyskumny subor tvorili ucitelia len z Nitrianskeho
regionu, ¢o znamena, Ze zistenia nemo6zu byt automaticky zovSeobecnitelné na
cell populaciu ucitel'ov zakladnych $kél na Slovensku. NavySe, zber udajov
prebiehal dobrovolne, ¢o moéze ovplyvnit vyberovost vzorky - je mozné, Ze
ulitelia snizkym zdujmom oreformu azavadzania zmien sa vyskumu
nezucastnili a prejavili zaujem o vyplnenie dotaznika len ti ucitelia, ktori maju
neutralny az mierne pozitivny pristup k zmenam.

Dal$im moZnym limitom bola forma dotaznika - vysledky mohli byt
ovplyvnené socidlnou ziaducostou (snahou prezentovat sa v lepSom svetle)
ahoci Likertova Skdla ndm umozZnila kvantifikovat mieru suhlasu s danym
vyrokom, nezachytava preco sa respondenti s danym vyrokom stotoznili alebo
naopak nestotoznili. Preto do budicna by bolo vhodné doplnit dotaznikovu
metodu rozhovormi, ktoré by mohli odhalit dévody stihlasu/nestihlasu.

4.2 Zaver

Ciel'om nasho vyskumu bolo zistit, ¢i ulitelia s rastovym nastavenim mysle
su zaroven aj viac otvoreni k zavadzaniu a implementacii kurikularnej reformy
primarneho vzdeldvania na zakladnych Skolach anaopak, ucitelia s fixne
nastavenym myslenim zastavaji skor negativne postoje k reformam. Statisticka
vyznamnost vztahu medzi postojom ku reforme anastavenim mysle sa
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nepotvrdila, avSak potvrdili sa Statisticky vyznamné korelacie medzi racionalnym
Stylom myslenia a sebahodnotenim, implicitnou teériou inteligencie a aktivne
otvorenym Stylom myslenia. Zaroven sa potvrdil pozitivny vztah medzi
sebahodnotenim a implicitnou teériou inteligencie a medzi aktivne otvorenym
myslenim aimplicitnou teériou inteligencie. Tieto korelacie ndm umoZiuju
konstatovat, ze sucasny ucitelia maju prevahu v preferencii racionalneho stylu
myslenia aich presvedCenia ozmene inteligencie vlastnou aktivitou ¢i
sebarozvojom suvisi stroviiou sebahodnotenia. Cim vy$$ia uroven
sebahodnotenia a sebatcty, tym viac si uditelia veria a si otvorenejsi smerom
k zmenam, k praci na sebe a svojom profesionalnom raste.
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ZAMERNOST VYBERU AKTIVIT V RANNYCH KRUHOCH UCITELMI
V KONTEXTE KLiMY TRIEDY

THE INTENTIONALITY OF TEACHERS' CHOICE OF ACTIVITIES IN MORNING
CIRCLES IN THE CONTEXT OF THE CLASSROOM CLIMATE

Sona Adamickova, Katarina Grznarova

Abstrakt: Ranné kruhy v Skoldch st roznorodo organizované, pricom dominuje iniciativa
ucitel'ov bez prepojenia na koncepciu skoly, vychovno-vzdeldvaci proces a aktudlnu klimu
triedy. Vnasom prispevku sa venujeme zdmernosti vyberu aktivit realizovanych
pocas rannych kruhov ucitelom, ktoré su viazané na informovanost’ vysledkov vstupného
merania klimy triedy dotaznikom My class inventory. Cielom vyskumu bolo zistit, Ci existuje
Statisticky vyznamny rozdiel v klime triedy vo vstupnom a vystupnom merani danych skupin
tried. V prvej skupine vyber aktivit triednou ucitel'kou, do rannych kruhov, bol viazany na
informovanost' vstupnych vysledkov klimy triedy a v druhej skupine triedna ucitel’ka nebola
informovand o vysledkoch klimy triedy, teda jej vyber aktivit realizovanych v rannych
kruhoch nebol viazany na tito informovanost. Vyskumu sa zucastnilo celkovo 41
participantov, ztoho 39 Ziakov 4. rocnika zdkladnej skoly v mladSom Skolskom veku
(1. skupina 20 Ziakov, 2. skupina 18 Ziakov) a dve ucitel’ky (triedne ucitel’ky tried) z regionu
Hornej Nitry. Vysledky ukdzali, Ze zdmernym vyberom aktivit ucitelom viazanych na
vysledky vstupného merania klimy triedy, dokdZeme vyznamne podporit konkrétnu oblast
klimy triedy.

Klicové slova: ranné kruhy, klima triedy, konflikty v triede, podporujtice prostredie

Abstract: Morning circles in schools are organized in a variety of ways, with teachers’
initiatives often taking the lead without being linked to the school’s overall vision, the
educational process, or the current classroom climate. In this paper, we examine the
intentionality of the activities selected by teachers for morning circles, which are linked to
the results of the initial classroom climate assessment using the My Class Inventory
questionnaire. The aim of the research was to determine whether there is a statistically
significant difference between the initial and final measurements of the classroom climate in
the given groups, whereby in the first group the teacher’s selection of activities was based on
the results of the initial classroom climate assessment, and in the second group the teacher
was not informed of the classroom climate results, meaning her selection of activities
carried out during morning circles was not based on this information. In the study
participated 41 participants, including 39 fourth-grade elementary school students (Group
1 - 20 students; Group 2 - 18 students) and two teachers (classroom teachers) from the
Upper Nitra region. The results showed that by having teachers deliberately select activities
based on the results of the initial classroom climate assessment, we can improve the level of
a specific aspect of the classroom climate.

Key words: morning circles, classroom climate, classroom conflicts, supportive environment

1 Uvod do problematiky

Ziak sa po nastupe na zakladni $kolu do prvého ro¢nika stava stcastou
kolektivu, v ktorom zvycajne funguje niekol'ko nasledujicich rokov. Tento
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kolektiv sa stava jeho sekundarnou socialnou skupinou, kde spolu vsetci na seba
vplyvaja v réznych aspektoch, ¢i uz si to uvedomuju alebo nie. Ucitel je délezitym
faktorom, ktory prostrednictvom svojich pedagogickych  schopnosti
a diagnostickych metéd pozoruje dianie v triede, aby mohol efektivne
usmeriiovat spravanie zZiakov. Celkové dianie v triede ako napr. vztahy medzi
ziakmi a ucitel'mi, priebeh edukacného procesu, vlastnosti daného priestoru,
prezivanie, spravanie ako aj individualne osobnosti jednotlivych Ziakov sa spolu
odrazaju v jave, ktory nazyvame klima triedy. Skola je pre Ziakov prostredim,
v ktorom travia zna¢nu Cast svojho dna azohrava pre nich vyznamnu ulohu
v podpore ich psychickej pohody. Ranné kruhy sa v stcasnosti ukazuju ako
ucinnd metdéda vytvarania bezpecného prostredia, ktoré umoznuje otvorené
zdiel'anie nazorov, myslienok a pocitov. Vytvara tiez efektivne podmienky pre
ucenie a zvySuje pripravenost Ziakov na vyucovaci proces. Ich vplyv vyzdvihuje aj
MSVVaM SR a v suvislosti s novym §tatnym vzdeldvacim programom pre
primarne vzdelavanie kladie doraz na systematickd organizaciu a realizaciu
rannych kruhov vo vychovno-vzdeldvacom procese.

1.1 Ranné kruhy

Rannym kruhom nazyvame neformalne stretnutie ucitel'a so Ziakmi, ktorého
cielom je zvySit pripravenost Ziakov na vyucovaci proces a zaroven vytvorit
v triede bezpetné prostredie umoziujice otvorené zdiel'anie nazorov a pocitov.
Vyznam ranného kruhu spociva v tom, Ze vytvara priestor pre Ziakov, kde sa
mozu pod vedenim ucitela dostat do stavu urcitého nabudenia. Motivacia
aenergia, ktoré Zziaci tymto stavom nadobudnu, zabezpeCuju podstatne
efektivnejSie podmienky pre ucenie ako pripadny stres i napatie, ktoré mozu
Ziaci pri prichode do skoly pocitovat. Cielom ranného kruhu nie je rozvijat
socidlnu a emociondlnu gramotnost, no méze to byt nepriamo spbésobené
vyberom aktivit a metdd. Zaroven moéze mat pozitivny vplyv na rézne oblasti ako
napr. vztahy medzi Ziakmi v triede, schopnost Ziakov sustredit sa pocas
vyucovacich hodin, vytvaranie vhodného prostredia v Skolskej triede, ¢i dokonca
na rozvoj takych zrucnosti zZiakov, ktoré dokazu zmiernit socialno-patologické
javy (MSVVaM SR, 2024).

V zahranicCnej literatire sa stretdvame s pojmom ,morning circle“, ktory sa
interpretuje rézne. Napriklad Winterman & Sapona (2002) pouzivaju pojem
ranné ritudly, no CastejSie sa v americkej literattire stretivame s pojmom ranné
stretnutia (Bondy & Ketts, 2001; Horsch, Chen & Wagner, 2002; Kriete, 2003;
Nash, 2003; Bechtel, 2004). Spominani autori sa pri definicii tohto pojmu zhoduju
v charakteristike, ktora vyzdvihuje vplyv rannych kruhov na podporu kazdého
dietata v nadviazani vztahov s ostatnymi Ziakmi v triede a zaroven rozvijaju
komunitu, kultiru v triede, pocit emocionalnej bezpecnosti, socidlne
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kompetencie a ul'ahc¢uju kazdému dietatu podstupovat rizikda v procese ucenia
sa. Pre porovnanie s naSimi rannymi kruhmi, ktorych aktivity st rozdelené do
7 tematickych oblasti, v americkej literatire sa kladie déraz okrem tematickych
oblasti aj na 4 komponenty rannych kruhov - pozdrav, zdiel'anie, skupinova
aktivita a novinky/oznamenia. V sucasnosti sa v zahrani¢i ranné stretnutia
stavaju sucastou pristupu Responsive Classroom Approach, ktorého cielom je
pomahat Ziakom spravat sa ohl'aduplnejsie (Horsch, Chen & Wagner, 2002).

Na Slovensku sa ranné kruhy vnimaju ako efektivny pedagogicky nastroj,
ktory pomaha vytvarat pre Ziakov bezpetné a podnetné prostredie (RuZekova et
al, 2025). Vychadzaju z principov Carla Rogersa a nenasilnej komunikacie
Marshalla Rosenberga (Krizo & Kudelova, 2021). Ranné kruhy sa realizuju
pravidelne - min. 10 a max. 20 min. denne, idedlne rano pred zaciatkom
vyuCovania. Realizuje ich spravidla triedny uditel, ale v pripade potreby ich mo6Zu
viest aj ini uéitelia (MSVVaM SR; KriZo & Kudelova, 2021).

1.1.1 MozZnosti realizdcie rannych kruhov

Implementacia rannych kruhov do edukacného procesu nie je legislativnou
povinnostou zakladnych $kol, avséak MSVVaM SR odporiéa $kolam realizovat
ranné kruhy a zavadzat ich do pedagogickej praxe ako uc¢inny ndastroj na
zlepSenie vztahov a duSevnej pohody v triedach, ako aj na eliminaciu rizikového
spravania ziakov v Skoldch a na zlepSenie koncentracie pocas vyucovania.
MSVVaM SR formou konkrétneho usmernenia na svojom webovom sidle
odporuca skolam realizovat ranné kruhy dvomi sp6sobmi:

1. Ako iniciativu konkrétneho ucitela v konkrétnych triedach [(zdkon
€.138/2019 Z. z. o pedagogickych zamestnancoch a odbornych
zamestnancoch, § 3 ods. 1 pism. f)].

2. Zapracovanim rannych kruhov do Skolského vzdelavacieho programu,
s naslednym zapracovanim do Skolského poriadku v Casti organizacie
vyucovania. Tento spdsob mozno realizovat 2 sp6sobmi:

e v ramci nového sStatneho vzdelavacieho programu ako stcast vyucovania
vzdelavacej oblasti Clovek a spolo¢nost,

e ako novy predmet z disponibilnych hodin, pricom 1 vyucovacia hodina
tyzdenne je rozdelena do kratSich cas. usekov viackrat pocas tyzdna -
kazdy den v tyzdni, 3-krat/tyzdeni, 1-krat/tyzdeni (podrobne na MSVVaM
SR).
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1.1.2 Tematické celky rannych kruhov a vyber aktivit

Dolezitou ulohou ucitel'a pri planovani rannych kruhov je vyber aktivit, ktoré
su zamerané na posilnenie konkrétnej oblasti klimy triedy, na podporu
reziliencie ¢i pracu s emédciami Ziakov. Aktivity by sa nemali prili§ casto
opakovat, mali by byt zaloZené na potrebach a preferenciach danej triedy. Ak
ucitel' vaha nad vyberom alebo mu dochadzaju napady, je vhodné spytat sa
ziakov samotnych, ¢o by radi pocas rannych kruhov uvitali, ¢o ich bavi, ¢o by
chceli vyskuasat’ a pod. (Krizo & Kadelova, 2021). Aby dochadzalo k systémovejSe;j
realizacii rannych kruhov, MSVVaM SR v spolupréaci s odbornikmi poskytuji
Skoldam podporu v podobe praktickej prirucky. Obsahuje konkrétne namety
aktivit na ranné kruhy pre 1. a 2. stupei zakladnej skoly. Ucitelia sa v nej m6zu
inSpirovat, ako podporovat dusevné zdravie Ziakov, ktoré sa stava v rezorte
Skolstva prioritou. V rezorte si uvedomuju potrebu vytvarania bezpecnej Skoly,
¢o znamend zamerat sa na vztahy a priatel'stv4, na komunikaciu, prejavenie
zaujmu o seba, nazeranie na potreby inych aj tie vlastné. Podl'a hlavnych ciel'ov
rannych kruhov st namety aktivit tematicky usporiadané do 7 celkov: ranné
kruhy na tivod skolského roka, na upokojenie, na zvysenie energie, na podporu
reziliencie, na posilnenie vztahov, na prdcu s emdciami a na posilnenie
komunikacnych zruénosti a aktivneho poctivania.

Vyber aktivit by podl'a nds mal podliehat aktualnej klime triedy, ktoru ucitel
vie zistit prostrednictvom dotaznika My class inventory. Je urceny pre vekovu
skupinu Ziakov 3. aZ 6. ro¢nika zakladnej Skoly a z p6vodnej anglickej verzie ju
preloZili do slovenského jazyka Lasek & Mare$ (1991). Ziaci v dotazniku
odpovedaju na 25 otazok, ktorych formuldcia je prispésobena ich veku,
odpoved'ou ANO alebo NIE. Ut¢itel' tymto dotaznikom zistuje aktudlnu troveii
5 oblasti klimy triedy - spokojnost vtriede, konflikty vtriede, sutazivost
v triede, narocnost ucenia asudrznost triedy. Analyzou ziskanych odpovedi
a zdmernym vyberom konkrétnych aktivit viazanych na vysledky dotaznika vie
centrovat’ svoje pdsobenie v rannych kruhoch adresnejsie, s cielom dosiahnut
zmenu Urovne v danej oblasti klimy triedy.

1.1.3 Sti¢asny stav implementdcie rannych kruhov v edukacnej praxi
Dotaznikovy prieskum SSI s titvarom duSevného zdravia MSVVaM SR

Statna $kolska inSpekcia s tutvarom dusevného zdravia MSVVaM SR
realizovala dotaznikovy prieskum v prvom stvrtroku 2025 v zakladnych $kolach
Slovenskej republiky. Ciel'om bolo zistit' stav podmienok na zniZenie rizikového
spravania a podporu duSevného zdravia ziakov pomocou rannych kruhov.
Zucastnilo sa ho 1 820 riaditel'ov zakladnych $kol, ktori odpovedali na 22 otazok.
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Vysledky ukazali, Ze dve tretiny $§kol (69,3%) realizuja ranné kruhy; PreSovsky
v Bratislavskom (6,5%) a Trenc¢ianskom kraji (okolo 6%). Stvrtina $koél (464)
bola zapojend do kurikuldrnych zmien a zavddzania nového Statneho
vzdelavacieho programu - SVP 2023, av$ak vy$Sia implementacia rannych
kruhov sa nepotvrdila. Takmer polovica $kél zaradila ranné kruhy do vyucovania
v $k. roku 2024/2025 vdaka iniciative MSVVaM SR. Vaé¢$ina riaditelov pri
zaradeni rannych Kkruhov do vyucovania vyuzivala informacie z webu
ministerstva (RuZekova et al., 2025).

Co sa tyka spdsobu organizacie, iniciativa konkrétneho uéitela bola vyrazne
preferovanejSia (57%) neZ implementovanie rannych kruhov ako sucast
vzdelavacej oblasti Clovek a spolo¢nost’ alebo Clovek a hodnoty (dokopy 13%)
alebo vyuzitie disponibilnych hodin pre zavedenie nového predmetu (7,4%). AZ
19,7% $kol uviedlo, Ze na realizaciu rannych kruhov vyuZivaju triednické hodiny,
pricom ich pocet si m6zu triedni ucitelia prisposobit’ podl'a aktudlnych potrieb
triedy. Ako najcastejsSiu formu vyuZzivaja ucitelia pravidelné stretnutia so svojimi
ziakmi pred zaciatkom vyucovania alebo pocas 10 - 15 minut na zaciatku prvej
hodiny.

Ranné kruhy vedené vdaka iniciative ucitelov su realizované najcastejSie
jeden az dvakrat za tyzden (21,9%), zvyCajne v pondelok; alebo trikrat za tyzden
(18,5%), zvycajne v pondelok, stredu a piatok. Obe skupiny volia ¢as pred
zaCatim vyucovania v rozsahu 10 - 15 minat. Kruhy st vyuzité najmi na
zdiel'anie informicii, diskusie ohl'adom aktudlnych tém, rieSenie konfliktov ¢i
pripravu podujati. Na prevenciu alebo ochranu mentéalneho zdravia boli vyuzité
len vynimocne. RuzZekova et al. (2025) spomina, Ze podobné vysledky boli
zaznamenané aj v $kolach, ktoré zapracovali ranné kruhy do svojho SVP. Na
realizaciu rannych kruhov casto volili predmety naboZenska alebo eticka
vychova; prip. slovensky jazyk a literatira s cielom rozvijat komunikacné
schopnost Ziakov.

Ranné kruhy vedu v takmer vsetkych pripadoch triedni ucitelia. Obsah
kruhov je sustredeny predovSetkym na podporu kvality vztahov, pracu
s emdciami, rozvoj komunikac¢nych zrucnosti a upokojenie. V menej castych
pripadoch je cielom rozvoj reziliencie u Ziakov, adaptacia na prostredie Skoly na
zaCiatku Skolského roka a zvySenie energie.

Potencidlne problémy pri zavddzani rannych kruhov podl'a Dooleyovej

Dooleyova (2019) spomina vo svojej praci potencialne problémy pri
implementacii rannych kruhov do edukac¢ného procesu, ktoré vyplyvaju
z narocnosti organizacie rannych kruhov. Autorka uvadza nedostatok casu
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ucitelov ako vyznamné obmedzenie, najma v pripade ak su sucastou iného
predmetu a ucitel’ Celi vol'be medzi preberanim uciva a vedenim ranného kruhu.
Naro¢nou strdnkou méze byt aj pravidelna organizacia kruhov. Implementacia
rannych kruhov do edukac¢ného procesu si vyzaduje trpezlivost a cas, ¢o
mnohych ucditelov odrddza. Aby boli ranné kruhy udéinnym ndastrojom na
zlepSenie vztahov a dusevnej pohody, je potrebné ich viest pravidelne pocas
celého skolského roka a zaroven je potrebné vyhradit' si ¢as na ich planovanie.
Tato poziadavka sa stava pre mnohych ucitel'ov vyzvou.

Dalsim problémom rannych kruhov, ktory Dooleyovd spomina, je
neefektivnost pouZivanych metéd. Pri¢inou méze byt malo ¢asu venovaného
planovaniu, nejednoznacny ciel’ danej aktivity alebo nedostato¢né oboznamenie
sa s aplikaciou a priebehom aktivity. Nasledkom takéhoto pristupu su nedspesné
ranné kruhy. Hoci publikacia od uvedenej autorky nie je najaktualnejsia, uvedené
informacie zostavaju relevantné aj v sucCasnosti. Podobné suvislosti v jej
zisteniach najdeme aj vsucasnych vyskumoch napriklad od autorky
Bustamanteovej (2025), ktora uvadza, Ze ucitelia maja problém venovat dostatok
Casu rozvoju socidlno-emociondlnych zrucnosti ziakov, pretoze citia tlak
a potrebu uprednostiiovat akademické predmety, ktoré vyucuji. Vyzvou moze
byt podl'a Bustamanteovej aj r6znorodost Ziakov - ucitel’ musi brat do tvahy ich
rozdielne socidlne a emociondlne potreby a vlastnosti, ¢o staZuje proces pripravy
vhodnych aktivit. Aj napriek uvedenym problémom autorky povaZuju ranné
kruhy za efektivny nastroj pri eliminacii rizikového spravania Ziakov ana
podporu ich duSevného zdravia. V naSich podmienkach sa ucitelia mézu pri
planovani rannych kruhov avybere aktivit inSpirovat !Priruckou pre ranné
kruhy“, ktord vypracovalo MSVVaM SR v spolupraci sodbornikmi, ako aj
publikaciou od Kriza & Kudelovej (2021) s nazvom ,Ranné kruhy vo vyucovani:
Krdtky sprievodca rannymi kruhmi a nendsilnou komunikdciou“. UcCitelia sa mézu
svedenim a planovanim rannych kruhov oboznamit aj prostrednictvom
webinarov, ktoré na tuto tém organizuje napr. Inklucentrum - Centrum
inkluzivneho vzdelavania ¢i Narodny inStitit vzdelavania a mladeze (NIVaM).
BlizSie a praktickejSie ukazky implementacie konkrétnych aktivit v ramci
tematickych celkov realizujua lektori Regionalneho centra podpory ucitel'ov, na
zakladnych Skolach patriacich pod ich regidn, prostrednictvom poldennych alebo
celodennych workshopov.

1.1.4 Ranné kruhy a klima triedy

Téma dusevného zdravia ziakov a vytvarania bezpecného prostredia v skole
sa stava prioritou aj v rezorte $kolstva. MSVVaM SR vyzdvihuje potrebu
vytvarania priaznivého prostredia v Skolach a poskytuje skoldm metodicku
podporu v podobe praktickych priruciek a materialov. S pocitmi strachu, napatia,
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uzkosti, nebezpecia prichadza aj pokles aktivity, znizena motivacia k uceniu,
zhorSenie prospechu a tpadok v osvojovani akademickych vedomosti. O to viac
sa opat otvara téma Kklimy triedy, ktorda je KklucCova pri tvorbe priaznivého
a bezpecného prostredia. Ranné kruhy sa povazuju za efektivny ndastroj na
zlepSenie vztahov a klimy v triede ¢i k zniZeniu negativneho spravania u Ziakov,
Co potvrdzuju aj zahranicné stadie (Ekholm, 2024; Ryan, 2022; Dooley, 2019;
McKnight, 2008). Aj vyskumné spravy vyzdvihujua vplyv rannych kruhov na klimu
triedy v tychto oblastiach:

e zvySenie socialnych interakcii,
e posilnenie pocitu spolupatri¢nosti,
e podpora sudrznosti v triede,

e 7zlepSene vztahov v triede medzi Ziakmi - posilnenie priatel'skych vztahov
a eliminéacia konfliktnych vztahov,

e podpora akceptacie a vzajomné porozumenie Ziakov,

e podpora pocitu bezpecia Ziakov v ramci ich triednej komunity - eliminacia
strachu, napatia, izkosti,

e rozvoj socidlnych zru€nosti - napr. v oblasti komunikacie - vyjadrovanie
svojich nazorov v prostredi, v ktorom ma aktivne poctivajui a v ktorom som
vypocuty,

e rozvoj emociondlnej inteligencie - rozvoj empatie, akceptacie, vyjadrovanie
svojich emdcii a prijimanie emocii druhych.
Vytvaranim pozitivnej klimy v triede pomocou rannych kruhov pomahame
k zlepSeniu dusevného zdravia Ziakov, no podporujeme aj ich motivaciu k uceniu,
ovplyviiujeme ich vykon, osvojovanie si akademickych vedomosti ako aj
socidlnych a emocionalnych kompetencii, a v neposlednom rade prispievame
k spokojnosti ucitel'ov (Grznarova, 2026).

1.2 Vyskumny problém, ciel a hypotézy

Vyskumny problém mozno na zaklade teoretickych vychodisk formulovat
v podobe nasledovnej otazky: Aky potencidl ma zamerny vyber aktivit ucitelom,
realizovanych vrannych kruhoch, vkontexte klimy triedy na prvom stupni
zakladnej skoly?

Primarnym cielom naseho vyskumu bolo zistit, ¢i existuje Statisticky
vyznamny rozdiel vklime triedy vo vstupnom avystupnom merani v naSich
dvoch skupinach tried, pricom v prvej skupine triedna ucitel’ka bola informovana
o vysledkoch vstupného merania klimy triedy a vyber jej aktivit bol viazany na
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tieto informdcie, a vdruhej skupine pani triedna ucitel’ka nebola informovana
o vysledkoch vstupného merania klimy triedy, teda jej vol'ba aktivit rannych
kruhov nebola viazana na aktualnu klimu triedy.

Na zaklade vychodiskovych odbornych zdrojov, vsulade svyskumnym
problémom a cielom, sme si formulovali nasledujice vyskumnt hypotézu:

H1: Predpokladame, Ze bude existovat Statisticky vyznamny rozdiel v klime
triedy v prvej skupine Ziakov prvého stupiia zakladnej Skoly vo vstupnom
a vystupnom merani.

H2: Predpokladame, Ze bude existovat Statisticky vyznamny rozdiel v oblasti
konflikty v triede vo vstupnom a vystupnom merani v prvej skupine Ziakov.

2 Metody
2.1 Participanti vyskumu

Vyskumnu vzorku tvorilo 39 Ziakov 4. ro¢nika zakladnej Skoly v mladSom
Skolskom veku (M = 9,6) adve triedne uditelky zregiéonu Hornej Nitry.
Participanti boli rozdeleni do dvoch skupin. Prvii skupinu, v ktorej triedna
ucitel’ka bola oboznamena s vysledkami vstupného merania klimy triedy, tvorilo
20 ziakov, z toho 10 dievCat a 10 chlapcov a z hl'adiska SVVP malo 8 Ziakov
podporné opatrenia zdoévodu naruSenej komunikacnej schopnosti, ADHD,
Specifickym vyvinovym poruchdm ucenia a intelektového nadania. V druhej
skupine, v ktorej triedna pani ucitel'ka nebola obozndmena s vysledkami
vstupného merania klimy triedy, tvorilo 19 Zziakov, ztoho bolo 10 dievcat
a9 chlapcov. V tejto skupine boli 4 Ziaci s podpornymi opatreniami z dévodu
ADHD, Specifickych vyvinovych porich ucenia anaruSenej komunikacne;j
schopnosti. V oboch skupinach bol realizovany ranny kruh 1x do tyzdna (kazdy
pondelok) po dobu trvania 15 a 20 min v ramci predmetu Vychova socidlnych
zrucnosti.

2.2 Metdédy vyskumu a spracovania dat
2.1 Metody ziskavania dat

Vstupné avystupné merania klimy triedy sme realizovali dotaznikovou
metddou, konkrétne dotaznikom My class inventory od B. ]. Frasera & D. L.
Fishera, ktory prelozili z povodnej anglickej verzie do slovenského jazyka Lasek
& Mares (1991). Dotaznik obsahuje 25 poloziek v podobe oznamovacich viet
tykajucich sa subjektivneho vnimania fungovania triedy, ku ktorym oznacuju
respondenti odpoved’ ,ANO“ alebo ,NIE“. Dotaznik meria 5 oblasti, kazdi piatimi
prislusnymi otdzkami: spokojnost’ v triede, konflikty v triede, stitaZivost' v triede,

266



ndrocnost’ ucenia a sudrznost triedy. Cielovou skupinou su Ziaci 3. az 6. ro¢nika
ZS. Jeho vyplnenie trva priblizne 15 minut.

2.2 Metody spracovania dat

V ramci komparacnej analyzy sme zistovali Statistickd vyznamnost rozdielu
vo vstupnom a vystupnom merani tej istej skupiny, pricCom sme data Statisticky
analyzovali v Statistickom programe JASP (Jeffrey’s Amazing Statistics Program).
Ide o vol'ne dostupny program s prehl'adnym rozloZenim, ktory pontka rozne
Statistické analyzy a pravidelne sa aktualizuje a vylepsuje.

Deskriptivna Statistika

Na zaciatku sme spravili deskriptivnu Statistiku meranych premennych, aby
sme zistili rozloZenie nameranych tdajov. Skontrolovali sme pocet platnych
hodnét, resp. & je zachovana vel'kost stiboru v oboch meraniach. Dalej sme sa
pozreli na aritmeticky priemer, medidn (strednt hodnotu) a modus (najcastejsiu
hodnotu), ¢im sme overovali centralnu tendenciu dat. Hodnoty Sikmosti
a strmosti ndm ukazali, ¢i ide o normalnu alebo deviantnu distribiciu dat. Aby
bola ich hodnota prijatel'na, mala by byt v rozmedzi od -1 do +1; niektori
odbornici uvadzaju aj rozmedzie od -2 do +2 (Ballova Mikuskova, 2025; Tomsik,
2017).

Wilcoxonov test

Pri zistovan{ Statistickej vyznamnosti rozdielov v klime triedy vo vstupnom
a vystupnom merani, sme najprv pri celkovej klime triedy oboch skupin najprv
urobili test normality (Shapiro-Wilk), kde sme sledovali hodnotu p - ak bola
nizsia ako 0,05, teda vyjadrovala Statistickil vyznamnost, iSlo o odchylku dat; ak
bola vyssia ako 0,05, iSlo o normdalnu distribiciu dat. KedZe bola zistena
deviantna distribacia dat, rozdiely v premennych sme analyzovali
prostrednictvom Wilcoxonovho testu. Sledovali sme hodnoty U-testu (W),
hodnoty Statistickej vyznamnosti (p) a korelacny koeficient (Rank-Biserial
Correlation) (Ballova Mikuskova, 2025; Radkova, 2022; Tomsik, 2017).

3 Vysledky

Vysledky deskriptivnej Statistiky nameranych dat vstupného a vystupného
merania klimy triedy a komparacnej Statistiky oboch skupin uvadzame v tabul'ke
1. Vzhladom ktomu, Ze test normality ukazoval Statisticky signifikantnu
odchylku od normality (p = < 0,001) v rozdieloch v klime triedy pri vstupnom
a vystupnom merani u oboch skupin, pouzili sme pri d'alSom skiimani Statisticky
vyznamnych rozdielov neparametricky Wilcoxonov test.
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Tabul'ka 1 Deskriptivna Statistika vstupného a vystupného merania klimy triedy

oboch skupin a komparacna statistika

Prva skupina Druha skupina
vswpné meranie | | e reranie

Pocet 20 19 20 19
Modus 9,04 10,79 14,89 15
Median 9 9 13 15
N 9,52 9,69 12,96 13,45
SD 3,28 3,36 2,26 2,22
Sikmost’ 0,19 0,14 -1,26 1,56
Spicatost’ -1,06 -1,12 1,56 2,21
MIN 5 5 5 5
MAX 15 15 15 15
w 1004 435,5

p 0,392 0,045

RBC -0,119 -0,317

Legenda: N - pocetnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, MIN - najniZsia
dosiahnutd hodnota, MAX - najvyssia dosiahnutd hodnota, W - hodnota W Wilcoxonovho
testu, p - Statistickd vyznamnost, RBC - velkost efektu (rank-biserial correlation; Zdroj:
Vlastné spracovanie

Rozdiely v celkovej klime triedy v prvej skupine, v ktorej vyber aktivit
realizovanych v rannych kruhoch bol viazany na
informovanost o vstupnom merani klimy triedy, sa vo Wilcoxonovom teste
nepreukazali ako Statisticky signifikantné (p = 0,392). Takyto vysledok je mierne
prekvapujici v porovnani
rannych kruhov na wellbeing Ziakov aj ich individualny rozvoj (Dooley, 2019;
Ryan, 2022; Bustamante, 2025). Zaroven je vSak opodstatneny vzhladom na
urcité slabsie stranky priebehu rannych kruhov ako su frekvencia (iba 1x do
tyzdna) alebo pocet hodin, ktoré v triede vyucuje triedna ucitel’ka (8hod
tyzdenne). Viac hodin travia ziaci zprvej skupiny sich byvalou triednou
ucitel'kou (11 hod tyzdenne), ktora vykonavala poziciu triednej ucitel'ky v tejto
skupine prvé dva roky. Rozdiely v druhej skupine, kde triedna pani ucitel'ka
nebola oboznamena s vysledkami vstupného merania klimy triedy, sa vsak
ukazali ako Statisticky vyznamné (W = 435,5; p = 0,045), pricom ide o stredne
silny efekt (Rank-Biserial Correlation = -0,317). Ziaci teda pri vstupnom merani
dosiahli signifikantne nizsie spolo¢né priemerné skére (M = 12,96; SD = 2,26) nez
pri vystupnom merani (M = 13,45; SD = 2,22). Tento fakt si vysvetl'ujeme tym, Ze

triednou ucitel’kou

s vysledkami spominanych vyskumov o vplyve
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zakladna Skola je v postupnom zavadzani nového Statneho vzdelavacieho
programu pre primdrne vzdeldvanie vramci ktorého vykonavala meranie
Skolskej a triednej klimy prostrednictvom Indexu inkltzie, o vysledkoch ktorych
boli oboznameni vSetci ucitelia Skoly, teda aj nasa pani triedna ucitel'ka druhej
skupiny. Tato informovanost mohla do znacnej miery ovplyvnit vyber aktivit
rannych kruhov. Dal$im faktorom, ktory mohol sytit’ $tatisticky vyznamny rozdiel
je aj pocet vyucCovacich hodin, ktoré ma triedna pani ucitel’ka druhej skupiny so
ziakmi (19 hod tyzdenne). Co je v porovnani s triednou uéitel’kou prvej skupiny
dvojnasobne viac hodin. Na zdklade nami dosiahnutych vysledkov zamietame
hypotézu o existencii Statisticky vyznamného rozdielu v klime triedy medzi
vstupnym a vystupnym meranim v prvej skupine. (H1).

Tabul'ka 2 Deskriptivna Statistika vstupného a vystupného merania jednotlivych
oblasti klimy triedy prvej skupiny a komparacna Statistika

Spokojnost Konflikty Sutazivost Narocnost Sudrznost
v triede v triede v triede ucenia triedy
vstup | vystup | vstup | vystup | vstup | vystup | vstup | vystup | vstup | vystup
N 20 20 20 20 20 20 20 20 20 20
Modus 11,35 | 11,32 11 898 | 148 | 1498 | 563 | 531 | 885 | 8,39
Median 11 11 12 10 15 15 8 8 9 9
M 11,2 | 11,7 12 10,70 | 13,20 | 13,80 8 790 | 9,55 | 9,10
SD 290 | 3,26 | 2,38 2,3 252 | 1,64 | 294 | 292 | 2,78 | 285
Sikmost | -0,42 | -0,79 | -1,14 | 0,1 -1,2 1 -091 | 0,78 | 0,56 | 0,15 | 0,31
Spicatost’ | -0,41 | -0,09 | 2,77 | -1,13 | 0,40 | -0,83 | 0,11 | -0,71 | -0,66 | -0,55
MIN 5 5 5 7 7 11 5 5 5 5
MAX 15 15 15 15 15 15 15 14 15 15
w 49,00 137,50 20,50 49,50 34,00
p 0,543 0,022 0,275 0,803 0,531
RBC -0,183 0,608 -0,379 0,088 0,236

Legenda: N - pocetnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, MIN - najniZsSia
dosiahnutd hodnota, MAX - najvyssia dosiahnutd hodnota, vstup - vstupné meranie, vystup
- vystupné meranie ; Zdroj: Vlastné spracovanie

V hypotéze 2 sme predpokladali, Statisticky vyznamny rozdiel v oblasti
konflikty v triede vo vstupnom a vystupnom merani v prvej skupine. Tato oblast
(tabul'ka 2) apreto vyber aktivit triednou ucitel’kou bol zamerany prave na
podporu tejto oblasti klimy. Vo vSetkych nameranych hodnotach plati, Ze ¢im je
vysSie Cislo, tym ide o ziaducej$i vysledok. Na zaklade nami dosiahnutych
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vysledkov hypotézu 2 potvrdzujeme, nakol'’ko Wilcoxonov test ukazal Statisticky
vyznamny rozdiel v premennej konflikty v triede v prvej skupine (W = 137,50;
p = 0,022), pri¢om sa jedna o silny efekt (Rank-Biserial Correlation = 0,608). Ziaci
dosiahli pri vstupnom merani signifikantne vys$sie priemerné skére (M = 12;
SD = 2,38) ako pri vystupnom merani (M = 10,65; SD = 2,3). Rozdiely v ostatnych
premennych sa v experimentdlnej skupine nepreukazali ako Statisticky
signifikantné. ZlepSenie v premennej konflikty v triede s velkou
pravdepodobnostou suvisi so zdmernym vyberom aktivit do rannych kruhov,
pricom pani triedna ucitel’ka cielene centrovala pozornost na podporu konfliktov
v triede. M6Zeme teda konStatovat, Ze ak ucitel’ vychadza z aktualnej klimy triedy
a zamerne planuje, vyberad aktivity na podporu prave tej oblasti klimy, ktora
dosahuje najmenej zZiaduci vysledok, priaznivo podporuje uroven tejto oblasti.
Preto vnimame potencidl v zamernom vybere aktivit ulitel'om, realizovanych
v rannych kruhoch, v kontexte s klimou triedy na zakladnych skolach.

4 Diskusia a zaver

Vyskumné zistenia nepotvrdili Statisticki vyznamnost rozdielu v klime
triedy vo vstupnom a vystupnom meranim v skupine triedy, v ktorej ucitel'ka
zamerne vyberala a planovala aktivity vzhladom k informovanosti o aktualnom
stave klimy v jej triede. Hodnota signifikancie nebola nizsia ako 0,05 (p = 0,392)
apreto nasu hypotézu o existencii Statisticky signifikantného rozdielu v klime
prave v tejto skupine triedy zamietame. Na druhej strane sa nam potvrdil
Statisticky vyznamny rozdiel voblasti konflikty vtriede vo vstupnom
avystupnom meranim v skupine triedy, v ktorej triedna ucitel'ka zamerne
realizovala aktivity pocas rannych kruhov na podporu tejto oblasti klimy, ktora
vo vstupnom merani vykazovala najmenej ziaducu priemernd hodnotu. Hodnota
signifikancie dosahovala p < 0,05 (W = 137,50; p = 0,022), pricom sa jedna o silny
efekt (Rank-Biserial Correlation = 0,608). Ziaci dosiahli pri vstupnom merani
signifikantne vysSie priemerné skore (M = 12; SD = 2,38) ako pri vystupnom
meranf (M = 10,65; SD = 2,3). Zuvedenych vysledkov moZeme teda konstatovat
vyznamny potenciadl zdmernosti vyberu aktivit ucitelom do rannych kruhov
viazanych na informaciu o aktualnej arovni klimy jeho triedy.

4.1 Limity vyskumu

Je potrebné poukazat na limity vyskumu, ktoré je nutné zohl'adnit pri
interpretacii vysledkov. Vyskumny subor tvorili Ziaci len zjednej Skoly, Co
znamena, Ze zistenia nemoézu byt automaticky zovSeobecnitelné na celu
populaciu ziakov a ucitel'ov zakladnych $kol na Slovensku.
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Za dalsi limit povaZujeme frekvenciu rannych kruhov - ranné kruhy sa
v naSich skupinach realizovali len raz za tyzden. Ako uvadzame v teoretickych
vychodiskach, pri implementacii rannych kruhov min. 3x do tyzdna sa zvysuje ich
efektivita. Pri CastejSej frekvencii realizacie rannych kruhov za tyZzdeini by sa
mohol preukazat signifikantnejSi rozdiel v celkovej klime triedy, ako aj
v jednotlivych jeho oblastiach.

Dal$im moZnym obmedzenim bola forma dotaznika - uvedomujeme si, Ze
sme sa opierali o sebaposudzovacie vypovede Ziakov. Hoci vol'ba dotaznika bola
vzhl'adom na vek Ziakov adekvatna a aplikovali sme zndmy a pouZivany dotaznik,
odpovede Ziakov mohli byt ovplyvnené ich aktuadlnym preZivanim ¢i socidlne
Ziaducimi odpoved'ami.

4.2 Zaver

Viaceré Studie v poslednych dekddach zaznamenali vyznamny pokles
vurovni dusevného zdravia deti a dospievajucich ¢i uz kvoli tazkej socialnej
situdcii, problémom tykajucich sa Skoly ¢i vztahov, psychickym problémom,
emocionalnym tazkostiam, neuspokojenej potrebe byt vypocuty, nedostatku
socialneho kontaktu a i. (Berecka, 2025; NKU, 2025; WHO, 2025). Aj na zaklade
tychto faktov vznikla v poslednych rokoch iniciativa propagacie rannych kruhov,
hlavne prostrednictvom webstranok MSVVaM SR a priru¢iek od Kriza
& Kudelovej (2021) ¢ MSVVaM SR v spolupraci s NIVAM. Podl'a prieskumnej
spravy Statnej $kolskej inSpekcie v spolupraci s ttvarom dusevného zdravia
MSVVaM SR (RuZekova et al., 2025) médZeme oznacit’ tdto iniciativu za Gispesnd,
nakolko v ich prieskume bolo zistené, ze az priblizne dve tretiny $kél na
Slovensku zahrnuli ranné kruhy ako sucast vychovno-vzdelavacieho procesu,
pricom takmer polovica z toho s nimi zacala v Skolskom roku 2024/2025, teda
v Case postupného zavadzania nového kurikula primarneho vzdelavania na
zakladnych Skolach v druhej vine vybranych $kél. Verime, Ze vysledky nasho
vyskumu prispeju k propagacii rannych kruhov na zakladnych Skolach
aovplyvnia spbésob organizdcie apldnovania aktivit podporujucich jednotlivé
oblasti klimy.
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DIFERENCIE V POSTOJI K PARTNERSTVU, MANZELSTVU A
RODICOVSTVU U STYROCH GENERACII

DIFFERENCES IN ATTITUDES TOWARD PARTNERSHIP, MARRIAGE, AND
PARENTHOOD ACROSS FOUR GENERATIONS

Marek Cekovec, Marcela VereSova

Abstrakt: Prispevok sa zameriava na generacné rozdiely v celkovom postoji k partnerstvu,
manZzelstvu a rodicovstvu, pricom skiima jeho tri zdkladné zloZky - kognitivnu, emociondlnu
a konativnu. Cielom vyskumu bolo zistit, ¢i medzi generdciami existuju Statisticky vyznamné
rozdiely v celkovom postoji k uvedenym oblastiam rodinného a partnerského Zivota.
Vyskumny stbor tvorilo 126 respondentov rozdelenych do Styroch generacnych skupin -
Baby Boomers, generdcia X, generdcia Y a generdcia Z. Na zber tdajov bola pouZitd
postojovd Skdla Likertovho typu vlastnej konstrukcie. Vysledky preukdzali Statisticky
vyznamné rozdiely medzi generdciami vo vSetkych troch zloZkdch celkového postoja.
Najvyraznejsie rozdiely sa prejavili najmd medzi generdciou X a generdciou Y, pricom
generdcia Y dosahovala najvyssie hodnoty v kognitivnej, emociondlnej aj konativnej zloZke.
Zistenia poukazuji na generacny posun v hodnoteni rodinného a partnerského Zivota
a potvrdzuju vyznam skiimania postojov v ich viacrozmernej Struktiire.

KTl'icové slova: generdcie, partnerstvo, manZelstvo, rodicovstvo, postoje

Abstract: The paper focuses on generational differences in overall attitudes toward
partnership, marriage, and parenthood, examining three basic components of attitude -
cognitive, emotional, and conative. The aim of the research was to determine whether
statistically significant differences exist between generations in overall attitudes toward
these areas of family and partnership life. The research sample consisted of 126 respondents
divided into four generational groups - Baby Boomers, Generation X, Generation Y, and
Generation Z. A self-constructed attitude scale was used for data collection. The results
showed statistically significant differences between generations in all three components of
overall attitude. The most pronounced differences were found mainly between Generation
Xand Generation Y, with Generation Y achieving the highest scores in the cognitive,
emotional, and conative components. The findings indicate a generational shift in the
evaluation of family and partnership life and confirm the importance of examining attitudes
in their multidimensional structure.

Key words: generations, partnership, marriage, parenthood, attitudes

1 Uvod do problematiky

Partnerstvo, manzelstvo a rodiCovstvo patria medzi doélezité oblasti
socidlneho a emociondlneho zivota ¢loveka. Ovplyviiuji hodnotovy systém
jednotlivca, jeho Zivotné smerovanie a sposob, akym vnima rodinny a partnersky
zivot. V suicasnej spoloc¢nosti sa tieto oblasti menia v dosledku Sirsich socialnych
a kulturnych procesov, medzi ktoré patri individualizacia, zmena rodovych roli,
odkladanie manzelstva a rodiCovstva ¢i rastica tolerancia k réoznym formam
partnerského spoluzitia. Rodina a partnerské vztahy uz nie si vnimané iba cez
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traditny model zaloZeny na stabilnom manzelstve a jasne rozdelenych rolach
muza a zeny. Ako uvadza Mozny (2006), rodina prechadza transformacnymi
procesmi, ktoré menia jej podobu aj funkcie. Ondrejkovi¢ (2010) zaroven
poukazuje na zmenu rodinnych hodnét a narast rozmanitosti rodinnych foriem.
Podl'a Chen a Van Ours (2018) sa stala spolo¢nost tolerantnejSou a I'udia maju
Coraz otvorenejsi postoj k partnerstvam, spoluzitie bez zavazku sa tak stalo vel'mi
popularnym a zivot v partnerstvach mimo manZzelského zvazku zaznamenava
prudKky narast.

Pri skiimani tejto problematiky je doleZité vnimat postoj ako viacrozmerny
konstrukt. Postoj nezahfiia iba nazory a presvedcenia jednotlivca, ale aj jeho
emocionalne hodnotenie a pripravenost konat urcitym spdsobom. Postoj
chapeme ako naucenu predispoziciu spravat sa konzistentnym spésobom voci
danym triedam objektov, a to nie v takom smere, akymi su, ale ako su chapané,
Ze su, pricom stav pohotovosti ma direktivny efekt na citenie a akciu k objektu
(Nakone¢ny, 1997). Postoje su vyrazne determinované individualnou
skusenostou, posobenim socidlneho a kultirneho prostredia. Pri uvedenom
pohl'ade na definiciu postoja ako pohotovosti k istému spdsobu reagovania je
potrebné podciarknut, Ze postoje su akcentované emociami a orientované na
hodnoty. Vysledky analyzy vnutornej Struktiry postojov podporuju nazor
o existencii 3 zloZiek postoja (VereSova, 2004):

1. Kognitivna - poznavacia zloZzka postoja - tvori ju suma nazorov jednotlivca
o0 objekte, presvedcenie a predstavy o tom, aké objekty st alebo aké by mali byt.

2. Emocionalna - citova zlozka postoja - vztahuje sa na emocie suvisiace
s predmetom postoja a emdcie spojené s presvedcenim.

3. Konativna/behaviordlna zlozka postoja - vyjadruje pohotovost spravania
a konania v zmysle existujtiiceho postoja.

V kontexte tejto trojzlozkovej struktiry postoja sa v nami realizovanom vyskume
centrujeme na analyzu postoja k partnerstvu, manZelstvu a rodi¢ovstvu v troch
zlozkach: kognitivnej, emocionalnej a konativne;.

Generacna prislusnost moze vyrazne ovplyviovat sposob, akym jednotlivci
tieto oblasti hodnotia. Mannheim (1952) chape generaciu ako skupinu l'udi
formovanu spolo¢nymi historickymi a spoloc¢enskymi skiisenostami. Rudolph et
al. (2020) upozortiuju, Ze rozdiely medzi generaciami nemoZzno vysvetl'ovat iba
vekom, ale aj SirSimi socidlnymi, ekonomickymi a kultirnymi podmienkami,
v ktorych jednotlivé generacie vyrastali. Vera-Toscano a Meroni (2021)
preukazali, Ze zmeny v rodinnych hodnotach a nadbozenskych presvedceniach su
prevazne genera¢né. Podla Sprochu (2016) mlad$ie generacie ¢oraz Castejsie
odkladaju vstup do manzelstva a rodicovstva, pricom ich rozhodovanie
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ovplyviiuje vzdelanie, kariéra, ekonomicka stabilita a kvalita partnerského
vztahu, avSak podla vysledkov vyskumu Fialovej et al. (2000) pri hodnoteni
vlastnosti idealneho zivotného partnera sa postoje mladych l'udi prejavili
pomerne konzervativne a zmyslom vztahu st nad'alej tradi¢né rodinné hodnoty.

Téma genera¢nych rozdielov v postojoch k partnerstvu, manzelstvu
arodicovstvu je mimoriadne aktualna, pretoZze poukazuje na dynamiku
spolocenskych zmien a vyvoj hodnot v réznych vekovych skupinach. Stcasna
spolo¢nost sa vyznacuje rychlym tempom Zivota, technologickym pokrokom,
globalizaciou a zmenami v komunikacii, ¢o ovplyviiuje aj spdsob, akym l'udia
nadvazuju a udrZiavaju partnerské a rodinné vztahy.

Ciel'om prispevku je analyzovat generacné rozdiely v postoji k partnerstvu,
manzelstvu a rodicovstvu v jeho troch zlozkach - kognitivnej, emocionalnej
a konativnej. Na zaklade uvedeného ciela si kladieme vyskumnu otazku: Aké su
rozdiely medzi generdciami (Baby Boomers, generacia X, generacia Y a generacia
Z) vpostoji kpartnerstvu, manZelstvu arodi¢ovstvu v jednotlivych zloZkach
(kognitivna, emocionalna a konativna)?

2 Metody

Vyskumny sdbor tvorili obyvatelia Slovenskej republiky z troch genera¢nych
skupin, ktoré reprezentuji odliSné Zivotné skuisenosti, hodnotové orientacie
a spolocenské podmienky. Vyskumny subor pozostaval z 126 respondentov
patriacich do nasledujuicich generacii:

e generaciaZ (1997-2012); N=30,
e generaciaY (1981- 1996); N=34,
e generacia X (1965-1980); N=32,
e generacia Baby Boomers (1946- 1964); N=30.

Vyber respondentov bol realizovany nepravdepodobnostnym, zamernym
vyberom, pricom respondenti boli oslovovani prostrednictvom online dotaznika.
Podmienkou zaradenia do vyskumu bol vek zodpovedajuci jednej z uvedenych
generacnych skupin.

Vyskum bol realizovany kvantitativnym pristupom prostrednictvom nami
zostrojenej postojovej Skaly Likertovho typu (od 1 - Uplne nesuhlasim az 5 -
uplne suhlasim) zameranej na partnerstvo, manZelstvo arodiCovstvo, ktoru
tvorilo 27 vyrokov zostavenych na zaklade existujucich odbornych zdrojov.
Skiimané boli vSetky tri zlozZky postoja - kognitivna, emocionalna a konativna,
kazda =zastipena 9 polozkami zameranymi na partnerstvo, manzZelstvo
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arodicovstvo. Reliabilita dotaznika bola overena pomocou Cronbachovho alfa
koeficientu a celkova reliabilita Skaly dosiahla hodnotu a = 0,875, ¢o poukazuje
na vysoku vnutornu konzistenciu nastroja.

Ziskané udaje boli spracované pomocou deskriptivnej Statistiky a analyzy
rozptylu (ANOVA). Pri identifikovani rozdielov medzi jednotlivymi generanymi
skupinami bol pouzity Post Hoc test.

3 Vysledky

Vysledky vyskumu preukazali Statisticky vyznamné rozdiely medzi
generaciami v postojoch k partnerstvu, manzelstvu a rodi¢ovstvu. Najvyraznejsie
rozdiely boli zaznamenané v kognitivnej a konativnej zlozke postojov.

Tabul'’ka 1 Kognitivna zlozka postoja k partnerstvu, manzelstvu a rodicovstvu -
deskriptivna Statistika

Generacia N M SD Min Max
Baby Boomers 30 37,3667 3,53781 29,00 45,00
Generacia X 32 32,8125 7,58793 12,00 43,00
Generacia Y 34 37,9706 4,16686 26,00 44,00
Generacia Z 30 35,7333 4,02521 27,00 45,00
Spolu 126 35,9841 5,44497 12,00 45,00

Legenda: N - pocet, M - aritmeticky priemer; SD - smerodajnd odchylka; Min - minimdlna
hodnota; Max - maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie

Tabul'ka 2 Kognitivna zloZzka postoja k partnerstvu, manZelstvu a rodi¢ovstvu -
rozdiely medzi 4 generaciami (ANOVA)

- . Sucet Priemer
Kognitivna zlozka . df . F p
Stvorcov Stvorcov
Medzi skupinami 515,289 3 171,763
Vnutri skupin 3190,679 122 26,153 6,568 ,000
Spolu 3705,968 125

Zdroj: vlastné spracovanie

V kognitivnej zlozke postoja k partnerstvu, manzelstvu a rodicovstvu
(tabul'ka 1) dosiahla najvyssie skore generacia Y (M = 37,97), zatial' Co najnizSie
hodnoty boli zaznamenané u generacie X (M = 32,81). Generacia Baby Boomers
dosiahla priemer M = 37,37 a generdcia Z priemer M = 35,73. Najvyraznejsi
rozdiel sa teda prejavil medzi generaciou Y a generdciou X. Analyza rozptylu
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(tabulka 2) preukazala Statisticky vyznamné rozdiely medzi generaciami
v kognitivnej zlozke celkového postoja (F = 6,568; p < 0,001). Post Hoc test
odhalil Statisticky vyznamné rozdiely medzi generaciou Baby Boomers
a generaciou X (p = 0,004) a medzi generaciou X a generaciou Y (p < 0,001).
Vysledky naznacuju, Ze generacia X sa v tejto oblasti odliSuje od ostatnych skupin,
najma od generacie Y.

Tabul'ka 3 Emocionalna zlozka postoja k partnerstvu, manZzelstvu a rodiCovstvu
- deskriptivna Statistika

Generacia N AM SD Minimium Maximum
Baby Boomers 30 38,0333 4,65709 31,00 45,00
Generacia X 32 35,2188 7,98682 14,00 45,00
Generacia Y 34 39,8824 6,39964 18,00 45,00
Generdcia Z 30 35,0000 7,06619 22,00 45,00
Spolu 126 37,0952 6,89397 14,00 45,00

Legenda: N - pocet, M - aritmeticky priemer; SD - smerodajnd odchylka; Min - minimdlna
hodnota; Max - maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie

Tabul'ka 4 Emocionalna zloZka postoja k partnerstvu, manZzelstvu a rodi¢ovstvu
- rozdiely medzi 4 generdciami (ANOVA

o, . Sucet Priemer
Kognitivna zlozka . df . F p
Stvorcov Stvorcov
Medzi skupinami 534,892 3 178,297
Vnutri skupin 5405,965 122 44,311 4,024 ,009
Spolu 5940,857 125

Zdroj: viastné spracovanie

V emocionalnej zlozke postoja k partnerstvu, manzelstvu a rodiCovstvu
(tabulka 3) dosiahla najvyssie skore opat generacia Y (M = 39,88), zatial' o
Boomers dosiahla priemer M = 38,03 a generacia X priemer M = 35,22.
Najvyraznejsi rozdiel sa prejavil medzi generaciou Y a generaciou Z. Analyza
rozptylu  (tabulka 4) preukazala Statisticky vyznamné rozdiely medzi
generaciami v emocionalnej zlozke celkového postoja (F = 4,024; p = 0,009). Post
Hoc test ukazal Statisticky vyznamné rozdiely medzi generdciou X a generaciou
Y (p = 0,026) a medzi generaciou Y a generaciou Z (p = 0,021). Tieto zistenia
naznacuju, Ze generdcia Y preziva partnerstvo, manzelstvo a rodicovstvo
emocionalne intenzivnejSie neZ generacia X a generacia Z.
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Tabul'’ka 5 Konativna zloZka postoja k partnerstvu, manZelstvu a rodiCovstvu -
desKkriptivna Statistika

Generacia N AM SD Minimium Maximum
Baby Boomers 30 36,5000 3,98056 27,00 45,00
Generacia X 32 32,1875 7,56664 9,00 41,00
Generacia Y 34 38,4706 3,86308 29,00 45,00
Generacia Z 30 37,6667 5,04691 19,00 43,00
Spolu 126 36,2143 5,81255 9,00 45,00

Legenda: N - polet, M - aritmeticky priemer; SD - smerodajnd odchylka; Min - minimdlna
hodnota; Max - maximdlna hodnota; Zdroj: vlastné spracovanie

Tabul'ka 6 Konativna zlozka postoja k partnerstvu, manZzelstvu a rodiCovstvu —
rozdiely medzi 4 generaciami (ANOVA)

Kognitivna Sucet Priemer

. . df . F p
zlozka Stvorcov Stvorcov
Medzi skupinami 757,702 3 252,567
Vnutri skupin 3465,512 122 28,406 8,891 ,000
Spolu 4223,214 125

Zdroj: vlastné spracovanie

V konativnej zlozke postoja Kk partnerstvu, manzelstvu a rodiCovstvu
(tabul'ka 5) dosiahla najvyssie skore generacia Y (M = 38,47), zatial' Co najnizSie
hodnoty boli zaznamenané u generacie X (M = 32,19). Generacia Z dosiahla
priemer M = 37,67 a generacia Baby Boomers priemer M = 36,50. Najvyraznejsi
rozdiel sa opat prejavil medzi generaciou Y a generaciou X. Analyza rozptylu
(tabulka 6) preukazala Statisticky vyznamné rozdiely medzi generaciami
v konativnej zlozke celkového postoja (F = 8,891; p < 0,001). Post Hoc test odhalil
Statisticky vyznamné rozdiely medzi generaciou Baby Boomers a generaciou
X (p =0,010), medzi generaciou X a generaciou Y (p < 0,001) a medzi generaciou
X a generaciou Z (p = 0,001). Vysledky potvrdzuju, Ze generacia X sa v konativnej
zlozke odliSuje od ostatnych generacii najvyraznejsie.

Celkovo mozno konstatovat, Ze Statisticky vyznamné rozdiely medzi
generaciami sa preukazali vo vSetkych troch zlozkach celkového postoja.
Generacia Y dosahovala najvyssie hodnoty vo vsetkych sledovanych zlozkach,
zlozke. Ukazalo sa, Ze starSie generacie zastavaju tradiCnejSie postoje
krodinnému zivotu, zatial c¢o mladSie generacie kladi vacsi déraz na
individualizmus, flexibilitu a kvalitu vztahov.
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4 Diskusia a zaver

Vysledky vyskumu poukazuji na existenciu generaCnych rozdielov
v celkovom postoji k partnerstvu, manzelstvu a rodicovstvu. Rozdiely sa prejavili
vo vSetkych troch zlozkach postoja, teda v kognitivnej, emocionalnej aj konativnej
zlozke. Tieto zistenia potvrdzujui, Ze generacna prislusnost moéZe zohravat
vyznamnu ulohu pri formovani postojov k rodinnému a partnerskému zivotu.
Najvyssie hodnoty vo vsSetkych troch zlozkach dosiahla generacia Y. Tento
vysledok moze suvisiet s tym, Ze prave tato generacia sa casto nachadza
v Zivotnom obdobi, v ktorom suU partnerstvo, manzelstvo a rodi¢ovstvo
aktualnymi alebo bezprostredne rieSenymi témami. Generacia Y zaroven spéja
tradi¢né chapanie rodinného Zivota s modernymi hodnotami, ako su partnerska
rovnost, kvalita vztahu a osobna sebarealizacia. Naopak, generacia X dosahovala
niz$ie hodnoty najma v kognitivnej a konativnej zlozke. MdZe ist o generaciu,
ktorej postoje su ovplyvnené prechodnym postavenim medzi tradi¢nejsim
amodernejSim chdpanim rodiny. Tento vysledok moZno interpretovat aj
v kontexte Zivotnych skdsenosti tejto skupiny, ktora uz ¢asto ma vlastni rodinnu
a partnersku skusenost a moze k tymto oblastiam pristupovat realistickejSie
alebo aj rezervovanejSie. Zistenia sd v sulade s MoZnym (2006) a Ondrejkovicom
(2010), ktori poukazuju na transformdaciu rodiny a oslabovanie tradi¢nych
modelov rodinného Zivota. Podobne Sprocha (2016) upozoriiuje na odkladanie
manzelstva a rodiCovstva a na zmenu reprodukéného spravania mladSich
generacii. Vysledky mozno chipat aj v silade s Rudolphom et al. (2020), podla
ktorych generacné rozdiely su vysledkom SirSich spolocenskych, kultarnych
a ekonomickych podmienok. Vyskum ukazal, Ze celkovy postoj k partnerstvu,
manzelstvu a rodiCovstvu nemozno hodnotit iba ako jednotny postoj, ale je
potrebné rozliSovat jeho jednotlivé zlozky. Kognitivna zlozka ukazuje, ako
jednotlivé generacie tieto oblasti hodnotia a aky vyznam im pripisujq,
emocionalna zlozka poukazuje na mieru citového preZivania a osobnej
emocionalnej dolezitosti a konativna zlozka vyjadruje
pripravenost /behavioralnu tendenciu konat v sulade s postojom k rodinnému
a partnerskému Zivotu.

Prinosom vyskumu je poukazanie na to, Ze medzi generaciami existuju
rozdiely v celkovom postoji k partnerstvu, manzelstvu a rodicovstvu. Vysledky
moZu byt vyuzitelné v rodinnej a Skolskej psychologii, v praci s mladezou a pri
tvorbe programov podporujicich medzigeneracné porozumenie.
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ZAVER

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

V prvom bloku sme v nekonferencnom zborniku predstavili vystupy 15
vedeckych stadii, vramci spracovania ktorych sme dospeli k nasledovnym
kli€ovym zisteniam a zaverom:

A. Ucitelia v praxi:

>

identifikovali sme stredni turoven doévery v psychologické mylné
predstavy u ucitelov v praxi a relativne nizku ich droven kritického
myslenia; najrozsirenejSie psychologické myty sa tykali oblasti motivacie
a vykonu, u¢ebnych stylov, poctu Ziakov v triede, typov inteligencie,

zaznamenali sme vyznamné pozitivne vztahy medzi komunika¢nymi
kompetenciami, ucenim a aplikaciou psychologickych poznatkov ako
zlozkami psychologickej gramotnosti ucitelov v praxi sosobnostnymi
Crtami modelu Big Five: extraverziou, privetivostou, svedomitostou
aotvorenostou voci skusenosti; negativne vyznamne Kkorelovali
s neurotizmom;

zaznamenali sme prevahu adaptivnych copingovych stratégii nad
maladaptivnymi u ucitelov v praxi, priCom najcastejSie vyuzivanymi
stratégiami boli stratégie kontroly, najmad kontrola situacie, kontrola
reakcie a pozitivna sebainsStrukcia;  vysledky Kkorelacnej analyzy
nepreukazali Statisticky vyznamny vztah medzi maladaptivnymi
copingovymi stratégiami a didaktickymi kompetenciami ucitel'ov,

u ucitelov vpraxi prevlada najmad podporujici a cielovo orientovany
vyucovaci $tyl, pricom v oblasti zvladania zat'aZe boli CastejSie zastipené
pozitivne stratégie a zaroven aj vyhybanie sa,

zaznamenali sme vyznamné pozitivne vztahy sebahodnotenia
a psychickej regulacie ako zloZiek psychologickej gramotnosti ucitel'ov
v praxi s ich pracovnou spokojnostou a spokojnostou s vlastnou osobou,
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pracovna spokojnost ucitelov tiez vyznamne Kkoreluje sich Kkritickym
myslenim,

» ucitelia s vySSou mierou sebapoznania castejSie vykazovali vysSiu mieru
integrity a etického rozhodovania; avSak ani v sebapoznani ani v etickom
rozhodovani aintegrite sa vyznamne neliSia vzhl'adom na ich kariérny
stupefl.

B. Uditelia v pregradudlnej priprave:

» stredoskolski Studenti — buduci ucitelia pre predprimarne vzdelavanie,
vykazuji mierne zvySenil doveru v konSpira¢né teérie zo Skolského
prostredia; zaroven sa u nich preukazal Statisticky vyznamny vztah medzi
vierou v konspiracné tedrie a déverou vo vedu,

» tak ustredoskolskych ako aj vysokoskolskych Studentov pripravujucich
sa na vykon profesie ucitela sa prejavila mierna az stredne silna
preferencia psychologickych mytov,

» identifikovali sme vyznamny rozdiel medzi subjektivne deklarovanou
uroviou psychologickej gramotnosti a objektivne meranou uroviou
kritického myslenia; buduci ucitelia v pregradualnej priprave na vysokych
Skolach dosiahli vyssie skdére v postojovych dimenzidch psychologickej
gramotnosti nez vo vykonovom teste kritického myslenia, ¢o naznacuje
existenciu fenoménu ilazie vedomosti, ked jednotlivci hodnotia svoje
kompetencie pozitivnejsie, nez zodpoveda ich redlnemu vykonu,

» u budducich ucitel'ov Studujtcich na vysokych Skolach v SR dominuju tzv.
sZiaduce" interak¢né Styly, crty svetlej triddy, priCom droven moralnej
integrity mala priemerné skore; humanizmus pozitivne suavisi
svyuzivanim napomahajiceho interak¢ného Stylu, zatial Co
machiavelizmus a psychopatia suvisia s castejSim vyuZivanim
karhajticeho a nespokojného interakéného Stylu; vysSia droveil moralnej
integrity je spojend s preferenciou interakénych Stylov chapajuci
a organizator vyucovania.

C. Utitelia v praxi vs. ucitelia v pregradualnej priprave:

» medzi uCitel'mi a Studentmi ucitel'stva sme nezistili vyznamné rozdiely
v sledovanych komponentoch psychologickej gramotnosti (Psychologické
mylné predstavy, Dévera vo vedu, Integrita, Kritickd otvorenost,
Reflektivny skepticizmus); zistenia naznacuju, Ze samotna pedagogicka
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prax nemusi byt rozhodujucim faktorom rozvoja psychologickej
gramotnosti a Ze vyznamnud dlohu mézu zohravat aj d'alSie faktory, ako
kvalita pregradualnej pripravy, individudlny zaujem o odborné poznatky
¢i kontinualne vzdelavanie,

Ze medzi Studentmi ucitel'stva a uCitel'mi primarneho vzdelavania z praxe
existuje Statisticky vyznamny rozdiel v didaktickej kompetencii
»diagnostikovanie a hodnotenie“, pricom ucitelia v praxi dosahuju vyssie
skére; v ostatnych sledovanych oblastiach didaktickych kompetencii sa
rozdiely medzi ucitelmi v pregradualnej priprave a ucitelmi v praxi
nepreukazali.

V druhom bloku s nazvom ,Dal$ie vyznamné aspekty psychologického
poznania pre pedagogickych a odbornych zamestnancov $ko6l“ sme identifikovali
nasledovné vyznamné zistenia rozpracované vramci 8 stadii, z ktorych 5 malo
vyskumny/prieskumny charakter:

>

program neurobickych cviceni ubuducich ucitelov vyznamne zlepSuje
parametre vykonu v oblasti pamate a pozornosti,

identifikovali sme, Ze zamernym vyberom aktivit uc¢itel'om viazanych na
vysledky vstupného merania klimy triedy, dokdZzeme vyznamne podporit
konkrétnu oblast klimy triedy priamo v prostredi skoly,

vysokoskolski Studenti ucitel'stva preferuju intuitivny styl myslenia
s aktivne otvorenym myslenim, pricom tento rozpor v nastaveni myslenia
vysvetl'uje ich nizka uroven sebahodnotenia a sebaddvery, zaroveini ich
urovenl implicitnej teodrie inteligencie dosahovala vysoki urovei
presvedcenia,

nepreukazali sme vyznamny vztah medzi postojom ku kurikularnej
reforme a nastavenim mysle ucitel'ov zakladnych $kél; identifikovali sme
vSak Statisticky vyznamny vztah medzi komponentmi preferencie Stylu
myslenia (PET, CMT a AOT) a presved¢enim o povahe svojej inteligencie
(implicitnd teéria inteligencie); taktieZz sme zaznamenali vel'mi silne
pozitivny vztah medzi racionalnym stylom preferencie myslenia (PET)
a sebahodnotenim ucditel'ov,

vramci vyskumu medzigenera¢nych rozdielov v postoji k partnerstvu,
manzelstvu arodiCovstvu sme identifikovali vyznamné rozdiely medzi
generaciami vo vSetkych troch zlozkach celkového postoja; najvyraznejsie
rozdiely sa prejavili najma medzi generaciou X a generaciou Y, pricom
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generdacia Y dosahovala najvyssie hodnoty v kognitivnej, emociondlnej aj
konativnej zlozke.

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