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UvoD

Monografia ,Osobnost amotivacia kvolbe povolania ako prediktory
profesijnych kompetencii ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi“ vznika
v kontexte naplnenia cielov vyskumného grantu VEGA 1/0084/21
,0sobnostné, kognitivne a motivacné prediktory profesijnych kompetencif
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi“. S rovnakym zdmerom paralelne
vznikd sesterska monografia sndzvom ,Exekutivne funkcie, vedecké
myslenie akognitivna reflexia ako prediktory profesijnych kompetencii
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi“ (Gatial et al., 2023).

V tejto monografii sa v teoretickom rozpracovani okrem v nazve uvedenych
prediktorov detailne venujeme ramcu profesijnych kompetencii s centraciou
na didaktické kompetencie ucitela. Druhd sesterska monografia (Gatial et al,.
2023) sa centruje na rozpracovanie interakéného Stylu ucitela
a vyucovacieho Stylu ucitel'a ako vyznamnych profesijnych kompetencii vo
vybave ucitela. Tieto profesijné kompetencie sa v oboch monografiach
stretaju pri vyskume predikéného potencidlu sledovanych osobnostnych,
motivacnych a kognitivnych prediktorov profesijnych kompetencii, pricom
nami spracovand monografia je centrovana na rdmec predik¢ného potencialu
motivacie kvolbe ucitel'ského povolania (Styri druhy motivacie
a dvandst motivov) a osobnosti cez prizmu modelu vel'kej patky/Big Five.

Primarnym cielom tejto monografie je tak identifikovat predikéné vztahy
jednotlivych  druhov  motivacie kvolbe ucitelského povolania
a osobnostnych charakteristik velkej patky s profesijnymi kompetenciami
(didaktické kompetencie, interak¢né Styly avyucCovacie Styly ucitela)
u ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi (korelac¢ny a predikény dizajn
vyskumu).

Sekunddrnym cielom monografie je identifikovat ako sa diferencuju
v jednotlivych sledovanych premennych (didaktické kompetencie, osobnost
podla modelu Big Five, motivacia kvolbe ucitel'ského povolania) dva
vyberové subory populdcie ucitel'ov zo SR - ucitelia v pregradudlnej priprave
a ucitelia v praxi (komparac¢ny dizajn vyskumu). V uvedenom kompara¢nom
ramci interakéné Styly, vyucovacie Sstyly, kognitivne charakteristiky
a exekutivne funkcie ucitel'ov su sledované vo vyssie uvedenej monografii
Gatiala et al. (2023).



Dal$im cielom monografie je zistit prierezové zmeny v didaktickych
kompetenciach ucitel'ov v pregradudlnej priprave.

VSetky uvedené ciele a ich vyskumné naplnenie vychadza z vychodisk, ktoré
prezentujeme v kapitole prvej. KedZe ide o vedeckd monografiu, rozhodli
sme sa ju spracovat' v strukture vedeckych prac IMRaD, preto druha kapitola
je nacrtom apredstavenim vyskumnych cielov, otazok a hypotéz
v nadvaznosti na existujuce poznatky v oblasti rieSeného vyskumného
problému, ako aj predstavenim vyskumného dizajnu, pouzitych metéd
a predstavenia participantov vyskumu. Vyskumny stubor 1368 respondentov
bol vzhl'adom na rieSeny vyskumny problém rozdeleny na dva podsubory -
subor ucitelov v pregradudlnej priprave (Studentov ucitel'stva v SR
Studujucich  Studijné programy centrované na vykon profesie
v predprimarnom, primdrnom, niZzSom a/alebo vySSom sekundidrnom
vzdeldvani) asubor ucitelov vpraxi (posobiaci vregiondlnom Skolstve
v predprimarnom, primarnom, nizSom alebo vysSom sekundarnom
vzdeldvani v SR).

Tretia kapitola je predstavenim kl'ucovych vysledkov vyskumu, pricom
v prvej Casti sa venujeme rozpracovaniu zisteni (deskriptivne, komparacné,
korelacné a Casovo-prierezové) sakcentom na profesijné kompetencie
apredovsetkym didaktické kompetencie ucitel'a: pldnovanie a priprava
vyucovacej hodiny, realizacia vyucovacej hodiny, navodenie a udrzanie
triednej atmosféry a klimy, diagnostika a hodnotenie Ziakov, sebareflexia
ucitel'a. V druhej casti kapitoly sa centrujeme na deskriptivny, komparacny,
korela¢ny a predikény vyskum profesijnych kompetencii uditela cez
univerzalny model osobnosti Big Five, ktory opisuje osobnost piatimi
centralnymi charakteristikami: extraverzia, privetivost, svedomitost,
negativna emocionalita/neurotizmus a otvorenost voci skdsenosti. Tretia
Cast vysledkov vyskumu je prezentaciou deskriptivnych, komparac¢nych,
korela¢nych a predikénych zisteni v oblasti motivacie k vol'be povolania
ucitel’ vzhl'adom na vybrané profesijné kompetencie ucitela. VyuZzZivame
model motivacie kvolbe ucitel'ského povolania popisujuci 12 motivov
(vnutorny zaujem, predoslé skusenosti, sebapercepcia ucitel'skych
schopnosti, pracovny potencidl, socialny status, vyhody, prijem, ovplyvnenie
inymi, praca s dospievajucimi, praca s detmi, prosocidlne spravanie,
alternativna vol'ba) a4 druhy motivacie (vnitorna motivacia, vonkajSia
motivacia, altruistickd motivacia a alternativna vol'ba). Vyznamnou
z aspektu cielov projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne
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a motivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitelov v pregradudlnej
priprave a v praxi“ ako aj z pohladu vyskumu prezentovaného v oboch
sesterskych monografidch: Exekutivne funkcie, vedecké myslenie
a kognitivna reflexia ako prediktory profesijnych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a v praxi (Gatial et al., 2023) a Osobnost a motivacii
k volbe povolania ako prediktory profesijnych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a v praxi (VereSova et al,, 2023), je monografia
rieSitel'’ky projektu, ktord vznikla na baze pilotného vyskumu centrovaného
na psychometrické overenie v projekte zostavenych a vyuzivanych metdd,
s ndzvom ,Meranie profesijnych kompetencii ucitel'ov* (Ballova Mikuskova,
2022). VSetky tri monografie sdi vyznamnym prinosom do rieSenia
problematiky v ramci plnenia cielov uvedeného projektu VEGA.

Stvrtd kapitola popri interpreticiach klcovych zisteni prinasa aj
komparécie s domacimi a zahrani¢nymi odbornikmi, ktor{ sa predmetnej
problematike venuju, nastol'uje mozné odporucania pre d'alSie smerovanie
vyskumu a poukazuje na mozné praktické uplatnenie zisteni.

Verime, Ze tak tato monografia, ako aj vSetky zistenia v nej prezentované, ako
aj d’alSie monografie vydané s afilidciou k vyskumnému projektu VEGA
1/0084/21 ,Osobnostné, kognitivne a motiva¢né prediktory profesijnych
kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a v praxi“, prispeja
kprehibeniu  aroz$ireniu  poznatkov o prediktoroch,  koreldtoch
a diferenciach v profesijnych kompetenciach ucitelov v Slovenskej
republike, pom&Zu optimalizovat pregradudlnu pripravu ucitel'ov, poukazat
na profil kvalitného a pedagogicky efektivneho uditela v praxi a otvorit
mnohé d’alSie vyskumné problémy, ktorym ma zmysel sa perspektivne aj na
materskom pracovisku (Katedra pedagogickej a skolskej psycholégie PF
UKF) d’alej venovat.

Za kolektiv autorov a riesitel'ov projektu VEGA

Marcela VereSova, prva autorka a zodpovedna riesitel'’ka projektu



1  VYCHODISKA K PROBLEMATIKE DIDAKTICKYCH
KOMPETENCIi CEZ SPOJITOST S OSOBNOSTOU
A MOTIVACIOU VOLBY POVOLANIA U UCITELA

1.1 PROFESIJNE KOMPETENCIE UCITELA

Pojem kompetencia sa najskér pouZival v suvislosti strhom prace
a zamestnanost'ou, no postupne sa zacal sklotiovat v 90. rokoch 20. storocia
aj vo vztahu k ucitel'skej profesii. Napriek tomu, Ze charakteristike pojmu
kompetencia je v tedrii i vyskumoch v poslednom desatro¢i venovana
systematickd pozornost, stdle nie je terminolégia tohto pojmu jednotna
a ustalena. VSeobecny vyklad pojmu pontkaju Hotdar, Paska, Perhacs (2000),
ktori pod kompetenciou rozumeji pravomoc, sposobilost, schopnost
zvladnut urciti ¢innost a posudzovat urcité javy z odborného hl'adiska
a s vedomim Sirsich suvislosti. Rovnako chape kompetenciu i Petlak (2004),
ktory ju vymedzuje ako sposobilost potrebnt pre vykonavanie istej ¢innosti.
RozSirené chapanie pojmu kompetencia prezentuji Veteska a Tureckiova
(2008), ktori ju vnimaji ako vynimoc¢nd schopnost, vd'aka ktorej dokaze
jednotlivec na zaklade svojich vlastnych zdrojov Uspesne jednat’ a rozvijat
svoj potencial. Podla autorov je kompetencia spojenda s moznostou
a motivaciou rozhodovat’ sa a niest’ zodpovednost’ za svoje rozhodnutia. Svec
(2000) vo svojom vymedzeni pojmu vysvetl'uje, Ze kompetencia je do urcitej
miery dana genetickym potencidlom a do urcitej miery je tzv. produktom,
ktory je mozné nadobudnut a rozvijat u¢enim a praxou v ramci teoretickej
a praktickej pripravy na prislusnua profesiu.

V anglickom jazyku ma pojem kompetencia dva ekvivalenty - competence
(competences) acompetency (competencies), vdaka c¢omu dochadza
k mnohym nejasnostiam, preto povazujeme za doblezité vysvetlit podstatné
rozdiely tychto ekvivalentov. Prvy termin (competence) znamena
spbsobilost, kompetentnost, neformalna kvalifikacia a je spravne pouzivany
v kontexte podavania kompetentného vykonu (Jarvis a Wilson, 2002; Jarvis,
2010). Pojem competency predstavuje schopnost, spdsobilost, zrucnost
potrebnt pre kvalifikovany vykon nejakej cinnosti. Tento pojem teda
odkazuje na subor 'udskych kvalit (predispozicii a vysledkov ucenia), ktoré
st nevyhnutné ku kompetentnému vykonu (Knowles, Holton a Swanson,
2005). Pojem competency predstavuje schopnost a competence kvalifikaciu,



odborna sposobilost (Teodorescu, 2006). Obcas sa mdZeme stretnut aj
s d'al$im pojmom capability (nadanie, talent), ktory sa preklada niekedy ako
sposobilost. Tento termin zahfna aj competencies (schopnost, schopnost
spravania) a competences (kvalifikaciu, odbornu sposobilost).

Roviianova (2015) upozoriiuje, Ze unas mozno evidovat problémy
s nespravnym pouZzivanim pojmov - schopnost, zrucnost a kompetencia.
Schopnost' je subor predpokladov nevyhnutnych pre dspesné vykonavanie
urcitej ¢innosti. Schopnosti sa vyvijaju prostrednictvom vloh, a to u¢enim.
Zrulnost je najcastejsSie vysvetlovana ako tzv. Specializovana schopnost
vykonavat' urcitd konkrétnu cinnost. Kompetencia je konkrétna c¢innost
alebo subor cinnosti, ktord charakterizuje vynikajici vykon v niektorej
oblasti (Roviianova, 2015). Autorka vidi medzi uvedenymi pojmami
hierarchicky vztah: schopnost je predpokladom zruc¢nosti a tie podmieniuji
formovanie kompetencii. V tejto stvislosti Roviianova (2013) tvrdi, Ze za
kompetentného moézeme povazovat jednotlivca, ktory disponuje
schopnostami, motivaciou, vedomostami a zru¢nostami, ktoré mu umoznuju
vykonavat' ¢innosti na kvalitnej Girovni a v sulade s o¢akdvanym vykonom v
prislusnej oblasti.

Vykon ucitel'skej profesie je podmieneny istymi schopnostami a odbornymi
spbsobilostami, ktoré moZno zastre$it pojmom profesijnd kompetencia.
Profesijné kompetencie opravnuju ucitel'a vykonavat’ kvalifikovanu ¢innost
na odbornom zaklade. Priicha (2002) chape profesijné kompetencie ucitel'a
ako subor kompetencii a dispozicii, ktorymi ma byt vybaveny ucitel' pre
efektivne vykonavanie svojej profesie. Pod profesijnou kompetenciou ulitel'a
teda rozumieme schopnost alebo sposobilost odborne a ispeSne vykonavat’
danu profesiu. SU v nej obsiahnuté vedomosti, zru¢nosti, hodnoty, postoje,
motivy a vlastnosti osobnosti prejavujlice sa v urcitom charakteristickom
spbsobe spravania, ktoré ovplyvnuju kvalitu vykonu a pracovnych cinnosti.
Spbésob spravania ucitela ovplyviiuje aj jeho spbsob myslenia, Styl
vyucovania, jeho skusenosti, jeho ponatie vyucby, vnimanie seba v role
ucitel'a, schopnost sebareflexie, zaujem a motivaciu sa dalej rozvijat
amnoho i. (Dardk, Ferencova a Sutakova, 2017). Pavlov (2013) ponima
profesijné kompetencie ucitela ako model zabezpecujici rozvoj
profesionality ucitela, ktory je pilierom kariérového systému
profesionalizacie ucitel'ského povolania. Tremblay (2002, in Veteska, 2017)
poukazuje na Styri zakladné vlastnosti profesijnych kompetencii -
kontextualizovanost (profesijné kompetencie sa uplatiuji v danom
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prostredi alebo v situacii), multidimenzionalnost (profesijné kompetencie sa
skladaju z viacerych zdrojov - informacie, poznatky, sposobilosti, predstavy
a i., s ktorymi by mal jednotlivec efektivne narabat’), definovanie Standardom
(predpokladana droven zvladnutia profesijnych kompetencii je dana vopred
spolu so suborom vykonovych Kritérii), potencial pre akciu a rozvoj
(profesijné kompetencie ucitel nadobida a rozvija v procese edukacie).
Profesijné kompetencie nadobtida a rozvija ucitel na zadklade pregradudlnej
a postgradualnej pripravy, ¢i d'alSieho vzdelavania. Podl'a Porubskej a Hatara
(2009) predstavuju jeden zdeterminantov ovplyviiujucich fungovanie
celého edukac¢ného procesu i kvalitu samotnych vystupov z neho.

MézZeme teda povedat, Ze aby ucitelia mohli vykonavat' ista kvalifikovanu
pracovnu c¢innost na odbornom zaklade, mali by byt vybaveni siborom
profesijnych kompetencii. V poslednych desatrofiach sa stretdvame
sroznymi snahami odbornikov zaoberajicich sa touto problematikou
o popis najvhodnejsich a nevyhnutnych kompetencii ucitel'a, ktoré maju
tvorit jadro jeho profesionality. Za tymto Gcelom vznikd mnoZstvo navrhov
kompetenénych modelov ucitela. V tabulke 1.1 prezentujeme prehlad
vybranych kompeten¢nych modelov slovenskych ucitel'ov.

Tabul'ka 1.1 Prehl'ad kompeten¢nych modelov ucitel'a

Autor Dimenzie
kompeten- kompeten- . . .
- o . Subdimenzie Popis
¢ného modelu ¢ného
modelu
schopnost projektovat
postupy podnecujtce
psychopedagogické ucenie ziakov,
realizovanie projektov na
vyucovani
Kompetencie s 2 schopnost efektivne
" . komunikacné . ,
k vyucovaniu komunikovat
= avychove !
Svec vy . schopr.lost ,
diagnostikovat
(2005) X .
. L vedomosti, schopnosti,
diagnostické M Sy "
zru¢nosti Ziakov, $tyly
ucenia, vztahy, klimu
triedy a i.
kompetencie zamerané na zodpovednost’
Osobnostné ucitel’a za svoje pedagogické rozhodnutia, na
kompetencie dosledky praktickej realizacie
v komunikacii, na tvorivost a empatiu
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Rozvijajuce
kompetencie

adaptivne

schopnost orientovat sa
v spolocenskych
zmendach a zaroven v nich
orientovat aj svojich
Ziakov

informacné

schopnost’ vyuzivat IKT
a narabat s informaciami

vyskumné

schopnost identifikovat a
riesit rozne pedagogické
problémy s vyuzitim
vedeckych metod

autoregulativne

schopnost zdokonal'ovat
svoje
vyucovacie Styly a
pedagogické zru¢nosti

Kasacova,
Kosova
(2006)

Kompetencie
orientované
na ziaka

k. identifikovat vyvinové a individualne
charakteristiky ziaka

k. identifikovat psychické a socialne faktory jeho
ucenia sa

k. identifikovat sociokultirny kontext rozvoja

ziaka

Kompetencie

orientované

na edukac¢ny
proces

kompetencie
riadenia
edukacného procesu

schopnost’ ovladat obsah
vyucovanych predmetov,
schopnost planovat a
projektovat
edukaciu, schopnost
stanovit edukacné ciele
orientované na ziaka,
schopnost’
psychodidaktickej
analyzy uciva, schopnost
vyberu a realizacie
vyucovacich foriem
a meto6d, schopnost
hodnotit priebeh a
vysledky
edukacie ziaka

kompetencie na
vytvaranie
podmienok
edukacie

schopnost vytvarat
pozitivnu klimu triedy,
schopnost vytvarat a
vyuzivat materidlne
a technologické zazemie
edukacného procesu

kompetencie na
ovplyvilovanie
osobnostného

rozvoja Ziakov

schopnost’ ovplyviiovat

personalny rozvoj Ziaka,
schopnost rozvijat
socialne zrucnosti,
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schopnost’ prevencie a
napravy socialno-
patologickych javov a
poruch spravania
Kompetencie k. planovat a rozvijat profesijny rast a
orientované sebarozvoj
na sebarozvoj k. identifikovat sa s profesijnou
ucitela rolou a skolou
Odborné vSeobecné vedomosti, profesijné myslenie,
kompetencie | profesijné hodnoty, Specialne vedomosti ucitel'a
. empatia, samostatnost, zodpovednost,
Socialne ‘. . Ny ,
, , . kooperdcia, asertivita, komunikacia, schopnost’
Prusakova kompetencie R ,
(2014) riadit a rozhodovat
- odborné vedomosti a ich uplatiiovanie,
Kognitivne . . . ) vin .
. 1. | systémové myslenie, schopnost riesit problémy,
a metodické . : .
) kreativita, sebapoznanie, sebahodnotenie,
kompetencie P
sebavzdelavanie
odborno-predmetové k., psychologické k., pedagogicko-didaktické
Helus k., komunikativne k. riadiace (pedagogicko-manazérske) k.,
(1995) poradensko-konzultativne k. k. planovania a projektovania
stratégii
Kyriacou planovacie k., realiza¢né k., riadiace k., k. vytvarania klimy v triede,
(1996) k. udrzania discipliny, k. hodnotenia a sebahodnotenia
Spilkova psychodidaktické k., odborno-predmetové k. komunikacné k.,
8999) organizacné ariadiace k., diagnostické aintervencné Kk,
poradenské a konzultaéné k., sebahodnotiace k.
komunika¢né k., odborno-pedagogické k., didakticko-metodické
Petlak, k., autokreativne k., interak¢né k., poznavacie k., interpretacné k.,
Hupkova realizacné k. ochranné k., asertivne k., negosociacné k.,
(2004) facilitdtorské k., moralne k., kooperativne k. organizatorské k.,
informac¢no-medialne k., tvorivo-autorské k.
odborno-predmetové k., didaktické a psychodidaktické k.,
Vasutova vSeobecno-pedagogické k., diagnostické a intervencné k., socidlne
(2004) k., psychosocidlne a komunikativne k., manaZérske a normativne
k., profesijné a osobnostne-kultivujtice k.
Baitog odborno-predmetové k., psychodidaktické k. komunikativne k.,
(2(;07) organizatné a riadiace k., diagnostické a intervencné k.,
poradenské a konzultativne k., k. reflexie vlastnej ¢innosti
Emelové odborno-predmetové k. didaktické a psychodidaktické k.,
(2008) pedagogické k., diagnostické a interventné k. socidlne k.,
psychosocidlne a komunikativne k., manaZérske k., normativne k.

Legenda: k. - kompetencia, IKT - informacno-komunikacné technolégie

Zdroje: upravené podla Svec (2005), Kasdcovd a Kosovd (2006), Prusdkovd (2014),
Helus (1995), Kyriacou (1996), Spilkovd (1999), Petldk a Hupkovd (2004), Vasutovd
(2004), Bajtos (2007), Smelovd (2008)
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MoZno konstatovat, Ze v profesii ulitel'a sa uplatiiujui viaceré kompetencie,
ktoré ovplyviiujd jeho odbornost a profesionalitu. AvSak, pokial ide o presné
vymedzenie a definovanie jednotlivych skupin kompetencii, je zloZité ich
jednoznacne Specifikovat a vytvorit' vSeobecne platny kompetentny model.
Dovodom tohto problému je skutoc¢nost, Ze ucitelia sa liSia tym, Ze pOsobia
na réznych stupnioch vzdelavania, vyucuji rozne vyucovacie predmety,
patria do réznych kategoérif pedagogickych zamestnancov a ¢asto vykonavaja
mnoZstvo inych pracovnych ¢innosti, ktoré si vyzaduju odliSné postupy
a kladu Specifické poZiadavky na ucitela.

Spominané kompeten¢né modely su istym spésobom odlisné, ale zaroven sa
zhodujui vo vymedzeni niektorych prioritnych kompetencii. Povazujeme za
dolezité pripomenudt, Ze rovnovaha vsSetkych rovin kompetencii je
mimoriadne doleZita pre kvalitny vykon ucitel'skej profesie. Prave Kasacovej
a Kosovej (2006) model bol urcitym zakladom pre vypracovanie navrhov
profesijnych Standardov pre jednotlivé kategérie a podkategorie
pedagogickych zamestnancov. Pre ucitel’a bol navrh profesijného Standardu
vypracovany vo vztahu ku kariérovym stuptiom.

1.1.1 Standardizacia profesijnych kompetencii uéitel'ov

Socidlne a ekonomické zmeny vo svete, ale ina Slovensku sa premietli
zarovein do zmien v ponimanf kvalitného ucitel'a, ale predovsetkym do zmien
suvisiacich s jeho pripravou a profesijnym rozvojom. Tieto zmeny podnietili
zaroven snahu o zlepsovanie kvality ucCitel'skej prace a zlepSovanie kvality
vzdelavania, ¢o je cielom vzdelavacich politik OECD a EU. Zacali sa ¢oraz viac
diskutovat' a vyskumne skimat kompetencie (vedomosti, zru¢nosti, postoje,
osobnostné predpoklady), ktoré predurcuju ucitel'a ku kvalitnému vykonu.
Tato skutoCnost viedla k vytvoreniu profesijnych Standardov, ktoré sa stali
vodidlom pre vzdeldvanie, hodnotenie arozvoj ucitel'skej profesie.
Vychodiskd Standardizacie profesijnych  kompetencii  vychadzaja
predovsetkym z Lisabonskej stratégie EU 2000 a Stratégie Eurdpy 2020.
Standardizacia profesijnych kompetencii je proces normativneho vyjadrenia
pedagogickych cinnosti ucitela, ktoré by mali byt pozorovatelné
a preukazatelné (Pavlov, 2013). Tieto pedagogické Cinnosti by mali v celej
Sirke popisovat profesijné kompetencie ucitel'ov v podobe konsenzualnych
modelov (Pavlov, 2008, In Rovinianova, 2015). Profesijny Standard je
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normativ, ktory vymedzuje profesijné kompetencie pre Standardny vykon
pedagogickej cCinnosti ucitela (Rovilanova, 2015). Pavlov (2013)
zjednoduSene vysvetl'uje profesijny Standard ako podstatu profesionality
ucitel'a, oCakavania spolo¢nosti vo vztahu kjeho kompetencidm a rolam.
Vyjadruje spolocny zaklad profesie orientovanej na kvalitu edukacného
procesu, rozvoj Ziaka a profesijny rozvoj samotného ucitel'a. Prave profesijné
Standardy umoznuju ucitel'ovi jeho profesijny rozvoj a rast (Kasacova et al,,
2006). Rovnaky nazor ma i Roviianova (2015), ktora tvrdi, Ze profesijné
Standardy su nastrojom sliziacim na identifikaciu a posidenie potencialu
ucitel'a a maju smerovat prave k jeho rozvoju. Zaciatky tvorby profesijnych
Standardov ucitelov na Slovensku siahaju do roku 2005, kedy bola
Ministerstvom Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu SR schvalena tzv. Metodika
tvorby profesijnych Standardov. Nasledne boli o rok neskor sformulované
vychodiskd pre tvorbu profesijnych Standardov (Kasacova et al., 2006).
V roku 2007 bola prijata Koncepcia profesijného rozvoja ucitel'ov v kariérnom
systéme, v ktorej sa intenzivnejSie venovalo otdzkam Standardizacie
profesijnych kompetencii ucitel'ov. Profesijné Standardy sa implementovali
do legislativy vroku 2009, kedy bol prijaty zdkon ¢ 317/2009 Z. =
o pedagogickych a odbornych zamestnancoch. Navrhom a tvorbe profesijnych
Standardov sa u nas venoval uzky okruh odbornikov (Kasacova et al., 2006;
Porubska, Snidlova a Valica, 2008; Pavlov, 2009; Pavlov, 2013; Snidlova,
2011, 2014; ai.). V nasledujucich rokoch boli pritomné snahy o vytvorenie
navrhu narodnych profesijnych Standardov pre ucitelov, ktoré vsak
nesmerovali k o¢akdvanému zaujmu odbornej verejnosti. Prvé navrhy boli
zverejliované v asopise Pedagogické rozhl'ady. Snidlova (2014) popisuje
prvé verzie navrhov ako ,akysi koncept hl'adania univerzalneho modelu
profesijného Standardu®, ktory by bol aplikovany na profesijné Standardy
vSetkych kategorii a podkategorii pedagogickych a odbornych zamestnancov
na rozlicnych Kkariérnych poziciach a stupnoch. Vtychto navrhoch boli
identifikované viaceré slabé stranky, ¢o podnietilo odbornikov k inovacii
Standardov. Pri tvorbe kompeten¢ného profilu ucitelov (Kasacova et al,,
2006) sa vychadzalo zinterakéného modelu edukacie s tromi zasadnymi
dimenziami. Tymi dimenziami boli Ziak, ucitel a medzi nimi prebiehajuci
edukacny proces.

1. Dimenzia edukacny proces obsahuje kompetencie, ktoré su
zamerané na procesy, prostrednictvom ktorych dochadza k rozvoju
ziaka. Tieto kompetencie sa vztahuju k didaktickej transformécii
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obsahu edukacie pre potreby vyucby a ucenia sa Ziaka a vytvarania
optimalnych podmienok eduka¢ného procesu.

2. Dimenzia Ziak obsahuje kompetencie zamerané na poznanie
vyvinovych aosobnostnych charakteristik a podmienok rozvoja
ziaka, ktory je sticastou edukacného procesu.

3. Dimenzia profesijny rozvoj obsahuje kompetencie, ktoré sluzia
k sebarozvoju a sebazdokonal'ovaniu ucitel’a, a ktoré si naviazané na
rolu ucitel'a (Kasacova et al., 2006; Pavlov, 2013; Roviianova, 2015).

Dané kompetencie su popisané poZzadovanymi vedomostami (poznatky,
ktoré su predpokladom pre spravne posudenie, vykon ¢innosti v danej
kompetencii) asposobilostami (schopnosti nadobudnuté v praktickej
Cinnosti, ktoré si predpokladom pre spravny vykon cinnosti v danej
kompetencii) (Pavlov, 2013). Profesijné Standardy su vytvorené pre vSetky
stupne kariérneho rastu (zacinajuci ucitel, samostatny ucitel', ucitel' s prvou
atestaciou, ucitel’ s druhou atestaciou). Kariérny stupen pritom predstavuje
urovenl osvojenia si profesijnych kompetencii, ktoré st preukazatelné
azaroven ndarocnost vykonavania pedagogickych Ccinnosti. Sucastou
kompetencného profilu su ukazovatele, tzv. indikatory, ktoré vyjadrujd, na
akej urovni sa dand kompetencia prejavuje v prislusnych kariérnych
stupiioch. Struktira profesijného $tandardu je postavena tak, ze kazdy vyssi
kariérny stupenl obsahuje drovenn kompetencii niz$ich kariérnych stupniov
(Pavlov, 2013). Je dolezité podotknut, Ze inovovany navrh profesijného
Standardu neobsahuje indikatory kompetencii v kariérnom stupni zac¢inajici
ucitel. Dovodom je rozdielna teoretickd a praktickd priprava Studentov
zapri¢inend velkymi rozdielmi v ramci Studijnych programov ucitel'skych
fakalt. Roviianova (2015) upozoriiuje, Ze v procese tvorby profesijnych
Standardov ucitelov absentuje identifikacia ich redlnych cinnosti, ktoré
predstavuju ich pracovny vykon. Sucasné kompetencné profily vydava
Ministerstvo Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu SR prostrednictvom Pokynu
ministra ¢ 39/2017, ktorym sa vydavaju profesijné Standardy pre jednotlivé
kategdérie a podkategérie pedagogickych zamestnancov a odbornych
zamestnancov $kol a skolskych zariadeni. Kasacova a Tabacakova (2010)
eviduja v profesijnych standardoch chyby, ktoré prisudzuju predovsetkym
idealizacii profesie ucitel'a. Pavlov et al. (2018) zase kritizuju skutocnost,, Ze
napriek existencii profesijnych Standardov nenastali zdsadné zmeny
v ucitel'skom Kkurikule na slovenskych univerzitich a vysokych S$kolach
pripravujucich budtcich ucitel'ov. Podl'a spominaného autora by mali byt
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prave profesijné Standardy vodidlom pri tvorbe programov pregradualneho

i postgradudlneho vzdelavania ucitel'ov, predovSetkym pri formulovani

profilov absolventov jednotlivych kategérii pedagogickych zamestnancov,

ale aj kariérnych stupnov (Pavlov, 2013).

Profesijné Standardy su sucastou systému, ktory stimuluje profesijny rozvoj

ucitel'a (Rovnanovd, 2015). Nie su samé o sebe cielom, ¢o znamen3, Ze

dosiahnutie Standardu neznamena koniec profesijného rozvoja ucitela.

Pavlov a Snidlova (2013) vnimaju profesijny rozvoj v uéitel'stve ako proces,

v ktorom prebieha vyrovnavanie sa so zmenami, ktoré prinasa ucitel'ska
profesia. Tento proces zahfiia vSetky oblasti rozvoja osobnosti a kompetencii
ucitela. Podla spominanych autorov vytvara tento proces sucasne
osobnostné predpoklady a vnitornd motivaciu k spésobilosti celoZivotne sa
vzdelavat s cielom zdokonalit kvalitu vykonu ucitel'skej profesie. Profesijny
rozvoj ma formdlnu dimenziu (kontinualne vzdelavanie - pokracujuce,
zamerne nadvizujice na pripravné vzdelavanie, ktorého vysledkom je
ziskanie osvedCenia ojeho absolvovani umoZnujice napr. splnenie
poZiadaviek na ziskanie Kkariérnych stupniov), neformdinu dimenziu
(neformalne vzdelavanie je organizované vzdelavanie mimo formalneho
vzdelavania, kde po splneni istych kritérii, napr. preukazani nadobudnutych
profesijnych kompetencii, je mozné ziskat osvedCenie porovnatelné

s vystupom z formalneho vzdeldvania) a informdlnu dimenziu (takéto ucenie

avzdelavanie nie je organizované, vyplyva z beznych potrieb pracovného

Zivota). Profesijny rozvoj zamerany na dosiahnutie svojich ciel'ov by mal

splhat podl'a Kasacovej et al. (2006) nasledovné funkcie:

— aktualizacni funkciu - aktualizovat' zastarané vedomosti a spdsobilosti,
odstranovat rutinu v pedagogickej cinnosti, udrziavat profesijné
kompetencie na adekvatnej tirovni pocas celej profesijnej drahy ucitel’a,

— adaptacnu funkciu — adaptovat sa na podmienky, sticasné potreby skoly
a na vyucbu pocas prvych rokov pedagogickej praxe,

— Inovacnu funkciu - zvySovat profesijni uroven jednotlivych ucitel'ov
a Skolstva ako systému, rozvijat nové profesijné kompetencie, na
zaklade ¢oho moZe rezort ovplyvnit akcieschopnost ucitel'stva - napr.
kurikuldrne zmeny a i.,

— osobnostne rozvojovi funkciu - rozvijat kvality osobnosti ucitela
moralnymi hodnotami, etickym obsahom, pedagogickymi ,cnostami®,
pedagogickou doveryhodnostou a i.
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Napliianie spominanych funkcii profesijného rozvoja ovplyviiuje mnozstvo
determinantov. K tymto determinantom patria okrem genetickych faktorov
aj subjektivne faktory (osobnostné a charakterové vlastnosti, emocionalita,
kognitivne S$tyly, vol'ové, postojové a etické aspekty, profesijna identita,
spokojnost’s povolanim) a objektivne faktory (Ziaci, socialne skupiny v skole,
manazment S$koly, kultira Skoly, kooperacia v Skolskom prostredi,
profesijna autondémia a i.) (PiSova et al., 2011).

Prave podpora profesijného rozvoja ucitel'stva je kltdc¢ovym faktorom
spolukreujicim kvalitu edukacného procesu a jeho vysledkov. M6Zeme teda
povedat, Zze od kvalitného ucitel'a vo vyraznej miere zavisi kvalita Skoly
auspeSnost jej ziakov. Profesionalizacia ucitel'stva sa tak stala jednou
z prioritnych tém, ktoré sa do popredia dostali vd'aka mnozZstvu faktorov
a problémov (ekonomické problémy, spoloCenské zmeny, poziadavky trhu
prace, zvySena nezamestnanost absolventov uclitel'stva, starnutie
pedagogického kolektivu ai.). Pavlov a Kryston (2017) odporucaju na
zlepSenie profesijnej prestize ucitelov okrem zvySenia financ¢ného
ohodnotenia ucitel'ov, sprisnenie poziadaviek na vyber uchadzacov
o ucitel'ski profesiu, skvalitnenie pregradudlnej pripravy, ako inové
stratégie podpory ucitelov pri vykone pedagogickej cinnosti. Podla
spominanych autorov su potrebné systémové zmeny nielen v ponati podpory
profesijného rozvoja ucitelov, ale aj efektivnej podpory poskytovanej
manazmentmi $ké6l. Vroku 2009 sa vzmysle zdkona ¢ 317/2009 Z. z
o pedagogickych a odbornych zamestnancoch (sucasny zdkon ¢. 138/2019 Z. z.
o pedagogickych a odbornych zamestnancoch) zacal realizovat model
kariérneho systému profesijného rozvoja ucitel'ov, ktory viedol k zvySeniu
zaujmu ucitel'ov o ponuku formalnych aktivit kontinudlneho vzdelavania.
Pavlov (2014, 2019) a Kosova (2017) vSak upozornuju, Ze sucasny systém
ma na viacerych drovniach mnohé nedostatky a limity, ktorych odstranenie
by malo byt prioritou.

1.1.2 Kompetencny model ucitel'a

Na zaklade aktualnych poziadaviek na vykon ucitel'skej profesie a Specifik
pedagogickych cinnosti, navrhujeme kompetencny model ucitel'a, ktory
vychadza z nasej interpretacie jednotlivych zloziek profesijnej kompetencie,
ktorda v urcitej miere zodpoveda chapaniu Prusakovej (2004). Profesijné
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kompetencie v naSom ponimani predstavuju subor ¢iastkovych kompetencii,
ktoré pokryvaji odbornd, socidlnu a osobnostni kompetenciu (Rapsova,
2019; Stitto, Rapsova a Szijjartéova, 2022):

1. Odborna kompetencia predstavuje odborné vedomosti, profesijné
myslenie, profesijné hodnoty, spdsobilosti a praktické zrucnosti sdvisiace
s utitel'skou profesiou a pedagogickymi ¢innost'ami k nej prislichajicimi.

- Pedagogickad kompetencia: Ucitel pozna na teoretickej aj praktickej irovni
podmienky vychovy, orientuje sa vo vychovno-vzdelavacom procese na
zaklade poznatkov voblasti systému vzdelavania, vzdelavacich sustav
aprocesov vychovy vramci psychologickych asocidlnych aspektov.
Pedagogicky kompetentny ucitel je schopny rozvijat individualne zvlaStnosti
ziakov a reSpektuje prava dietata.

- Legislativna kompetencia: Ucitel sa orientuje v Skolskej legislative. Pozna
areSpektuje aktudlny Skolsky zakon, aktudlny zakon o pedagogickych
a odbornych zamestnancoch, iné dolezité zakony, vyhlasky, metodické
pokyny a iné predpisy Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu SR.
Legislativne kompetentny ucitel musi mat znalosti vSetkych zakonov
a noriem, ktoré sa vztahuju k ucitel'skej profesii, orientovat’ sa vo vzdelavacej
politike, mat’ znalosti v celej administrativnej agende. Ucitel' organizuje
ariadi vychovno-vzdelavacie aktivity asvoje pracovné cinnosti v sulade
s platnou Skolskou legislativou.

- Odborno-predmetova kompetencia: Ucitel ma potrebné vedomosti
z pedagogicko-psychologického a socialno-vedného zakladu a dokonale
ovlada vedecké zaklady predmetov, ktoré vyucuje. Jeho predmetové
vedomosti su osvojené systematicky a zodpovedaju v pozadovanom rozsahu
a hibke potrebam zakladnych a strednych $kél. Je schopny interpretovat
svoje poznatky a prakticku skisenost z odboru do vyucovacich predmetov.
Aktualizuje si poznatky z odboru a transformuje ich do obsahu predmetu,
a zaroven vhodne aplikuje medzipredmetové vztahy.

- Technologickda kompetencia: Ucitel dokaze vyuzivat a pracovat
s informacno-komunikaénymi technoldgiami potrebnymi pre vyucbu a jeho
administrativnu ¢innost. Ovlada a vyuZziva pocitac¢ nielen pre svoju osobnu
potrebu, ale aj na pripravu na vyucovacie hodiny, ¢i na pracu alebo
spracovanie Skolskej agendy. Rozvinuta IKT kompetencia umoZiuje
ucitel'ovi pouzivat pocita¢ a int techniku tiezZ ako pomécku na vyucovani,
dokonca pri rieSeni naro¢nych dloh so ziakmi. U¢itel by mal mat uzivatel'sku
znalost' internetu. Mal by byt schopny vyhl'adavat potrebné informacie na
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internete a komunikovat prostrednictvom e-mailovej komunikacie. U¢itel by
mal zdokonal'ovat nielen svoje schopnosti pracovat s IKT, ale mal by aj
ziakov viest k ich spravnemu pouZzivaniu.

- Didakticka kompetencia: Didakticka kompetencia ucitela sa prejavuje
v planovani, priprave a realizacii vyucovacej hodiny, vo vytvarani pozitivnej
triednej klimy abudovani discipliny, voblasti diagnostikovania
a hodnotenia, avneposlednom rade vsamotnej sebareflexii. Didakticky
kompetentny ucitel dokaze efektivne planovat a projektovat edukacny
proces, sprdvne organizovat, realizovat ausmernovat vychovno-
vzdelavaciu cCinnost Ziakov. Na zaklade dokladného poznania aktualneho
stavu rozvoja ziakov, znalosti obsahu, procesu a metodiky ucenia, aplikuje
vhodné metody, formy, postupy, stratégie a pomdcky, ktorymi ti¢inne rozvija
vedomosti, schopnosti, zru¢nosti a osobnostné vlastnosti Zziakov. Ucitel
poznad avhodne uplatiuje rdézne metdédy aformy hodnotenia Ziakov pri
vyucbe. Zaroven vie vyuZzivat i vhodné vychovné metddy, ktorymi udrziava
primerant disciplinu a eliminuje alebo predchadza neZiaducim prejavom
spravania na vyucovani.

- Psychodidakticka kompetencia: Ucitel je schopny na zaklade
pedagogickych a psychologickych poznatkov vytvarat v Skolskom prostredi
optimalne podmienky pre ucenie ziakov. Dokaze ziakov aktivizovat
amotivovat kpoZadovanym vykonom akich vlastnému sebarozvoju.
Psychodidakticky kompetentny ucitel poznd avyuziva také stratégie
vyuCovania a ucenia, ktoré su v sulade s poznatkami ich psychologickych
a sociologickych aspektov. Zaroven dokaze pracovat so vzdelavacim
programom pri projektovani vlastnej vyucby ahodnotit vzhl'adom
k individualnym osobitostiam Ziakov.

- Psychologicka kompetencia: Ucitel ovlada zakladné poznatky zo
vSeobecnej, ontogenetickej, pedagogickej, socialnej psycholdgie a inych
psychologickych disciplin, a vhodne ich aplikuje vo svojich pedagogickych
¢innostiach. Vd'aka prislusnym vedomostiam vie identifikovat individualne
charakteristiky ziakov, ako aj zakonitosti psychického vyvinu Ziaka
prislusného vekového obdobia. Zohl'adnuje, usmeriiuje a prispésobuje
jednotlivé Cinnosti na vyucCovani na zaklade osobitosti a Specifik ucenia sa
deti, dospievajucich a znevyhodnenych skupin jednotlivcov. Psychologicky
kompetentny ucitel ovlada psychologické zakonitosti vychovno-
vzdelavacieho procesu, vd'aka Comu vie identifikovat zmeny v psychike
ziaka, ku ktorym dochadza vplyvom vychovno-vzdelavacieho procesu.

20



Zaroven je schopny vytvarat priaznivd a stimulujicu triednu klimu,
podnecovat skupinovi kohéziu, motivovat' a aktivizovat' Ziakov.

- Diagnostickd kompetencia: Ucitel pozna a ovlada metddy a prostriedky
pedagogickej diagnostiky a adekvatne ich vyuziva v silade s osobnostnymi
Specifikami ziakov, ako aj ich vyvinovymi a individualnymi osobitostami.
Ucitel’ je schopny diagnostikovat vedomosti, schopnosti, zru¢nosti Ziakov,
vztahy, klimu triedy, rodinné prostredie Ziaka a i. DokaZe diagnostikovat
ucebny $tyl Ziakov v zavislosti od ich psychickych, fyzickych a socialnych
podmienok. Ovlada spbsoby a kritéria hodnotenia Ziakov vzhl'adom na ich
individualne a vyvinové charakteristiky.

- Poradenskd kompetencia: Ucitel dokaZe poskytovat odborné pedagogické
rady a odporucania Ziakom, rodi¢om a kolegom pri diferencovani a rieSent
ziackych, Skolskych ainych problémov. Zaroven je povinny ovladat prava
dietata/Ziaka, respektovat ich a pri poskytovani rad a rieseni problémov ich
zohl'adiiovat. Ucitel vie Ziakom alebo rodicom v pripade potreby odporucit
prislusnt odbornt pomoc.

- Interven¢nd kompetencia: Ucitel je schopny vcas identifikovat' Ziakov so
Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami a prisposobit obsah uciva,
metody, formy, prostriedky a pristup ich predpokladom a schopnostiam.
Dokaze vcas identifikovat existenciu socidlno-patologickych javov
(Sikanovanie, tyranie ai.) aefektivne ich riesit podla nadobudnutych
znalosti v tejto problematike. K rieSeniu vzniknutych problémov, ako aj
k samotnym Ziakom pristupuje individualne. Ucitel' by sa mal orientovat
v psychologickych sluzbach amat prehlad v ¢innostiach vychovného,
psychologického a Specidlno-pedagogického poradenstva a prevencie, aby
vedel Ziaka ajeho zdkonného zastupcu nasmerovat k potrebnej odbornej
pomoci.

- Evalvaénda kompetencia: Ucitel je schopny Kkontrolovat, objektivne
a spravodlivo vyhodnocovat splnenie stanovenych vychovno-vzdelavacich
cielov auloh, azuzitkovat tieto informacie pri dalSom planovani
a realizovani vychovno-vzdelavacieho procesu.

- Cudzojazycnd kompetencia: Ucitel' ovlada aspon jeden cudzi jazyk na
komunikativnej drovni, pretoZe sa casto dostava do kontaktu so Ziakmi,
rodicmi ainymi jednotlivcami, ktori maji iné ako slovenské Statne
obcCianstvo. Zvlast je potreba rozvoja tejto kompetencie délezita v tomto
obdobi, kedy je prave jazykova bariéra jednou zhlavnych prekazok
efektivneho zaclenovania ziakov zinych krajin do slovenského Skolstva.
Ovladanie cudzieho jazyka otvara ucitelom nové mozZnosti zdacastnit sa
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medzindrodnych kurzov, konferencii, vymieniat si skisenosti so
zahrani¢nymi ucitel'mi, Studovat rdzne publikacie a metodické prirucky
v cudzom jazyku, ¢o sa moZe prejavit vo zvySenej kvalite jeho vykonu.

- Interkultiirna kompetencia: V sic¢asnosti mozno vnimat' na slovenskych
Skolach prenikajicu kultirnu rozmanitost. Ucitel by mal preto identifikovat
podobnosti a odliSnosti kultir, ktoré maji zasadny vplyv na osobnost
daného Ziaka, ale icelej triedy. Mal by byt schopny kriticky vnimat
avyhodnocovat kultirnu vymenu a interkultirnu komunikaciu, a vediet
zaroven adekvatne komunikovat' s jednotlivcami a skupinami inej kultiry.
Jeho tlohou je akceptovat prislusnikov inych kultir ako plnohodnotnych
¢lenov spolocnosti, chapat a brat do ivahy ich rozdielne kultiirne prostredie
a hodnoty, a dokazat snimi spolupracovat a prispdsobovat komunikaciu
a pracu tymto odliSnostiam. Je nevyhnutné zaroven viest k tymto principom
akceptacie vSetkych Zziakov v triede. Interkultirne kompetentny ucitel
dokaze u ziakov rozvijat interkultirne porozumenie, ako aj schopnost
chapat a interpretovat znaky, prejavy a vyznamy inych kultdr. Interkultdrnu
kompetenciu zarad'ujeme do odbornej kompetencie, no mozno ju vnimat' ako
prienik medzi odbornou, socialnou, aj osobnostnou kompetenciou.

2. Socialna kompetencia je v naSom ponimani alfou a omegou profesijnej
kompetencie ucitela. Socidlna kompetencia sa vztahuje k schopnostiam
umoZzhujucim jednotlivcovi vytvarat audrZiavat zdravé interpersonalne
vztahy, kooperovat sinymi I'udmi a adaptivnymi spésobmi reagovat na
rozlicné socidlne situacie vrozlicnych socidlnych prostrediach. Je to
efektivne socidlne spravanie, ktoré zvysuje kvalitu socidlnych interakcii,
avdaka ktorému jednotlivec dosahuje stanovené ciele (Orpinas a Home,
2006; Han a Kemple, 2006; Merrel a Gimpel, 2016).

- Interakénd kompetencia: Ucitel dokaze presne vnimat a posudzovat
ziakov ainych jednotlivcov, na zaklade coho spravne interpretuje ich
prezivanie a spravanie. Je schopny odhalit a pochopit prezivanie Zziaka
a motivy jeho reakcii na urcité podnety a situacie, co mu umoznuje zaujat
knemu adekvatny postoj avhodnymi adcinnymi spésobmi snim
interagovat. Zaroven musi poznat, vedome regulovat’ a predchadzat chybam
socidlnej percepcie, ktoré stoja za negativnymi interpersonalnymi vztahmi
a podnecuju nepriatel'ské socialne interakcie. Ucitel utvara priestor pre také
socidlne ucenie ziakov, ktorého vysledkom je formovanie pozitivnych
socialnych postojov, vztahov a Zelateného socidlneho spravania.
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- Komunikacénd kompetencia: Ucitel' disponuje teoretickymi vedomostami
o medzil'udskej komunikacii a ma praktické zru¢nosti umoziujice aplikovat
tieto vedomosti v praxi. Rozumie informaciam v odbornom jazyku, prijima
avhodne vysiela informacie prisposobenim Stylu jazyka svojim
komunika¢nym partnerom. Vie rozvijat komunikaciu prostrednictvom
aktivneho pocuvania, a zdroven adekvatnym spdsobom prijima a vysiela
informacie. Je schopny prijimat a vhodne poskytovat spatnd vazbu
(pozitivnu 1inegativnu). DokaZe slobodne auvolnene vyjadrovat svoje
myslienky apocity, adekvatne presadzovat vlastny nazor a viest
s komunikacnymi partnermi asertivny rozhovor. Komunikacne zdatny ucitel
by mal mat rozvinuté prezentacné a rétorické zrucnosti, ktoré mu umoznuja
sebavedomo vystupovat pred skupinou rodicov a kolegov na rodicovskych
zdruzeniach a inych ucelovych stretnutiach. Zaroven by mal mat’ praktické
zrucnosti vriadeni diskusie srozdielnymi typmirodicov Ziakov. Mal by
vediet primerane a vhodne argumentovat, a v pripade potreby presvedcit
ziakov, rodi¢ov alebo svojich kolegov, Ze prioritnym cielom $koly je priaznivy
edukacny vyvin dietat’a. Ucitel s rozvinutou komunika¢nou kompetenciou je
schopny vyuZzivat vhodné postupy vedice k efektivnemu rieSeniu
problémov. Dokaze flexibilne aplikovat jednotlivé stratégie rieSenia
konfliktov podl'a prislusnej situacie a podla poZziadaviek komunika¢ného
partnera. Vie identifikovat podstatu problému, nazriet nail z perspektivy
druhého ¢loveka a vhodnymi komunika¢nymi postupmi dospiet k vzajomnej
dohode.

- Kooperaéna kompetencia: Ucitel dokaze kooperovat so svojimi ziakmi
a zarovell ich vhodnymi spdsobmi viest k vzajomnej kooperacii. Vie Ziakov
na zaklade spoluprace motivovat a aktivizovat. Je schopny spolupracovat’ so
svojimi kolegami — pedagogickymi a odbornymi zamestnancami $koly, ako aj
inymi $kolskymi zariadeniami a zariadeniami vychovného, psychologického
a Specialno-pedagogického poradenstva a prevencie, vymienat si svoje
vedomosti a skisenosti v snahe riesit (nielen) Skolské problémy, uplatnovat
iné vyucovacie koncepcie (timové vyucovanie, alternativne koncepcie
vyucby a i.) alebo i zlepSovat svoju pracu. Ucitel s rozvinutou kooperacnou
kompetenciou je spdsobily spolupracovat' s rodi¢mi a aktivizovat ich tak, aby
sa u nich rozvinul partnersky vztah ku Skole, na zaklade ktorého sa zlepsi
vzajomna participacia na vychove a vzdelavani deti a ziakov.

3. Osobnostna kompetencia je podmienena jedine¢nostou a individualitou
preZivania odrazajuceho sa na spravani a cinnosti daného jednotlivca
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(Rapsova, 2019). Osobnostna kompetencia sa prejavuje v schopnosti cloveka
poznavat arozvijat svoju osobnost, neustdle sa ucit a vzdelavat, ako aj
v schopnosti reflektovat’ svoj rozvoj.

- Sebareflexivna kompetencia: Ucitel pozna svoje pozitivne, ale i negativne
vlastnosti, schopnosti a moznosti, ktoré dokaze vyuzit vo svojej praci. Je si
vedomy aj svojich $pecidlnych schopnosti, ktorymi najviac obohacuje svojich
ziakov. Neustdle reflektuje pedagogické ¢innosti a vlastnil pracu za Gcelom
skvalitnenia priebehu a vysledkov vychovno-vzdelavacieho procesu. Ucitel
uplatiiujuci sebareflexiu vie opisat, analyzovat, hodnotit a zovSeobecnit
pedagogicku skusenost z redlnej Skolskej praxe pre jej d’alSie skvalitnenie.
Vie na zadklade spatnovazbovych informécii diagnostikovat vlastnu ¢innost
avyvodit znej poznatky, ¢o sa odzrkadli na jeho budicom poOsobeni.
Adekvatna sebareflexia vydstuje do potreby sebazdokonalovania sa, ¢o sa
nasledne prejavi v pracovnom vykone a inych oblastiach Zivota.

- Sebarozvojova kompetencia: Ucitel sa na zaklade poznania vlastnej
osobnosti usiluje o rozvoj svojich kladnych stranok a eliminaciu negativnych
vlastnosti. Uvedomuje si vyznam celoZivotného vzdelavania a ucenia sa,
preto sa neustale vzdeldva, rozSiruje svoje vedomosti a je schopny ich
aplikovat v praxi. Neustdle rozvija svoje znalosti azrucnosti aplikovat
vhodné stratégie a techniky na zvladanie zat'azovych situacii, vd'aka comu je
psychicky odolny, dokaze sa vyrovnat’ so stresom a zatazou, ovladat svoje
emocie, vysporiadat sa so svojimi intrapersonalnymi problémami
a predchadzat syndrému vyhorenia.

1.1.3 Didaktické kompetencie ako stcast profesijnych kompetencii
ucitel'a

Didaktické kompetencie si doélezitou stucastou profesijnych kompetencii
ulitelov, ktoré st nevyhnutné pre efektivne pladnovanie, organiziciu,
riadenie  ahodnotenie vychovno-vzdelavacieho procesu (Sutdkova
a Ferencova, 2017).

Tulis (2022) tvrdi, Ze vzdelavanie (buducich) ucitelov by malo byt
orientované na poskytnutie pedagogickych a psychologickych poznatkov,
ktoré budi nadpomocné pri planovani, realizacii a hodnoteni eduka¢ného
procesu. Planovanie, realizovanie a hodnotenie vyucovacieho procesu mozno
zastres$it pojmom didaktické kompetencie. Petlak (2004) definuje didaktické
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kompetencie ako schopnost ucitela dékladne poznat obsah vzdelavania,
riadit' a usmerniovat vychovno-vzdelavaci proces s vyuzitim aktivizujucich
a kreativnych met6d. Nase vnimanie didaktickych kompetencii ucitela je
v zhode so Sutakovou (2017), Sokolovou (2021) a i., ktoré ich chapu ako
vedomosti, schopnosti a zru¢nosti potrebné pre planovanie, organizovanie,
realizaciu a hodnotenie vychovno-vzdelavacieho procesu. Nase chapanie
didaktickej kompetencie presahuje aj do vedomosti, schopnosti a zru¢nosti
uctitela vytvarat pozitivnu triednu klimu, budovat' disciplinu, vytvarat si
prirodzenu autoritu a sebareflektovat’ vlastni pedagogicku c¢innost. Ucitel
s rozvinutou didaktickou kompetenciu pre nas predstavuje ucitel'a, ktory
pozna aktudlny stav rozvoja svojich Ziakov, ma znalosti obsahu, procesu
a metodiky ucenia, ktoré mu dovoluju vyuzit vo vyucbe vhodné metédy,
postupy, stratégie a pomdcky, vd'aka comu dochadza k optimalnemu rozvoju
vedomosti, schopnosti, zru¢nosti a osobnostnych vlastnosti Ziakov. Zaroven
poznd a vo vyucbe vhodne aplikuje ré6zne metddy a formy hodnotenia Ziakov
a vie vyuZivat i vhodné vychovné metédy, ktorymi predchadza prip.
odstranuje nevhodné prejavy spravania sa ziakov.

V pregradualnej priprave ucitelov su didaktické kompetencie Studentov
ucCitel'stva rozvijané v teoretickej, ale i praktickej rovine prostrednictvom
viacerych predmetov - vSeobecna didaktika, didaktika predmetov,
vyskumny projekt didaktiky predmetov, prostrednictvom pedagogickej
praxe, ako i roznymi formami vyucby.

Vyucovaci proces je velmi variabilny, jeho konkrétny priebeh zavisi od
mnohych cCinitel'ov. Pre ucitela je zloZité postupovat podla nejakej vopred
stanovenej Struktdry. Na druhej strane, je to proces premysleny,
systematicky, s logickou Struktirou a vlastnou dynamikou, ktory by mal byt
ucitel'om z didaktického hl'adiska realizovany tak, aby podnecoval ucenie sa
ziaka a rozvoj jeho spdsobilosti. Didaktické kompetencie ucitel'a pokryvaju
ucitelove vedomosti, schopnosti a zruc¢nosti, ktoré mu umoznuju realizovat
vyuCovaci proces tak, Ze bude reSpektovany princip kongruencie, Co
znamend, Ze jednotlivé prvky a fazy vyucovacieho cyklu logicky na seba
nadvazuju a st navzdjom kompatibilné. Kazdy cyklus zacina planovanim,
pokracuje realizaciou a vyustuje do reflexie, ktora je zaroven vychodiskom
d'alsieho vyucovacieho cyklu (Ferencova a Kosturkova, 2020).
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1.1.3.1 Pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny

Planovanie je proces zacleniovania vybraného vzdelavacieho odboru do
redlneho zivota Skoly. Je to proces, ktory ucitel zacina analyzou
vychodiskového stavu a potrieb S$koly, pokraCuje vlastnym planovanim
postupu zahfiiajucim formalne i neformalne kurikulum, a je ukonceni fazou
hodnotenia (overenie funk¢nosti napldnovaného postupu v praxi)
(Kovarikova a Maradova, 2020; ValiSova a Kovarikova, 2021).

Faza planovania a pripravy vyucovacej hodiny je vel'mi doleZitou fazou,
vramci ktorej uclitel formuluje zmysluplné vychovno-vzdeldvacie ciele
a v procese didaktickej analyzy uciva voli ucebné ¢innosti, stratégie, metody
a dalSie prostriedky vyucovania, ktoré mu umoznuju stimulovat ucebné
procesy ziaka (Ferencova a Kosturkova, 2020).

Samotnému pldnovaniu a priprave na vyucovaciu hodinu predchadza
dlhodoba priprava ucitel’a, ktora zahftia stistavné sebavzdelavanie (Studium
pedagogickej a psychologickej literatiry, Studium odbornej literatiry,
stidium odbornej metodickej literatiry ai) apripravu ucitela na
vyucCovanie v Skolskom roku (priprava uz pred jeho zaciatkom). Podla
Petldka (2016), Kalhousta, Obsta et al. (2009), Ferencovej a Kosturkovej
(2020) patria do dlhodobej pripravy nasledovné Cinnosti:

— Oboznamenie sa saktudlnym dokumentom Sprievodca S$kolskym
rokom, ktory vydava Ministerstvo Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu SR
aktory poskytuje  doblezité informacie a pokyny k organizacii
skolského roka.

— Oboznamenie sa shlavnymi tulohami 8Skoly vypracovanymi
v spolupraci vedenia Skoly ajej ucitelov. Hlavné ulohy vychadzaju
z analyzy prace predchadzajiceho Skolského roka a upriamuja
pozornost ucitel'ského kolektivu na viaceré oblasti, na ktoré je
potrebné centrovat pozornost, ¢i uz z hl'adiska vzdelavacieho alebo
z hl'adiska vychovného (napr. zapojit viac Ziakov do predmetovych
olympiad, zvysit droven vyucovania cudzich jazykov a i.).

— Stddium kurikularnych dokumentov (planov), ktoré vypracovali
odborovi didaktici, predstavitelia vednych aumeleckych odborov
zodpovedajicich predmetom zaradenym do vyucby a d'alsi odbornici
z oblasti pedagogiky a psycholégie. Nevyhnutnou povinnostou ucitel'a
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je orientovat sa prislusnych dokumentoch (Statny vzdelavaci program,
Skolsky vzdelavaci program, u¢ebné plany, ué¢ebné osnovy, vzdelavacie
Standardy ai.). Na zaklade tychto dokumentov ucitel spracovava
Casovo-tematicky plan uciva a pripravu na konkrétnu vyucovaciu
hodinu.

— Stadium ucéebnic a metodickych priruciek. Uéitel porovnava obsah
uCebnice sobsahom uciva vymedzenym osnovami. V pripade, Ze
obsahy nesuhlasia, mal by sa ucitel rozhodnut o tom, ktoré dopliiujice
materialy bude pouZivat, aby sa naplnili vychovno-vzdelavacie ciele
stanované v osnovach.

— Zistenie stavu ucebnych pomocok a didaktickej techniky. Ucitel by mal
vCas tieto didaktické prostriedky preskimat, zabezpecit ich funkénost’
alebo v pripade potreby zabezpecit nové.

— Stadium dokumentacie o predchadzajiicom vyudovani a Ziakoch -
triedna kniha, triedny vykaz, katalégové listy Ziakov ai. Ide
o vyznamné zdroje informacii o Ziakoch (pocet, socidlne zloZenie,
dosiahnuté vysledky, zapojenie sa do mimoskolskych aktivit a i.).

— Zhromazd'ovanie obrazkov, fotografii, nahravok, videi, citatov,
uryvkov ai., tvorba pracovnych listov, doplnkovych Studijnych
materialov pre Ziakov a i.

Stadium tychto materidlov a dokumentov vyustuje do spracovania
tematického planu (rozvrhnutie uciva prislu§ného predmetu na cely $kolsky
rok). Uvedené cinnosti spadajice pod dlhodobd pripravu ucitel'a teda
vyustuju do kratkodobej pripravy ucitel'a, ktord predstavuje pripravu na
konkrétnu vyucovaciu hodinu. Kratkodoba priprava ucitela vychadza
z tematického planu a ucitel' v nej projektuje svoju metodickd pracu so
zretel'om k predpokladanym pedagogickym situaciam v triede, i so zretel'om
na individualny a diferencovany pristup kziakom ana ich pracovnu
motivaciu a aktivizaciu (Petlak, 2016; Turek 2014). Tato priprava sa teda
zameriava na detailné planovanie konkrétnej vyucovacej hodiny vratane
Casového harmonogramu, vyberu metéd, pripravy pomdcok a podobne
(Sokolova, 2021).

Planovanie akratkodoba priprava vyucovacej hodiny obsahuje Styri
zékladné kroky:

— Stanovenie a formulovanie vychovno-vzdelavacich ciel'ov.
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Vyber ¢innosti a rozvrhnutie hodiny (vyber typu a charakteru ¢innosti,
poradie a Casové rozvrhnutie jednotlivych cCinnosti, vyber vsetkych
potrebnych pomocok a i.).

Priprava pomocok (priprava réznych materidlov, vypracovanych
vzorovych prikladov, organizacia a usporiadanie pomécok a i.).

Vol'ba hodnotenia a sledovania postupu a vysledkov Ziakov, aby bolo
mozné v zavere vyucovacej hodiny zhodnotit naplnenie ciel'a.

Obsah aforma pripravy ucitela na vyuCovanie nie je normativne
stanovend, napriek tomu mozno sformulovat niekolko zakladnych
bodov, ktoré by mala obsahovat:

Zakladné informdacie o vyucovanej skupine (roc¢nik, trieda, datum,
poradie vyucovacej hodiny).

Téma vyucovacej hodiny.

Didaktickd analyza uciva, ktora zahfiia vyznam jednotlivych prvkov
uciva v suvislosti s aktudlnymi poznatkami a skiisenostami ziakov, ich
perspektivnymi potrebami a logickou Struktirou udiva. Didakticka
analyza uciva je myslienkova ¢innost ucitel'a umoznujica preniknut
do ucebnej latky. Ucitel sa v didaktickej analyze uciva sustred’'uje na
analyzu predchadzajicich vedomosti a skusenosti Ziakov, analyzu
zakladnych pojmov avztahov vucive (vztahova analyza), analyzu
zakladnych cinnosti veducich k pochopeniu ak osvojeniu si uciva
(operacna analyza) aanalyzu uciva z hl'adiska medzipredmetovych
vztahov.

Vychovno-vzdelavacie ciele (kognitivne, afektivne, psychomotorické).
Medzipredmetové vztahy.

Organizacna forma.

Vyucovacie metddy (Vyber vhodnych vyucovacich metdéd zavisi od
viacerych  podmienok - organizacno-materidlne podmienky
vyucovania, osobitosti cielovej skupiny, individudlne osobitosti
jednotlivych Ziakov, ciele predmetu a profil absolventa, ciele
vyucovacej hodiny, obsah uciva, schopnosti a skiisenosti ucitel’a a i.).
Didaktické zasady.

Materialno-didaktické prostriedky.

Casovy harmonogram.

Scendr vyucovacej hodiny (kontrola domaécej ulohy, ulohy na
opakovanie a precvic¢enie predchadzajiceho uciva, vyucovacie fazy -
motivacng, expozi¢na, fixa¢na, diagnosticka).
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— Domace tlohy ainé ulohy.

— Sposob kontroly plnenia vychovno-vzdelavacich ciel'ov.

— Informacné pramene, ktoré budu pouzité pocas vyucovacej hodiny.

— Poznamky, ktoré sa tykaju priebehu vyucovacej hodiny alebo jej
pripravy.

Sokolova (2021) odportca ucitel'om budovat' si tzv. predmetové portfélio —
subor materidlov k danému predmetu, ktory ulahcuje ucitelovi jeho
kratkodobu pripravu na vyucovacie hodiny a zaroven je aj odrazom jeho
ucitel'skej filozofie, nastrojom sebareflexie a formovania ucitel'ského Stylu.
V suvislosti s pripravou ucitela je dolezité spomenut nevyhnutnost
spoluprace ucitela s inymi uciteI'mi - kolegami, ktora je podstatna hlavne
z dévodu koordinacie uc¢ebného zatazenia ziakov.

Rozvinuta didaktickd kompetencia ucitel'a v oblasti planovania a pripravy
vyucovacej hodiny sa prejavuje v schopnosti ucitel'a navrhnut vyucovaciu
hodinu tak, aby sa ¢o najefektivnejSie naplnili vychovno-vzdelavacie ciele,
aby Ziaci ¢o najefektivnejsSie nadobudli pozadované vedomosti a zru¢nosti.

1.1.3.2 Realizdcia vyucovacej hodiny

Realizacia vyucovacej hodiny je kl'icovym prvkom vzdelavacieho systému
azahrna vSetky aktivity a postupy, ktoré ucitel naplanoval aktoré sa
nevyhnutné pri napliani stanovenych vychovno-vzdelavacich cielov. Pri
realizacii vyucovacej hodiny ide o navodenie takych ucebnych skiisenosti
ucitelom, pri ktorych Ziaci ziskaju pozadované vedomosti, schopnosti
a zrucnosti (ValiSova a Kovarikova, 2021). Oblast’ didaktickych kompetencii
spojena s realizaciou vyucovacej hodiny sa viaze na ucitelove zrucnosti,
ktoré su potrebné k ispesnému zapojeniu Ziakov do ucebnej ¢innosti, zvlast
vo vztahu ku kvalite vyucovania (Téthova, Kostrub a Ferkova, 2017).
Zaroven mozno hovorit aj o takych zru¢nostiach ucitel'a, ktoré mu umoznuju
riadit a organizovat ucebné cCinnosti tak, aby bola dodrzana pozornost
ziakov, vzbudena motivacia, ich zaujem, ktoré vedu k aktivnej ¢innosti Ziakov
na vyucovacej hodine.

Doélezitym prvkom realizacie vyucovacej hodiny su ucebné tlohy a ¢innosti,
astym suvisiace stratégie, metddy, organizacné formy a didaktické
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prostriedky. Pri ich vybere ucitel' zohl'adiiuje mnoZstvo Cinitelov (ciel,
charakter uciva, diagnostiku Ziakov, materidlne a psychosocialne podmienky
vyucovacieho procesu ai.). Z hl'adiska zachovania kongruencie je tilohou
ucitel'a vyberat vhodné ucebné Cinnosti a vyucovacie postupy, ktoré budu
kompatibilné so stanovenymi ciel'mi. Ferencova a Kosturkova (2020)
odporucaju ucitel'ovi zohl'adniovat také parametre ucebnych uloh, ako je
stimula¢ny, formativny, opera¢ny, regulativny parameter a taktieZ principy
zmysluplnosti u¢ebnych uloh a vyucovacich postupov. Zarovei upozornuju,
Ze je dolezité, aby ucitelia volili ucebné Cinnosti a postupy s ohl'adom na
prirodzeny spdsob spractivania a zapamatavania informdcii (od uputania
pozornosti aZ po upevnenie zapamdtaného) a nezabtidali na ucebné systémy
mozgu.

Ucitel pri realizacii vyucovacej hodiny vychadza z jeho pripravy na prislusnu
vyuCovaciu jednotku asnazi sa zaroven ziakov motivovat, udrzat ich
pozornost, aktivizovat ich a zapojit ich do ucebnych c¢innosti. Splnit tato
ulohu je mozné iba v pripade, Ze vytvara prostredie, v ktorom sa Ziaci citia
dobre a v ktorom pracujui vysokym nasadenim. Ku kazdému Ziakovi by mal
ucitel preto pristupovat individualne, ako k jedinecnej I'udskej bytosti a bez
predsudkov. Tomkova et al. (2012) odporucaju ucitel'om, aby poskytovali
Ziakom priestor na vyjadrenie ich vlastnych nazorov, skisenosti, postojov,
predstav, potrieb, zaujmov a pripomienok. Takyto pristup smeruje
k budovaniu si pozitivneho vztahu Ziakov k predmetu aksamotnému
ucitel'ovi, k rozvoju tvorivého myslenia Ziakov. Tymto pristupom tak ucitel
dokaze prispésobit obsah uciva arovnako aj metdédy a stratégie
sprostredkovania uc¢ebnej latky zZiakom.

Ucitel realizuje vyucovaciu hodinu za pouZitia takych vyucovacich stratégii,
ktoré umoznuju kazdému Zziakovi porozumiet preberanému ucivu. Vedie
vyucCovanie podl'a pripraveného planu, no zaroven musi flexibilne reagovat’
na vzniknuté situacie a potreby Ziakov a triedy. U¢innym sa podl'a Kalhousta,
Obsta et al. (2009) javi aplikacia roznych metéd a foriem prace na aktivne
uCenie ziakov. Pocas vyucovacej hodiny ucitel' vytvara také situacie,
v ktorych su ziaci nuteni pouzivat svoje doterajSie znalosti a skdsenosti
a v ktorych si rozvijaju vyssie kognitivne procesy. Pre splnenie stanovenych
vychovno-vzdelavacich ciel'ov je ddlezita i adekvatna komunikacia (verbalna
i neverbalna) ucitel'a, vhodny prejav (primerana terminolégia) ajasné
zadavanie inStrukcii pocCas vyucovacej hodiny a spatna vazba, ktorou ucitel
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neustale zist'uje, ¢i si Ziaci spravne osvojili poZadované vedomosti a chapu
vztahy a suvislosti medzi jednotlivymi javmi. Ziakom by mal uéitel’ zadavat’
ulohy réznej narocnosti, ¢i uz casovej, kvalitativnej alebo kvantitativne;j,
pricom berie do dvahy individudlne tempo adava dostatony Cas na
vyrieSenie predmetnych uloh. Ucitel srozvinutou didaktickou
kompetenciou ma prehl'ad v preberanom ucive v Sirsich suvislostiach a vie
ho Ziakom sprostredkovat adekvatnymi metodickymi postupmi, ktoré vie
v pripade potreby upravit, pripadne zmenit. Kvalitny ucitel’ dokaZe Ziakov
vzdelavat, ale ivychovavat (Kyriacou, 2012) tym, Ze podporuje ich
osobnostny rozvoj, u¢i ich slusSnému a zodpovednému spravaniu, flexibilne
reaguje na neStandardné situdcie a konflikty v triede, ktoré Ziakov uci
efektivnymi stratégiami riesit’.

1.1.3.3 Vytvdranie a udrZiavanie pozitivnej klimy a discipliny na
vyucovacej hodine

Tvorba apodpora pozitivnej klimy je neodmyslitelnou sucastou
pedagogického procesu najma v ramci vychovy a vyucby v skolach a triedach.
Jednou z najdélezitejSich uloh pedagoga je vytvarat, formovat a udrZiavat
priazniva (pozitivnu) klimu Skoly, ale hlavne triedy, v ktorej sa Ziaci buda
rozvijat spradvnym smerom, ato v sulade so spolofenskymi a moralnymi
principmi spolocnosti.

Klima triedy je podl'a Capeka (2010) vyznamnym faktorom, ktory ovplyviiuje
uspesnost vychovno-vzdelavacieho procesu. Vo vel'kej miere ovplyviiuje
ucebné vysledky ziakov, motivaciu, aktivizaciu a vykonnost ziakov,
spokojnost’ nielen ziakov, ale aj ucitel'ov, manazment Skoly nevynimajuic
(Petlak, 2000; Lomnicky et al., 2017).

Vytvaranie audrziavanie pozitivnej klimy vtriede vedie ktomu, zZe
vychovno-vzdelavaci proces ma humanny charakter. Ide o vytvaranie
prijemného, spravodlivého, akceptujiceho a otvoreného pracovného
prostredia, o vzajomnu tUctu medzi ucitelom a ziakmi a ziakmi navzajom.
Poznanie a ovplyviiovanie klimy v triede ma byt trvalou stcastou ucitel'ovej
prace (Petlak, 2000). Ucitel budujuci pozitivnu triednu klimu by mal vytvarat
svojim pristupom pohodu na vyucovani, predchadzat stresovym situaciam,
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strachu ainym negativhym emédciam, a zabezpecovat, aby sa Ziaci mohli
sebarealizovat’ a aby prezivali tispech a radost’ zo svojej Cinnosti.

Posobenie ucitel'a na utvaranie pozitivnej klimy zavisi od stupiia a miery jeho
sociability, od typu vzdelania, ¢o izko suvisi aj s odbornostou a primeranou
kvalifikaciou. Nemo6Zeme zabudnut ani na oblubu v ucitel'skom kolektive,
interakciu so Ziakmi, organizacné schopnosti a mieru tvorivosti
(Hanuliakova, 2010).

Pozitivna triedna klima je charakteristicka prostredim bez hrozieb, stresu,
strachu, kde sa na rieSenie vzniknutych konfliktov vyuZivaji néastroje
kooperativneho riesenia konfliktov. V tomto prostredi ucitel' presadzuje
a vedie ziakov k podpore a reSpektovaniu odli$nosti, inakosti, k spolupraci,
vzajomnému ocenovaniu a priatel'stvu (Kostrnova, 2014).

Ucitel moZe pozitivahu klimu vytvarat, ovplyviiovat, usmernovat svojim
pristupom k ziakom v konkrétnej triede. Za dolezité faktory tvorby
optimalnej triednej klimy mézeme povaZovat podla KoStrnovej (2014)
porozumenie, pochopenie Zziakov a ich potrieb, zaujmov, ndzorov a
problémov. Ucitel by mal vediet vnimat' svet aj z pohl'adu zZiaka, respektovat
ho a prejavovat mu uctu apodporu. Zaroven by mal na vyucovani
poskytovat priestor, kedy moézu ziaci vyjadrit svoj nazor, predstavy
a postoje. Pozitivne ocenenie a podakovanie prispeju taktiez k motivacii
7iaka. Ziak by mal mat’ zarovei priestor, aby vyjadril, ako si on predstavuje
idedlnu vyucbu, o mu chyba, aké metddy ¢i formy vyucby mu vyhovuju.
Neoddelitelnou sucastou pozitivnej klimy je i humor. Ak vie ucitel’ pouzit
spravny vtip alebo spolo¢ny zazitok so ziakmi na uvol'nenie atmosféry, tak je
to vyborny krok k ovplyvneniu klimy v pozitivnom smere. Pozitivne by mali
byt aj oCakavania od Ziakov. Ucitel' by mal oCakavat aspech a nie zlyhanie. Ak
ucitel’ ocakava, Ze ziak zlyh4, tak to pre ziaka vobec nie je motiva¢né a pdsobi
to na klimu opa¢nym smerom, ako by bolo pre Ziakov vhodné. Obojstranna
komunikacia, inicidcia komunikicie medzi Ziakmi je taktiez dolezitym
faktorom, ktory by mal byt sucastou vyucujuiceho procesu. Poslednym
dolezitym faktorom ovplyviiujicim triednu klimu je sprostredkovanie
kritérii hodnotenia a kritérii na tispe$né absolvovanie predmetu. Ziak by mal
vediet, o sa od neho ocakava. S tymto uzko suvisi aj praktické pouzitie
ziskanych vedomosti a zru¢nosti, ktoré Ziak na danej hodine nadobudol. Ak
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ziak vidi praktické vyuzitie v konkrétnej situdcii, tak ho to motivuje a vytvara
to zaroven i pozitivnu klimu na danej hodine.

Oporou pre ziakov v Skolach by mala byt pozitivna klima, ktora podnecuje
ich socialny rozvoj, pomaha kultivovat ich socidlne zrucnosti, vzbudzuje
zaujem o ucenie, rozvija ich osobnost a v neposlednom rade umoziuje lepsie
sebahodnotenie, ktoré je vyznamnym predpokladom s$kolskej ispeSnosti.

Pri dosahovani vychovno-vzdelavacich ciel'ov a vytvarani pozitivnej triednej
klimy a discipliny na vyucovacej hodine ma nezastupitelné miesto ucitel
s prirodzenou autoritou. Kalhoust, Obst et al. (2009) chipu autoritu ako
dobrovolné podriadenie pravomoci ucitela zo strany ziakov, rodicov
a verejnosti. Uznanie pravomoci moZe byt zaloZené na reSpekte krole
ucitel’a, ktorou ucitel'a spolo¢nost poverila (formalna autorita), a na reSpekte
k osobe konkrétneho ucitela (neformalna autorita). Vyskumy vztahov
ucitelov aziakov deklaruju, Ze existuje suvislost medzi oblibenostou
predmetu a vztahom kucitelovi tohto predmetu. Pre ucitelov su tieto
zistenia signdlom, Ze by mali motivaciu Ziakov a zaujem o svoj predmet
povaZzovat za prioritu svojej prace a zarovell za prostriedok utvarania svojej
neformalnej autority.

Budovanie autority ucitel'a do zna¢nej miery zavisi na niekol'’kych zakladnych
strankach ucitel'skej role:

— Vyjadrovanie ucitel'ského postavenia (statusu). Vel'ka cast autority
ucitel'a je odvodena od statusu, ktory vyplyva z tejto ucitel'skej role.
Rovnako od respektu atucty, aku prezivaju ucitelia vSeobecne
v spolocnosti a ktora je Ziakom sprostredkovana ich rodi¢mi a inymi
osobami, ktoré su pre nich doélezité. Na budovanie autority je potrebny
sulad spravania a ¢innosti ucitela s jeho ucitel'skym statusom.

— Vecna znalost predmetu, ktord prestavuje odbornost ucitela.
Odbornost je spojena s ddékladnym ovladanim vedeckych zakladov
predmetov, ktoré ucitel vyucuje. Ucitel by mal davat’ Ziakom neustale
najavo, Ze témam vyucovacich hodin rozumie a Ze ma o svoj vyucovaci
predmet skuto¢ny zaujem.

— Znalost metodiky vyucby, ktori moZno charakterizovat ako
kompetentnost' tykajicu sa vyucCovania. Ucitel by mal vediet
organizovat ucebné Ccinnosti ziakov. To vyZaduje jeho dokladné
planovanie a pripravu na vyucovacie hodiny.
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— Vykon manazérskeho riadenia triedy. Ucitel by mal byt schopny
organizovat chod triedy, rozdelit a zorganizovat tlohy Ziakom, udrzat
zapojenie zZiakov do ucebnej Cinnosti a zaistit, aby prechody medzi
jednotlivymi c¢innostami prebiehali bez akychkol'vek problémov.
Zaroven by mal ucitel dokazat koordinovat vzt'ahy a spolupracu medzi
ziakmi. NajdolezitejSim aspektom riadenia triedy je vytvorenie jasnych
pravidiel a poziadaviek na spravanie ziakov a chod celej triedy.

— U¢inné riesenie neziaduceho spravania Ziakov. Autorita ucitela je
posiliiovana do takej miery, do akej dokaze ucinne a spravodlivo
hodnotit a rieSit neziaduce prejavy spravania ziakov. Normy a hodnoty
ziakov st do znacnej miery zakotvené v autorite udlitela a su
prostrednictvom neho i presadzované. Spdsob, ktorym su
prezentované, je sucasne zaleZitostou procesu vychovy, ktora savisi
s vychovnymi S$tylmi, rodicovskymi postojmi, spOosobmi riadenia
a s pouzitou mierou emoc¢ného vztahu medzi ucitel'mi, Ziakmi, ci
rodi¢mi. ValiSova a Kovatikova (2021) na zaklade tejto tézy tvrdia, Ze
autorita a proces edukacie st tak tesne spojené, Ze nemozu byt od seba
oddelené.

— Vhodny pristup k Ziakom, ktory zahftia diferencovany pristup ucitel'a
k ziakom, jeho spdsob vystupovania, komunikacie ajeho celkového
spravania.

Vytvaranie aupevnovanie autority predstavuje pre ucitela nepretrzity
a celozivotny proces. To suvisi podl'a Kalhousta, Obsta et al. (2009) s jeho
profesijnou drdhou, zcoho vyplyva potreba celozivotného vzdelavania
v odbore, ale i celkového prehl'adu a obcianskej angazovanosti.

1.1.3.4 Diagnostikovanie a hodnotenie Ziaka

Neoddelitelnou sucastou vychovno-vzdelavacieho procesu je
diagnostikovanie ahodnotenie Ziaka. Prostrednictvom pedagogickej
diagnostiky ziskava ucitel mnoZzstvo informacii o Ziakoch, o ich jednotlivych
strankach rozvoja osobnosti, ako aj o ti¢innosti organizovania a manazovania
edukacného procesu. Pravidelnym pedagogickym diagnostikovanim ucitel
zistuje, ktoré didaktické inStancie (didaktické metddy, organizacné formy a
pod.) je potrebné menit, modifikovat, korigovat alebo substituovat inymi,
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doteraz nepouZitymi, ak mu zaleZ{ na tom, aby optimalne splnil stanovené
vychovno-vzdelavacie ciele na vyucovacej hodine (Novocky, 2021).

Pedagogické diagnostikovanie sa zaobera sledovanim podmienok, priebehu
avysledkov vychovno-vzdelavacieho procesu, poznavanim a hodnotenim
individualnych zvlastnosti ziakov a skupiny Zziakov, ktoré vsak nie je
samoucelné, ale vedie a slizi k optimalizacii procesu a moZnosti Ziaka. Ciele
vychovy a vzdelavania moZno najlepsie spiiiat’ vtedy, ak uéitel pozna Ziaka
samotného, ako aj normy a kritéria, ktoré mu hovoria o jeho UspesSnosti
aneuspesnosti. Ucitel porovnava vykony ziaka s normou, ale Ziakove
nedostatky nielen pomenuje, ale snazi sa ich aj odstranit, poznat realne
moZnosti rozvoja Ziaka (Podlahova et al, 2012). Aby tak ucinil, musi sa
pridrziavat zakladnych pravidiel diagnostikovania, pretoZe prostrednictvom
ich akceptovania bude vysledok jeho diagnostikovania objektivnejsi a na
zaklade neho navrhne opatrenia, ktoré by mali viest Ziaka k Ziaducemu stavu
zodpovedajucemu optimalnosti stanovenej vnorme ¢i kritériu vychovy
avzdelavania v Skole. Zakladnymi ulohami pedagogickej diagnostiky su
zistovanie, poznavanie aktudlneho stavu komplexného rozvoja osobnosti
Ziaka, jeho hodnotenie a navrhovanie opatreni, stanovenie prognézy, ktora
ma ziakovi napomoct k ziaducej zmene. Aby vSak k tejto zmene dochadzalo,
tak je potrebné, aby ucitelia uplatiiovali nasledovné diagnostické zasady
(VasSutova a Jezkova, 2015):

— zasada objektivnosti, ktora vyjadruje poZziadavku, aby vysledky odrazali
skuto¢ny stav rozvoja ziaka alebo celej skupiny,

— zasada systematickosti, ktorej podstata spociva v pravidelnosti a Castej
kontrole postupov v uceni ziakov,

— zasada komplexnosti, ktora stanovuje poziadavku pouzivania komplexu
diagnostickych metdd, hodnotenia vSetkych ziakov, pripadne potrebu
vyuzitia viac hodnotitel'ov (komisie),

— zasada otvorenosti, ktora uklada ucitelovi povinnost zdielat obsah
a kritéria hodnotenia Ziakom a zverejnovat vcas vysledky,

— zasada vychovnosti, ktora spociva vo vyvarovani sa nevhodnym
postupom a vyrokom,

— zasada ekologickosti, podl'a ktorej sa ucitel nema zameriavat len na
zistenie daného stavu, ale jeho povinnostou je hl'adat pric¢iny tohto
stavu,
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— zasada efektivity, vktorej je obsiahnutd poziadavka hl'adania
diagnostickych nastrojov, ktorymi moéZeme ucitel ziskat maximum
validnych informacii v ¢o najkratSom case.

Je Ziaduce, aby kazda diagnosticka ¢innost ucitel'a prebiehala na odbornom
zaklade asnajvacsim moZnym vyluCenim subjektivnych postojov (Kolar
a Sikulov4, 2009). Znalost' diagnostickych metéd a postupov je pre ucitela
nevyhnutng, nakolko je diagnostikovanie neoddelitelnou sucastou

vyucovacieho procesu a je zakladom pre hodnotenie Ziakov.

Hodnotenie vo vyucovani je zdidaktického hladiska premysleny
a systematicky proces, v ktorom ucitel' zistuje a posudzuje ucebny vykon
ziaka, ako iudroven a kvalitu ucebného procesu (Ferencova a Kosturkova,
2020). Ucitel s rozvinutou didaktickou kompetenciou v oblasti hodnotenia
Ziakov sa riadi nasledovnymi poZiadavkami:

— hodnotenie je pre ucitela spatnou viazbou ojeho praci, o kvalite
dosiahnutych vysledkov,

— hodnotenie ucitel'a poskytuje Ziakom spitnd vazbu oich vykone
aprospechu, preto by mali mat c¢o najpresnejSiu predstavu
o Standardoch, ktoré majd dosiahnut,

— kazZda hodnotiaca ¢innost presne zodpoveda tcelu, ktorému ma sluzit,
— ucitel'ovo hodnotene ma byt formulované ¢o najpresnejsie, aby bolo
ziakovi jasné, v com sa ma zlepsit, a ako toto zlepSenie dosiahnut,

— hodnotenie ma Ziaka motivovat, aby dosiahol lepSie vysledky,

— hodnotiace Cinnosti ucitel' realizuje sp6sobom, ktory vytvara Ziakom
podmienky pre podavanie primeraného vykonu,

— hodnotenie ma sluzit ako podklad pre vedenie zaznamov o prospechu
ziaka, ktoré umoznuju rozhodovanie o vychovnych a vzdelavacich
potrebach ziakov,

— hodnotenie umoziuje posudit pripravenost Ziaka pre dalSie ucCenie
aslazi ako ukazovatel pripravenosti Ziaka na zvladnutie d’alSieho
uciva,

— hodnotenie ma posobit na celd ziakovu osobnost a vyvolavat
pozitivnu zmenu jeho spravania, sebavedomia, aSpiracii, citovych
stavov, charakterovych a vél'ovych vlastnosti, zvySovat Studijné usilie,
zaujem o poznanie a chut k d'alSiemu sebavzdelavaniu,
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— hodnotenie ma ucitel'ovi umoznovat vyvodzovat zavery, opatrenia,
ako ma riadit, zlepSovat svoju vlastna didakticko-vychovnu cinnost
ariadit, usmernovat a zlepSovat ucenie Ziakov,

— hodnotenie musi byt spravodlivé, objektivne a informativne (Kalhoust,
Obst et al. 2009; Kolar a Sikulova, 2009; Kosikova, 2011; Kyriacou,
2012; Ferencova a Kosturkova, 2020).

V sucasnosti sa intenzivne zdodraziluje, Ze hodnotenie uclitela ma byt
predovsetkym sucastou zamerného ovplyviiovania pozitivneho rozvoja
ziaka. Tento sucasny humanisticky trend sa teda orientuje na princip priority
pozitivneho hodnotenia, ktory vyznamne prispieva kplneniu jedného
z najpodstatnejsich pedagogickych ciel'ov v Skole. Prostrednictvom spravne
realizovaného hodnotenia ucitel'a a prostrednictvom vlastnych hodnotiacich
aktivit sa ziaci naucia hodnotit samy seba, svojich spoluziakov a skutoc¢nosti
okolo seba. Prave toto sa podl'a Kolara a Sikulovej (2009) ukazuje ako jedna
z najdolezitejSich a najzavaznejSich tiloh sticasnej i buducej skoly.

1.1.3.5 Sebareflexia ucitel'a

Neodmyslitelnou sucastou apodmienkou rozvinutych didaktickych
kompetencii uditel’a je jeho sebareflexia. Kvalita eduka¢ného procesu zavisi
predovsetkym od ucitel'a, od jeho (nielen) didaktickych kompetencii, od jeho
pristupu k praci, i k Ziakom. Podl'a Hupkovej (2006) moZe zvySené naroky
vyplyvajuce zo spoloc¢enskych zmien plnit len ten ucitel, ktory je pripraveny
na svoje povolanie a ktory ma zaujem neustale sa v ilom zlepSovat. S tymto
nazorom sa stotoziiuju Tothova, Kostrub a Ferkova (2017), ktori rovnako
tvrdia, Ze prave sebareflexia je dolezitym nastrojom, ktory dokaze skvalitnit’
pracu ucitel’a, zlepsit' Skolské vykony Ziakov a zabezpecit pozitivny vztah
ziakov k u¢eniu a ku Skole.

Sebareflexiu ucitela vnimame v zhode so Svecom (1996) ako uvedomenie si
vlastnych ucitel'skych poznatkov a skisenosti z pedagogickej ¢innosti, najméa
z rieSenia pedagogickych situdcii. Pri sebareflexii dochadza k opisu, analyze,
hodnoteniu, usporiadaniu a zovSeobecneniu vlastnych pedagogickych
skusenosti (Turek, 2014). Na zaklade uvedeného mézZeme sebareflexiu
vymedzit ako tvahu ucitel'a o vlastnej praci, ako vnutorny dialog, ktory ucitel
vedie so sebou samym, ked skima vlastnu pracu, hodnoti svoje postoje,
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zamery a postupy, svoju komunikaciu so Ziakmi, kolegami a rodi¢mi ¢i svoje
zazitky. Jej hlavnym zamerom vsak nie je iba samotny opis ucitel'ovej prace
a skusenosti, ale rovnako aj systematické vyhodnocovanie, hl'adanie pricin
Uspechov aneudspechov a nasledné vyvodzovanie zaverov pre jej dalSie
optimalizovanie (Orosova, Petrikova a Dihenescikova 2018). Sebareflexia
ulitela teda pozostdva nielen z preskiimania ucitel'ovych c¢innosti vo
vyucovacom procese, ale zahffia iuvedomenie si ahodnotenie svojich
postojov, mySslienok, emécii a aktivit vzhl'adom na jeho ostatné pedagogické
aktivity. Ide o proces spidtného ohliadnutia, ktory je logickym,
uvedomovanym a komunikovatelnym. Sebapoznanie a metakognicia su
zakladnymi predpokladmi pre efektivnu sebareflexiu ucitel'a, ktora zahfiia
kontrolu a pochopenie vlastnych kognitivnych procesov, afektivnych reakcif
a komunikacnych stratégii (Sokolova, 2021).

MoOZeme konStatovat, Ze sebareflexia ma nezastupitelné miesto pri
zdokonal'ovani pedagogického a didaktického majstrovstva ucitela. Plni
niekol’ko funkcii - poznavaciu, spatnovazbovy, rozvijajucu, preventivnu
arelaxacnu funkciu (Kalhoust, Obst et al,, 2009; Hupkova a Petlak, 2004).
Poznavacia funkcia je zamerana na uvedomenie si problémov, ich spésobu
rieSenia, poznavania vlastného prezivania, pocitov, emécii nielen vo vztahu
ksebe, ale aj vo vztahu k ziakom. Spatnoviazbova funkcia spociva
vuvedomeni si zasahov v urcitych situacidch a reakcii ziakov na nich.
Podstatou rozvijajucej funkcie je poskytovanie vizie k sebazdokonal'ovaniu.
Preventivna funkcia slizi k pouceniu sa na vlastnych skusenostiach
a predchadzaniu chyb v pedagogickej ¢innosti. Relaxa¢na funkcia nadvazuje
na pozitivnu spatnu vazbu a podmieiiuje prijemné zazitky z pedagogickych
situdcii.

Kyriacou (2012) tvrdi, Ze vacSina ucitel'ov uskutociiuje reflexiu a evaluaciu
(sebahodnotenie) vlastného poOsobenia prevaZzne intuitivnym spdsobom.
Zaroven vSak upozoriiuje na dolezitost zapojenia sa do systematickejSieho
procesu hodnotenia vlastnej prace, ktory sa zvacsa realizuje v ramci urcitého
interného programu danej Skoly alebo je stcast'ou €innosti hnutia ucitel'ov -
praktikov, ktori skiimaju vlastnd pracu s cielom skiSat a overovat nové
metody azdokonalovat tak svoju pedagogickii cinnost. V poslednom
desatroCi sme zaznamenali rastici zaujem o pripravenost ucitel'ov
k zavadzaniu systému hodnotenia ich prace, ktory vedie k tomu, Ze sa zvySuje
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pocet ucitel'ov, ktori sa zacali podielat na systematickom posudzovani svojej
vlastnej ¢innosti vo vyucovani.

Doraz na zamernu, cielavedomu a systematicki sebareflexiu kladie
i Hupkova (2006) zdoOraznujuc, ze sebareflexia pomaha ucitelovi
dokladnejSie poznat vlastni edukac¢nu pracu, ako jej moznosti a inovacie.
Ucitel' by mal pravidelne centrovat pozornost na planovanie, realizaciu
a hodnotenie edukatného procesu, ako ivlastnej prace, vyuzivat pri tom
rozne sebareflexivne metdédy s cielom odstranit existujice nedostatky,
aneustale skvalitiovat vlastni cinnost iedukacny proces. Vyznam
cielavedomej a systematickej sebareflexie spociva podl'a Hupkovej a Petlaka
(2004) v plneni nasledovnych uloh:

— eliminuje stereotyp v praci ucitela, nakolko ucitel hodnoti svoju
¢innost, hl'ada nové metddy a formy prace,

— pomaha ucitel'ovi predvidat mozné nasledky jeho spravania,

— umoziiuje mu overovat nové metody, nakolko ucitel porovnava
predchadzajtce vysledky prace i vysledky ziskané inymi metédami,

— prispieva kneformdlnemu asystematickému sebavzdelavaniuy,
sebavychove ucitel'a, ucitel' hl'ada v literatire oporu, zdévodnenie
vlastného vyberu a aplikacie metdd, foriem prace,

— je vyznamnym prostriedkom apodmienkou sebazdokonalovania,
autoregulacie ucitel'ovej ¢innosti,

— podnecuje osobnostny rast ucitel’a,

— smeruje k vytvoreniu celkového sebaponatia ucitel'a (psychologického
obrazu o sebe), pretoze ucitel konfrontuje seba samého s ponatim
idealneho ucitel’a, jeho roli a prestiZe v spolo¢nosti,

— optimalizuje ¢innost ucitel'a na vyucovacej hodine,

— vedie k modernizacii, racionalizacii i efektivnosti prace ucitel'a i ziaka
apod.

Na zaklade schopnosti sebareflexie m6ze ucitel’ cielavedome rozvijat svoju
osobnost, profesionalitu, ale taktiez i motivacne pdsobit na svoje okolie
a svojich ziakov. Systematicka sebareflexia zaloZena na kvalifikovanom
monitoringu pedagogicko-didaktickej cinnosti ucitela, do znacnej miery
ovplyvni jeho aktivitu i kvalitu a efektivnost vysledkov jeho prace (Hupkova,
2006). Sebareflexia je podla Orosovej et al. (2018) vyznamnym
prostriedkom, ktory pomaha ucitel'om vyuzivat nadobudnuté vedomosti,
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skasenosti a zru¢nosti zmysluplnym spésobom a stimuluje ich profesijny
a moralny rast.

Podla Tureka (2014) moéze ucitel vykonavat sebareflexiu viacerymi
sposobmi:

— Sebamonitorovanie, ktorého podstatou je ucitel'ovo hl'adanie odpovedi
na roézne otdzky typy: Je to, o rozprdvam pre Ziakov zaujimavé?
Rozumeji Ziaci méjmu vykladu? Aktivizujem Ziakov? Kladiem vhodné
otdzky rovhomerne vsetkym Ziakom? Vyucujem optimdlnou metédou? a i.
Vyhodou sebamonitorovania je nenarocnost a moznost kazdodennej
aplikacie, naopak, nevyhodou je skuto¢nost, Ze uditel ziskané informécie
o sebe aj vyhodnocuje, ¢o nemusi byt objektivne.

— Audiozaznamy a videozdznamy vyucby, ktoré sice poskytuju objektivne
udaje, ale su narocné na realizaciu. Ak uditel' realizuje tieto zaznamy
pravidelne, méZze zistit dynamiku svojho vyvinu.

— Informécie od Ziakov, ktoré sa daju zistit rozhovorom so Ziakmi alebo
anonymnymi dotaznikmi hodnotiacimi osobnost ucitel'a a kvalitu jeho
vyucby.

— Ucebné vysledky ziakov, ktoré zisti ucitel’ prostrednictvom validnych
areliabilnych didaktickych testov. Ucitel pomocou nich zisti naplnenie
stanovenych vychovno-vzdelavacich ciel'ov. V pripade, Ze sa tieto ciele
nesplnili, hl'add moZné chyby v sebe (napr. ciele boli neprimerané, u¢ivo
bolo predimenzované, vyucovacie metddy a postupy boli neadekvatne
alebo nevhodné a i.).

— Vzajomné hospitacie uditel'ov, vd'aka ktorym moéZe ucitel' ziskat od
svojich kolegov cenné rady, inSpiracie.

— Pedagogicky dennik, do ktorého si ucitel priebeZne zaznamenava svoje
poznatky a skusenosti z vyucby.

— Hospitacie, sebareflexivne rozhovory, pozorovanie, dotazniky, analyza
priprav na vyucovacie hodiny, posudzovacie $kdly a sebareflexivne
pedagogické denniky patria k najCastejSim metédam, ktoré ucitelia
vyuzivaju pre potreby sebareflexie.

Metédy sebareflexie by mali byt sucastou celozivotného vzdelavania
ucitel'ov a pripravy buducich ucitel'ov.
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Nakol'ko ma sebareflexia v pedagogickej praci nezastupitelné miesto, je
nesmierne déleZité venovat jej dostato¢nd pozornost uZ v pregradudlnej
priprave. Ciel'om ucitel'skych studijnych programov je pripravit absolventov
tak, aby sa stali kvalitnymi ucitelmi disponujicimi pedagogickymi
a didaktickymi zrucnostami, ktoré budu sluzit na uspokojenie rastucich
narokov suvisiacich s ucitel'skou profesiou (Bransford, Darling-Hammond a
LePage, 2005). Pre Studentov ucitel'stva je ddéleZité, aby sa formovali ich
profesijné kompetencie a ucitel'sky Styl prostrednictvom sebareflexie pri
vykonavani pedagogickej praxe (Sokolova, 2021). Sebareflexia, v ramci
praktickej profesijnej pripravy Studentov ucitel'stva, podnecuje zamyslenie
sa Studenta nad svojou ¢innostou a tiezZ nad sebou samym vo vztahu
k realizacii vyucovacieho procesu, ponika mu moZnost hodnotit seba
samého, uvedomit si svoje konanie a rozhodnut, ¢o zmenit a aku stratégiu
zvolit pre budicu pedagogicka ¢innost (Orosova et al., 2018; Petrikova a
Orosova, 2019). Tazisko a dolezitost rozvijania sebareflexie u $tudentov
uclitel'stva teda spociva v moZnostiach pomoci zamyslat sa nad svojim
konanim v beznych aj naro¢nych Skolskych situaciach. Predpokladom je, aby
Studenti sami mali rozvinuté hodnotiace myslenie a aby mali podmienky,
prostriedky, pomocou ktorych dokazu planovat a realizovat vyucovaci
proces s dorazom na rozvoj tejto dolezitej sposobilosti u ziakov (Ferencova,
2017).

Absolventi vysokoskolského Sttidia ucitel'stva by mali prichadzat’ do praxe
pripraveni, v sulade s novymi poziadavkami spolo¢nosti, tak, aby mohli vo
svojej profesii kvalifikovanie posobit, dalej sa ucit, zdokonalovat
a profesijne rozvijat’ prostrednictvom reflexie vlastnej ¢innosti a skisenosti
(Petrikova a Orosova, 2017). Stotoziiujeme sa s Petlakom (2000) a Kosovou
(2013), ktori tvrdia, Ze schopnost reflexie vlastnej ¢innosti je zadsadnou
spbsobilostou ucitelov, ktora vedie k osobnému rastu, k sebarozvoju
a sebazdokonal'ovaniu profesionala v edukacii.

1.1.4 Rozvoj didaktickych kompetencii ucitela v pregradualnej
priprave a v praxi

Didaktické kompetencie su jednoznacne doélezitou sucastou profesijnych
kompetencii ucitelov. Ich rozvoju sa venuje pozornost nielen v ramci
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pregradudlnej priprave ucitel'ov, ale rovnako aj v oblasti kontinualneho
vzdelavania  realizovaného  prostrednictvom  velkého  mnoZstva
akreditovanych vzdelavacich programov (Sutakova, 2017).

Didaktické kompetencie ucitelov st ovplyvnené individualnymi
predpokladmi a vzdelavanim. V pripade, Ze ucitel' nedisponuje potrebnymi
osobnostnymi predpokladmi alebo je jeho odborna priprava nedostato¢na,
moéZe to mat negativny vplyv na jeho schopnost vykondvat ucitel'ski
profesiu, ba dokonca to moéZe ohrozit Ziakov a ucitela samotného. Podl'a
Kalhousta, Obsta et al. (2009) je prave identifikicia osobnostnych
predpokladov uchadzaCov o Stidium ucitel'stva nesmierne dolezita.
Tomanek a Koldeova (2011) zase upriamuju pozornost na odborné znalosti
a skudsenosti, ktorymi si Studenti ucitel'stva rozvijaju svoje didaktické
kompetencie. V suvislosti s uvedenym spominaju potrebu kvalitnej
pregradudlnej pripravy. Podla Nezvalovej (2002) je v pregradudlnej
priprave ucitelov najucinnejSim spdsobom rozvoja didaktickych
kompetencii prava vlastna skudsenost Studentov aich podnecovanie
k dékladnej reflexii ich skiisenosti, ¢i uz prostrednictvom akéného vyskumu,
pripadovych studii, dennikov z praxe, mikrovystupov alebo diskusii.
Sokolova et al. (2014) za najefektivnejSie sposoby rozvijania didaktickych
kompetencii ucCitelov povazuje predovSetkym spidtnd viazbu, rozhovor,
socialno-psychologicky tréning. Podla uvedenej autorky ide o spdsob
objavovania poznatkov a praktickych zrucnosti, ktory sa spravidla deje
v priamom kontakte a vyZaduje aktivnu ticast uciaceho sa. V kontexte rozvoja
didaktickych kompetencii mozno spomenut délezitii ulohu pedagogickej
praxe Studentov, nakolko praktickd c¢innost umoznuje sebaevaluovat,
zlepSovat vlastné socidlne, odborné a didaktické zrucnosti a spdsobilosti
v priamej interakcii s redlnym prostredim Skoly. Cvi¢ni ucitelia z praxe $kol,
taktiez odborovi metodici zastreSujuci prax v Studijnych programoch
ucitel'stva na vysokej Skole, si nastrojmi pre spatni vizbu, rast a rozvoj
jednotlivych kompetencii u Studenta. TieZ vyjadrujeme nazor, Ze osvojovanie
si teoretickych a odborovo Specifickych poznatkov pocas pregradualneho
Studia ucitel'stva je vysoko vyznamné, potrebné a prinosné, no pedagogicka
prax je tou, kde si Student osvojuje, cielene rozvija, skvalitiiuje svoje
didaktické kompetencie. Myslime si, Ze k ddlezitym metédam rozvoja
didaktickych kompetencii patri aj samotna priprava ucitela, celoZivotné
vzdelavanie a sebavzdelavanie. UcCitel by sa mal na zaklade vlastnej vnutornej
motivacie zacastiiovat odbornych kurzov a vzdelavacich programov, ktoré
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sa zameriavaju na rozvoj didaktickych kompetencii. Pod tymito kurzami si
predstavujeme napriklad Skolenia tykajice sa inovativnych a zazitkovych
metod vyucby, metdd hodnotenia a pod. V ramci sebavzdelavania by mal
ucitel’ ¢itat odbornu literatdru, vedecké cClanky a stidie zaoberajice sa
metodikou vyucby daného predmetu. Délezitd ulohu v rozvoji predmetnych
didaktickych kompetencii zohrava aj samotna spolupracu ucitela s jeho
kolegami. Prostrednictvom takéhoto profesiondlneho dialégu si ucitelia
vymieniaju skusenosti, ziskavaju nové informadcie, inSpiracie a ndmety na
skvalitnenie svojej prace azaroven si rozvijaja tiez svoje didaktické
zruénosti. Za tymto Gcelom vznikaji rbézne profesiondlne timy,
prostrednictvom ktorych sa wuditelia stavaju zaroven neoddelitenou
sucastou Skoly. Je Ziaduce, ak sa skupina ucitelov stretdva pravidelne,
diskutuje o uceni a vzajomne sa kontroluje, spolo¢ne planuje, skima
a hodnoti ucebné postupy.

V suicasnej dobe je skutocne nevyhnutné, aby ucitelia investovali do svojho
profesijného a kariérového rozvoja, pretoze spolo¢nost sa neustale meni
avyvija. Uc¢itel musi mat schopnosti a kvality, ktoré sd potrebné pre
dynamicky vyvoj a vdaka ktorym dokaze zvladnut naro¢né vychovno-
vzdelavacie procesy. Didaktické kompetencie maju pre ucitel'a prakticky
vyznam, pretoze umoziuju lepSie planovat a realizovat vyucovanie,
optimalizovat ich pristup kjednotlivym Ziakom. Rozvoj didaktickych
kompetencii ucitel'a je izko spojeny s jeho osobnostnym rastom a kariérou,
ktora zahfna nielen formalne kritéria, ale aj osobni motivaciu.

V dnesnom svete je pre ucitel'ov dolezité mat moralnu integritu, odbornost,
vSeobecné vedomosti a citlivost na prevedenie vedeckého pokroku do
vyuCovacieho procesu. Rozvinuté didaktické kompetencie mézu podla
Ceretkovej et al. (2019) pomdct ucitelovi zlepsit kvalitu svojej prace
a zlepsit vysledky svojich ziakov. Ucitel' s vysokou uroviiou didaktickych
kompetencii dokaze prispOsobit svoje vyucovanie Stylu ucenia jednotlivych
ziakov, ¢im zlepSuje efektivitu ich uc€enia a zvySuje ich motivaciu a zaujem
o ucenie. V konecnom désledku to vedie k lepSej kvalite vzdelavania
a uspechu ziakov v skole i v budicom Zivote.
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1.2 OSOBNOSTNE KORELATY A PREDIKTORY PROFESIJNYCH
KOMPETENCIi UCITELA

Osobnost’ opisuje jedinecné psychologické vlastnosti, ktoré ovplyviiuju
spravanie, myslienky a pocity jednotlivcov v réznych situaciach a c¢asoch
(Roberts a Del Vecchio, 2000). Vlastnost osobnosti niektori autori vysvetluju
ako nemennd a stalu (Heckman a Kautz, 2014) alebo prirodzent a vrodent
(Gregoire, 2014), no takto striktné popisovanie osobnostnych vlastnosti je
v rozpore s tym, ¢o dominuje v sicasnej psycholégii osobnosti. Osobnostné
Crty cloveka su rozsiahle a mozeme ich najst uz v literatire starovekych
kulttir (Dumont, 2010). Co sa v$ak tyka $truktirovanej$ej vedeckej ¢innosti
na tuto tému, ta sa objavila aZ zaciatkom 20. storocia (Fernald, 1912) a je
pritomnd az do sucasnosti. Osobnostné ¢rty, v rozpore s tvrdenim Williama
Jamesa (1890), m6Zu byt zmenené pod vplyvom vel'kych Zivotnych situdcii
(Jackson, Thoemmes, Jonkmann, Liidtke a Trautwein, 2012) a nie su tplne
konzistentné pocas celého zivota ¢loveka (Roberts a Viechtbauer, 2006). Je
preto doleZité mat na pamati aj pri skimani potenciadlnych stvislosti medzi
osobnostnymi korelatmi a profesijnymi kompetenciami ucitela, Ze tieto Crty
nie si nemenné, prirodzené a vrodené.

V 80-tych a skorych 90-tych rokoch 20. storocia sme boli svedkami vyvoja
taxonomie osobnostnych ¢rt, ktora tejto oblasti dovtedy chybala. Vysledky
studii sa konzistentne pohybovali okolo piatich dimenzii osobnosti ako
dokazy o velkej patke, pochadzajice z viacerych zdrojov. Viacero
vyskumnikov (napr. Allport a Odbert 1936) Studovalo tieto vlastnosti ako
zaklad pre vytvorenie vedeckej taxondmie osobnostnych ¢ft, ¢o viedlo
k replikovanym zisteniam, Ze existuje piat domén, ktoré su zakladom
osobnosti cloveka: otvorenost (kreativny, zvedavy, Kkultivovany),
svedomitost  (organizovany, zodpovedny, spolahlivy), extraverzia
(spolocensky, asertivny, energicky), ustretovost (laskavy, spolupracujuci,
doveryhodny), emociondalna stabilita (pokojny, bezpec¢ny, bez emacii). Tieto
zdroje obsahovali sebahodnotenie pomocou pridavnych mien a uz
existujucych dotaznikov (Digman a Inouye, 1986), hodnotenia
informovanych pozorovatel'ov (McCrae a Costa, 1987), hodnotenia cudzich
I'udi (Borkenau a Liebler, 1993b) a interpersondlnych interakcii (Wiggins
a Trapnell, 1997). Autori Barrick, Mount a Judge (2001) tieZ spominaju, Ze
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velka patka je nevyhnutna a postacujica na opisanie zakladnych dimenzii
normalnej osobnosti. Model vel'kej patky pozostava z piatich domén:

1. Privetivost

Zahfna pridavné mena, ktoré popisuji velmi prijemnych l'udi: laskavy,
vracny, spolupracujici. Opozitum popisuje I'udi, ktorych vieme oznacit’ ako
chladnych, sebeckych a nedoévercivych. Vysoka uroven privetivosti je tieZ
pozitivne spajana s tendenciou l'udi vyuZzivat vyjednavanie na rieSenie
problémov (ako kontrast k odplate) a zapajat’ sa do spravania zameraného
na pomoc inym. Na druhej strane negativne koreluje s agresivitou,
sutazivostou a predsudkami. Privetivi l'udia maja vac¢siu tendenciu tGc¢inne
regulovat’ frustraciu, ktora pocas l'udskych interakcii obc¢as vznika, taktiez
zazivaju empatické obavy v spojeni s pozorovanim ludi v nudzi a sd
motivovani udrziavat pozitivne a harmonické vztahy s inymi l'ud'mi
(Goldberg, 1990). Jednotlivci s vysokou privetivostou su ¢asto orientovani na
uspech, st vysoko zodpovedni a organizovani (John et al., 2008). Nakol'ko
takéto spravanie pomaha pri uUspeSnom rieSeni uloh, bola privetivost
v metaanalyzach zvycajne silnym prediktorom pracovného vykonu (Salgado,
2003). S pracovnym vykonom st najviac spojené predovsetkym aspekty ako
snaha o dosiahnutie ciel'a, poslusnost a zmysle pre moralne svedomie
a sebadisciplina (Judge et al.,, 2013).

2. Svedomitost’

K pridavnym menam, ktoré opisuju vel'mi svedomitych l'udi patri dokladny,
zodpovedny, pracovity, no kontrastne, pre nesvedomitych l'udi, ndjdeme
v modeli vel'kej patky pridavné mena ako nedbanlivy, lenivy a neporiadny.
Svedomitost do vel'kej miery pozitivne suvisi aj s premennymi, ktoré su
prakticky vyznamné v zivote ¢loveka ako napriklad dlhovekost, dosiahnuté
vzdelanie, pracovny vykon a stabilita manzelstva. Nizka svedomitost’ tiez
suvisi s kriminalitou, fajéenim a nezamestnanostou. [ludia, ktori sa vyznacuju
vysokou svedomitostou sa tieZ vyznacuju tendenciou dodrziavat socialne
normy, pocitmi viny a hanby, ked' sa im nepodari splnit ocakavania inych
I'udi a pri dosahovani dlhodobych ciel'ov sii schopni oddialit uspokojenie
(Goldberg, 1990). Ak zoberieme do uUvahy ucitel'ov, Klassen et al. (2017)
zistili, Ze planovanie a organizadcia st doélezitymi osobnostnymi Crtami
efektivnych ucitel'ov. Tato skupina charakteristik hovori o schopnosti
Cloveka riadit protichodné priority a ¢as im venovany a prejavovat
organizacné schopnosti, ktoré si konceptne velmi podobné prvkom
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typickym pre svedomitost, a teda naznacuju, Ze svedomitost je tieZ jednym z
prediktorov efektivnosti ucitel'a (Kim, Jorg a Klassen, 2019). Svedomitost’

bola v metaanalyzach zvycajne silnym prediktorom pracovného vykonu
(Salgado, 2003).

3. Extraverzia

Co sa tyka extraverzie, takychto l'udi vieme charakterizovat ako
zhovorcivych, odvaznych a energickych. Ako kontrast k extraverzii pozname
pojem introverzia. Tito l'udia sa daju charakterizovat skor pridavnymi
menami ako bojazlivi, nedobrodruZni a pasivni. Ak sa pozrieme na Zivotné
situacie, extraverzia pozitivne koreluje s poCtom partnerov pocas Zivota
Cloveka a pozitivnou emocionalitou, pricom negativne koreluje s depresiou,
pocitom neistoty a tizkostou. Taktiez 'udia s vysokou extraverziou maja
tendenciu usilovat sa o vzajomnu zavislost a intimitu vo vztahoch s inymi
I'ud'mi, pri interakciach s ostatnymi vytvaraju pozitivne socidlne prostredie
azaujem prejavuju smerom k pozitivnym podnetom (Goldberg, 1990).
Jednotlivci s vysokou mierou extraverzie prejavujui svoju energiu smerom
von, k ostatnym I'ud'om, preto je extraverzia ¢asto spajana s vysokou droviou
komunikicie, citlivosti voc¢i inym 'udom a poskytovania socidlnej podpory
(Kim, Jorg a Klassen, 2019). Barrick a Mount (1991) vo svojej metaanalyze
zistili, Ze extraverzia bola pozitivne spojend s pracovnym vykonom pre
profesijné skupiny vyZadujuce interpersonalne interakcie sposobom, ktory
sa nevztahuje na iné skupiny povolani.

4. Negativna emocionalita / neurotizmus

Vysoko neuroticky jedinec sa da popisat pridavnymi menami ako nervozny,
napaty a nespokojny. Vysoko emocionalne stabilni 'udia sa na druhej strane
daju charakterizovat ako wuvolneni, pokojni a pohodovi. Negativna
emocionalita je pozitivne spdjand s kardiovaskuldrnymi ochoreniami,
uzivanim alkoholu a pritomnostou viacerych typov psychopatoldgie (napr.
poruchy prijmu potravy, schizofrénia atd.). Negativne je vSak spajana so
seba-ucinnostou, spokojnostou vo vztahoch a subjektivne vnimanou
pohodou. Ak je ¢lovek vysoko neuroticky, ma tendenciu sa citit v rozpakoch
alebo neisto, ked’ je rozruseny, kond impulzivne a je nachylny na to, Ze mensie
frustracie vnima ako emocne pohlcujiuce (Goldberg, 1990). Negativna
emocionalita je taktiez prediktorom symptomatiky stresu u ucitel'ov
strednych $kol (Innes a Kitto, 2002).
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5. Otvorenost voci skiisenosti

Ak by sme mali pridavnymi menami opisat’ ¢loveka, ktory ma vysoké skore
v otvorenosti voc¢i skusenosti, zahfnali by predstavivost, zvedavost
a tvorivost. Naopak, I'udia, ktori dosahuju v otvorenosti vo¢i skiisenosti nizke
skore, sa daju charakterizovat pridavnymi menami ako nenarocni, nezvedavi
a nerozvazni. Otvorenost voci skiisenosti pozitivne koreluje s ocefiovanim
umenia, politickym liberalizmom a divergentnym myslenim. Co sa tyka
negativnych korelacif, tie zahfnaju pravicové autoritarstvo, religiozitu,
rasizmus a predsudky. Vel'mi otvoreni I'udia voci skiisenosti viac inklinujua k
vyhl'adavaniu originality a novosti, ku kompetentnosti v rozpoznavani
emocii druhych a vo v§eobecnosti ich pritahujud ini velmi otvoreni I'udia voci
skuisenosti (Goldberg, 1990).

Dosiahnutie konsenzu o vel'kej patke umoznilo rozvoj hodnotenia osobnosti
s teoretickym pozadim a vysokou platnostou (Salgado, 2003), ¢o viedlo
k teoretickej klasifikacii a zoskupovaniu zdanlivo rozdielnych vlastnosti,
ktoré odhalili pre prax doéleZité vztahy s kritériami, ktoré sa neobjavili, ked’
sa zvazovali len extrémne tUzke dimenzie (Hogan, 1991). Vel'mi vyznamny
vplyv pre prax tohto modelu mali metaanalyzy, ktoré predviedli silné
spojenie medzi velkou patkou a pracovnym vykonom (Barrick a Mount,
1991; Tett, Jackson a Rothstein, 1991). Podl'a zisteni je vel'kd patka tiez
spajana aj s inymi délezitymi spolocenskymi javmi ako napriklad kariérny
uspech, spokojnost’ s pracou, vodcovstvo, akademicky vykon na strednej
a vysokej Skole, ale aj zdravotné premenné ako fajcenie, uzivanie alkoholu
a dlhovekost. Takéto systematické zbieranie dékazov o tom, Ze je prakticky
vyuzitelné skamat osobnost c¢loveka a nie len kognitivne zruénosti
jednotlivca, podnietilo zaujem o tieto merania v r6znych oblastiach vyskumu
ako napriklad v psycholdgii, vo vzdelavani a aj v ekon6mii (Kell, 2019).

Podl'a Dicksona a Wiersmu (1984) a Gibneya a Wiersmu (1986) je osobnost
ucitela velmi dolezitym determinantom uspeSného ucenia a ucitelova
efektivita existuje ako dosledok charakteristik ucitel'a ako osoby. Efektivita
ucitel'a je meradlom pracovného vykonu v uditel'skej profesii (Gordon et al,,
2006), kedZze mbézeme zachytit vplyv, aky ma ucitel' na vykon svojej prace.
Mézeme teda pouZit metddy organizacnej a pedagogickej psycholdgie na to,
aby sme vytvorili hypotézy suvisiace s kazdou doménou velkej patky
v spojeni s efektivnostou jednotlivého ucitel'a. Nakol'ko sa efektivnost
ucitel'ov moze lisit v mnohych réznych dimenziach, si potrebné viaceré
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hodnotenia, aby sme mohli primerane posudit kratkodoby ucinok, aky maju
ucitelia na svojich studentov (Kell, 2019). Akademicky uspech studentov ako
ukazovatel Uirovne a pokroku vo vzdelavani Studentov je pravdepodobne
najbeznejsim meradlom efektivnosti ucitel'a a je taktiez povazovany za zlaty
Standard v hodnoteni vplyvu réznych faktorov, ktoré na vzdelavanie pésobia
(Kim, Jorg a Klassen, 2019). Niekedy sa okrem priameho pozorovania ucitela
v triede alebo nepriameho pozerania na vysledky Studentov pouZivaju aj
protokoly zaloZené na hodnoteni, ktoré sliZia na to, aby veduci alebo
riaditelia hodnotili ucitelov na zaklade ich odbornosti v Specifickych
oblastiach (napr. organizacné schopnosti, zru¢nosti vo vyucovani daného
predmetu) a celkovej efektivnosti pri vykonavani prace, no z hl'adiska
celkového dojmu z uclitel'a a nie len na zaklade Specifickych situacii vo
vyuCovacom procese (Harris, Ingle a Rutledge, 2014). Akademicka
sebaucinnost Studenta je taktieZ meradlom efektivnosti ucitel'a a meria to,
ako Studenti vnimaju svoju schopnost podavat akademicky vykon (Shell
a Husman, 2001). Vztahy medzi hodnotenim réznych aspektov vykonu
uclitelov st vel'mi zloZité. Napriklad ucitelia, ktorf su zru¢ni v zvySovani
pridanej hodnoty pre Studentov v procese vyucovania zvycajne nie su tymi
istymi ucitel'mi, ktori aspesne zlepSuji non-kognitivne zrucnosti Studentov a
to isté plati aj naopak (Blazar a Kraft, 2017). Tym, Ze ma vykon ucitel'ov viac
dimenzii, prediktory efektivnosti u¢itel'a mézu byt spravne vyhodnotené len
v tom pripade, ak sa zohl'adnia ich spojenia s mnohymi inymi aspektmi
vykonu. Niektoré osobnostné ¢rty mézu suvisiet s konkrétnym prvkom
efektivnosti (napr. absencie, zvySovanie non-kognitivnych zrucnosti
Studentov atd’.), ale to isté nemusi platit pre iné osobnostné ¢rty ucitela
(napr. udrzanie pozornosti Studentov, zakomponovanie pridanej hodnoty
atd’.). Taktiez mo6zu byt niektoré osobnostné ¢rty spojené s jednym aspektom
vykonu, no moZu negativne korelovat' s inym. Konzekventne je potrebné brat’
do uvahy obe dimenzie - aj celkovy vykon ucitela a aj Sirokd skalu jeho
osobnostnych ¢rt (Kell, 2019).

Getzels a Jackson (1963) identifikovali dévod, preco sa viacerym
vyskumnikom nepodarilo najst’ konkrétne osobnostné crty, ktoré by mali
korelaciu s efektivnostou ucitel'ov. Bolo to zistené, Ze sa tieto Stadie konali
v tzv. ,teoretickom vakuu“ a teda neboli zamerané na pozorovanie ucitela.
Pozorovanie v triede je jednym z najnarocnejSich merani efektivnosti
ucitel'ov a vyzZaduje si dékladné Skolenie danych pozorovatel'ov, aby pocas
viacerych vyucovacich hodin vhodne kédovali efektivnost jednotlivca pri

48



vykone prace (Kim, Jérg a Klassen, 2019). Co sa ale tyka velkej patky, ta bola
do znactnej miery Uspesna pri rieSeni tejto kritiky a to na zaklade, Ze bola
vytvorenad za teoretickych predpokladov uz existujicich osobnostnych studii,
ktoré merali zdanlivo rozdielne vlastnosti a boli zvolené vhodné osobnostné
merania na predikciu daného Kkritéria, konkrétne na zaklade spravneho
teoretického ramca (Kell, 2019). Podl'a Kell (2019) jedinou crtou, ktora
preukazala vysoko konzistentné asociacie s vac¢sinou vysledkov stuvisiacich
s vykonom ucitel'a pri praci v triede, bola privetivost, pricCom extraverzia
bola pozitivne spajana so stupajicou tendenciou dosahovanych vysledkov
Studentov, no negativne korelovala s celkovymi hodnoteniami efektivnosti
ulitela z pohladu riaditel'ov. Goncz (2017) vytvoril prehlad vyskumov
osobnosti ucitel'a, ktory navrhol pat kategorif Studii, ktoré sa v tejto oblasti
uskutocnili: (a) opisy typov ucitelov, (b) kvality ,ziaddcich” a ,,neziaducich”
ucitel'ov, (c) vplyv profesijného spravania ucitel'a (napr. vyucovacie metody),
(d) vplyv profesijnej identity ucitela (napr. seba-ponatie) a (e) osobnost
utitela. Co sa tyka druhej kategérie, napriklad Witty (1947) preskimal
dvanast tisic listov od Ziakov zakladnych a strednych $kdl, ktori sa vyjadrili
na tému, ktory ucitel' im najviac pomohol a prisiel so zadverom, Ze sa v tychto
listoch najviac opakovali charakteristiky ako spolupraca, demograficky
pristup, laskavost, ohl'aduplnost k jednotlivcovi a trpezlivost.

Faktory, ktoré su zodpovedné za akademické vysledky Studentov rozdelil
Hattie (2009) do siedmich zdrojov vplyvu: (a) vyucCovanie (stratégie
vyucovania/stratégie podavania insStrukcii, stratégie ucenia sa ziakov a
metdédy implementacie), (b) ucitel, (c) Student, (d) Skola, (e) domov, (f)
ucebné osnovy a (g) trieda. Vjeho metaanalyze prisiel aj k zaveru, Ze velkost
efektu osobnosti ucitela je vo vyuCovacom procese vyznamnejsSia ako
verbalna schopnost uditel'a. Napriklad Kim, Jorg a Klassen (2019) zistili, Ze
domény velkej patky, konkrétne extraverzia a svedomitost’ ucitel'ov, boli
obzvlast dolezité pri hodnoteni ucitela ziakmi. Taktiez zistili, Ze extraverzia
bola o nieCo viac Statisticky spojena s efektivnostiou ucitel'a ako svedomitost,
Co je vysvetlitelné povahou ucitel'skej profesie, kde je drovein asertivity
a energie Cloveka rovnako dolezitd alebo aj dolezitejSia ako uroveii
zamerania na uspech a organizaciu. Podl'a predchadzajucich vyskumnikov,
vztahy medzi viacerymi osobnostnymi ¢rtami a pristupmi k u¢eniu odhalilj,
Ze osobnost’ a pristupy k uceniu si samostatné, ale silne prepojené javy.
Emocionalna stabilita, otvorenost a ustretovost boli spojené s dokladnym
pristupom k wuceniu. Tieto osobnostné Kkvality boli tiez spojené aj
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s negativnym postojom k povrchovému uceniu. Napriek tomu, svedomitost
pozitivne korelovala s pozitivnym postojom k ucéeniu na hibkovej
a dosiahnutel'nej drovni. Preferencia interaktivneho vyucovania bola podla
hierarchickych regresnych analyz pozitivne spojena so zmesou emocionalnej
stability, privetivosti a stratégie hlbokého ucenia (Opoku, Adamu a Daniel,
2023).

1.2.1 Osobnost ucitel'a v kontexte vykonu profesie ucitel’ a pripravy
na jej vykon

Jednou z premennych, ktoré vytvaraju zakladné motivacné podmienky Ziaka
je ucitel. Efektivny uditel ma tri rozvinuté charakteristiky - schopnosti,
vedomosti a osobnost (Khalilzadeh a Khodi, 2018). Osobnost ucitela
zohrava v sucasnej dobe neodmyslitel'nt rolu pri vychove a vzdelavani. Prave
ulitel' je ten, ktory ma v Skolskom prostredi (okrem spoluziakov -
rovesnikov) najvacsi dosah na proces socializacie Ziaka avyraznym
sposobom vstupuje aj do miery naplnenia kratkodobych, ale aj dlhodobych
cielov ziaka, aztoho sa odvijajucich vysledkov. To, akouje ucitel
osobnost'ou, ma dosah na znamky, ktoré zZiak dostane, ale aj na dochadzku,
¢i ich zaujem o mimoSkolské aktivity (Friedman a Kern, 2014; Chamberlain,
2013). Nie je preto prekvapenim, Ze zaujem o pochopenie osobnostnych
charakteristik, ktoré maji dosah nielen na vyucovaci proces, ale aj na
formovanie osobnosti ziaka sa Coraz viac objavuje aj medzi vyskumnikmi,
ktori chcd lepsSie pochopit vztah medzi osobnostnymi premennymi
a profesijnymi kompetenciami ucitela. Ucitel je v Skolskom prostredi pre
ziaka nielen priatel, ale aj vzor, ¢i inSpirator, no zial' niekedy aj demotivator,
¢i inhibitor potencialu ziaka. Vyskum (Azer, 2005) poukazal na to, Ze
vlastnosti ucitel’a, ktoré podporujt rozvoj ziaka su: oddanost praci, podpora
a ocenenie rozmanitosti, interakcia a reSpektujica komunikacia, motivacia
Studentov a spolupracovnikov, aplikacia Sirokého spektra zrucnosti,
vodcovstvo, podpora otvoreného addveryhodného vzdelavacieho
prostredia, podpora kritického myslenia, tvorivej prace, doraz na timovu
kooperaciu, tuzba zlepSovat svoje pedagogické schopnosti, ¢i poskytovanie
spatnej vazby. Osobnost ucitel'a vSak nie je tvorena len jeho vlastnost'ami, ale
aj charakteristikami, ktoré nielenze ovplyviiuju to, ako ucitel vedia vyucovaci
proces, ale aj to aky dopad to ma na samotnych ziakov. Osobnostné
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charakteristiky ucitel'a sa ukazuju ako dolezitejSie neZ tie profesijné (Rockoff
et.al, 2004) a to aj napriek tomu, Ze vyskumu profesijnych kompetencii sa
venovala posledné desatrocia vacsia pozornost. Rockoff et al. (2011) preto
odporucy, aby sa od profesijnych kompetencii vyskum posuval aj d'alej
k sledovaniu d'alsich premennych na strane ucitel'a, ktoré do vyucbového
procesu vstupuju. Byt si vedomy svojich vlastnych osobnostnych c¢ft
a osobnostnych ¢ft inych I'udi moZe byt ndpomocné pri intrapersonalnom
aaj interpersondlnom vyvine Cloveka. Rozpoznadvanie osobnosti je
mnohotucelové, vieme napriklad zadat spravne roly urcitym typom l'udi,
vieme lepSie udrziavat vztahy sinymi, vieme zvysit efektivitu v time
a predpovedat’ spravanie I'udi (Barbian, 2001).

Co sa tyka vzdelavania pedagogickych zamestnancov, priprava tychto
profesiondlov musi byt zamerand na prax, pretoZe prax je kltdc¢om
k profesionalizacii v ucitel'skej profesii. TaktieZ kompetencie ucitelov su
definované konanim a nedaji sa oddelit od aplikacie alebo od kontextu,
vktorom sa uplatiiuju. Z hl'adiska odbornej pedagogickej pripravy
predpokladame, Ze absolventi ucitel'ského Stidia disponuju akademickymi
a odbornymi kompetenciami, ktoré im umoznia ¢o najuspokojivejsie rozvijat
ich pracu ucitela (De Pro Chereguini a Ponce Gea, 2021). Vzhl'adom na
vSadepritomny vplyv ucitel'ov bolo vynaloZené znacné usilie na pochopenie
jednotlivych charakteristik, ktoré odliSuju efektivnych ucitelov od tych
neefektivnych, kedZe sa ucitelia liSia v rozsahu, v akom maju pozitivny vplyv
na vysledky Ziakov (Rivkin, Hanushek a Kain, 2005 ;
Rockoff, 2004). Skimanie tychto charakteristik sluZzi doéleZitému tuceluy,
ktorym je snaha poméct uchopit zakladné pochopenie toho, ako tieto
charakteristiky suvisia s efektivnymi vyucovacimi postupmi - ale zaroven
informuje o praktickych potrebach ako je identifikacia konkrétnych
premennych, ktoré by mohli pripadne pomoct zlepSit politiku prijimania
ucitel'ov (Kell, 2019).

1.2.2 Big five model osobnosti a profesijné kompetencie ucitel'a

Vyskumy (napriklad Oswald a Hough, 2011; Zickar a Kostek, 2013) poukazali
na to, Ze osobnostné ¢rty z modelu Velkej patky maju signifikantny dosah na
predikciu pracovného vykonu. Vyskum (Ng et.al, 2005) poukazal na to, Ze
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jednotlivé osobnostné ¢rty koreluji aj skariérnym tuspechom, i
spokojnostou v praci (Judge, Heller a Mount, 2002), ako aj akademickym
vykonom na strednej avysokej Skole (Poropat, 2009). Prave dosah
osobnostnych ¢ft z modelu Big Five na pracovny vykon bol preukazany
u mnohych ciel'ovych skupin (pozri. Barrick a Mount, 1991; Shultz a Zedeck,
2011; Hurtz a Donovan, 2000). Je pochopitelné, Ze aj ucitelia si postupne
osvojuju vedomosti, zru¢nosti a skisenosti nielen pocas pripravy na vykon
ucitel'skej profesie, ale nasledne aj vo vyucovacom procese. Ulenie je
pripravou na buducnost, ked'Ze nie je jednosmerné a teda neodohrava sa len
v smere ucitel - Ziak, ale aj v linii ucitel-ucitel’. Selvi (2010) uvadza, Ze dosah
ucitela je ovplyvneny jeho vnutornou kompetenciou, pedagogickou a aj
kultirnou kompetenciou. Kunter et al. (2013) prisli so zisteniami, Ze ak ucitel
dobre rozumie obsahu predmetu, ktory vyucuje, je motivovany a dokaze sa
kontrolovat, tak aj jeho vplyv na motivaciu a dspech Ziaka je vyznamny.
Inymi slovami to znamen3, Ze osobnost ucitel'a vo vztahu k profesijnym
kompetenciam ma vplyv na Ziaka. Caena (2014) tvrdi, Ze kaZdy ucitel by mal
byt schopny kritického myslenia, mal by disponovat pozitivnymi
presvedCeniami, ale i zvladat' a kontrolovat' svoje emdcie.

Ked' sa na osobnost uclitela pozrieme optikou modelu Velkej patky, tak
vnimame, Ze v ramci privetivosti by ucitel' mal byt prijemny. Znamena to, Ze
by mal vykazovat znamky laskavosti, spoluprace azaroven by sa mal
vyhybat' tomu, aby bol chladny, sebecky a nedévercivy. Pri vzniknutych
situdciach v Skolskom prostredi by mal byt schopny viest konStruktivny
rozhovor azapdjat sa do rieSenia konfliktov aj medzi Ziakmi a tym ich
vzdelavat aj v tejto doméne. Ak je vSak ucitel agresivny, trpi predsudkami ¢i
sutazivostou, tak aj jeho dosah na zZiakov je odliSny (Ronfeldt, Loeb
a Wyckoff, 2013). Taktiez ucitel s diktatorskymi charakteristikami je
nachylnejsi tieto praktiky replikovat na vztahoch so Ziakmi a na technikach,
ktoré v Skolskom prostredi vyuziva (Morrison a McIntyre, 1972). Regulacia
vlastnej frustracie, praca s empatiou a porozumenim, ale aj tizba udrziavat
zdravé vztahy sa v Skolskom prostredi ukazuju ako velmi délezité, nakol'ko
maju dosah aj na celkovil atmosféru a klimu v Skolskom prostredi (Zhang,
2022) ataktiez su aj vyznamnym prediktorom spokojnosti v praci,
a predikuju aj pracovny vykon (Chandrasekara, 2019).

V rdmci druhej premennej z modelu Big Five, ktorou je svedomitost, plati, Ze
ucitel’, ktory je dékladny, pracovity, zodpovedny a pripraveny, ma odlisSny
vplyv na Ziaka nez ucitel’, ktory je lenivy, nezaujimajuici sa a nepripraveny.
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Cheng aZamarro (2018) poukazali na to, Ze svedomitejsi ucitelia st
efektivnejsi pri zlepSovani svedomitosti svojich Ziakov, ale nie v testoch
ziakov. Ak je ucitel vysoko svedomity, tak ma vysSiu tendenciu dodrZiavat
socialne normy, ale zaroven aj pracovat v sulade s predpismi reflektujicimi
ucebné osnovy. Taktiez sa svedomiti ucitelia snazia premyslat pred tym ako
zacni konat, oddal'uji uspokojenie, planuji, organizujui a prioritizujd
zadania. Ucitel'ova svedomitost je tieZ silne spojena s motivaciou Ziaka. Ak sa
pozrieme na to, ako takito ucitelia kontroluju, reguluji a smeruju impulzy,
Ziaci su viac stimulovani k uceniu. Svedomitost je podla tychto autorov
najspolahlivejSim prediktorom akademického vykonu a najsilnejSim
a najkonzistentnejSim faktorom spojenym sakademickym udspechom
(Khalilzadeh a Khodi, 2018).

Dal$ou osobnostnou charakteristikou je extraverzia, pre ktort je prizna¢né,
Ze ucitel' je zhovorcivy, odvazny a energicky. Opakom extroverzie je
introvertne ladeny ucitel, ktory je viac bojazlivy aneaktivny. Vyskum
(Rashtchi a Moshhoor, 2019) poukazal na to, Ze introvertni ucitelia s viac
reflexivni ako extrovertni ucitelia, zatial' Co extrovertni ucitelia s menej
nachylni k vyhoreniu.

Premennd negativna emocionalita sa vramci modelu Big Five vyznacuje
nervozitou, nespokojnostou atenziou. Analyzy tiez ukazali, Ze emocna
stabilita je najsilnejSim koreldtom ked hovorime o syndréme vyhorenia
(Swider a Zimmerman, 2010). Taktiez, ak je ucCitel emocne stabilny, je to
podla Kokkinos (2007) spajané s nizkou troviiou emocného vycCerpania,
depersonalizaciou.

Schopnost' flexibility ucitela vo vyuCovacom procese a zapdajanie sa do
napadov a nazorov Studentov je u ucitel'ov vysoko cenend vlastnost, preto je
aj podl'aKim, Jorg a Klassen (2019) pozitivne spojena s efektivnostou ucitel'a
vo vyucovacom procese. Neuroticky ucitel tieZ moZe sposobovat obrovské
mentalne a fyzické ujmy ziakom v $kolskom prostredi, zatial' co netuzkostlivy,
emocne stabilny ucitel' je schopny vytvorit vtriede rdaznu no emocnu
atmosféru ucenia a udrzat’ si vztah so Ziakmi (Arif et al., 2012). Co sa tyka
velkej patky celkovo, Putrawan (2013) nezistil Ziadne rozdiely medzi
osobnostnymi Crtami Zenskych a muzskych ucitel'ov na vSetkych stuptioch
vzdelavania. Co viak ma podla tohto autora vplyv na osobnostné érty
ucitelov, je vzdelavaci stupen, na ktorom ucitel p6sobi. Svedomitost
a otvorenost’ skusenosti su tiez prediktormi seba-ucinnosti ucitel'ov (Djigi¢
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et al, 2014). Rogers (1995) uviedol, Ze ak ucitel rozumie reakcidm ziaka
zvnutra a ak ma citlivé povedomie o tom, ako sa vzdeldvanie Ziaka javi,
potom sa vyrazne zvySuje pravdepodobnost, Ze Ziaka viac naudi. Ikiz (2009)
vo svojej Studii zistili, Ze empaticki ucitelia dokazu kontrolovat nasilie Ziakov,
zvysuju ich psychickd pohodu a znizuji pravdepodobnost nasilnych cinov.
Klassen et al. (2017) zase zistili medzi osobnostnymi ¢rtami ako Ustretovost
a empatia ucitel'a a zlepSenim vyucovania je pozitivny vztah.

Na druhej strane, podla Fonatana a Abouserie (1993) extraverzia ma so
stresom signifikantny negativny vztah, o znameng, Ze extraverzni ucitelia
nepocituju psychosomatiku stresu a naopak, skimanie stresu v suvislosti
s negativnou emocionalitaou preukazalo signifikantny pozitivny vztah.
Urovne tychto dvoch dimenzif vel'’kej pat’ky boli v tejto $tidii preukazané ako
najvyznamnejsie prediktory drovni stresu u ucitel'ov.

1.3 MOTIVACIA K VOLBE UCITELSKEHO POVOLANIA

Motivacia je vyznamnym fenoménom preZivania a spravania ¢loveka napriec¢
vSetkymi procesmi aprejavmi, ukotvuje pri¢iny zmien, ktoré v nich
prebiehaji, achapeme ju ako subor procesov, ktoré sa podielaji na
aktivacii, sile, zamerani, smerovani, spoOsobe realizdcie preZivania
aspravania. Ide o sihrn vnudtornych sil, ktoré aktivizuji a energizuju
organizmus.

Ak je niekto motivovany k niecomu (napriklad Ziak napisat domacu ulohu,
ucitel’ pripravit sa na vyucovanie), to, ¢o tito motivaciu tvori, priamo
nepozorujeme, ale vieme si o tom utvorit pomerne jasnu predstavu, a to
podl'a vonkajsich prejavov ako je: osoba ma ciel, usiluje sa o jeho dosiahnutie,
su evidovatel'né urcité znaky vynakladania tsilia. Motivacia teda priamo nie
je viditel'na a treba ju povazovat za psychickud konstrukciu, ktora ma pomoct’
objasnit’ urcité osobitosti spravania. Pojmom motivacia sa potom oznacuje
subor emocionalnych, kognitivnych a d'alSich procesov, ktoré podnecuju
ariadia spravanie. Sihrnne mozno konstatovat, Ze motivacia je aktivizujica
a energizujuca sila v organizme, ktora vedome alebo nevedome aktivuje,
smeruje a zameriava preZivanie a spravanie k istym ciel'om (VereSova et al,,
2010).
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Williams a Burden (in Han aYin, 2016) rozliSuja dva aspekty motivacie:
iniciatnl motivaciu, ktora sa zaobera dévodmi, preco nieCo urobit
a rozhodnut sa nieco urobit, a udrZateln1 motivaciu odkazujicu na snahu
udrzat alebo zotrvat v niecom. Dornyei a Ushioda (in Han a Yin, 2016)
identifikovali dve klicové dimenzie motivacie, na ktorych by sa vacSina
vyskumnikov zhodla: smer aintenzitu motivacie l'udského spravania.
Motivacia teda Specifikuje dovod, preco sa I'udia rozhodnu nieco urobit, d’alej
ako dlho sd I'udia ochotni v danej ¢innosti pokracovat, a ako intenzivne budud
v danej cinnosti pokracovat. V uvedenom kontexte motivacia k vyberu
a vykonu ucitel'skej profesie si vyZaduje poznanie pricin vyberu ucitel'skej
profesie, toho, ako dlho su Studenti ucitel'stva/ucitelia v praxi ochotni
realizovat’ vychovno-vzdelavaci proces v pozicii uditel’ a ako intenzivne su
ochotni vo vykone tejto profesie zotrvat so zameranim na neustale
zlepSovanie sa.

Vnami rieSenom vyskumnom probléme sa centrujeme na motivaciu
v edukaénom prostredi aeste SpecifickejSie v kariérnom a profesijne
vykonovom kontexte na motivaciu k vol'be povolania ucitel. V nasledujtcich
statiach tejto kapitoly prindSame kl'iCové poznatky o motivacii k vol'be
avykonu ucitel'ského povolania, ktoré ramcuji nami rieSeny vyskumny
problém, a prepajame ich s viacerymi kontextami vykonu povolania ucitel
(pregradualna priprava, narodna politika, prax a d'alSie).

1.3.1 Motivacia v kontexte osobnosti a pedagogického vykonu ucitel'a
v pregradualnej priprave a v praxi

Problematika motivacie je v kontexte pedagogiky, pedagogickej psycholédgie
¢i edukacie, skimana primarne na rovine réznych aspektov motivacie Ziakov
v prostredi Skoly (napriklad v nasich podmienkach Hrabal, Man a Pavelkovs,
1989; Zelina, 1994; Rehulkova a Oseckd, 1996; Pavelkova, 2002; Petlak,
2020; viac menej vSetky vysokoSkolské ucebnice pedagogickej psycholdgie
alebo didaktiky vydané v SR a CR). V mensej miere je v naom prostredi
zastipeny vyskum, ktory by sa venoval problematike motivacie k vyberu
povolania ucitel ¢i SirSie pedagogicky zamestnanec v prostredi skoly.

Feranskd (2017) napriklad prepdja didaktické kompetencie ucitel'ov
s motivaciou, avSak v kontexte inom (mozZno povedat opatnom) ako my
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vramci nami formulovaného vyskumu motivacie kvykonu ucitel'skej
profesie ako prediktora profesijnych/didaktickych kompetencii. V jej
ponimani profesijné/didaktické kompetencie ucitel'a (vedomosti, zru¢nosti,
postoje) charakterizuju kvalitny vykon ucitela na zaklade profesijnych
Standardov a su silnym nastrojom pre motivaciu tak ucitel'a ako aj jeho
ziakov (tak zaspektu vykonovej motivacie, efektivnej edukacie, ako aj
zaujmu Ziakov o predmet).

V kontexte prevladajiiceho prvého pristupu k motivacii v praci ucitel'a Malik
(2017) pri stadii charizmatického ucitela (odvodzujic ju od teorie
charizmatického vodcovstva) uvadza, Ze ocefiovana je najmi schopnost
uclitela motivovat' Ziakov k aktivitAm presahujicich okruh ich parcidlnych
zaujmov, ako aj schopnost inSpirovat Ziakov k tomu, aby svoju energiu
investovali pre dobro skupiny a dspech spolo¢nej veci (v triede, Skole, rodine
a podobne).

Analyza zisteni o stave Skolstva na Slovensku ,To d4 rozum*“ (Hall et al,
2019) sa centruje ako na jeden zkldcovych analyzovanych fenoménov
kvality Skoly - motivaciu k uceniu a praci, schopnost ucit sa. V uvedenom
kontexte zaspektu Ziakov uvadza, Ze dochadza k zniZovaniu vnuitornej
motivacie k wuceniu sa (predovSetkym prirodovednych predmetov
a matematiky), a to i napriek tomu, Ze k dosahovaniu lepsich vzdelavacich aj
pracovnych vysledkov dochadza pri prezivani osobnej pohody a silnej
vnutornej motivacii. Motivacia k uc¢eniu sa a k praci, ako aj schopnost ucit sa
nie je vnimana ako jedna z piatich najdolezitejSich oblasti rozvoja Ziakov
svojej Skoly (mimo materskych $§kél). Motivaciu k uceniu sa a k praci ucitelia
zvycCajne spajali s externymi faktormi (znadmkovanie, motivacia k Stidiu na
strednej/vysokej $kole a pod.). Ziaci strednych $kél nazory riaditelov
potvrdili, pricCom boli kritickej$i, najma Co sa tyka rozvoja ich motivacie
kuceniu sa a k praci. Negativne sa k pripravenosti Studentov v oblasti
motivacie k uceniu sa a k praci, k zvladaniu zatazovych situacii, ale aj
k schopnosti ucit sa, ¢i vyvazovat pracovny cas a relax, vyjadrovali aj
vysokoskolski ucitelia. Ucitelia na jednotlivych stupnioch vzdelavania, ale aj
zamestnavatelia, €i zdstupcovia HR-istov sa zhoduju v nizkej miere motivacie
ziakov k uceniu sa aj k praci. Nespokojnost prejavovali aj vo vztahu
k pripravenosti absolventov predoslého vzdelavacieho stupiia na ucenie sa.
Napriek centracii sa analyzy na motivaciu ziakov k u€eniu sa a praci, Hall et
al. (2019) poukazuju na fakt, Ze ucitelom by nemala chybat vnudtorna
motivacia k vykonu povolania, ako aj entuziazmus vyucovat ostatnych, ale aj
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rozvijat sam seba. Ukazuje sa, Ze oblast motivacie Ziakov v Skole je
prepojend na pedagogicky vykon ucitel'a (determinovany napriklad aj jeho
profesijnou kompetenciou), ako aj jeho motivaciu k vykonu tejto profesie.

Sinclairova (2008) ponima motivaciu ucitel'ov k vyberu ich profesie ako to,
¢o determinuje ich ,pritazlivost“ k edukacii jednotlivcov, iniciuje
ich pregradudlnu pripravu na uditel'sku profesiu, ako aj zotrvanie v nej.
Podl'a vyskumu autorky motivacia a odhodlanie byt ucitel'om sa do urcitej
miery menia pocas pregradualneho vzdelavania ucitel'ov, najma v désledku
pedagogickej praxe. Vo svojej kvantitativnej analyze v Siestich frankofénnych
krajinach Michaelowa (in Muvunyi, 2016) definuje motivaciu v praci ucitel’a
ako ochotu alebo tuzbu zapojit sa do kvalitného vyucovania. Definicie
naznacuju, Ze je potrebné u ucitelov mat istd droven vlastnej motivacie
k vykonu profesie ucitel'a, ako aj disponovat’ motivaciou zvysit svoj zavazok
pri plneni svojich pedagogickych povinnosti, ¢o posilni dosiahnutie
vzdelavacich ciel'ov prostrednictvom aktivneho uplatiiovania profesijnych
kompetencii v edukacnej praxi.

Tebria ufenia zamerana na kariérové rozhodovanie (Krumboltz, 1979; in
Rotsova et al., 2010) identifikuje interakciu medzi genetickymi faktormi,
podmienkami prostredia, skdsenostami s ucenim, kognitivnymi
a emocionalnymi reakciami a vykonnostnymi zru¢nostami, ktoré vedu
k urc¢itym kariérnym rozhodnutiam. Chapman (in Rotsova et al., 2010) vyuzil
tuto tedriu pre vysvetlenie rozhodnutia stat sa ucitelom, ako aj na
vysvetlenie motivacie udrzat sa v profesii ucitel' ¢i naopak popisat dovody
preCo nastava vyhorenie u zacinajdcich ucitelov. Podla tohto modelu
udrzanie ucitel'ov (t.j. absolventov ucitel'ského Stadia, ktori vstupuju do
vyucovania ako zacinajdci ucitelia) je funkciou: osobnych charakteristik
ucitel'ov (napr. pohlavie, vek), pregradualnej pripravy (napr. primeranost
Studijného programu a akademicky vykon Studentov v nom), kvality prvej
pracovnej skisenosti, odbornosti a socialnej integracie do vyucovania (napr.
hodnoty, kompetencie a uspechy cloveka) avonkajSich vplyvov (napr.
pracovné prostredie). Empirické overenie tohto modelu (realizované vo
Flamsku) naznacilo, zZe skory ,ubytok“ ucitel'ov nesuvisi len so skolou ako
takou alebo socialnou klimou v nej, ale Ze korene vyhorenia ucitela mozno
najst v premennych, ako je pociatotné odhodlanie ucit (teda motivacia
k vyberu povolania ucitel’) a kvalita prvych pedagogickych sktsenosti (teda
aj pedagogicka prax v pregradudlnej priprave eSte pred nastupom do
zamestnania). Rotsova et al. (2010) sa pokusili vyskumne overit model
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zaloZeny na spojitosti pociatocnej motivacie pre vyber povolania ucitel
s pregradudlnym vzdelavanim ucitel'ov, integraciou do vyucovania v praxi
$kol, ucitel'skou angaZovanostou a vonkaj$imi vplyvmi. Tento model je
Upravou ich predchadzajiceho modelu s tromi dalSimi premennymi: na
Studenta orientované vzdelavanie, vzdelavacie presvedcenia ako sucast
vyucovania a ,pracovné alternativy“ (ako vonkajsie vplyvy). Podla zisteni
viac ako polovicu rozptylu (56%) vysvetl'uje prave motivacia vstipit do
pregraduélnej pripravy na povolanie utitel. Ziadna z d’al$ich premennych
vtakej vyznamnej miere neovplyvnila kvalitné zotrvanie vo vykone
ucitel'skej profesie, hoci sa na nom podiel'aja. Podla autorov Studenti
ucitel'stva, ktori nastdpili na pregradudlnu pripravu na zaklade ich vnutornej
motivacie k vykonu ucitel'stva a ti, u ktorych pretrvala motivacia a pracovny
zavazok vykonavat ucitel'stvo na konci pregradualnej pripravy, budd mat
vyssi predpoklad zotrvat' v ucitel'skej profesii a efektivne jej naroky zvladat.

Laddova (2007) konStatuje, Ze s ciel'om prildkat vysokokvalitnych ucitel'ov
mnohé rozvinuté krajiny, ako napriklad Spojené staty americké, Nemecko
alebo Japonsko, majui tendenciu poskytovat viac rozmanitych alternativnych
spésobov vyucby; napriklad prostrednictvom Specialnych programov v
tradi¢nych institiciach, vzdelavania dospelych alebo programov distan¢ného
vzdeldvania. Na zvySenie a udrzanie motivacie ucitelov tieto rozvinuté
krajiny vyuzivajd formalny mentoring a adaptac¢né programy ako spdsob, ako
zlepsit' Sance ucitel'ov na uspech, vratane vyssich platov, rieSenia pripravy a
certifikacie ucitel'ov, priaznivych pracovnych podmienok, poskytovania
dodatoctného podporného personalu pre ucitelov, uznanie efektivnych
ucitel'ov, zlepSenie manazmentu Skoly, atd. Muvunyi (2016) poznamenava,
Ze spbsob, ako posilnit postavenie ucitel'ov v povolani, je délezitym faktorom
pre efektivne riadenie vychovno-vzdelavacieho procesu, pokial ide o rozne
vnimania, premenné, metddy, stratégie ¢innosti ucitel'a a podobne. Inymi
slovami, podporné prostredie, priaznivé podmienky, ako aj dostato¢na
facilitdcia st potrebné na motivaciu ucitelov a zvySenie ich spokojnosti,
nasadenia, obetavosti a vysledkov pri efektivnom pedagogickom vykone. Ako
uvadza Chalermnirundorn (2018), zvySovanie kvalifikacie je jednou
z kl'icovych tloh ucitel'ov, ¢o vedie ku kvalitnému vzdelavaciemu systému na
vSetkych Urovniach. Autor uvadza, Ze najddlezitejSim determinantom
kvalitného vzdelavania napriklad na vysokej Skole je prave motivacia.
Motivacia je pritomnostou nadSenia, ktoré pohana ucitel'ov abudtcich
ucitel'ov, aby vynalozili mimoriadne usilie na dosiahnutie vysledkov.
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V najSirSom ponimani stav motivacie vyvolavaju motivy, ktoré pochadzaju
bud’ zvnutorného prostredia organizmu - impulzy, alebo pochadzaju
z vonkajSieho prostredia - incentivy. Hodnota incentivy zavisi od toho, aky
vyznam ma dany ciel pre uspokojenie potreby jedinca. V danom ponimani
rozliSujeme motivaciu vonkajSiu (extrinsicki) avnutornd (intrinsickud)
(VereSova et al, 2023). Kuruc (2017) upriamuje pozornost na tedriu
sebaurCenia v kontexte motiviacie kuceniu. Eviduje dva pristupy:
hedonisticky - poZitkarsky a na eudaimonicky - spojeny s l'udskym
rozkvetom/dobrou mysl'ou. V kontexte analyzy poznania autorov v oblasti
motivacie hovori o z vnutra vychadzajicich aspiraciach (intrinsickych)
a z vonku prichadzajuicich aspiracidch (extrinsickych). Intrinsické asSpiracie
poskytuju priame uspokojenie zakladnych vnitornych potrieb a extrinsické
aSpiracie su viacej vo vztahu so ziskavanim vonkajsich oceneni, pricom
menej pravdepodobne prinaSaji priame uspokojenie zakladnych
psychologickych potrieb: autondmie, kompetencie, vztahovosti. Ako priklad
intrinsickych aSpiracii uvadza afilidciu (vyhl'adavanie pritomnosti druhych
I'udi), vlastny osobnostny rast, altruizmus. K prikladom extrinsickych
aspiracii uvadza bohatstvo, slavu, imidz. Vo vyskume autor dospel u Ziakov
nizsieho sekundarneho vzdelavania k zisteniam, Ze v pripade akademickej
motivacie méZeme predikovat u vel'kej vacSiny Ziakov formovanie prevazne
extrinsickych aSpiracii, ktoré tvoria obsah hedonistického obrazu Zivotnej
pohody. Vnimanie osobného Stastia je spojené s dosahovanim vlastného
pozitku. NajcastejSie ide o aSpiracie ako bohatstvo, slava, prestiz, imidz. Tieto
aspiracie neumoznuju podla autora dosahovat priame uspokojenie potrieb
autondémie, kompetencie avztahovosti, naopak c¢asto vedu k vytvaraniu
a osvojovaniu si roznych Specifickych (individualnych) foriem nahradného
(¢iastotného) uspokojenia potrieb. Tato jeho predikcia a zavery platia podl'a
autora aj pre oblast motivacie pre prosocidlne spravanie. V oblasti
akademickej motivacie len u vel'mi malej casti Ziakov boli zistené auton6mne
regulac¢né Styly, ktoré su prediktormi formovania intrinsickych aspiracii
spojenych s endaimonickym obrazom Zivotnej pohody (vlastného St'astia).

Analogicky kvSeobecnému pristupu k ¢leneniu motivacie na vnutorna
avonkasiu, ¢i intrinsicka a extrinsicku, je aj motivacia k vyberu profesie
z aspektu lokalizacie pricinného motivu/motivov bud’ vnatorna/intrinsicka
alebo vonkajsia/extrinsickad. Okrem tohto ¢lenenia druhov motivéacie, autori
(napriklad Chan, 2006; Sinclairovd, 2008, Tomsik a VereSova, 2016)
uvadzaju vo vztahu k vyberu povolania na urovni pomahajtcich profesii,
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$pecificky povolania uéitel, aj motivaciu altruisticki. Tomsik (2019) doplia
na zaklade vyskumu trojzlozkovy model aj o motivaciu v podobe
alternativnej vol'by. Motivacia k vol'be ucitel'ského povolania méZe byt tak
viazana na viacero roéznorodych pohnutok. Jednou z pricin profesijného
rozhodnutia méze byt vniitorné presvedéenie byt &i stat’ sa ucitelom. DalSou
je napriklad vplyv okolia, ¢i su to rodicia, alebo ucitelia, s ktorymi sa ¢lovek
stretol pocas Studia a vyrazne ovplyvnili tento vyber. MoZe to byt taktiez
i potreba pomahat inym, a tak byt prospesSny pre spolo¢nost a mat’ pocit, Ze
som Vv spoloc¢nosti uzitocny. D6vodom vyberu povolania ucitel moze byt aj
zalozna alternativa pri situacii, ked’' z istych dovodov primarna kariérna
vol'ba nebola realizovana.

Sprava OECD (2005) uvadza, ze v poslednom desatroci sa obnovil zaujem
o vyskum a pochopenie toho, ¢o motivuje 'udi k vyberu kariéry/profesie
ucitel'a, ¢o ich motivuje zotrvat' v tejto profesii, hoci kazdodenna praca
ucitel'ov je v porovnani s minulostou zloZitejSou a narocnejsou, ucitelia sa
konfrontuju s ¢oraz rozmanitejSou Ziackou populéciou, vy$Sim socidlnym
avykonovym ocakavanim $kdél na nich kladenym, poZiadavkami na
nepretrzité vzdelavanie a rozsirovanie vedomosti, zru¢nosti a kompetencii,
ako aj poziadavkami na nové typy zodpovednosti. Vyskum OECD (2005),
preukazal, Ze vo Francuzsku, Australii, Belgicku, Kanade, Holandsku,
Slovenskej republike a Spojenom kralovstve, si motivy ako tizba pracovat
s detmi a dospievajucimi, potencial intelektudlneho naplnenia a prostriedky,
pomocou ktorych sa da dosiahnut, ako aj socidlny motiv, najcastejsie
uvadzané dovody vyberu ucitel'stva ako povolania. Na druhej strane studie
uskuto¢nené vo vel'mi odlisnych sociokultdrnych kontextoch, ako napriklad
v Bruneji, Zimbabwe, Kamerune alebo Jamajke (Wattova et al, 2012)
identifikovali dominanciu vonkajSich motivov ako napriklad plat,
zamestnanecké istoty Ci kariérny status. Znacna cast vyskumu motivacie
ucitel'ov sa uskutocnila v USA, avSak Casto s absenciou kvalitnej metodologie
ainterpretacie (Wattova et al., 2012), ¢o viedlo kznacnej nejednotnosti
v operacionalizacii pojmov ako vnuatornd, altruisticka, vonkajSia alebo ina
motivacia k vol'be povolania ucitel. Napriklad motiv pracovat s detmi bol
Casto zastipeny v systéme vnuatornej motivacie atieZ inokedy ako sucast
altruistickej motivacie (Yong, 1995). Zuvedeného dévodu Wattova et al.
(2012) pristupili k psychometrickému overeniu a kultirnemu porovnaniu
FIT-Choice skaly zroku 2007. FIT-Choice model predstavuje rozne
psychologické mechanizmy: socidlny status, plat, expertnost, spolocenské
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oCakavania, percipované predpoklady a spoésobilosti na vykon povolania,
pracovna istota, ¢as pre rodinu, pracovna transferabilita, kreovanie Ziackej
buddcnosti, dosahovanie socidlnej rovnosti, vytvaranie prispevku pre
spolo¢nost, praca s detmi/dospievajucimi, predchadzajici socialny vplyv
(napriklad iny ucitel v rodine), predchadzajtce skisenosti s u¢enim, ktoré sa
podiel'aju na vybere ucitel'stva ako povolania, pricom vsetky zloZky tohto
modelu spolu stivisia a kombinujd sa z pohl'adu preferencie ¢i dominancie pri
findlnej vol'be. Tento model v naSich podmienkach modifikoval Tomsik pod
vedenim VereSovej v ramci tretieho stupia vysokoskolského stidia v odbore
Pedagogika na PF UKF v Nitre (2016 - 2018) a zostavil Skalu motivacie
k vol'be ucitel'ského povolania, ktord psychometricky overoval vo viacerych
fazach. Poslednd verzia skaly SMVUP-4-S (Tomsik, 2018, 2019) diagnostikuje
motivy: vnuatorny sebapercepcia ucitel'skych
spbsobilosti, socialny status, vyhody, prijem, praca s dospievajicimi, praca
s detmi, ovplyvnenie inymi, pracovny potencidl,
prosociadlne spravanie, skdsenosti, a pozostava celkovo zo 48 poloZiek
(priloha 1, upravena verzia).

nasledovné zaujem,

alternativna volba,

Tabul'ka 1.2 Motivy a druhy motivacie k vol'be ucitel'ského povolania podl'a
modelu TomsSika (2018, upravené)

Motivacia Motiv Charakteristika
Vnutorna Zaujem Sebapercepcia zal'uby, interesu
motivacia a vnutornej hodnoty ucitel'skej profesie.
Predoslé Miera praktickych pedagogickych
skisenosti skusenosti s u¢enim, vzdelavanim
vychovou.
Sebapercepcia Sebapercepcia pripravenosti jednotlivca
ucitel'skych na ucitel'ské povolanie, vnimana miera
spbsobilosti jeho profesijnej kompetencie.
Pracovny Perspektivne plany jedinca budovat si
potencial profesijnd osobnost ucitel'a
a zdokonal'ovat sa v ramci ucitel'stva.
Altruisticka Praca s detmi Sebapercepcia miery zaujmu pracovat
motivacia s det'mi.
Pracas Sebapercepcia miery zaujmu pracovat
dospievajucimi | s dospievajlcimi.
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Prosocidlne Sebapercepcia miery a ochoty svoju

spravanie profesiu centrovat v prospech
spolocnosti/Zziaka.
Vo Socialny status Pohl'ad jednotlivca na to, ako je ucitel'ska
nkajsia profesia ocenena spolo¢nostou. Vol'ba
motivacia povolania kvéli socidlnej prestizi

ucitel'skej profesie.

Vyhody Percepcia pozitiv ucitel'ského povolania
oCami jednotlivca. Kalkulacia o vyuziti
pozitiv ucitel'ského povolania (napr.

Skolské prazdniny).
Prijem Priorita prijmu/platu ucitel'a ako
pedagogického zamestnanca.
Ovplyvnenie Vplyv inych (rodic, ucitel, iny) na kariérne
inymi rozhodnutie pre ucitel'ské povolanie.
Alternativna vol'ba Motiv vol'by ucitel'stva ako d'alSej, nie

primdrnej, alternativy pre studium
a vykon povolania ucitel.

1.3.2 Vnutornd motivacia k volbe ucitel'skej profesie v kontexte
osobnosti a pedagogického vykonu ucitel'a

Vnutornd motivacia predstavuje v silade s Herzbergovou dvojfaktorovou
teériou motivacie (1964) a pedagogickym vykonom ucitela tie motivacné
faktory, ktoré ponukaju vnatornd odmenu a posilnenie za pracu ako
napriklad osobny rast, sebatcta, zmysel pre uspech, osobna zodpovednost
a dalSie. Vnutorné motivy predstavuju impulzy, ktoré cloveka podnecuju
a smeruju urobit nieco pre vlastnd potrebu a z vlastného zaujmu, na zaklade
vlastného rozhodnutia. Medzi vnutorné faktory patria podl'a Adaira (2004)
faktory, ktoré si 'udia sami vytvaraju a ktoré ovplyviiuju ich spravanie, aby
sa spravali urcitym spdsobom, a aby sa vydali nejakym smerom a za urcitym
cielom. Tieto faktory predikujii zodpovednost a taktiez preZivanie, Ze ich
praca naplia, Ze je ddlezita, Ze ma v nej vol'nost konat, Ze v nej moZe vyuzivat
a rozvijat svoje schopnosti, Ze ma prilezitost funk¢ne konat a ma pocit, Ze
jeho praca je podnetna a zaujimava. Tieto motivy podla Tomsika (2018)
predstavuju kl'a¢ k uspechu, pretoze Studenti si povolanie ucitel'a vyvolia
sami a kore$pondujii s obsahom samotnej prace. Student si na zaklade
vlastnej potreby a z vlastného zaujmu zvolil toto povolanie, a to predstavuje
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Vv

najvacsi hnaci motor, aby to docielil. Tento druh motivacie je pokladany za
najdoleZitejsi, najma z toho dévodu, Ze podnet prichadza zvnutra ¢loveka.

Ako uvadza Petlak (2019) postoj ucitela k praci musi byt iprimny, nemozno
ho predstierat, pretoze Ziaci su dobri a vnimavi pozorovatelia a vycitia Ci
ucitel’ svoju pracu predostiera a u¢i z povinnosti alebo ¢i je pracou zanieteny,
¢i ju vykonava so zaujmom a nad$enim. Ziaci vycitia ¢i uéitel’ k nim ma
Uprimny pozitivny postoj. Preto musia u ucitela vidiet zaujem o vyucovanie,
zaujem o kazdého Ziaka, zaujem vSestranne im pomahat, objektivne ich
hodnotit, no najma usmernovat ich vSetku ¢innost. Teda popri vnutornej
motivacii musia mat ucitelia rozvinuté profesijné kompetencie, a musia ich
efektivne uplatiiovat v eduka¢nom procese.

Frase a Larry (1992) identifikovali dva sibory faktorov, ktoré ovplyviiuju
schopnost ucitel'ov podavat efektivny vykon: faktory pracovného kontextu
(vyucovacie prostredie) a faktory pracovného obsahu (samotné vzdelavanie
a vychova). Faktory pracovného Kkontextu suvisia predovsetkym s
vonkajSimi motiva¢nymi faktormi, zatial ¢o obsah prace suvisi
predovsetkym s vnutornymi motivaénymi faktormi. Teda moZno vyslovit
predpoklad pozitivnej spojitosti vnitornej motivacie k volbe povolania
ucitel’ a didaktickych kompetencii ucitel’a, ktoré priamo indikujua efektivnost
ucitel'a vo vyucovani.

Podla Sinclairovej (2008) najcastejSimi dévodmi vyberu ucitel'stva su
pozitivne sebahodnotenie, osobnostné vlastnosti a schopnosti byt ucitel'om,
motivacia pracovat s detmi a intelektudlna stimuldcia, ktort cloveku
vyucovanie poskytuje. Cast’ tychto motivov pokryva vniitornti motivaciu
(pozitivne sebahodnotenie, osobnostné vlastnosti a schopnosti byt ucitel'om,
intelektualna stimulacia) , cast’ altruistickil motivaciu (motivacia pracovat
s detmi).

Muvunyi (2016) povazuje za kIticové vramci vnutornej motivacie
individualne charakteristiky ucitela, ako je kvalifikacia, vek, pohlavie
a osobnostné kritéria na vysvetlenie rozdielov v motivacii ucitel'ov. Uvadza,
ze napriklad v Tanzanii star$i ucitelia, ktori su vo vSeobecnosti menej
vzdelani v oblasti profesijnej kompetencie, a to najma vo vidieckych skolach,
su povazovani za viac motivovanych ako mladsi, lepsie kvalifikovani ucitelia,
ktori su prevazne koncentrovani v mestskych Skolach. MoZe to byt spojené
s tym, Ze starSia generdcia sa citi ,privilegovana“ byt ucitel'mi.
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Hrebicek (1995) identifikoval vo svojom vyskume, Ze uchadzaci o ucitel'sku
profesiu uvadzaju ako silné vnutorné motivy kariérnej volby moZnost
tvorivej a pestrej prace a moZnost celoZivotného vzdelavania.

Osobnost’ ucitela podla modelu Big Five v kontexte vnitornej motivacie
skiamal v Slovenskej republike Tomsik (2018) vo svojej dizertacnej praci.
Zaujem ako vnutorny motiv vysoko vyznamne koreloval s osobnostnymi
dimenziami extraverzia, privetivost a svedomitost. NizSia hladina
vyznamnej pozitivnej koreldcie bola zistend s otvorenostou. Zaporne
koreloval vnitorny zaujem s neurotizmom. S vnitornym motivom ucitel'ské
spbsobilosti koreloval negativne neurotizmus avyznamne pozitivne
extraverzia, otvorenost, privetivost a svedomitost. Vnutorny motiv predoslé
skasenosti pozitivne koreloval len s osobnostnymi dimenziami privetivost a
svedomitost. Autor pomocou linedrnej regresnej analyzy identifikoval Styri
funkcné predikéné osobnostné modely vnitornej motivacie: 1. Svedomitost,
extraverzia - zaujem (model vysvetluje priblizne 16 percent variability); 2.
Extraverzia, svedomitost, neurotizmus, otvorenost - sebapercepcia
ucitel'skych spdsobilosti (model vysvetl'uje priblizne 35 percent variability);
3. Otvorenost, svedomitost, extraverzia - pracovny potencial (model
vysvetluje pribliZne 21 percent variability); 4. Svedomitost, extraverzia -
predoslé skusenosti (model vysvetl'uje priblizne 7 percent variability). Na
zdklade toho moZeme skonS$tatovat, Ze osobnostné dimenzie extraverzia
a svedomitost’ st dobrymi prediktormi vSetkych uvedenych vnuatornych
motivov volby ucitel'ského povolania, kym otvorenost voci skusenosti
prispieva aj k predikcii sebapercepcie ucitel'skych sposobilosti a pracovného
potencialu. K predikcii sebapercepcie ucitel'skych spdsobilosti signifikantne
prispieva aj neurotizmus, av$ak zaporne.

Vramci pracovnej motivacie su dva ddlezité a prepojené faktory:
vola/ochota pracovat (will do) a sposobilost pracu vykonavat (can do).
Teda ak ucitel chce ucit a vykonavat poziciu ucitel'a v praxi Skoly, je nutné,
aby mal aj osvojené nevyhnutné profesijné kompetencie pre efektivne
vzdelavanie. Stilad medzi realnou, teda dosiahnutou, a subjektivne vnimanou
profesijnou kompetenciou ucditelov by sa mal dosahovat uz ku koncu
pregradudlnej pripravy, prostrednictvom kvalitného Studijného programu.
Michaelowa (in Muvunyi, 2016) uvadza, Ze znalost prace a ucitel'ska
profesijnd kompetencia si v pozitivnom vztahu k pracovnej spokojnosti
ucitela. Iné vyskumy taktiez preukazali (napriklad Davis a Wilson, 2000;
Fokkens-Bruinsma a Canrinus, 2012), Ze aj motivacia k vykonu ucitel'skej
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profesie sa premieta do pracovnej spokojnosti ucitelov. TaktieZ ¢asto su
ulitelia motivovani dosiahnut vysSiu kvalifikdciu alebo kariérne rast
s cielom zvySenia svojich platov.

Podl'a vyskumu v Nérsku (Stirling, 2016) sa (popri altruistickom motive
praca s detmi alebo mladistvymi) na najvyssSej pozicii dovodov preco sa stat’
ucitelom umiestnuju motivy z raimca vnudtornej motivacie: laska k svojmu
predmetu, prenos vedomosti a zru¢nosti a vnutorna kariérna hodnota
predstavujica dlhodobud vnttornu tdzbu stat’ sa ucitelom.

V irskom kontexte Heinzova (2013) uvadza, Ze viacero Studii skimalo
motivaciu k vyberu ucitel'stva primarneho vzdelavania a k vyberu ucitel'stva
pre sekundarne vzdelavanie. Na baze tychto $tudif sa zistilo sa, Ze Studenti
uditel'stva pre sekundarne vzdelavanie si homogénne Iri, prevazne Zeny, z
ktorych vacsina (66 %) nadobudla pracovné skiisenosti pred vstupom do
pregradudlneho vzdeldvania. Studenti uditelstva pre sekundarne
vzdeldvanie z nizSich socialnych vrstiev a zdravotne postihnuti ¢i so
Specidlnymi potrebami, si zastipeni minimalne, zatial ¢o Studenti, ktori
navstevovali sukromné a akademicky orientované stredné Skoly su
nadmerne zastupeni. Vramci motivacie si podla autorky preferované
vnutorné motivy a altruistické kariérne hodnoty (vyznamne viac ako
vonkaj$ie motivaéné faktory). Irsky profil motivéacii $tudentov k vyberu
ucitel'ského povolania je zastipeny vysokymi ocakavaniami, vysokou
uroviiou dovery aodhodlania (vnUtorna motivacia) a altruistickymi
zamermi, ktoré su CiastoCne vyvazené mnozZstvom realistickych obav
z perspektivy irskeho sekundarneho vzdelavania. V uvedenom kontexte
autorka deklaruje, Ze tvorcovia vzdelavacej politiky v frsku sa musia
zaoberat otazkou, ako udrzat tychto pozitivne motivovanych buducich
uclitel'ov a ako im umoZnit' dostatoCne realizovat svoje motiva¢né aspiracie
a idealy, Celit vyzvam a tazkostiam, ktoré im prinesie prax v skolach, najskér
v podobe praxe v pregradualnej priprave a nasledne v podobe praxe, ked’ do
$kol vstupia uz ako kvalifikovani ucitelia. Predstavitelia vladnych politik by
mali na najvy$Sej urovni kontinualne zlepSovat moznosti uditel'ov
intelektualne a tvorivo spolupracovat s odbornikmi na vyucované predmety,
vykonavat' spoloCensky relevantné ulohy, vytvarat stabilné a/alebo
bezpecné ucitel'ské miesta a prijimat opatrenia na zlepSenie verejnej mienky
a reputdcie ucitel'stva ako vysoko spolocensky hodnotnej kariéry, aby sa
zabranilo tomu, Ze vysoko vnutorne motivovani jednotlivci, ktori maja
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potencidl stat’ sa efektivnymi ucite'mi, si odradeni od vstupu do vykonu
povolania. Uvedené ma samozrejme nadnarodny ramec a platnost.

1.3.3 Altruistickda motivacia k vol'be ucitel'skej profesie v kontexte
osobnosti a pedagogického vykonu ucitel'a

Altruistické motivy sa casto spajaju s pojmom prosocidlnost alebo
prosociadlne spravanie. Altruizmus a prosocialne spravanie sa casto
zamienaju, rozni autori ich vymedzuju inak, niektori ich povazuja za
synonymd a niektori ako podkategériu. Nakonec¢ny (2009) ponima tieto
pojmy ako synonymd, a tak prosocidlne spravanie oznacuje terminom
altruizmus, ktory znamena spravanie poskytujice pomoc inym. Slaménik
a Vyrost (2008), tiez Simié, Puric a Stancic (2018) definuju prosocialne
spravanie ako akykolvek akt, ktory c¢lovek vykonava v prospech iného
Cloveka. TomsSik (2018) tento motiv chape ako tuzbu zlepsit blahobyt
druhych. Reykowski a Smolenska (2008) definuju altruistické spravanie ako
zamerané na prospech socidlneho objektu, pricom subjekt obetuje svoj
zaujem. Altruistickd motivacia predstavuje sibor motivov zameranych na
prospech inych (v edukacnom kontexte Ziakov). Motivacné faktory vyvinu
altruizmu zahfnajd napriklad zaujem jednotlivca o potreby a dobro inych,
vSeobecnd zameranost pomahat inym, hodnoty prisudzované aktom
kooperacie, darovania, Stedrosti, pricom schopnost empatie sa povazuje za
rozhodujuici determinant vacsiny druhov prosocialneho spravania (VereSova
etal, 2011).

Ako konstatuje v prepojeni na altruistickil motivaciu ucitel'ov Petldk (2019),
ucitelia musia mat' na zreteli, Ze vSetky ¢innosti a motivy konania l'udi, teda
aj utitel'ov, zavisia od ich hierarchie hodnét. Ziaci percipuji a zhodnotia, ¢i
ucitel'ovi skutocCne zalezi na ziakoch, vypozoruju ¢i maju seriézny zaujem na
ich rozvoji, dokonca na vyssich stupinioch vzdelavania identifikuju aj ich
skuto¢né moralne hodnoty. Ucitel' celou svojou osobnostou, pristupom k
vyucovaniu a k ziakom ukazuje Ziakom svoje ,Ja“, ¢im vyznamne prispieva k
vytvaraniu hodnotového systému ziakov. Z aspektu motivacie nemozno
ziakovi nariadit, aby bol dobrym, mudrym, cestnym, spravodlivym,
priatel'skym a pod., ale moZno mu poméct dosiahnut tieto hodnoty vlastnym
prikladom a uplatniovanim vnutorne;j a altruistickej motivacie.
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Podla prieskumu Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu
(Perihnatova, 2019) medzi najcastejSimi motivmi pre vyber ucitel'skej
profesie sii praca s mladymi 'ud'mi a odovzdavanie vedomosti a hodnét.
Podl'a vyskumu v Nérsku (Stirling, 2016) sa na najvyssie umiestené dévody
stat’ sa ucitelom boli z altruistickych motivov obdobne praca s detmi alebo
mladistvymi. Podobne v Ceskej republike Hiebitek (1995) ako najsilnejsi
motiv kariérnej vol'by buducich ucitel'ov identifikoval motiv zaujem o pracu
s detmi (za nim nasledovali d'alSie vnutorné motivy).

V nasich podmienkach Tomsik (2017) identifikoval ako kIicovy motivacny
faktor volby ucitel'ského povolania prosocidlne spravanie, ktory spolu
s motivmi praca s dospievajlicimi a praca s detmi, reprezentuje altruisticku
motivaciu. Autor vroku 2018 publikoval, Ze altruizmus (alebo socialne
hodnoty povolania) vyznamne korelovali so vSetkymi dimenziami Big Five,
konkrétne pozitivne s extraverziou, privetivostou, svedomitostou
a otvorenostou voci skusenosti, anegativne s neurotizmom. Pomocou
linedrnej regresnej analyzy autor zistil tri funkéné predikéné modely
osobnosti Big Five kaltruistickym motivom a motivacii: 1. Svedomitost,
privetivost, extraverzia - praca s detmi (model vysvetluje priblizne 18
percent variability); 2. Neurotizmus, otvorenost voci skdsenosti - praca
s dospievajucimi (model vysvetluje pribliZzne 8 percent variability); 3.
Otvorenost voCi skudsenosti, privetivost, neurotizmus - prosocidlne
spravanie (model vysvetluje pribliZne 12 percent variability). Na zaklade
toho mozZeme skonStatovat, Ze osobnostné dimenzie otvorenost voci
skisenosti a emocionalna stabilita st dobrymi prediktormi motivu prace
s dospievajucimi a prosocidlneho spravania, pricom k predikcii
prosocidlneho spravania vyznamne prispieva aj privetivost. Svedomitost
spolu s privetivostou a extraverziou su dobrymi prediktormi motivu prace
s detmi.

1.3.4 Vonkaj$ia motivacia a alternativha volba k volbe ucitel'skej
profesie v kontexte osobnosti a pedagogického vykonu ucitel'a

Okrem vlastnej, vnitornej motivacie ucitel'a, k jeho motivacii prispievaju aj
iné, vonkajSie vplyvy. Mozno ich nazvat vonkajSou motivaciou. Docenenie
prace ucitela vedenim Skoly, ale aj ucitel'skym kolektivom, vytvaranie
podmienok pre dobri edukac¢nu pracu, pomoc v pripade potreby, ale aj
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vysledky edukacnej ¢innosti a pod., to vSetko st vyznamné vonkajsie stimuly
pre dobru edukaénd ¢innost' (Petlak, 2019).

VonkajSia motivacia predstavuje v sulade s Herzbergovou dvojfaktorovou
tedriou motivacie (1964) a pedagogickym vykonom ucitel'a tie motivacné
faktory, ktoré ponukaju vonkajSiu odmenu a posilnenie za pracu ako
napriklad plat, vyhody, istota zamestnania, interpersonalne vztahy, narodna
politika a politika Skoly, pracovné podmienky.

VonkajSia motivacia odkazuje na motivané stimuly, ktoré pochadzaju
zvonkajSej strany jednotlivca. Motivacnymi faktormi st teda externé
odmeny, napriklad plat alebo uznanie spolo¢nosti. Z hl'adiska délezitosti
maju plat a iné externé motivy niZ$iu hodnotu ako vnitorna motivacia, ale
pri vykone pomahajucich profesii sa s fiou stretneme casto (Tomsik, 2018).
VonkajSie motivy, ktoré sa tykaja vol'by ucitel'skej profesie stvisia s tym, Ze
si jednotlivci volili povolanie z nezavislych dovodov od jeho obsahu. Medzi
tieto vonkajSie motivy zarad’'uju Tomsik a Gatial (2018) aj socidlny status
uclitel'a, prijem, mobilitu, vplyv inej osoby, zamestnavatela, ale aj d'alSie
vyhody charakteristické pre toto povolanie, napriklad prazdniny.

Plat ako externy motivator k vyberu ucitel'skej profesie sa vo verejnosti
povazuje za klicovy, avsak u samotnych buducich ucitel'ov v pregradualnej
priprave vyznamne v motivacnej Struktire nedominuje (Kolar a VereSova,
2022; VereSova, 2023a). Naopak vSak na zdklade prieskumu Ministerstva
Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu (Perihnatova, 2019) medzi najcastejSie
dovody nestat’ sa ucitelom patrili nizky plat, nizke spoloCenské uznanie,
prilis$ vel'a stresu a malé mnozZstvo moznosti kariérneho rastu. V nadvaznosti
na uvedené, ako uvddza Muvunyi (2016), najma v krajindch s nizkymi
prijmami ucitel'skej kohorty (napriklad Sierra Leone, Rwanda, Tanzania) st
platové podmienky prili§ nizke na to, aby pokryli Zivotné naklady ucitel'ov
zakladnych $kol, no napriek tomu tuto profesiu vykonavaju s vysokou
mierou vnutornej motivacie. Na jednej strane musia vlady deklarovat
konkurencieschopné mzdové podmienky pre ucitelov, aby prilakali
audrzali tych najlepSich ucitel'ov v praxi, na druhej strane mnohi celia
politickej dileme, ked'ze poziadavky na vyssie platy ucitel'ov by zdvihli Statny
rozpocet, pokial pocet ucitel'ov neklesne (Co by vSak neZiaduco zvysilo pocet
ziakov v Skolskych triedach), ako aj Zivotné naklady obyvatel'stva (UNESCO,
2014).

68



Dal$im externym motivaénym faktorom podla Muvunyiho (2016), ktory
ovplyviluje motivaciu stat sa ucitelom, je stupen, akym ucitelia su
involvovani do rozhodovania o politike a postupoch v Skole. Uvadza, Ze
demotivujiico posobi vzdelavaci systém fungujtci ako ,strma hierarchia“ so
silne koncentrovanou rozhodovacou pravomocou riaditel’a na vrchole a bez
pravomoci na strane ucitel'ov ¢i d'alSich zamestnancov $koly.

Tomsik (2018) vramci korelatného vyskumu externych motivov k vol'be
povolania ucitel’ a osobnostnych dimenzii Big Five zistil, Ze vonkaj$i motiv
ovplyvnenie inymi vyznamne zaporne koreloval s extraverziou. Taktiez
motiv alternativna volba vyznamne zaporne koreloval s osobnostnymi
dimenziami extraverzia, privetivost a svedomitost. Autor pomocou
linedrnej regresnej analyzy identifikoval Styri funkéné predik¢né modely
osobnostnych dimenzii Big Five k vonkajSej motivacii: 1. Otvorenost voci
skuisenosti, privetivost - socidlny status (model vysvetl'uje priblizne 10
percent variability); 2. Otvorenost voci skusenosti - vyhody (model
vysvetl'uje priblizne 3 percentd variability); 3. Otvorenost voci skisenosti -
plat (model vysvetluje priblizne 3 percentd variability); 4. Neurotizmus,
svedomitost - ovplyvnenie inymi (model vysvetl'uje priblizne 9 percent
variability). Na zaklade toho moZeme konstatovat, Ze osobnostné dimenzie
neurotizmus, otvorenost voc¢i skusenosti, privetivost a svedomitost
signifikantne prispievaju k vonkaj$im motivom vol'by ucitel'ského povolania.
Vsetky uvedené predikcie, okrem osobnostnej dimenzie neurotizmus, su
zaporné.  V pripade predikcie osobnostnych premennych na motiv
alternativna vol'ba autor zistil, Ze osobnostné dimenzie svedomitost,
privetivost, neurotizmus, otvorenost voci skudsenosti s vyznamnymi
prediktormi alternativnej vol'by Studia ucitel'stva u Studentov ucitel'stva.
VysSie skore neurotizmu prispieva k alternativnej volbe stddia ucitel'stva,
kym ostatné osobnostné dimenzie tento motiv znizuju (zaporny vztah).

Za najmenej motivujlcu sa tak povazuje alternativna vol'ba povolania. Podl'a
stadii Piersona (2023) sa ukazalo, Ze vel'a 'udi si vybralo ucitel'stvo ako svoju
profesijnd cestu, pretoze sa im nepodarilo ziskat vstup do inych oblasti
stadia. Tomsik a Gatial (2018) pokladaju tito zaloznu kariéru za Specificky
motiv. Studenti si vyberaju ucitel'ské povolanie ako druhti moZznost, ak jedna
z prvych moznosti povolania je z nejakych dévodov nedostupna. Dévodov,
preco si Studenti vyberaju toto povolanie ako druhtl moznost je niekol'ko, ¢o
suvisi s dneSnym nestdlym trhom prace a velkym mnoZstvom pracovnych
ponudk. Tomsik a Gatial (2018) uvadzaju tieto najcastejSie dovody pre
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alternativnu volbu povolania: dostupnost vysokych skél, nedostupnost
inych Studijnych programov alebo jednoduchsi pristup k vyucbovym
Studijnym programom.

V ramci medzinarodného porovnania dat podla TALIS 2018 pre 63,8 %
ucitel'ov 2. stuptia ZS na Slovensku bolo ué¢itel'stvo ich prvou vol'bou, pri¢om
priemerna hodnota pre vSetkych 47 krajin bola 68,9 % ucitel'ov. Z hl'adiska
pohlavia bolo uditel'stvo vo vyrazne vysSej miere prvou vol'bou pre Zeny (SR
66,6 %, priemer TALIS 71,6 %) v porovnani s muzmi (SR 50,6 %, priemer
TALIS 61,9 %). V porovnani s ostatnymi krajinami sveta ucitel'stvo bolo pre
ucitel'ov a ucitel’ky na Slovensku v nizsej miere ich prvou vol'bou, teda iné
povolania boli pre zvySny podiel ucitelov a ucitelky atraktivnejsie nez
uclitel'stvo. Kvalitativne data projektu To da rozum do velkej miery
potvrdzuju podl'a Hall et al. (2019) vysSie uvedené zistenia TALIS 2018.
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2 METODOLOGIA VYSKUMU

2.1 CIELE, VYSKUMNE OTAZKY A HYPOTEZY VYSKUMU

Vyskumné ciele sa odvijaju od hlavnych a sekundarnych cielov vyskumného
grantu VEGA 1/0084/21 ,0Osobnostné, kognitivne a motivacné prediktory
profesijnych kompetencii ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi“.

Primarnym ciel'om vyskumu je identifikovat predik¢né vztahy jednotlivych
druhov motivacie kvolbe ucitel'ského povolania a osobnostnych
charakteristik velkej patky s vybranymi profesijnymi kompetenciami
(didaktické kompetencie, interakéné Styly avyucovacie Styly ucitel'a)
u ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi (korelac¢ny a predikény dizajn
vyskumu). Predik¢ny ramec kognitivnych faktorov a exekutivnych funkci,
ktorych vyskum je tieZ sicastou zdmeru projektu VEGA pribliZuje sesterska
monografia vystupov projektu od Gatiala et al. (2023) s ndzvom ,Exekutivne
funkcie, vedecké myslenie a kognitivna reflexia ako prediktory profesijnych
kompetencii ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi“.

Sekundarnym cielom vyskumu je zistit, ako sa diferencuju v jednotlivych
sledovanych premennych (didaktické kompetencie, osobnost podl'a modelu
Big Five, motivacia kvolbe ucitelského povolania; interak¢né
Styly, vyucovacie Styly, kognitivne charakteristiky a exekutivne funkcie
ucitel'ov su v tomto cieli sledované vo vyssie uvedenej monografii Gatiala et
al, 2023) dva vyberové subory populacie ucitelov zo SR - ucitelia
v pregradudlnej priprave a ucitelia v praxi (komparacny dizajn vyskumu).

Dal$im cielom je zistit' prierezové zmeny v didaktickych kompetenciach
ucitel'ov v pregradudlnej priprave (vyucovacie a interakéné Styly vo vyssie
uvedenej monografii Gatiala et al., 2023).

Z aspektu prezentacie vysledkov vyskumu v d’alSej kapitole monografie,
Struktirujeme vyskumné otazky a hypotézy do troch vel'kych oblasti. Prva je
viazana na profesijné kompetencie s dérazom na didaktické kompetencie -
popisné charakteristiky, komparacny a korelac¢ny dizajn (déraz na vyskum
interak¢ného avyucovacieho Stylu v sesterskej monografii Gatial et al,,
2023). Druh4 je vydstenim existujucich poznatkov do formulacie vedeckych
predpokladov a formulovania vyskumnych otdzok v oblasti popisného,
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komparac¢ného, korelatného apredikéného vztahu osobnostnych
charakteristik vel'kej patky kprofesijnym kompetencidm ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a v praxi. Tretia oblast je viazand na formuldciu
vyskumnych otazok a hypotéz voblasti popisného, komparacného,
korela¢ného a predik¢ného vztahu motivacie k vol'be ucitel'ského povolania
k profesijnym kompetenciam ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi.

Voblasti vyskumu didaktickych a dalsich sledovanych profesijnych
kompetencii si kladieme viacero vyskumnych otdzok a formulujeme viacero
hypotéz:

VO01.1 Ak& je droven didaktickych kompetencii ucitelov v pregradudlnej
priprave a ucitel'ov v praxi?

VO01.2 Aké interakcné Styly vyuzivaju ucitelia v pregradudlnej priprave
a ucitelia v praxi?

V01.3 Aké vyucovacie Styly vyuzivaju ucitelia v pregradudlnej priprave
a ucitelia v praxi?

H1.1 Predpokladdme, Ze existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah
medzi jednotlivymi dimenziami didaktickych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi:

H1.1.1: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a realizaciou
vyucovacej hodiny.

H1.1.2: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a navodenim
a udrzanim pozitivnej triednej klimy a discipliny.

H1.1.3: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a diagnostikou
a hodnotenim Ziakov.

H1.1.4: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a sebareflexiou
ucitela.

H1.1.5: medzi realizaciou vyucovacej hodiny a navodenim a udrzanim
pozitivnej triednej klimy a discipliny.

H1.1.6: medzi realizaciou vyucovacej hodiny a diagnostikou a hodnotenim
ziakov.

H1.1.7: medzi realizaciou vyucovacej hodiny a sebareflexiou ucitel’a.
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H1.1.8: medzi diagnostikou a hodnotenim Ziakov a navodenim a udrzanim
pozitivnej triednej klimy a discipliny.

H1.1.9: medzi diagnostikou a hodnotenim Ziakov a sebareflexiou ucitel’a.

H1.1.10: medzi navodenim a udrZzanim pozitivnhej triednej Kklimy
a discipliny a sebareflexiou ucitela.

Hypotézy 1.1.1- 1.1.10 formulujeme na zaklade vyskumu Ballovej
Mikuskovej (2022), ktord zistila, Ze didaktické kompetencie vykazuju
pozitivne tesné vzajomné vztahy, najtesnejSie medzi planovanim, pripravou
a realizdciou vyucovacej hodiny, triednou klimou a disciplinou
a diagnostikou a hodnotenim.

H1.2 Predpokladdme, Ze existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah
medzi didaktickymi kompetenciami a interak¢nymi Stylmi  ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi:

H1.2.1: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a interakénym
Stylom organizator.

H1.2.2: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a interakénym
Stylom napomahajuci.

H1.2.3: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a interakénym
Stylom chapajuci.

H1.2.4: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a interakénym
Stylom veduci ziakov k zodpovednosti.

H1.2.5: medzi realizdciou vyucovacej hodiny a interak¢nym Stylom
organizator.

H1.2.6: medzi realizdciou vyucovacej hodiny ainterak¢nym stylom
napomadhajuci.

H1.2.7: medzi realizaciou vyucovacej hodiny ainterakénym sStylom
chapajuci.

H1.2.8: medzi realizaciou vyucovacej hodiny a interak¢nym stylom veduci
ziakov k zodpovednosti.

H1.2.9: medzi navodenim audrZasnim pozitivnej triednej klimy
a discipliny a interakénym Stylom organizator.
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H1.2.10: medzi navodenim audrZasnim pozitivnej triednej klimy
a discipliny a interak¢nym Stylom napomahajuci.

H1.2.11: medzi navodenim audrZasnim pozitivnej triednej klimy
a discipliny a interak¢nym Stylom chapajuci.

H1.2.12: medzi navodenim audrZasnim pozitivnej triednej klimy
a discipliny a interak¢nym Stylom veduci ziakov k zodpovednosti.

H1.2.13: medzi diagnostikou a hodnotenim Ziakov a interakénym Stylom
organizator.

H1.2.14: medzi diagnostikou a hodnotenim Ziakov a interakénym sStylom
napomadhajuci.

H1.2.15: medzi diagnostikou a hodnotenim Ziakov a interakénym sStylom
chapajuci.

H1.2.16: medzi diagnostikou a hodnotenim Ziakov a interakénym stylom
veduci Ziakov k zodpovednosti.

H1.2.17: medzi sebareflexiou ucitel'a a interakénym stylom organizator.

H1.2.18: medzi sebareflexiou ucitela ainterakénym Stylom
napomadhajuci.

H1.2.19: medzi sebareflexiou ucitela a interakénym stylom chépajci.

H1.2.20: medzi sebareflexiou ucitel'a a interak¢nym Stylom veduci ziakov
k zodpovednosti.

Hypotézy 1.2.1 az 1.2.20 formulujeme na zaklade vyskumu Ballovej
MikuSkovej (2022), ktorého vysledky preukazali, Ze interakcné Styly
organizator, napomahajuici, chapajici a veduci ziakov k zodpovednosti
pozitivne koreloval so vsSetkymi didaktickymi kompetenciami. Naopak,
interakéné sStyly neisty, nespokojny, karhajuci, s didaktickymi
kompetenciami korelovali negativne.

H1.3 Predpokladdme, Ze existuje Statisticky vyznamny pozitivny vztah
medzi didaktickymi kompetenciami a vyucovacimi Stylmi ucitelov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi:

H1.3.1: medzi planovanim a pripravou vyuc¢ovacej hodiny a podporujicim
vyucovacim Stylom.
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H1.3.2: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a vyucovacim
Stylom orientovanym na ciele.

H1.3.3: medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny a vyucovacim
Stylom orientovanym na vedomosti.

H1.3.4: medzi realizaciou vyucovacej hodiny a podporujicim vyucovacim
Stylom.

H1.3.5: medzi realizaciou vyucovacej hodiny a manazérskym vyucovacim
Stylom.

H1.3.6: medzi diadnostikou ahodnotenim ziakov a podporujicim
vyucovacim Stylom.

H1.3.7: medzi diadnostikou a hodnotenim Ziakov a vyucovacim Stylom
orientovanym na ciele.

H1.3.8: medzi diadnostikou ahodnotenim ziakov a manaZérskym
vyucovacim Stylom.

H1.3.9: medzi navodenim audrzanim pozitivnej triednej Kklimy
a discipliny a podporujicim vyucovacim stylom.

H1.3.10: medzi navodenim audrZanim pozitivnej triednej klimy
a discipliny a vyucovacim Stylom orientovanym na ciele.

H1.3.11: medzi sebareflexiou ucitel'a a podporujicim vyucovacim stylom.
H1.3.12: medzi sebareflexiou ucitel'a a manazérskym vyucovacim Stylom.

Hypotézy 1.3.1 az 1.3.12 formulujeme na zaklade vysledkov vyskumu, ktory
zrealizovala Ballovda Mikuskova (2022) a zistila pozitivne Kkorelacie
podporujuceho  vyucovacieho Stylu so  vSetkymi  didaktickymi
kompetenciami. Vyucovaci S$tyl orientovany na ciele vzdelavania pozitivne
suvisel so vSetkymi didaktickymi kompetenciami, okrem kompetencie
spojenej s realizaciou vyucovacej hodiny a sebareflexiou. ManaZérsky
vyucCovaci Styl zase pozitivne koreloval s didaktickymi kompetenciami
realizacia, diagnostika a hodnotenie a sebareflexia. Vyucovaci Styl
orientovany na vedomosti suvisel iba s didaktickou kompetenciou
planovanie a priprava vyucovacej hodiny.
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H1.4 Predpokladdme, Ze existuju Statisticky vyznamné rozdiely
v didaktickych kompetencidch medzi ucitelmi v pregradudlnej priprave
a ucitel'mi v praxi:

H.1.4.1: v smere viac rozvinutejSej didaktickej kompetencie planovanie
a priprava vyucovacej hodiny u ucitel'ov v praxi.

H.1.4.2: vsmere viac rozvinutejSej didaktickej kompetencie realizicia
vyucovacej hodiny u ucitel'ov v praxi.

H.1.4.3: v smere viac rozvinutejsSej didaktickej kompetencie diagnostika
a hodnotenie Ziakov u ucitel'ov v praxi.

H.1.4.4: v smere viac rozvinutejsSej didaktickej kompetencie navodenie
a udrzanie pozitivnej triednej klimy a discipliny u ucitel'ov v praxi.

H.1.4.5: v smere viac rozvinutejSej didaktickej kompetencie sebareflexia
u ucitel'ov v praxi.

Hypotézy 1.4.1 az 1.4.5 formulujeme na zdklade z vyskumu Ballovej
MikuSkovej (2022), ktora dospela k zaverom, Ze ucitelia v praxi maju
rozvinutejSie didaktické kompetencie v porovnani so Studentmi ucitel'stva.
Vo vyznamne vysSej miere boli u ucitelov v praxi rozvinuté didaktické
kompetencie v oblasti vytvarania a udrziavania pozitivnej klimy a discipliny
na vyucovani.

V014 Aké su rozdiely v didaktickych kompetenciach ucitel'ov
v pregradudlnej priprave v dvoch akademickych rokoch?

Pri definovani hypotéz a vyskumnych otazok tykajicich sa vztahu medzi
osobnostnymi premennymi a ucitelmi v pregradualnej priprave av praxi
sme zreflektovali vyskum Bekovicha a Eyala (2021), ale aj Che et al. (2023),
C¢i Alexescu et al. (2022), ktori prisli s poznanim, Ze ucitelia v pregradudlne;j
priprave a novi ucitelia si nachylnejsi na vysSSiu Uroven negativnej
emocionality, ¢o ich vystavuje riziku emocionalneho stresu, a tiez to
vysvetluje vyssi pocet ucitelov, ktori opustaju pracu v prvych rokoch
v profesii (Berkovich a Eyal, 2021). Stiidia ukazala vy$$iu mieru otvorenosti
a aktivneho vyhladdvania skdsenosti u ucitel'ov v pregradudlnej priprave,
neskor sa vsak formuju rigidnejsie osobnostné vzorce, o suvisi s nizSou
mierou otvorenosti ucitelov vpraxi (Che et al., 2023). Taktiez ucitelia
v pregraduadlnej priprave vykazovali vy$Siu mieru extroverzie neZ ucitelia
v praxi (Alexescu et. al., 2022).
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Formulovali sme nasledovné vyskumné hypotézy:

H2.1: Predpokladame, Ze ucitelia v pregradudlnej priprave budu vykazovat
vyssie skdre extroverzie ako ucitelia v praxi.

H2.2: Predpokladame, Ze ucitelia v pregradudlnej priprave budu vykazovat
vyssie skére v negativnej emocionalie ako ucitelia v praxi.

H2.3: Predpokladame, Ze ucitelia v pregradudlnej priprave budu vykazovat
vyssie skdre v privetivosti ako ucitelia v praxi.

H2.4: Predpokladame, Ze ucitelia v pregradudlnej priprave budu vykazovat
vysSie skére svedomitosti ako ucitelia v praxi.

H2.5: Predpokladame, Ze ucitelia v pregradudlnej priprave budu vykazovat
vysSie skdre v otvorenosti ako ucitelia v praxi.

Emocionalna regulacia a jej adaptivne vyuzivanie je spojené s niz§ou tiroviiou
negativnej emocionality a vySSou droviou ostatnych styroch osobnostnych
¢rt BIG 5 (Baranczuk, 2019). Nasledne sa v Studii zistilo, Ze existuje slaba
negativna korelacia medzi implementiciou a emociondlnou regulaciou,
zatial' ¢o medzi didaktickou kompetenciou sebareflexia a emocionalnou
reguldciou je mierne negativny vztah a medzi didaktickou kompetenciou
diagnostika a hodnotenie a exekutivnou funkciou emocionalna regulacia je
mierne negativny vztah (Juhasova et al,, 2022). Stiidia objasnila skuto¢nost,
Ze ucitelia v pregradualnej priprave nemaji dostato¢né zdroje na rozvoj
svojich didaktickych kompetencii (Juhasova et al,, 2022). Dizka pedagogickej
praxe zrejme suvisi s rozdielmi vo vyucovacich Styloch spojenych
s didaktickymi kompetenciami, ¢o naznacuje rozdiely medzi ucitel'mi
v pregradudlnej priprave a ucitelmi v praxi. Zmeny zahfnaju prechod od
legislativnejsich Stylov myslenia k exekutivnym Stylom myslenia. To
naznacCuje, Ze didaktické kompetencie, ako je planovanie a priprava
a diagnostika a hodnotenie, su vysSie u ucitel'ov v pregradualnej priprave
arealizacia je vyssSia u ucitel'ov v praxi (Palos a Maricutoiu, 2013).

Formulovali sme nasledovné vyskumné otazky a hypotézy:

V02.1: Aké su vztahy medzi osobnostnymi charakteristikami vel'kej patky
(extraverzia, negativna emocionalita, privetivost, svedomitost, otvorenost)
a didaktickymi kompetenciami?
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H2.6 Predpokladame, Ze didaktické kompetencie (planovanie a priprava,
realizdcia, triedna klima adisciplina, diagnostika a hodnotenie,
sebahodnotenie) sd vyssie u ucitel'ov v pregradualnej priprave.

H2.7 Predpokladame, Ze status ucitel'a predikuje didaktické kompetencie.

Vysokd negativna emocionalita sa spaja s neistymi, nespokojnymi
a karhajucimi interakénymi Stylmi (Berkovich a Eyal, 2021). Extraverzia
pozitivne koreluje sinterakcnymi Stylmi organizator vyucovania,
napomahajtci, chapajuci a vedie Ziakov k zodpovednosti. Faktor otvorenosti
je negativne korelovany so Stylom interakcie napomdahajuici. Okrem toho sa
zistilo, Ze privetivost pozitivne koreluje s napomdhajicim, zatial co
negativne Kkoreluje s neistym, nespokojnym, karhajicim a prisnym
interakénym Stylom. Napokon svedomitost pozitivne korelovala
s interakénymi Stylmi organizatora vyucby a so Stylom napomadhajuci
(Koverova, 2014). Vyskum naznacuje, Ze ucitelia v pregradualnej priprave
svySSou drovilou extraverzie vykazovali vyS$Siu inStrukénd podporu
v interakcidch (napomahajuci a veduci Ziaci k zodpovednosti). Tie sa vsak
v priebehu rokov vyucby znizovali, a tak ucitelia v praxi vykazovali nizsiu
uroven interakcii podpory vyucby (Ripski et al., 2011).

Formulovali sme nasledovné vyskumné otazky a hypotézy:

H2.8 Predpokladdme, Ze negativna emocionalita suvisf s:
H2.8.1 neistym, H2.8.2 nespokojnym a H2.8.3 kahrajicim interakénym
Stylom.

H2.9 Predpokladame, Ze extraverzia pozitivne koreluje s interacnymi Stylmi:
H2.9.1 organizator, H.2.9.2 napomadhajuci, H2.9.3 chapajuci a H2.9.4 veduci
k zodpovednosti.

H2.10 Predpokladdme, Ze privetivost negativne koreluje s napomahajicim
interak¢énym Stylom.

H2.11 Predpokladame, Ze privetivost negativne koreluje s: H2.11.1 neistym,
H2.11.2 nespokojnym, H2.11.3 karhajicim a H2.11.4 prisnym interak¢nym
Stylom.

H2.12 Predpokladame, Ze svedomitost pozitivne koreluje s interakénym
Stylom H2.12.1 organizator a H12.2 napomahajuci.

V02.2: Ako osobnostné charakteristiky vel'kej patky (extraverzia, negativna
emocionalita, privetivost, svedomitost, otvorenost) predikuju udroven
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interakéného Stylu (organizator, napomadahajici, chdapajuci, veduci
k zodpovednosti, neisty, nespokojny, karhajuci, prisny)?

Stidia (Berkovich a Eyal, 2021) ukazala, Ze odolnost reprodukovala
relativne nizku uUroven negativnej emocionality a nadpriemernu drovei
ostatnych vlastnosti. Nadmerne kontrolovani vykazovali relativne vysoku
uroven negativnej emocionality, ale nie nizku droven extraverzie,
anedostatocne kontrolovani vykazovali nielen relativne nizke urovne
svedomitosti a privetivosti, ale aj extroverzie a otvorenosti. Vyskum
naznacuje, ze svedomitost je vynimocnou osobnostnou charakteristikou,
ktora vedie k vysSej urovni prehodnocovania, ¢o sa spaja s adaptivnej$imi
a efektivnejSimi Stylmi vyucovania (Berkovich a Eyal, 2021).

Extraverzia sa spdja s va¢Sou orientaciou na timovu pracu a spolo¢enskymi
I'ud'mi, ¢o by sa premietlo do podporujiceho vyucovacieho Stylu. Delegati
vykazovali vysokil privetivost a extroverziu, zatial ¢o orientovany na
vedomosti koreluji s vysokou svedomitostou a otvorenostou (Kothari
a Pingle, 2015).

Vzhladom na nejednoznacnost jednotlivych vyskumnych zisteni sme sa
rozhodli formulovat nasledovné vyskumné otazky:

V02.3: Akym sposobom koreluju osobnostné charakteristiky velkej patky
(extraverzia, negativna emocionalita, privetivost, svedomitost, otvorenost)
s vyucovacim Stylom ucitel'a (podporujuci, orientovany na ciele, orientovany
na vedomosti, manazér)?

VO02.4: Ako osobnostné charakteristiky vel'kej patky (extraverzia, negativna
emocionalita, privetivost, svedomitost, otvorenost) predikuju uroven
vyucovacieho Stylu (podporujuici, orientovany na ciele, orientovany na
vedomosti, manaZér).

Voblasti rozdielov v motivacii kvol'be ucitel'ského povolania, teda
jednotlivych motivov a Styroch druhov motivacie (vnutorna, vonkajsia,
altruisticka, alternativna vol'ba) sa pytame:

V03.1: Existuje rozdiel (aké su kvantitativne a kvalitativne charakteristiky
rozdielu) v jednotlivych motivoch kvol'be ucitel'ského povolania medzi
ucite'mi v pregradudlnej priprave a ucitel'mi v praxi?

V03.2: Lisia sa (do akej miery a kvality) ucitelia v pregradualnej priprave
aucitelia vpraxi vjednotlivych druhoch motivacie kvol'be ucitel'ského
povolania - vnutorng, vonkajsia, altruisticka, alternativna vol'ba?
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Valerio konsStatuje (2012), Ze ucitelova vaSen a nadSenie pre ucenie sa
prejavuje prostrednictvom planovania a casu vloZeného do pripravy
vyucovacej hodiny. To, Ze ucitel dobre planuje svoju hodinu suvisi podla
autora aj s vnatornou motivaciou ucitel'a. Dewi, Bundu a Tahmir (2016)
zistili Ze kompetencie ucitel'a maju pozitivny a priamy vplyv na vykon ucitel'a
a maju pozitivny a vyznamny vplyv na vykon ucitela prostrednictvom
vykonovej motivacie. Kunterova (2013) skimala vo svojom vyskume
motivaciu ako aspekt profesijnych kompetencii a nasla medzi nimi pozitivny
vztah. Rovnako aj autori Azir, Akhtar a Rauf (2014) skamali spojitost
kompetencii ucitel'a s motivaciou a identifikovali pozitivne vztahy medzi
tymito premennymi.

Vychadzajuic tak z uz vyskumne preukazanych alebo hypoteticky popisanych
vztahov jednotlivych druhov motivacie kvolbe ucitel'ského povolania
a profesijnych kompetencii ¢i pedagogickej efektivity ucitel'a (okrem vyssie
uvedenych aj napriklad Frase a Larry, 1992; Rotsova et al.,, 2010; Hall et al,,
2019; Tomsik, 2019; Bujdosova a VereSova, 2022; VereSova, 2023a; a d'alsi -
popisané v kapitole prvej), predikujeme:

H3.1: Predpokladdme vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
planovanie a priprava vyucovacej hodiny k vnutornej motivacii ucitel'ov (tak
v pregradudlnej priprave H3.1.a, ako aj v praxi H3.1.b).

H3.2: Predpokladame vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
planovanie a priprava vyucovacej hodiny k altruistickej motivacii ucitel'ov
(tak v pregradudlnej priprave H3.2.a, ako aj v praxi H3.2.b).

H3.3: Predpokladdme vyznamny negativny vztah didaktickej kompetencie
planovanie a priprava vyucovacej hodiny k motivacii k vol'be ucitel'ského
povolania  prostrednictvom  alternativnej volby (tak u ucitel'ov
v pregradudlnej priprave H3.3.a, ako aj v praxi H3.3.b).

H3.4: Predpokladame vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
realizacia vyucCovacej hodiny kvnudtornej motivacii ucitelov (tak
v pregradudlnej priprave H3.4.a, ako aj v praxi H3.4.b).

H3.5: Predpokladame vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
realizacia vyucCovacej hodiny kaltruistickej motivacii ucitelov (tak
v pregradudlnej priprave H3.5.a, ako aj v praxi H3.5.b).

H3.6: Predpokladdame vyznamny negativny vztah didaktickej kompetencie
realizacia vyucovacej hodiny k motivacii k vol'be ucitel'ského povolania
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prostrednictvom alternativnej volby (tak u ucitelov v pregradualnej
priprave H3.6.a, ako aj v praxi H3.6.b).

H3.7: Predpokladdme vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
diagnostika ahodnotenie Ziakov kvnutornej motivacii ucitelov (tak
v pregradudlnej priprave H3.7.a, ako aj v praxi H3.7.b).

H3.8: Predpokladdme vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
diagnostika a hodnotenie ziakov kaltruistickej motivacii ucitelov (tak
v pregradudlnej priprave H3.8.a, ako aj v praxi H3.8.b).

H.3.9: Predpokladdme vyznamny negativny vztah didaktickej kompetencie
diagnostika a hodnotenie Ziakov k motivacii k vol'be ucitel'ského povolania
prostrednictvom alternativnej volby (tak u ucitelov v pregradualnej
priprave H3.9.a, ako aj v praxi H3.9.b).

H3.10: Predpokladame vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
zabezpecenie a udrZanie pozitivnej triednej klimy a discipliny k vnutornej
motivacii ucitelov (tak v pregradudlnej priprave H3.10.a , ako aj v praxi
H3.10.b).

H3.11: Predpokladame vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
zabezpecenie a udrzanie pozitivnej triednej klimy a discipliny k altruistickej
motivacii ucitel'ov (tak v pregradualnej priprave H3.11l.a , ako aj v praxi
H3.11.b).

H3.12: Predpokladame vyznamny negativny vztah didaktickej kompetencie
zabezpecenie a udrzanie pozitivnej triednej klimy a discipliny k motivacii
k vol'be ucitel'ského povolania prostrednictvom alternativnej volby (tak
u ucitel'ov v pregradualnej priprave H3.12.a, ako aj v praxi H3.12.b).

H3.13: Predpokladame vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
sebareflexia ucitela k vnitornej motivacii ucitelov (tak v pregradualnej
priprave H3.13.a, ako aj v praxi H3.13.b).

H3.14: Predpokladame vyznamny pozitivny vztah didaktickej kompetencie
sebareflexia ucitel'a k altruistickej motivacii ucitel'ov (tak v pregradudlnej
priprave H3.14.a, ako aj v praxi H3.14.b).

H3.15: Predpokladdame vyznamny negativny vztah didaktickej kompetencie
sebareflexia ucitela kmotivacii kvolbe ucitel'ského povolania
prostrednictvom alternativnej volby (tak u ucitelov v pregradualnej
priprave H3.15.a, ako aj v praxi H3.15.b).
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V kontexte moznych korelacii didaktickych kompetencii k vonkajSej
motivacii k vol'be povolania ucitel sa pytame:

V03.3: Aké su vztahy (sila a smer) vonkajSej motivacie k vol'be ucitel'ského
povolania k jednotlivym didaktickym kompetenciam ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi?

V kontexte moznych korelacii interak¢nych Stylov k druhom motivacie
k vol'be ucitel'ského povolania sa pytame:

V03.4: Aké su vztahy (sila a smer) jednotlivych druhov motivacie k vol'be
ucitel'ského povolania kjednotlivym interakénym Stylom ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi?

V kontexte moznych korelacii vyucovacich Stylov k druhom motivacie
k vol'be ucitel'ského povolania sa pytame:

V03.5: Aké su vztahy (sila a smer) jednotlivych druhov motivacie k vol'be
ulitel'ského povolania kjednotlivym vyuCovacim Stylom ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi?

Predikény ramec jednotlivych druhov motivacie kvolbe ucitel'ského
povolania k didaktickym kompetencidm naznacili vyskumy BujdoSovej
a VereSovej (2022) a VereSovej (2023a). Oba vyskumy potvrdzuju vyznamny
pozitivny predikény efekt vnutornej a altruistickej motivacie kvolbe
povolania ucitel na didaktické kompetencie ucitela. Na zaklade ich zisteni
formulujeme nasledovné hypotézy:

H3.16: Predpokladdme, Ze vnutornd motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie priprava a planovanie vyucovacej
hodiny ucitela (tak u ucitel'ov v pregradudlnej priprave H3.16.a , ako aj
v praxi H3.16.b).

H3.17: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie priprava a planovanie vyucovacej
hodiny uditela (tak u ucitelov v pregradualnej priprave H3.17.a , ako aj
v praxi H3.17.b).

H3.18: Predpokladame, Ze vnutorna motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie realizacia vyucovacej hodiny ucitel'a
(tak u ucitel'ov v pregradudlnej priprave H3.18.a, ako aj v praxi H3.18.b).

H3.19: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie realizacia vyucovacej hodiny ucitel'a
(tak u ucitel'ov v pregradudlnej priprave H3.19.a, ako aj v praxi H3.19.b).
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H3.20: Predpokladdame, Ze vnutorna motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie diagnostika a hodnotenie Ziakov (tak
u ucitel'ov v pregradualnej priprave H3.20.a, ako aj v praxi H3.20.b).

H3.21: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie diagnostika a hodnotenie Ziakov (tak
u ucitel'ov v pregradualnej priprave H3.21.a, ako aj v praxi H3.21.b).

H3.22: Predpokladdame, Ze vnutorna motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie diagnostika a hodnotenie Ziakov (tak
u ucitel'ov v pregradualnej priprave H3.22.a, ako aj v praxi H3.22.b).

H3.23: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie diagnostika a hodnotenie Ziakov (tak
u ucitel'ov v pregradualnej priprave H3.23.a, ako aj v praxi H3.23.b).

H3.24: Predpokladdme, Ze vnutornd motivacia je vyznamnym pozitivhym
prediktorom didaktickej kompetencie navodenie a udrZanie pozitivnej
triednej klimy a discipliny (tak u ucitel'ov v pregradudlnej priprave H3.24.a,
ako aj v praxi H3.24.b).

H3.25: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie navodenie a udrzanie pozitivnej
triednej klimy a discipliny (tak u ucitel'ov v pregradudlnej priprave H3.25.3,
ako aj v praxi H3.25.b).

H3.26: Predpokladdme, Ze vnutorna motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie sebareflexia ucitel'a (tak u ucitel'ov
v pregradudlnej priprave H3.22.a, ako aj v praxi H3.22.b).

H3.27: Predpokladame, Ze altruistickd motivacia je vyznamnym pozitivnym
prediktorom didaktickej kompetencie sebareflexia ucitel'a (tak u ucitel'ov
v pregradudlnej priprave H3.27.a, ako aj v praxi H3.27.b).

V oblasti predik¢ného vyskumu sme si polozili aj d'alSie vyskumné otazky:

V03.6: Je vonkajSia motivacia prediktorom sledovanych didaktickych
kompetencii (v akom smere) u ucitel'ov v pregradualnej priprave a ucitel'ov
v praxi?

V03.7: Je alternativna vol'ba prediktorom sledovanych didaktickych
kompetencii (v akom smere) u ucitel'ov v pregradualnej priprave a ucitel'ov
v praxi?
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V03.8: Su jednotlivé druhy motivacie k vol'be povolania ucitel’ prediktormi
sledovanych interakénych Stylov (v akom smere) u ucitel'ov v pregradudlnej
priprave a ucitel'ov v praxi?

V03.9: S jednotlivé druhy motivacie k vol'be povolania ucitel’ prediktormi
sledovanych vyucovacich Stylov (v akom smere) u ucitel'ov v pregradudlnej
priprave a ucitel'ov v praxi?

2.2 METODY VYSKUMU

Testova batéria vyuZzita vramci projektu VEGA 1/0084/21 ,Osobnostné,
kognitivne a motivacné prediktory profesijnych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave a v praxi“ obsahovala pre potreby spracovania
vyskumného problému v tejto vedeckej monografii nasledovné relevantné
metody identifikovania vyskumnych premennych:

1. Dotaznik didaktickych kompetencii

Na identifikovanie didaktickych kompetencii sme vyuZili rieSitel'skym
kolektivom projektu VEGA zostaveny a psychometricky overeny Dotaznik
didaktickych kompetencii (57 poloziek; priloha 2; Rapsova, Szijjartéova,
Siittd, 2021; psychometrické overenie Ballova Mikuskova, 2022), ktory
identifikuje 5 kldcovych didaktickych kompetencii ucitela/budiceho
uclitel'a, ktoré su sucastou profesijnej kompetencnej vybavy pre vykon
profesie pedagogického zamestnanca: planovanie a priprava vyucovacej
hodiny priprava (13 poloziek), realizacia vyucovacej hodiny (17 poloziek),
budovanie triednej atmosféry a klimy (8 poloziek), diagnostika a hodnotenie
(14 poloziek), sebareflexia (5 poloziek). Respondent sa vyjadruje k polozkam
na pat'stupnovej $kale od 1 po 5, kde 1 zodpoveda vyjadreniu ,nikdy, skoro
vobec” a hodnota 5 zodpoveda vyjadreniu ,takmer vzdy, vzdy*“. Pre kazdua
z didaktickych kompetencii - vyssie skore indikuje vysSie zastipenie danej
didaktickej kompetencie u ucitela. Hodnoty Cronbachovho alfa sa pre
subskaly (premenné) daného dotaznika pohybovali u ucitelov
v pregradudlnej priprave od 0,772 po 0,825 (tab. 2.1), a u ucitel'ov v praxi od
0,751 po 0,868 (tab. 2.2).
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2. Dotaznik interakcného sStylu ucitel'a

Interak¢ény styl ucitelov bol merany prostrednictvom transformovanej
slovenskej verzie Dotaznika interakéného $tylu ucitel'a autorov Gavora et al.
(2003). V naSom vyskume sme dotaznik transformovali na sebahodnotiacu
skalu avyuzili Dotaznik interakéného Stylu ucitela - sebahodnotenie
(Veresova, 2021; psychometrické overenie Ballova Mikuskova, 2022). V tejto
verzii ucitelia hodnotili svoje spravanie v zmysle ich interak¢ného stylu k
ziakovi. Celkovo tak participanti hodnotili frekvenciu 64 prejavov vlastného
spravania ako ucitel'a na $kale od 1 (nikdy, takmer vdbec) po 5 (vZdy, takmer
vzdy). Pre kazdy sektor spravania (interak¢ného Stylu) - vysSie skore
indikuje vysSie zastipenie daného interak¢ného Stylu u ucitela. Hodnoty
Cronbachovho alfa sa pre subSkaly (premenné) daného dotaznika
pohybovali u ucitel'ov v pregradudlnej priprave od 0,515 po 0,708 (tab. 2.1),
a u ucitel'ov v praxi od 0,568 po 0,751 (tab. 2.2).

3. Dotaznik vyucéovacieho stylu ucitel'a

Na meranie preferovanych vyucovacich Stylov bol pouZity Dotaznik
vyucovacich $tylov (DVS), zostaveny v pilotnej faze vyskume kombinaciou
poloziek dotaznika Evaluicia vyucovacich Stylov ucitela a Grashov-
Reichmannovej Dotaznika vyucovacich S$tylov (podrobne in Ballova
Mikuskova, 2022). Novy DVS pozostava zo 16 poloZiek; ilohou participanta
je vyjadrit, do akej miery suhlasi s uvedenymi charakteristikami, polozkami
(1 =vébec nesthlasim, 5 = tplne stthlasim). DVS meria $tyri vyuc¢ovacie $tyly:
1. Podporujuci vyucovaci Styl reprezentuje pristup s dérazom na emocie
ziaka, na povzbudzovanie Ziaka k badaniu a podpore zvedavosti, takyto
ucitel’ ziakom poskytuje podporu. 2. Vyucovaci $tyl orientovany na ciele
vzdelavania predstavuje ucitela preferujiceho hodiny formou vykladu,
prednasky, prezenticie, pricom sa primarne zameriava na ciele vyucby,
v centre jeho zaujmu je poskytovanie informacii a jasnych a jednoznac¢nych
pokynov. 3.V ramci vyucovacieho $tylu orientovaného na vedomosti poklada
ucitel za najdolezitejSie fakty a vlastné vedomosti, priCom sa drzi
ocakavanych vysledkov vzdelavania. 4. Manazérsky vyucovaci S$tyl je
reprezentovany ucitelom, ktory riadi procesy vyucby, a zarovenl méze byt aj
v pozicii kouca. Pre kazdy vyucovaci styl: vyssSie skore reprezentuje silnejsiu
preferenciu daného S$tylu. Hodnoty Cronbachovho alfa sa pre subskaly
(premenné) daného dotaznika pohybovali uucitelov v pregradualnej
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priprave od 0,460 po 0,739 (tab. 2.1), a u ucitel'ov v praxi od 0,611 po 0,814
(tab. 2.2).

4. Big Five inventdr - skrdtend verzia (BFI-2-S)

Na identifikovanie osobnostnych ¢t sme vyuzili model Big Five, ku ktorému
p6évodny 60-polozkovy Neo-pat faktorovy osobnostny inventar (NEO-FFI)
zostavili Costa aMcCrae (1992); v slovenskej 60-polozkovej verzii
psychometricky overili a publikovali Ruisel s Halamom (2007). V naSej
vyskumnej $tadii a rieSenom projekte VEGA sme za Gcelom identifikovania
Vel'kej patky vyuzili psychometricky overenu skratent 30-polozkovu verziu
BFI-2-S autorov Kohut et al. (2020), v ktorej je kazdy faktor vyjadreny
Siestimi polozkami, ku ktorym sa respondent vyjadruje na Skale Llkertovho
typu od jednoznacne nesthlasim (1) po jednoznacne sihlasim (5). Pre kazdua
z osobnostnych charakteristik Big Five - vysSie skdre indikuje vyssie
zastupenie danej osobnostnej charakteristiky. Hodnoty Cronbachovho alfa sa
pre subskdly (premenné) daného dotaznika pohybovali u ucitel'ov
v pregradudlnej priprave od 0,682 po 0,741(tab. 2.1), a u ucitel'ov v praxi od
0,626 po 0,789 (tab. 2.2).

5. Skdla motivdcie k vyberu ucitel'ského povolania

Na identifikovanie motivacie k vol'be ucitel'ského povolania sme vyuZili
psychometricky overend Stvrtd revidovand skalu SMVUP-4-S autora
Tomsika (2018). Pozostava zo 48 poloziek (Priloha 1 - upravena verzia)
s vol'bou odpovede typu Likertovho Skalovania (jednoznacne nesthlasim -
Ciastotne mnesuhlasim - ani nesthlasim ani sthlasim - Ciastocne sthlasim -
jednoznaéne sthlasim), ktoré reprezentuju 12 motivov (vnutorny zaujem,
predoslé skusenosti, sebapercepcia ucitel'skych schopnosti, pracovny
potencial, socidlny status, vyhody, prijem, ovplyvnenie inymi, praca
s dospievajucimi, praca s detmi, ovplyvnenie inymi, prosocialne spravanie,
alternativna vol'ba; pricom kazdy motiv reprezentuju 4 polozky) a kumuluju
sa do 4 hlavnych motivacnych konstruktov: vnitornd motivacia (motivy
vnutorny zaujem, predoSlé skusenosti, sebapercepcia ucitel'skych
schopnosti, pracovny potenciadl) , vonkajSia motivacia (motivy socidlny
status, vyhody, prijem, ovplyvnenie inymi), altruisticka motivacia (motivy
praca s dospievajucimi, praca s detmi, prosocialne spravanie) a alternativna
vol'ba. Hodnoty Cronbachovho alfa sa pre subskidly druhov motivacie
pohybovali u ucitel'ov v pregradudalnej priprave od 0,740 po 0,855 (tab. 2.1),
au ucitel'ov v praxi od 0,671 po 0,850 (tab. 2.2); pre subskaly jednotlivych
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motivov  kvolbe ucitel'ského povolania pohybovali u ucitel'ov
v pregradualnej priprave od 0,707 po 0,892 (tab. 2.1), a u ucitel'ov v praxi od
0,689 po 0,941 (tab. 2.2).

Statistické spracovanie ddt

Pre spracovanie dat sme vyuzili Statisticky software IBM SPSS Statistics v.27,
licen¢ne zakipeny a vyuzivany KPSP PF UKF. Primarne vzhladom na velkost
vzorky a akceptovatel'né hodnoty Sikmosti a strmosti (hoci niektoré mozno
hodnotit ako hrani¢né; podrobne tabulky 2.1 a2.2) sme pouzili
parametrické Statistické postupy.

Tabul'ka 2.1 Hodnoty Sikmosti, strmosti a Cronbachovo alfa pre sledované
premenné - ucitelia v pregradualnej priprave

Utitelia v pregradudlnej priprave | Sikmost | Strmost | Cronbachovo
alfa
Didaktické kompetencie
Planovanie a priprava vyucovacej -0,22 0,06 0,825
hodiny
Realizacia vyucovacej hodiny 0,13 2,78 0,812
Navodenie a udrzanie triednej -0,69 0,80 0,744
klimy a discipliny
Diagnostika a hodnotenie Ziakov -0,11 0,45 0,797
Sebareflexia ucitel'a -0,80 0,59 0,772
Interakény styl
Organizator vyucovania -0,48 0,06 0,685
Napomahajuci -1,13 1,90 0,676
Chapajuci -1,01 1,60 0,610
Vedie ziakov k zodpovednosti -0,40 0,21 0,515
Neisty 0,42 -0,13 0,708
Nespokojny 0,80 1,01 0,652
Karhajuci 0,82 0,79 0,663
Prisny -0,01 0,04 0,624
Vyucovaci styl
Podporujtci -0,07 0,78 0,460
Orientovany na ciele -0,03 0,11 0,685

87



Orientovany na vedomosti -0,39 -0,04 0,739
Manazér -0,70 0,34 0,737
Osobnost’

Extraverzia -0,22 0,37 0,682
Privetivost -0,75 0,45 0,712
Svedomitost’ -0,34 -0,34 0,741
Negativna emocionalita / 0,28 -0,05 0,718
neurotizmus

Otvorenost -0,06 -0,45 0,625

Motivdcia k vol'be ucitel'ského povolania/Druhy motivdcie
Vnutorni motivacia -0,15 -0,44 0,855
VonkajSia motivacia -0,03 0,05 0,793
Altruistickad motivacia -0,28 1,28 0,782
Alternativna vol'ba 1,13 0,75 0,740
Motivy

Vnutorny zaujem -0,25 -1,25 0,892
Sebapercepcia ucitel'skych -0,13 2,50 0,771
spoOsobilosti

Socialny status -0,06 -0,34 0,834
Vyhody 0,03 -0,24 0,724
Prijem -0,01 -0,46 0,856
Praca s dospievajicimi -0,27 -0,57 0,882
Praca s detmi -0,08 8,78 0,829
Ovplyvnenie inymi 0,39 -0,84 0,827
Pracovny potencial -0,47 -0,39 0,859
Prosocialne spravanie -0,38 0,21 0,707
Predoslé skisenosti 0,24 -1,29 0,824

Tabul'ka 2.2 Hodnoty Sikmosti, strmosti a Cronbachovo alfa pre sledované
premenné - ucitelia v praxi

. i Sikmost’ Strmost | Cronbachovo
Ucitelia v praxi
alfa
Didaktické kompetencie
Planovanie a priprava vyucovacej -0,50 0,27 0,802
hodiny
Realizacia vyucovacej hodiny -0,48 0,12 0,857
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Navodenie a udrzanie triednej -0,80 0,24 0,751
klimy a discipliny
Diagnostika a hodnotenie Ziakov -0,57 -0,09 0,868
Sebareflexia ucitel'a -0,96 0,81 0,785
Interakény styl
Organizator vyucovania -0,61 -0,02 0,740
Napomahajuci -1,25 2,12 0,751
Chapajuci -1,14 1,27 0,697
Vedie Ziakov k zodpovednosti -0,57 0,30 0,568
Neisty 0,68 -0,01 0,666
Nespokojny 0,85 0,81 0,652
Karhajuci 0,99 1,24 0,648
Prisny -0,16 -0,21 0,675
Vyucovaci styl
Podporujtci 0,02 -0,11 0,611
Orientovany na ciele 0,07 -0,28 0,745
Orientovany na vedomosti -0,29 -0,02 0,712
Manazér -0,81 0,79 0,814
Osobnost’
Extraverzia -0,22 -0,24 0,694
Privetivost -0,74 0,02 0,689
Svedomitost -0,66 -0,03 0,711
Negativna emocionalita
nefrotizmus / 0,43 0,19 0,789
Otvorenost -0,28 -0,63 0,626
Motivdcia k vol'be ucitel'ského povolania/Druhy motivdcie
Vnuatorna motivacia -0,30 -0,53 0,850
Vonkajsia motivacia 0,35 -0,17 0,832
Altruisticka motivacia -0,21 -0,25 0,834
Alternativna vol'ba 1,50 2,30 0,671
Motivy
Vnutorny zaujem -0,41 -1,36 0,876
SelA)ape'rcep,aa ucitel'skych 0,94 0.80 0,888
sposobilosti
Socialny status 0,72 -0,36 0,770
Vyhody 0,20 -0,70 0,853
Prijem 0,52 -0,24 0,953
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Praca s dospievajucimi -0,37 -1,15 0,941
Praca s detmi -1,00 0,11 0,840
Ovplyvnenie inymi 0,51 -0,85 0,857
Pracovny potencial -0,78 0,20 0,876
Prosocialne spravanie -0,38 -0,16 0,689
Predoslé skisenosti 0,16 -1,03 0,721

2.3 PARTICIPANTI

Vyskumny subor bol ziskany dostupnym vyberom a pozostaval
z podsiboru ucitel'ov v pregradudlnej priprave (Studentov ucitel'stva v SR)
a podsuboru ucitelov vpraxi (posobiaci v regiondlnom Skolstve
v predprimarnom, primarnom, nizSom alebo vysSSom sekundarnom
vzdelavani v SR).

V rokoch 2021 a 2022 vyplnilo testova batériu 925 ucitel'ov v pregradualne;j
priprave (rozlozenie podl'a ro¢nikov a stupna Studia uvadzame v tabul'ke 2.3
a grafe 2.1).

Z celkového vyskumného stiboru Studentov a Studentiek ucitel'stva, bolo 125
muzov (13,5 % ).

Z aspektu veku, vekové rozpatie bolo 19 - 53 rokov, priemerny vek bol 20,44
(SD =3,51).

Tabul'ka 2.3 Vyskumny subor ucitelov v pregradudlnej priprave

ro¢nik N

1. roc¢nik bakalarskeho stiadia 604
2. roc¢nik bakalarskeho studia 187
3. roc¢nik bakalarskeho studia 75
1. ro¢nik magisterského Stadia 11
2. ro¢nik magisterského Stadia 9
Neuviedli 39
Spolu 925

Legenda: N - pocetnost’
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m 1. ro¢nik bakalarskeho $tiidia
= 2. ro¢nik bakalarskeho $tadia
= 3. ro¢nik bakalarskeho $tiidia
1. ro¢nik magisterského stidia
® 2. ro¢énik magisterského $tidia

= neuviedli

Graf 2.1 Percentudlne zastdpenie Studentov v ro¢nikoch

Vyskumny subor Studentov a Studentiek uditel'stva z aspektu pripravy na
vykon povolania pre prislusny stupen vzdelavania v ramci regionalneho
Skolstva ilustruje tabul'ka 2.4 a graf 2.2.

Tabul'ka 2.4 Pocetnost ucitel'ov v pregradualnej priprave v kontexte
Studijného programu a pripravy na vykon povolania v stupni vzdelavania
v regionalnom Skolstve

N
Priprava ucitel'ov pre predprimarne vzdelavanie 350
Priprava ucitel'ov pre primarne vzdelavanie 12
Priprava ucitel'ov pre nizsie a vysSie sekundarne vzdelavanie 411
Priprava asistenta/Kky ucitel'a 5
Neuviedli 147
Spolu 925

Legenda: N - pocetnost
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= Priprava ucitel ov pre predprimarne vzdelavanie

= Priprava ucitel ov pre primdrne vzdelivanie

= Priprava ucitel ov pre niziie a vys§ie sekunddrne vzdelavanie

Priprava asistenta /ky utitela

= neuviedli

Graf 2.2 Percentualne zastipenie Studentov na jednotlivych poziciach
pripravy na vykon povolania pre prisluSny stupeni vzdelavania

Vyskumny stubor ucitelov v praxi tvorilo 443 ucitel'ov, pricom vSetci sa
zapojili do testovania v roku 2021.

Z celého podsuboru uditel'ov v praxi bolo 48 muzov (10,9%).

Z aspektu veku, vekové rozpatie bolo 21 - 70 rokov, priemerny vek bol 44,29
rokov (SD = 11,43). Prax sa pohybovala v rozmedzi od 0 do 50 rokov (M =
18,15,SD =11,43).

Pocetnost ucitelov v praxi z pohl'adu pésobnosti na stupni vzdelavania a
pozicie uvadza tabul'ka 2.5.

Tabul'ka 2.5 Pocetnost ucitel'ov v praxi z pohl'adu posobnosti na stupni
vzdelavania a pozicie

N
Asistent ucitel'a 7
Ucitel v predprimarnom vzdelavani 58
Ucitel v primarnom vzdelavani 70
Ucitel' v nizSom sekundarnom vzdelavani{ 88
Ucitel vo vy$Som sekundarnom vzdelavani 154
Riaditel Skoly 59
Iné/ neuviedli 7
Spolu 443

Legenda: N - pocetnost’
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= asistent/ka ucitela
= ucitel’ /ka pre predprimdrne vzdelivanie
= ucitel’ /ka pre primarne vzdelavanie

ucitel’ /ka pre nizSie sekundirne vzdelivanie
m yéitel’ /ka pre vysiie sekunddrne vzdelavanie
= riaditel’(ka)

miné

Graf 2.3 Percentudlne zastipenie ucitel'ov v praxi z pohl'adu p6sobnosti na
stupni vzdelavania a pozicie

2.4 VYSKUMNY A CASOVY PLAN VYSKUMU

V prvej faze rieSenia projektu VEGA bola administrovana nulta batéria
testov, zamerom ktorej bolo psychometrické overenie zostavenych
dotaznikov pre identifikovanie profesijnych kompetencii ucitelov, ktoru
popisuje Ballova Mikuskova v publikacii Meranie profesijnych kompetencii
ucitelov (2022). Na jesenn v roku 2021 bola administrovana prva batéria
testov uoboch podstborov - ucitelia v pregradualnej priprave a praxi
(prevazne forma pero-papier, ¢iastoéne online prostrednictvom Survio)
a ucitelia v praxi (prostrednictvom Survio). Na jesenn v roku 2022 bola
ucitelom v praxi a ucitelom v pregradudlnej priprave od 2. rocnika
bakalarskeho studia vysSie administrovana druha batéria testov (rozsirenie
o vyskumné metédy); Studentom prvého rocnika bakalarskeho stadia bola
administrovand prva batéria testov, druha batéria ndastrojov im bola
administrovana na zaciatku letného semestra akademického roka 2023.

93



3  VYSKUMNE ZISTENIA

3.1 VYSLEDKY VYSKUMU PROFESIJNYCH KOMPETENCIi UCITELOV
V PREGRADUALNE] PRIPRAVE A V PRAXI

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

Tabul'ka 3.1.1 Deskriptivne Statistiky didaktickych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave

Didaktické kompetencie N M SD Min Max
Planovanie a priprava 924 393 | 0,51 | 1,77 5
Realizacia 922 3,91 0,49 1,75 5
Triedna klima a disciplina 923 4,2 0,49 1,86 5
Diagnostika a hodnotenie 920 3,86 0,48 1,71 5
Sebareflexia 919 3,79 0,82 0,75 5

Legenda k tab. 3.1.1 - 3.1.6: N - pocet, M - priemer, SD - Standardnd
odchylka, Min - minimdlna hodnota, Max - maximdlna hodnota

Tabul'ka 3.1.2 Deskriptivne Statistiky didaktickych kompetencif ucitel'ov

Vv praxi
Didaktické kompetencie N M SD Min Max
Planovanie a priprava 443 4,1 0,51 2,23 5
Realizacia 443 4,09 | 048 | 2,31 5
Triedna klima a disciplina 443 4,37 0,5 2,88 5
Diagnostika a hodnotenie 443 4,1 0,54 2,14 5
Sebareflexia 443 4,16 0,77 0,6 5

Deskriptivne Statistiky pre jednotlivé oblasti didaktickych kompetencii
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi extrahované z Dotaznika
didaktickych kompetencii ucitelov (DDK) su uvedené v tabulke 3.1.1
avtabulke 3.1.2. Pre kaZdu dimenziu didaktickych kompetencii bolo
pocitané priemerné skore, pricom vyssie skdre indikuje vyssSie zastipenie
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didaktickych kompetencii. Z kvalitativneho hladiska vyhodnocujeme
jednotlivé oblasti didaktickych kompetencii prostrednictvom piatich pasiem
rozvinutia kompetencie (bez rozvinutej kompetencie, mierne rozvinuta
kompetencia, priemerne rozvinutd Kkompetencia, znaCne rozvinuta
kompetencie, tiplne rozvinuta kompetencia).

Najvyssie priemerné skore dosiahli Studenti ucitel'stva (M = 4,2; SD = 0,49)
a ucitelia v praxi (M = 4,37; SD = 0,5) v didaktickej kompetencii vytvaranie
audrZiavanie pozitivnej klimy a discipliny. Medzi oboma skupinami
participantov sme v tejto oblasti didaktickych kompetencii v kvantitativne;
rovine zaznamenali len minimalne rozdiely v smere vySSieho skore
u ucitelov v praxi. Zkvalitativneho hl'adiska moZno hovorit o znacne
rozvinutej didaktickej kompetencii vztahujicej sa k vytvaraniu pozitivnej
klimy audrziavaniu discipliny na vyucovani. Ucitelia v pregradudlnej
priprave a ucitelia v praxi sa snazia eliminovat stresové a konfliktné situacie
avytvaraju tak na vyucovani neohrozujlice prostredie. Zistili sme, Ze
participanti oboch skupin nemaji problém ziskat si u Ziakov prirodzenu
autoritu a rovnako u nich nie je problém udrzat v triede alebo pocas
vyucovacej hodiny primeranu disciplinu. Stanovuju spolu so Ziakmi spolo¢né
pravidla a poziadavky tykajice sa spavania, aby predisli neziaducemu
spravaniu. V pripade, Ze nastane problém v spravani ziakov, dokazu ho riesit
na primeranej drovni. Z ich odpovedi vyplynulo, Ze zaujimaji k ziakom
individualny a spravodlivy pristup a podporuju ich v sebarealizacii.

V dimenzii planovanie a priprava vyucovacej hodiny sme zaznamenali medzi
oboma skupinami participantov taktieZ len minimalne rozdiely, pricom
ucitelia v praxi dosiahli vyssSie priemerné hrubé skoére (M = 4,1; SD = 0,51)
ako Studenti ucitel'stva (M = 3,93; SD = 0,51). Zistili sme, Ze vacSina
ucastnikov nasho vyskumu sa pri priprave na vyucovacie hodiny orientuje
v Skolskych dokumentoch, oboznamuje sa s pedagogickou dokumentaciou
ziakov, vychadza z poznania ich aktualneho stavu rozvoja a pri spracovavani
obsahu uciva sa zameriava na pouZitie adekvatnych vyucovacich foriem,
metdd, postupov a prostriedkov. Obsah uciva, metddy, organizacné formy
aprostriedky  prispdsobuju  participanti individudlnym Specifikdm
a potrebam ziakov. VacSina odpovedi participantov naznacuje, Ze sa
pripravuji v predstihu a jednotlivé fazy vyucovacej hodiny planuju
propor¢ne a s adekvatnou casovou dotaciou. Mozno konstatovat, Ze
didaktickd kompetencia spojend s planovanim a pripravou vyucovacej
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hodiny je u ucitel'ov v praxi zna¢ne rozvinutd, zatial’ ¢o u Studentov ucitel'stva
je rozvinuta priemerne, pricom sa priblizuje k pAsmu znacnej rozvinutosti.

V oblasti diagnostika a hodnotenie dosiahli vySsie priemerné skoére ucitelia
v praxi (M = 4,1; SD = 0,54), ako ucitelia v pregradualnej priprave (M = 3,86;
SD = 0,48). DidaktickdA kompetencia spojend s diagnostikovanim
a hodnotenim Ziakov je u ucitelov v praxi znacne rozvinuta a u Studentov
ucitel'stva vykazuje pasmo priemernej rozvinutosti, pricom sa pribliZuje tiez
k padsmu znac¢nej rozvinutosti. Participanti v stuvislosti s diagnostikovanim
vacsinou odpovedali, Ze vyuzivaju rézne formy diagnostikovania. Pri vybere
diagnostickych metdd akceptujui rézne odliSnosti Ziakov, Ziakom vopred
zdiel'aju kritéria hodnotenia a spatnu vazbu poskytuja hned’ po ich vykone,
pricom sa nezameriavajdi len na Ziakove slabé stranky a nedostatky, ale
podporuju aj samotny rozvoj Ziaka. Zaznamenali sme, Ze v procese
diagnostikovania vacsSina acastnikov vyskumu zadava ziakom také otazky
a ulohy, ktoré preveruju droven ich kognitivnych, ale i non-kognitivnych
procesov. VacSina ucitelov, ale i Studentov ucitel'stva poskytuje Ziakom
moZnost hodnotit seba samého, a rovnako aj svojich spoluZziakov. Z odpovedi
vyplyva, Ze vysledky diagnostikovania usmernuji eduka¢ni cinnost
(buducich) ucitel'ov, ktori dokazu reagovat na vzniknuté situacie v triede, ¢i
identifikovat Ziaka so Specialnymi eduka¢nymi potrebami.

V didaktickej kompetencii spojenej s realizaciou vyucovacej hodiny sme opat’
zaznamenali minimalne rozdiely medzi uciteI'mi pdsobiacimi v praxi (M =
4,09; SD = 0,48) a Studentmi pripravujicimi sa na ucitel'ska profesiu (M =
3,91; SD = 0,49). Vacsina participantov pri realizacii vyucovacej hodiny
oboznamuje Ziakov s vychovno-vzdelavacimi ciel'mi, planovanym priebehom
vyucovacej hodiny, ¢i aplikuje také metdédy, ktoré by mohli viest
k dosiahnutiu vopred stanovenych cielov. Zistili sme, ze pokial ide
o sprostredkovanie obsahu uciva, vicSina ucastnikov vyskumu aplikuje
aktivizujuce a zazitkové metddy, heuristické a problémové metddy, ci
metddy, ktoré prispievaju k rozvoju kritického a tvorivého myslenia Ziakov.
Pozitivnym zistenim je tiez casté uplatiiovanie didaktickych zasad, ci
aplikacia r6znych organiza¢nych foriem vyucovania. U¢itelia v pregradudlnej
priprave a v praxi vyuzivaju na vyucovacich hodinach rézne materialne
a ucebné prostriedky, didakticku techniku, ako i rozne edukacné platformy
a aplikacie urcené pre vzdelavanie.

96



Najvacsie rozdiely priemerného skoére u ucitel'ov v praxi (M = 4,16; SD =0,77)
a ucitel'ov v pregradudlnej priprave (M = 3,79; SD = 0,82) sme zaznamenali
v oblasti didaktickych kompetencii spojenych so sebareflexiou. Na zaklade
odpovedi participantov mozno tvrdit, Ze vacsSina z nich prehodnocuje svoju
pedagogicku ¢innost v pripade, Ze dostane spatnu vazbu od kolegov, Ziakov
alebo rodicov. Pozitivnym zistenim je skuto¢nost, Ze vacSina ucastnikov
vyskumu casto uvaZzuje o kvalite svojej pedagogickej ¢innosti, analyzuje
ziskané spatné vazby a snazi sa zlepSit svoju pedagogickd cinnost.
Z kvalitativneho hladiska je dimenzia realizacia vyucovacej hodiny
u ucitel'ov v praxi znacne rozvinuta, zatial' ¢o Studenti ucitel'stva ju maju
rozvinutl priemerne.

Tabul'ka 3.1.3 Deskriptivne Statistiky interak¢nych stylov ucitel'ov
v pregradudlnej priprave

Interakény Styl N M SD Min Max
Organizator vyucovania 920 4,19 0,51 2 5
Napomahajuci Ziakom 920 4,52 0,45 2,2 5
Chapajuci 919 4,33 0,46 2 5
Veduci Ziakov

k zodpovednosti 919 3,93 0,52 1,75 5
Neisty 919 2,2 0,68 1 4,5
Nespokojny 920 1,83 0,59 1 5
Karhajuci 919 1,86 0,59 1 4,2
Prisny 920 291 0,6 1 5

Tabul’ka 3.1.4 Deskriptivne Statistiky interak¢nych Stylov ucitel'ov v praxi

Interakény Styl N M SD Min Max
Organizator vyucovania 443 | 432 | 0,52 2,6 5
Napomahajuci Ziakom 443 4,51 0,5 1,8 5
Chapajuci 443 437 | 0,53 2,2 5
Veduci Ziakov k zodpovednosti 443 413 | 0,55 1,8 5
Neisty 443 1,95 | 0,72 1 4,5
Nespokojny 443 1,81 0,6 1 4,2
Karhajuci 443 1,71 | 0,54 1 4
Prisny 443 3,02 | 0,73 1 4,8
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Deskriptivne Statistiky pre preferované interakéné Styly ucitelov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi identifikované prostrednictvom
Dotaznika interakéného $tylu ucitela - sebahodnotenie (DIS) uvadzame
v tabul'ke 3.1.3 a v tabulke 3.1.4.

Studenti ucitel'skych $tudijnych programov arovnako i uditelia posobiaci
vpraxi vyuzivaju najcastejSie interakény Styl ,napomdhajici Ziakom"“
(Studenti: M = 4,52; SD = 0,45; ucitelia: M = 4,51; SD = 0,5), interak¢ny S$tyl
»chapajuci“ (Studenti: M = 4,33; SD = 0,46; ucitelia: M = 4,37; SD = 0,53),
interak¢ny Styl ,organizator vyucovania“ (Studenti: M = 4,19; SD = 0,51;
ucitelia: M = 4,32; SD = 0,52) ainterakény Styl ,veduci ziakov
k zodpovednosti“ (Studenti: M = 3,93; SD = 0,52; ucitelia: M = 4,13; SD = 0,55).
Menej preferovanymi boli interakéné styly ,prisny* (Studenti: M = 2,91; SD =
0,6; ucitelia: M = 3,02; SD = 0,73) a ,neisty” (Studenti: M = 2,2; SD = 0,68;
v interakénych Styloch ,nespokojny” (Studenti: M = 1,83; SD = 0,59; ucitelia:
M =1,81; SD = 0,6) a ,karhajtci“ “ (Studenti: M = 1,86; SD = 0,59; ucitelia: M
=1,71; SD = 0,54).

V tabul'ke 3.1.5 a v tabul'ke 3.1.6 st prezentované deskriptivne idaje o miere
zastdpenia jednotlivych typov vyucovacich Stylov ucitel'ov v pregradualnej
priprave a ucitel'ov v praxi meranych pomocou Dotaznika vyucovacich stylov
uditela (DVS).

Tabul'ka 3.1.5 Deskriptivne Statistiky vyucovacich stylov ucitel'ov
v pregradudlnej priprave

Vyucovacie styly N M SD Min Max
Podporujici VS 919 3,1 0,64 1 5
VS orllento'vany na ciele 917 3,19 0,67 1 5
vzdeldvania
VS orlentqvany na 915 3,82 0,69 15 5
vedomosti
Manazérsky VS 917 4,24 0,6 1,75 5
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Tabul'ka 3.1.6 Deskriptivne Statistiky vyucovacich stylov ucitel'ov v praxi

Vyucovacie Styly N M SD Min Max
Podporujtci VS 443 3,65 | 0,65 1,5 5

VS orientovany na ciele

i i 443 3,12 0,79 1,25 5
vzdelavania

A orlento'vany na 443 3,74 | 0,74 | 1,25 5
vedomosti

Manazérsky VS 443 4,22 0,68 1,25 5

Najviac preferovanym vyucovacim Stylom oboch skupin participantov bol
manazérsky vyucovaci styl (Studenti: M = 4,24; SD = 0,6; ucitelia: M = 4,22;
SD = 0,68). Dal$sim dominujicim vyuéovacim $tylom bol vyucovaci $tyl
orientovany na vedomosti (Studenti: M = 3,82; SD = 0,69; ucitelia: M = 3,74;
SD = 0,74). Menej vyuZivanymi vyucovacimi $tylmi bol podporujuci
vyucovaci $tyl (Studenti: M = 3,1; SD = 0,64; ucitelia: M = 3,65; SD = 0,65) a
vyucovaci Styl orientovany na ciele vzdelavania (Studenti: M = 3,19; SD =
0,67; ucitelia: M = 3,12; SD = 0,79).

3.1.2 Diferencie v didaktickych kompetenciach u wucitelov v
pregradualnej priprave a ucitel'ov v praxi

Jednym z cielov nasho vyskumu bolo komparovat jednotlivé oblasti
didaktickych kompetencii ucitel'ov v pregradualnej priprave a ucitelov
v praxi (tabulka 3.1.7). Studenti ucitel'stva vzhl'adom na nedostatok praxe,
svoje didaktické kompetencie eSte nemusia mat dostatocne rozvinuté
a v pouzitych dotaznikoch reflektovali skoér predstavu o tom, akymi by chceli
byt ucitel'mi. Z analyz vyplyva, Ze ucitelia pésobiaci v praxi maju v porovnani
s budicimi ucitel'mi v Statisticky vyznamnej miere viac rozvinuté didaktické
kompetencie v oblastiach planovanie a priprava vyucCovacej hodiny,
realizdcia vyucovacej hodiny, triedna klima a disciplina, diagnostika a
hodnotenie a sebareflexia.
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Tabul'ka 3.1.7 Porovnanie ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v
praxi v ich didaktickych kompetenciach

Didaktické kompetencie t df p d
Planovanie a priprava -5,640 1365 <,001 -0,326
Realizacia -6,283 1363 <,001 -0,363
Triedna klima a disciplina -6,067 1364 <,001 -0,351
Diagnostika a hodnotenie -8,200 1361 <,001 -0,474
Sebareflexia -7,873 1360 <,001 -0,455

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

Najvacsie rozdiely medzi ucitelmi v pregradualnej priprave a ucitel'mi v praxi
sme zaznamenali v didaktickych kompetenciach sebareflexia a diagnostika
a hodnotenie. Ucitelia z praxe dosiahli v dimenzii sebareflexia o 0,37 bodu
vysSie skore ako Studenti, rovnako i v dimenzii diagnostika a hodnotenia
vykazovali ucitelia v praxi o 0,24 bodu vyssie skére ako buduci uditelia.

Signifikantne vyznamny rozdiel sme zaznamenali tiez v didaktickej
kompetencii planovanie a priprava a didaktickej kompetencii triedna klima
a disciplina, kde ucitelia v praxi dosiahli v uvedenych didaktickych
kompetenciach o 0,17 bodu vyssie priemerné skdre v porovnani s buducimi
ucitel'mi. V didaktickej kompetencii spojenej s realizaciou vyucovacej hodiny
dosiahli ucitelia v praxi o 0,18 bodu vysSie priemerné skdre ako Studenti.
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Graf 3.1.1 Rozdiely medzi uciteI'mi v pregradualnej priprave a

ucitel'mi v praxi v ich didaktickych kompetenciach

100




Prostrednictvom grafu 3.1.1 prezentujeme porovnania priemernych hodnét
jednotlivych dimenzii didaktickych kompetencii Studentov ucitel'stva
a ucitel'ov v praxi, ktoré sme merali prostrednictvom Dotaznika didaktickych
kompetencii.

Na zaklade zisteného moZno podporit hypotézy 1.4.1 az 1.4.5, v ktorych sme
predpokladali, Ze bude existovat Statisticky vyznamny rozdiel vo vSetkych
didaktickych kompetenciach medzi Studentmi aucitelmi vsmere
rozvinutejsich didaktickych kompetencii u ucitel'ov v praxi.

3.1.3 Vzajomné spojitosti vybranych profesijnych  kompetencii
ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi

V ramci vyskumu profesijnych kompetencii sme centrovali naSu pozornost
aj na sledovanie vzajomnych vztahov medzi jednotlivymi dimenziami
didaktickych kompetencii Studentov ucitel'stva (tabulka 3.1.8) a uditel'ov v
praxi (tabul'ka 3.1.9).

Tabul'ka 3.1.8 Vzajomné korelacie didaktickych kompetencii,
interakénych Stylov a vyuCovacich Stylov ucitel'ov v pregradualnej priprave

Didaktické kompetencie

PPV \ RVH \ TKD \ DHZ \ SRU

Didaktické kompetencie

Planovanie a

priprava

Realizacia ,64** -

Triedna klima A5%* ,55% .

a disciplina

Diagnostika a e 67** 5wk -

hodnotenie ’ ' '

Sebarelexia A2H* 37 30% Az
Interakécny styl

Organizator 43%* 47+ 51%* 46%* 24%%

vyucovania ’ ' ' ' ’
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Napomahajuci ,40%* ,44** ,45%* ,A2%* ,26**

Chapajuci ,35%* ,A2%* ,35%* ,39%* ,25%%

Vedie Ziakov k 29 3%k 30%* 39 27

zodpovednosti

Neisty -,15%** -, 20%* -,36** -,16** 0,02

Nespokojny -,32%* -,32%* -,38%* -,33%* -,18**

Karhajuci ,26%* -, 23%* -,30%** -, 22%% -, 12%*

Prisny 0,0 0,05 ,08% 09** 0,0
Vyucovaci styl

Podporujuci ,19%* , 24 ,15%* ,32%%* ,26%*

Orientovan},’ '23** '22** '15** '24** ’18**

na ciele

Orientovan}" ’33** ,34_** '30** '37** ,21**

na vedomosti

Manazér ,A2%* ,54** ,48** ,56** ,33**

Legenda: PPV - pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny, RVH - realizdcia
vyucovacej hodiny, TKD - udrZanie triednej klimy a discipliny, DHZ - diagnostika a
hodnotenie Ziakov, SRU - sebareflexia ucitel'a, *** p < 0,001, **p < 0,01, *p < 0,05

Vysledky analyzy preukazali existenciu pozitivnych tesnych vzajomnych
vztahov medzi vSetkymi oblastami didaktickych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave. NajsilnejSi sa ukazal vztah medzi realizaciou
vyucovacej hodiny a oblastou diagnostika a hodnotenie (r =,67; p <,001),
planovanim a pripravou a realizaciou vyucovacej hodiny (r = ,64; p <,001),
triednou klimou a disciplinou a oblastou diagnostika a hodnotenie (r =,59;
p <,001), realizaciu a triednou klimou a disciplinou (r =,55; p <,001) a medzi
dimenziou pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny a dimenziou diagnostika
a hodnotenie (r =,54; p <,001). Popisané vztahy dosahovali vysoku trover
vecnej vyznamnosti a mozno ich povazovat za silné (,50 <r <,70). Z hl'adiska
sily nasledovali vztahy medzi planovanim a pripravou vyucovacej hodiny
atriednou klimou a disciplinou (r = ,45; p <,001), medzi sebareflexiou
a dimenziami planovanie a priprava (r = ,42; p <,001), diagnostikovanie
a hodnotenie (r = ,42, p <,001), realizacia (r =,37; p <,001) a triedna klima
a disciplina (r=,30; p <,001). Tieto vztahy dosahovali strednu tiroven vecnej
vyznamnosti a mozno ich teda oznacit za stredne silné (,30 <r <,50).
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Tabul'ka 3.1.9 Vzajomné korelacie didaktickych kompetencii, interak¢nych
Stylov a vyucovacich Stylov ucitel'ov v praxi

Didaktické kompetencie

PPV. | RVH | TKD | DHZ | SRU
Didaktické kompetencie
Planovanie a
priprava )
Realizacia ,70%* -
Triedna klima a 5ok 614+ )
disciplina ’ ’
Diagnostika a 65+ . 62+ i
hodnotenie ’ ’ ’
Sebareflexia ,46** ,45%* ,38%* ,54%*
Interakcny styl
Org?niZét.Or ,49** ,58** '56** '50** ’26**
vyucovania
Napomahajuci ,40%* ,48** ,50%* ,45%* ,28%*
Chapajuci ,32¥ ,35%* ,36%* ,34%* ,30%*
Vedie ziakov k 3g 40%* 37k 38 39
zodpovednosti
Neisty -, 29%* -,38%* -,43%* -,33%* -,20%*
Nespokojny -,30** -,37** -,43%* -,37%* -,20%*
Karhajuci -,32%* -,30%* -, 42%* -, 31%* -, 22%%
Prisny 0,05 0,05 0,04 0,04 0,06
Vyucovaci styl

Podporujuci ,A0%* ,52%* ,38** ,51%* ,37**
Orientovanyna | 5 21%* 3% 175 0,04
ciele
Orientovany na g7k g 26+ s 16+
vedomosti ’ ’ ’ ’ ’
Manazér ,51%* ,66%* ,54%* ,62%* JA5**

Legenda: PPV - pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny, RVH - realizdcia
vyucovacej hodiny, TKD - udrZanie triednej klimy a discipliny, DHZ - diagnostika a
hodnotenie Ziakov, SRU - sebareflexia ucitel'a, ***p < 0,001, **p < 0,01, *p < 0,05

U ucitel'ov v praxi sme zistili podobné vysledky ako u Studentov ucitel'stva.
Najtesnejsi sa ukazal, rovnako ako u buddcich ucitelov, vztah medzi
realizaciou vyucovacej hodiny a dimenziou diagnostika a hodnotenie (r =,75;
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p <,001). Zatial' ¢o u Studentov sa tento vztah ukazal ako silny, u ucitel'ov
v praxi dosahuje vel'mi vysokd urovenl vecnej vyznamnosti a mozno ho
oznacit' ako vel'mi silny (r > ,70). Silné pozitivne vztahy sme zistili medzi
didaktickou kompetenciou ucitel'ov v praxi v oblasti planovania a pripravy
vyucovacej hodiny a medzi dimenziami realizacia vyucovacej hodiny (r =,70;
p <,001) a diagnostika a hodnotenie (r =,65; p <,001), medzi triednou klimou
a disciplinou a diagnostikou a hodnotenim (r = ,62; p <,001) a triednou
klimou a disciplinou a realizaciou vyuéovacej hodiny (r =,61; p <,001). Silné
vztahy sa wukazali tieZz medzi dimenziou diagnostika ahodnotenie
a dimenziou sebareflexia (r = ,54; p <,001) a medzi dimenziou planovanie
a priprava a dimenziou triedna klima a disciplina (r =,52; p <,001), zatial ¢o
u budtcich ucitel'ov sa tieto dva vztahy ukazali ako stredne silné. Rovnako
ako u ucitelov v pregradualnej priprave, taktieZ u ucitelov v praxi sme
zaznamenali stredne silné vztahy medzi sebareflexiou a planovanim
a pripravou (r =,46; p <,001), realizaciou (r =,45; p <,001) a triednou klimou
a disciplinou (r =,38; p <,001).

Pri preverovani vziajomnych vztahov medzi didaktickymi kompetenciami
ainterakénymi Stylmi ucitelov v pregradualnej priprave sme zistili, Ze
interak¢né Styly organizator vyucovania, napomahajuci, chapajtci a veduci
ziakov k zodpovednosti pozitivne korelovali so vSetkymi didaktickymi
kompetenciami. Najsilnejsi sa ukazal vztah medzi interakénym Stylom
organizator vyucCovania a didaktickou kompetenciou triedna klima
adisciplina (r = ,51; p <,001). Uvedeny vztah dosahoval vysoku droven
vecnej vyznamnosti a mozno ho povazovat za silny (,50 < r <,70). Stredne
silné vztahy sme zistili medzi interak¢nym S$tylom organizator vyucovania
a dimenziami planovanie a priprava (r = ,43; p <,001), realizacia (r = ,47;
p <,001), diagnostika a hodnotenie (r = ,46, p <,001). Medzi interakénym
Stylom napomahajuci a dimenziami planovanie a priprava (r =,40; p <,001),
realizacia (r = ,44; p <,001), triedna klima a disciplina (r = ,45; p <,001),
diagnostika a hodnotenie (r =,42; p <,001) sme identifikovali stredne silné
pozitivne vztahy. Vztahy medzi chapajicim interakénym Stylom
a didaktickymi kompetenciami planovanie a priprava (r = ,35; p <,001),
realizacia (r = ,42; p <,001), triedna klima a disciplina (r =,35; p <,001),
diagnostika a hodnotenie (r =,39; p <,001) dosahovali strednu troven vecnej
vyznamnosti a mo6zZeme ich taktieZ oznacit za stredne silné (,30 < r <,50).
Stredne silné vztahy boli zaznamenané tiez medzi interakénym Stylom
veduci ziakov k zodpovednosti a oblastami didaktickych kompetencii -
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diagnostikovanie a hodnotenie (r = ,39; p <,001) a realizacia vyucovacej
hodiny (r = ,32; p <,001). Evidujeme slabé korelacie interak¢ného Stylu
vedenia Ziakov k zodpovednosti a didaktickymi kompetenciami triedna
klima a disciplina (r = ,30; p <,001) a planovanie a priprava vyucovacej
hodiny (r=,29; p <,001). Zaujimavym je zistenie slabych pozitivnych vztahov
medzi sebareflexiou a interakénymi $tylmi organizator vyucovania (r = ,24;
p <,001), napomahajuci (r =,26; p <,001), chapajuci (r =,25; p <,001) a veduci
ziakov k zodpovednosti (r =,27; p <,001). Z pozitivnej valencie popisanych
vztahov vyplyva, Ze ¢im maju uclitelia v pregradudlnej priprave vo vicsej
miere rozvinuté jednotlivé didaktické kompetencie, tym viac vyuzivaju
uvedené interakéné S$tyly. Naopak, interakcné Styly neisty, nespokojny,
karhajuci s didaktickymi kompetenciami stviseli negativne. Stredne silné
negativne vztahy sme zistili medzi interak¢nym stylom neisty a didaktickou
kompetenciou triedna klima a disciplina (r = -,36; p <,001) a slabé negativne
vztahy medzi neistym interakénym Stylom a dimenziami planovanie
apriprava (r = -,15; p <,001), realizacia (r = -,20; p <,001), diagnostika a
hodnotenie (r= -,16; p <,001). Stredne silné negativne vztahy boli
zaznamenané medzi nespokojnym interakénym Stylom a didaktickymi
kompetenciami planovanie a priprava (r = -,32; p <,001), realizacia (r = -,32;
p <,001), triedna klima a disciplina (r = -,38; p <,001), diagnostika
a hodnotenie (r = -,33; p <,001). Vysledky korela¢nej analyzy odhalili slabé
negativne vztahy medzi karhajicim interakénym Stylom a vSetkymi
didaktickymi kompetenciami (realizacia: r = -,23, p <,001; triedna klima
disciplina: r = -,30, p <,001; diagnostika a hodnotenie: r = -,22, p <,001;
sebareflexia: r = -,12 p <,001), okrem didaktickej kompetencie planovanie
a priprava, ktora s interakénym Stylom karhajuci pozitivne korelovala (r =
,26, p <,001). Interak¢ny Styl prisny nekoreloval so Zziadnou z didaktickych
kompetencii, okrem pozitivneho vztahu s kompetenciou triedna klima
a disciplina a diagnostika a hodnotenie. Z negativnej valencie spominanych
vztahov vyplyva, Ze ¢im ma ucitel rozvinutejSie jednotlivé didaktické
kompetencie, tym menej preferuje neisty, nespokojny, karhajici a prisny
interak¢ny styl.

Vysledky korelacnej analyzy pouukazuju u ucitel'ov v praxi na najsilnejsie
pozitivne vztahy medzi interakénym Stylom organizator vyucovania
a didaktickymi kompetenciami realizacia vyucCovacej hodiny (r = ,58;
p <,001) a triedna klima a disciplina (r =,56; p <,001). Stredne silné pozitivne
vztahy sme zaznamenali medzi interakénym Stylom organizator vyucCovania
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a dimenziami diagnostikovanie a hodnotenie (r =,50; p <,001) a planovanie
a priprava vyucovacej hodiny (r = ,49; p <,001). Rovnaké vysledky boli
zaznamenané aj u Studentov ucitel'stva. Podobné vysledky ako u buducich
ucitel'ov, sme zachytili u ucitelov v praxi, kde sa preukazali stredne silné
pozitivne vztahy medzi interakénym S$tylom napomahajici Ziakom
a didaktickymi kompetenciami planovanie a priprava (r = ,40; p <,001),
realizacia (r = ,48; p <,001), triedna klima a disciplina (r = ,50; p <,001),
diagnostika a hodnotenie (r = ,45; p <,001) a stredne silné vztahy medzi
chapajicim interak¢nym stylom a didaktickymi kompetenciami planovanie
apriprava (r = ,32; p <,001), realizacia (r = ,35; p <,001), triedna klima
a disciplina (r =,36; p <,001), diagnostika a hodnotenie (r=,34; p <,001).
Rovnako aj interakény sStyl veduci ziakov k zodpovednosti pozitivne
koreloval so vSetkymi didaktickymi kompetenciami (planovanie a priprava:
r =,38; p <,001, realizacia: r =,40; p <,001, triedna klima a disciplina: r =,37;
p <,001, diagnostika a hodnotenie: r = ,38; p <,001, sebareflexia: r = ,39;
p <,001). Tieto vztahy dosahovali strednu urovenl vecnej vyznamnosti a
mozno ich povaZovat za stredne silné (,30 < r <,50). Didakticka kompetencia
spojena so sebareflexiou slabo korelovala s interakénymi Stylmi organizator
vyucovania (r =,26; p <,001), napomahajtci (r =,28; p <,001) a chapajuci (r =
,30; p <,001).

U uditel'ov v praxi sme rovnako, ako u Studentov ucitel'stva zistili negativne
korelacie neistého, nespokojného a karhajiceho interak¢ného Stylu so
vSetkymi didaktickymi kompetenciami. Stredne silné negativne vztahy boli
zaznamenané medzi didaktickou kompetenciou triedna klima a disciplina a
interakénymi Stylmi neisty (r = -,43; p <,001), nespokojny (r = -,43; p <,001)
a karhajuci (r = -,42, p <,001) a rovnako tiez medzi didaktickou
kompetenciou diagnostika a hodnotenie a interakénymi $tylmi neisty (r = -
,33, p <,001),, nespokojny (r = -,37; p <,001), karhajuci (r=-31; p <,001).
Vyznamné negativne vztahy boli preukazané medzi realizaciou vyucovacej
hodiny a interak¢nym Stylom neisty (r =-,38; p <,001), nespokojny (r =-,37;
p <,001) a karhajuci (r = -,30; p <,001) a medzi planovanim a pripravou
vyucovacej hodiny a interakénymi S$tylmi neisty (r = -,29; p <,001),
nespokojny (r = -,30; p <,001) a karhajuci (r = -,32; p <,001). Negativne
korelovala aj sebareflexia s neistym (r = -,20; p <,001), nespokojnym (r = -
,21; p <,001) a karhajtcim interakénym s$tylom (r = -,22; p <,001). Viaceré
vztahy dosahovali len slabu uroven vecnej vyznamnosti (,10 < r < ,30).
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Interakény Styl prisny nekoreloval so Ziadnou z didaktickych kompetencii
ucitel'ov v praxi.

Co sa tyka vztahu didaktickych kompetencii $tudentov ucitel'stva
kjednotlivym vyucovacim Stylom, analyza odhalila pozitivhe Kkorelacie
manazérskeho vyucovacieho stylu so vSetkymi didaktickymi kompetenciami.
Silné vztahy sa ukazali medzi manaZérskym vyucovacim Stylom a
didaktickymi kompetenciami v oblastiach diagnostikovanie a hodnotenie (r
=,56; p <,001), realizacia vyucovacej hodiny (r =,54; p <,001), triedna klima
a disciplina (r = ,48; p <,001) a planovanie a priprava (r = ,42; p <,001).
Stredne silny vztah bol zaznamenany medzi manazérskym vyucovacim
Stylom a sebareflexiou (r = ,33; p <,001). Vyucovaci Styl ucitelov v
pregradudlnej priprave orientovany na vedomosti pozitivne suvisel s ich
didaktickymi kompetenciami spojenymi s diagnostikovanim a hodnotenim
(r=,37; p <,001), realizaciou (r =,34; p <,001), planovanim a pripravou (r =
,33; p <,001) a triednou klimou a disciplinou (r =,30; p <,001). Tieto vztahy
dosahuju strednu uUrovenl vecnej vyznamnosti a moZzno ich oznacit za
stredne silné. Slaby vztah sme zistili medzi vyu€ovacim $tylom orientovanym
na vedomosti a sebareflexiou (r =,21; p <,001). Slabé pozitivne korelacie sa
ukazali medzi podporujicim vyuCovacim Stylom a didaktickymi
kompetenciami planovanie a priprava (r =,19; p <,001), realizacia (r = ,24,
p <,001), triedna klima a disciplina (r =,15; p <,001), sebareflexia (r = ,26;
p <,001). Podporujuci vyucovaci $tyl bol v stredne silnych pozitivnych
vztahoch len s jednou oblastou didaktickych kompetencii, a to
s diagnostikovanim a hodnotenim ziakov (r = ,32; p <,001). Najslabsie
vztahy sa ukdzali medzi vyucCovacim Stylom orientovanym na ciele
vzdelavania a vSetkymi didaktickymi kompetenciami - planovanie a priprava
(r=,23; p <,001), realizacia (r =,22; p <,001), triedna klima a disciplina (r =
,15; p <,001), diagnostika a hodnotenie (r =,24; p <,001) a sebareflexia (r =
,18; p <,001).

V porovnani vztahov didaktickych kompetencii ucitelov v praxi
k jednotlivym vyucovacim stylom, vysledky analyzy potvrdili, rovnako ako
u Studentov ucitel'stva, najsilnejsie vztahy medzi manazérskym vyucovacim
Stylom a didaktickymi kompetenciami planovanie a priprava (r= ,51; p
<,001), realizacia (r = ,66; p <,001), triedna klima a disciplina (r = ,54; p
<,001) a diagnostika a hodnotenie (r = ,51; p <,001). Opat, rovnako ako u
ucitel'ov v pregradualnej priprave, aj u ucitel'ov v praxi sme zistili stredne
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silny vzt'ah medzi manaZérskym vyucovacim Stylom a sebareflexiou (r = ,45;
p <,001). Vysledky odhalili silné vztahy medzi podporujucim vyuCovacim
Stylom a dimenziami realizacia vyucovacej hodiny (r = ,52; p <,001)
a diagnostikovanie a hodnotenie (r = ,51; p <,001) a stredne silné vztahy
medzi podporujicim vyucovacim Stylom a ostatnymi didaktickymi
kompetenciami - planovanie a priprava (r = ,40; p <,001), triedna klima a
disciplina (r =,38; p <,001) a sebareflexia (r = ,37; p <,001). U Studentov
uclitel'stva boli zistené len slabé vztahy medzi podporujicim vyucovacim
Stylom a vSetkymi didaktickymi kompetenciami. Zatial' o u Studentov boli
zistené stredne silné pozitivne vztahy vyucovacieho $tylu orientovaného na
vedomosti a vSetkymi didaktickymi kompetenciami (okrem sebareflexie),
u ucitel'ov v praxi sa ukazali tieto vztahy ako slabé (planovanie a priprava:
r=,27; p <,001; realizacia: r =,28; p <,001; triedna klima a disciplina: r =,26;
p <,001; diagnostikovanie a hodnotenie: r =,25; p <,001; sebareflexia: r =,16;
p <,001). Rovnako, u Studentov ucitel'stva, ako aj u ucitel'ov v praxi, vysledky
analyzy  odhalili slabé pozitivne vztahy medzi vyucovacim Stylom
orientovanym na ciele vzdeldvania a didaktickymi kompetenciami.
Vyucovaci Styl orientovany na ciele vzdeldvania pozitivne suavisel
s didaktickymi kompetenciami ucitelov v praxi v oblastiach planovanie
apriprava (r =,22; p <,001), realizacia (r = ,21; p <,001), triedna klima a
disciplina (r = ,13; p <,001), diagnostika a hodnotenie (r = ,17; p <,001).
Rozdiel medzi Studentmi a ucite'mi v praxi evidujeme v tom, Ze u ucitel'ov
sme nezistili Ziaden vyznamny vztah medzi vyucovacim Stylom
orientovanym na ciele vzdelavania a sebareflexiou. Z pozitivnej valencie
popisanych vztahov vyplyva, ze ¢im maju buduci ucitelia, ako i ucitelia
v praxi rozvinutejSie jednotlivé oblasti didaktickych kompetencii, tym viac
vyuzivaju jednotlivé vyucovacie styly.

Prva hypotéza nasho vyskumu vychadzala zpredpokladu, Ze existuje
vyznamny vztah medzi dimenziami didaktickych kompetencii ucitel'ov
v pregradualnej priprave aucitelov vpraxi. Vnasom vyskume ukazali
vysledky korelacnej analyzy existenciu pozitivnych tesnych vzajomnych
vztahov medzi vSetkymi oblastami didaktickych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave auditelov praxi, o ndm umoZiiuje podporit
hypotézy 1.1.1.az 1.1.10.

Na zaklade uvedenych vysledkov mozno podporit aj hypotézu 1.2 (a k nej
formulované subhypotézy 1.2.1 az 1.2.20), v ktorej sme predpokladali, Ze
existuje Statisticky vyznamny vztah medzi didaktickymi kompetenciami
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a interakénymi Stylmi ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi.
Z uvedenych vysledkov vyplyva, Ze ¢im maju Studenti a ulitelia rozvinutejsie
jednotlivé didaktické kompetencie, tym viac preferuju ziaduce interakéné
Styly organizator vyucCovania, napomahajici, chapajici avedudci Ziakov
k zodpovednosti atym vmenSej miere preferuji neisty, nespokojny
a karhajuci interaktivny styl.

Rovnako sme podporili aj hypotézu 1.3 (a k nej viazané subhypotézy 1.3.1 az
1.3.12), v ktorej sme predpokladali, Ze existuje Statisticky vyznamny vztah
medzi didaktickymi kompetenciami a vyucovacimi S$tylmi uditel'ov
v pregradudlnej priprave a ucitel'ov v praxi.

3.1.4 Prierezové porovnanie didaktickych kompetencii ucitel'ov
v pregradualnej priprave v ¢ase

Tabul'ka 3.1.10 Porovnanie didaktickych kompetencii ucitelov v
pregradudlnej priprave v ¢ase

Didaktické
(qakte e. Skupina| N M SD t df p d
kompetencie
Planovanie 2021 | 313 | 396 | 0,49 | 2,601 | 622 | 0,010 | 0,208
a priprava 2022 304 | 3,85 | 0,50

2021 | 313 | 390 | 0,49 | 0,557 | 620 | 0,578 | 0,045
Realizacia

2022 311 | 3,88 | 0,49

a disciplina 2022 309 | 4,15 | 0,51

Triedna klima | 2021 313 | 422 | 0,47 | 1,875 | 621 | 0,061 | 0,150

Diagnostika 2021 313 | 3,87 | 0,47 | 0,978 | 618 | 0,329 | 0,079
a hodnotenie 2022 310 | 3,83 | 0,50

Sebareflexia

2022 307 | 3,74 | 0,82

2021 313 | 380 | 0,82 | 0,931 | 617 | 0,352 | 0,075

Legenda: N - pocet, M - priemer, SD - §tandardnd odchylka t - hodnota t-testu, df -
stupne volnosti, p - signifikancia, d - Cohenovo d

Nasim prvotnym zamerom bol longitudindlny vyskum - sledovanie zmien
didaktickych kompetencii ucitelov v pregradudlnej priprave a ucitelov
vpraxi Case. Tento ciel sa nam vSak nepodarilo naplnit, nakol'’ko zhoda
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participantov v dvoch ¢asovych etapach vyskumu - na zaliatku zimného
semestra roku 2021 a roku 2022 bola minimalna. Z uvedeného dévodu sme
sa zamerali na prierezové sledovanie a porovnanie Urovne didaktickych
kompetencii Studentov bakaldrskych ucitel'skych Studijnych programov,
konkrétne prvakov. Meranie sme zrealizovali na zac¢iatku zimného semestra
ich prvého roku stadia (rok 2021 a rok 2022).

Z vysledkov vyplyva, Ze buduci ucitelia, ktori zahdjili svoju pregradualnu
pripravu mali v roku 2021 v porovnani s nasledujucim rokom 2022 v
Statisticky vyznamnej miere viac rozvinuté didaktické kompetencie spojené
s planovanim a pripravou vyucovacej hodiny.

Pri overovani rozdielov v trovni rozvoja didaktickych kompetencii budtcich
ucitelov v roku 2021 a v roku 2022 sme signifikantne vyznamny rozdiel
zaznamenali len v didaktickej kompetencii pldnovanie a priprava, kde
Studenti vroku 2022 dosiahli o 0,11 bodu niZSie priemerné skére ako
Studenti v roku 2021. Rovnako aj v inych dimenziach didaktickych
kompetencii boli zistené nizSie priemerné skdre u Studentov zahajujucich
vzdelavanie apripravu na vykon ucitel'ského povolania v roku 2022 v
porovnani s tymi, ktori ho zahdjili o rok skor. V didaktickej kompetencii
realizacia vyucovacej hodiny dosiali Studenti v roku 2022 o0 0,02 bodu nizsie
skoére, v dimenzii triedna klima a disciplina o 0,07 bodu nizsie skore, v
dimenzii diagnostika a hodnotenie o 0,04 bodu nizZsie skdre a v sebareflexii
0 0,06 bodu nizZsie priemerné skére v porovnani s rokom 2021. Tieto rozdiely
vSak neboli Statisticky vyznamné.

Prostrednictvom grafu 3.1.2 prezentujeme porovnania priemernych hodno6t
jednotlivych dimenzii didaktickych kompetencii Studentov prvého roc¢nika
bakalarskeho $tidia na zaciatku zimného semestra 2021 ana zaciatku
zimného semestra 2022.
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Graf 3.1. 2 Porovnanie prvakov bakalarskeho Sttidia na zaciatku
zimného semestra (na zaciatku $tidia) 2021 a na zaciatku zimného
semestra 2022 v ich didaktickych kompetenciach

3.2 VYSLEDKY VYSKUMU OSOBNOSTNYCH CHARAKTERISTIK BIG
FIVE V KONTEXTE VYBRANYCH PROFESIJNYCH KOMPETENCIi U
UCITELOV V PREGRADUALNE] PRiPRAVE A V PRAXI

3.2.1 Deskriptivne ukazovatele profilu osobnosti podl'a modelu Big
Five u ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi

Tabul'ka 3.2.1 prezentuje priemery a Standardné odchylky v osobnostnych
premennych velkej patky u ucitelov v pregradualnej priprave a v praxi.
Osobnostny profil ucitel'ov v pregradudlnej priprave poukazuje na to, Ze su
v priemere mierne extravertni, svedomiti a otvoreni, vyraznejsie privetivi
amierne pozitivne emociondlni ¢i emociondlne stabilni. Na zaklade
priemerného skére za celd skupinu 922 Studentov ucitel'stva na vysokych
skolach v Slovenskej republike, ich mozZno popisat ako l'udi znacne
empatickych, spolupracujicich, déveryhodnych, napomocnych; prevazne
dobre organizovanych, cielavedomych, spolahlivych, so sebadisciplinou
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a pevnou volou, s vy$Simi narokmi na vlastni osobu; taktieZ ako prevaZzne
intelektudlne  zvedavych, tvorivych, s rozmanitostou zaZitkov
aotvorenostou kich prijimaniu; dalej ako mierne spolocCenskych,
komunikativnych, vyjadrujicich navonok vlastné preZzivanie, asertivnych;
a preZzivajicich mierne viac pozitivne emdcie a city nad negativnymi, st viac
istejs$i a prezivajici bezpecie neZ neistotu, prejavujici sa viac stabilne nez
impulzivne.

Tabul’ka 3.2.1 Deskriptivne ukazovatele charakteristik Big Five profilu
osobnosti u ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi

Premenna ‘ N ‘ M ‘ SD ‘ Min ‘ Max
Ucitelia v pregradudlnej priprave
Extraverzia 922 3,51 0,66 1 5
Privetivost 922 4,08 0,59 1,83 5
Svedomitost’ 921 3,84 0,65 1,67 5
Negativna emocionalita 921 2,47 0,68 1 4,60
Otvorenost’ 921 3,75 0,64 1,67 5
Ucitelia v praxi
Extraverzia 443 3,77 0,65 1,67 5
Privetivost 443 4,30 0,54 2,5 5
Svedomitost’ 443 4,20 0,61 2,17 5
Negativna emocionalita 443 2,12 0,69 1 4,5
Otvorenost’ 443 4,03 0,62 2 5

Legenda: N - pocletnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, Min - minimdlna
hodnota, maximdlna hodnota

Osobnostny profil ucitelov v praxi $kol poukazuje na to, Ze su v priemere
mierne extravertni, vyraznejSie svedomiti, otvoreni, privetivi a mierne
pozitivne emocionalni ¢i emocionalne stabilni. Na zdklade priemerného
skore za celt skupinu 443 ucitel'ov z praxe pésobiacich na predprimarnom,
primarnom, nizSom a vySSom sekundiarnom vzdeldvani v Slovenskej
republike, ich moZno popisat ako znatne empatickych, spolupracujtcich,
doveryhodnych, napomocnych; ako znacne dobre organizovanych,
cielavedomych, spol'ahlivych, so sebadisciplinou a pevnou vol'ou, s vyssimi
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narokmi na vlastni osobu; dalej ako znacne intelektualne zvedavych,
tvorivych, s rozmanitostou zaZitkov a otvorenostou k ich prijimaniu; d’alej
ako mierne spolocenskych, komunikativnych, asertivnych a vyjadrujtcich
navonok vlastné prezivanie; tieZ prezivajlicich mierne viac pozitivne emdcie
a city nad negativnymi, viac istejSich a preZivajdcich bezpecie nez neistotu,
prejavujucich sa viac stabilne neZ impulzivne; a nakoniec mierne
spolocenskych, komunikativnych, asertivnych avyjadrujicich navonok
vlastné preZzivanie.

3.2.2 Osobnostné diferencie podl'a konceptu Big Five medzi ucitel'mi
v pregradualnej priprave a uc¢itel'mi v praxi

Tabulka 3.2.2 Porovnanie ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi
v osobnostnych charakteristikach vel'kej patky

SU N M SD t df p d

UPR | 443 | 3,77 | 0,65

Extraverzia UPP 922 | 3,51 0,66 | -6,796 | 1363 <,001 -0,393

UPR | 443 | 430 | 0,54

Privetivost UPP 922 | 4,08 | 0,59 | -6,560 | 1363 <,001 -0,379

UPR | 443 | 4,20 | 0,61

Svedomitost’ UPP 921 | 3,84 0,65 | -9,767 | 1362 <,001 -0,565

Negativna UPP 921 | 2,47 0,68 8,757 | 1362 <,001 0,506
emocionalita | ypRr 443 | 2,12 0,69

UPR | 443 | 4,03 | 0,62

Otvorenost UPP 921 | 3,75 | 0,64 | -7,750 | 1362 <,001 -0,448

Legenda: SU - skupina ucitel'ov, UPP - ucitelia v pregradudlnej priprave. UPR -
ucitelia v praxi, N - poCetnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, t - hodnota t-
testu, df - stupne vol'nosti, p - signifikancia, d - Cohenovo d

Tabul'ka 3.2.2 prezentuje porovnanie ucitelov v pregraduilnej priprave
a ucitelov v praxi v premennych profilu Vel'kej patky meraného pomocou
Studentovho t-testu. Analyzy ukazali, Ze ucitelia v pregradudlnej priprave
dosiahli Sstatisticky vyznamne nizSie skoére v extraverzii, privetivosti,
svedomitosti a otvorenosti v porovnani s ucitel'mi v praxi.
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Tieto vysledky nepotvrdzuju stanovené hypotézy H2.1, H2.3, H2.4 a H2.5,
v ktorych sme ocakavali presne opacné zistenia. Zaroven sme vsak zistili, Ze
ucitelia v pregradudlnej priprave dosiahli Statisticky vyznamne vyssie skére
v negativnej emocionalite v porovnani sucitelmi v praxi, o je vsulade
s H2.2. Tieto porovnania prezentujeme aj v grafickej podobe (Graf 3.2.1).
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Graf 3.2.1 Rozdiely medzi uciteI'mi v pregradudlnej priprave a ucitel'mi
v praxi v ich osobnostnych ¢rtach

3.2.3 Big Five opis osobnosti vo vztahu k profesijnym kompetenciam
ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi

Tabul'ka 3.2.3 prezentuje analyzy (Pearsonove Kkorelacné Kkoeficienty)
vztahov medzi osobnostnymi charakteristikami vel'kej patky a didaktickymi
kompetenciami osobitne u ucitelov v pregradudlnej priprave a uclitel'ov
V praxi.
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Tabulka 3.2.3 Vztahy medzi osobnostnymi charakteristikami Velkej patky

a didaktickymi kompetenciami

Didaktické kompetencie ‘ E ‘ P ‘ S ‘ NE ‘ 0

Utitelia v pregradudlnej priprave
Planovanie a priprava ,23%* ,38%* ,35%* -, 21%* ,27**
vyucCovania
Realizacia vyuovacej hodiny 27%F | ,36%% | [ 34%EF | L 24%% | 343
UdrZanie triednej klimy a discipliny | ,36** | ,36** | ,39** | -36** | ,31**
Diagnostika a hodnotenie ,23%% 1 34k 28%F | 240 | 38**
Sebareflexia ,08%* ,30%* ,18** -,08* ,24%%
ucitela

Ucitelia v praxi

Planovanie a priprava ,30%* ,35%* ,45%* -,32%% ,41%*
vyucovania
Realiz4cia vyuovacej hodiny AS® | ,38%* | 43%F | -,40%* | 46™*
UdrZanie triednej klimy a discipliny | 45** | ,39** | ,46** | -46** | ,40**
Diagnostika a hodnotenie JB7*F | 407 | 39%E | L 34%x | 44k
Sebareflexia ,22%* ,33** ,28%* -,23** ,32%*
ucitel'a

Legenda: E - extraverzia, P - privetivost, S - svedomitost, NE - negativna
emocionalita/neurotizmus, O - otvorenost’' voci skusenosti, Statistickd vyznamnost’ - **
p<0,01,*p<0,05

Celkovo sa ukazuje, Ze vSetky osobnostné premenné Statisticky vyznamne
koreluju s didaktickymi kompetenciami a to ako u ucitelov v pregraudlne;j
priprave, tak aj uucitelov vpraxi. Sila vztahov sa vSak v niektorych
pripadoch medzi skupinami lisi. Konkrétne, extraverzia vyznamne pozitivne
suvisi so vSetkymi piatimi didaktickymi kompetenciami, no v pripade
ulitelov v praxi su korela¢né koeficienty mierne vysSie. Velmi podobné
vysledky sme zaznamenali aj v pripade svedomitosti a otvorenosti voci
skusenosti - obe vyznamne pozitivne suviseli s didaktickymi kompetenciami
azaroven sa ukazuje, Ze tieto vztahy su silnejSie u ucitelov v praxi.
Privetivost  taktiez vyznamne pozitivne sudvisela s didaktickymi
kompetenciami, no sila vztahov bola v oboch pozorovanych skupinach vel'mi
podobna. Jedinou osobnostnou charakteristikou velkej patky, ktora
vyznamne negativne suvisela so vSetkymi pozorovanymi didaktickymi
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kompetenciami, bola negativha emocionalita. Aj vtomto pripade sa

pozorované vztahy ukazuji byt mierne silnejsie u ucitel'ov v praxi.

Tabulka 3.2.4 Vztahy medzi osobnostnymi charakteristikami Velkej patky

a interak¢nymi Stylmi

Interakény Styl E P S N 0
Utitelia v pregradudlnej priprave

Organizator ,33%* ,36** ,A4** -,33%* ,26**

vyucovania

Napomahajuci ,24%* ,40%* ,34** -,22%% ,19%*

Chapajuci ,212%% JA0** ,27** -,19%* ,25%*

Vedie Ziakov k ,07% ,20%* ,211%* -,08* ,21%%

zodpovednosti

Neisty -, 45%* -,19%* -,40%* ,50%* -, 19%*

Nespokojny -, 30%* -, 45%* -,46** ,44%* -, 22%%

Karhajuci -,16** -, 52%* -, 45%* A6%* -, 21%*

Prisny ,212%% -, 14%* ,04 ,00 -,01

Utitelia v praxi

Organizator ,A2%* ,39%* ,52** -, 42%* ,40**

vyucovania

Napomahajuci ,34** ,A2%* ,37%* -,33** ,34**

Chéapajtci ,18%* ,A3** ,23%% -,26%* ,27**

Vedie Ziakov k ,22%% ,34%* ,22%% -,23%* ,24%*

zodpovednosti

Neisty -, 45%* -,30%* -, 33** ,51%* -,30%*

Nespokojny -,34%* -,46** -,33%* ,54** -,31**

Karhajuci -, 25%* -, 48** -,36** ,56%% -, 30%*

Prisny ,08 -, 13** ,14%* ,09 -,04

Legenda: E - extraverzia, P - privetivost, S - svedomitost, N - negativna

emocionalita/neurotizmus, O - otvorenost voci skusenosti, Statistickd vyznamnost’ -

Okrem sledovania

suvislosti

medzi osobnostnymi

**p<001,*p<005

charakteristikami

a didaktickymi kompetenciami nas zaujimal aj savis s interakénymi $tylmi
ucitelov. Tabulka 3.2.4 prezentuje analyzy (Pearsonove Kkorelacné
koeficienty) vztahov medzi osobnostnymi charakteristikami vel'kej patky
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ainterakénymi $tylmi ato zvlast pre ucitelov v pregradudlnej priprave
a ucitel'ov v praxi. Celkovo mozno zhodnotit, Ze iba interaktivny styl ,prisny*“
ma nejasné vztahy s osobnostnymi charakteristikami. Konkrétne, u ucitel'ov
v pregradudlnej priprave vyznamne pozitivne suvisel s extraverziou
a negativne s privetivostou. V skupine ucitel'ov v praxi vyznamne negativne
suvisel s privetivostou a pozitivne suvisel so svedomitostou. Sily tychto
vyznamnych vztahov vSak moZno povaZovat za vel'mi slabé aZ trivialne.
Ostatné vztahy ,prisneho“ interaktivneho Stylu s osobnostnymi
charakteristikami boli Statisticky nevyznamné. Inak tomu vsak bolo pri
ostatnych interakénych Styloch, kde v niektorych pripadoch boli
zaznamenané Statisticky vyznamné stredne silné vztahy. Extraverzia,
privetivost, svedomitost a otvorenost voci skusenosti pritom ukazovali
vel'mi podobny vzorec vztahov s interakénymi $tylmi. Konkrétne, vSetky
tieto osobnostné charakteristiky vyznamne pozitivne stuviseli s interakénymi
Stylmi organizator vyucovania, napomahajuci, chapajici, veduci Ziakov
k zodpovednosti. Zaroven tieto charakteristiky vyznamne negativne suviseli
sinterakénymi Stylmi neisty, nespokojny akarhajlici. Negativna
emocionalita suvisela sinterakénymi Stylmi presne naopak - zistili sme
vyznamny negativny savis so Stylmi organizator vyucovania, napomahajuci,
chapajuci, veduci zZiakov kzodpovednosti azaroven vyznamny pozitivny
suvis so $tylmi neisty, nespokojny a karhajuci.

Na zaver nds zaujimalo, ako osobnostné charakteristiky vel'kej patky suvisia
s vyuCovacimi Stylmi. Postupovali sme preto rovnako ako v predoslych
analyzach didaktickych kompetencii a interak¢nych Stylov. Tabulka 3.2.5
prezentuje Pearsonove korelacné koeficienty medzi piatimi osobnostnymi
charakteristikami Big Five a Styrmi Specifickymi vyucovacimi $tylmi a to
zvlast pre skupinu ucitelov v pregradualnej priprave a ucitelov v praxi.
Pomerne zasadné medziskupinové rozdiely sme zistili v pripade
podporujuceho vyucovacieho Stylu - u ucitelov v pregradualnej priprave
tento Styl vyznamne pozitivne sivisel iba s otvorenostou, pricom islo o vel'mi
slaby vztah. V skupine ucitelov v praxi sa vSak ukazalo, Ze tento Sstyl
vyznamne pozitivne suvisi s extraverziou, privetivostou, svedomitostou aj
otvorenostou voci skusenosti azaroveni vyznamne negativne suvisi
s negativnou emocionalitou. Naopak velmi podobné medziskupinové
vysledky sme pozorovali v pripade vyucovacieho $tylu manazér, kde sa
voboch skupinach ukazal vyznamny pozitivny suvis s extraverziou,
privetivostou, svedomitostou a otvorenostou voci skusenosti azaroven
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negativny suvis snegativnou emocionalitou. Vztahy zvy$nych dvoch
vyucovacich Stylov - orientovany na ciele aorientovany na vedomosti
s osobnostnymi charakteristikami zna¢ne variovali a pohybovali sa od
Statisticky nevyznamnych po vyznamné slabé vztahy.

Tabul'ka 3.2.5 Vztahy medzi osobnostnymi charakteristikami vel'kej patky

a vyucovacimi Stylmi

Vyucovaci styl E P S N 0
Ucitelia v pregradudlnej priprave

Podporujuci ,05 ,03 ,02 -,01 ,(17%*

Orientovany na ciele ,(11%* ,00%* ,14%* -, 10%** ,04

Orientovany na ,(17** ,18** ,23** -, 14%* ,06

vedomosti

Manazér ,26%* ,38%* ,25%* -, 21%* ,34%*

Utitelia v praxi

Podporujuci ,24** ,26** ,21%* -,29%* ,35%*

Orientovany na ciele ,07 ,02 ,18** -,04 ,02

Orientovany na ,14%* ,08 ,24%* -,11%* ,08

vedomosti

Manazér JA1** ,34%* ,31%* -,39** ,48%*

Legenda: E - extraverzia, P - privetivost, S - svedomitost, N - negativna
emocionalita/neurotizmus, O - otvorenost voci skisenosti, Statistickd vyznamnost' -
**p<0,01,*p<0,05

3.2.4 Predikény ramec osobnostnych dimenzii Big Five k jednotlivym
profesijnym kompetenciam ucitel'ov v pregradualnej priprave
a v praxi

Klicovym vyskumnym zamerom

identifikovat,

rieSenym v projekte VEGA bolo
do akej miery su skdmané profesijné kompetencie
predikované statusom ucitel’a (v pregradudlnej priprave vs. v praxi) a taktiez
osobnostnymi charakteristikami vel'kej patky. Prva zo skamanych oblasti
profesijnych kompetencii predstavovala paticu didaktickych kompetencii
ucitel'a. Na predik¢nu analyzu sme z aspektu nasho vedeckého ciel'a vyuzili

pat osobitnych hierarchickych regresnych analyz pre kazda didakticka
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kompetenciu zvlast. V tychto analyzach bol vZdy v prvom kroku prediktorom
status ucitelov avdruhom kroku boli pridané vsSetky osobnostné
charakteristiky vel'kej patky.

Analyzy preukazali, Ze vSetkych pat regresnych modelov v prvom aj druhom
kroku bolo statisticky vyznamnych (Tabulka 3.2.6). V prvom kroku vSak bola
vysvetlena variabilita didaktickych kompetencii pomerne mala a pohybovala
sa vrozmedzi od 2,3 % po 4,7 %. Po pridani osobnostnych charakteristik
velkej patky vdruhom kroku vysvetlend variabilita didaktickych
kompetencii vyznamne stipla a pohybovala sa vrozmedzi od 16,7 % po
30,6%.

Tabul’ka 3.2.6 Statisticka vyznamnost' sledovanych modelov hierarchickych
linearnych regresii v prvom a druhom kroku - didaktické kompetencie

Model | Krok F df1 | Df2 p R2
PPV Prvy (status ucitela) | 31,418 1 1361 <0,001 | 0,023
Druhy (SU + OCH) 72,410 6 1356 <0,001 | 0,239
RVH Prvy (status ucitel'a) | 39,368 1 1360 <0,001 | 0,028
Druhy (SU + OCH) 85,501 6 1355 <0,001 | 0,271
TKD Prvy (status ucitela) | 36,123 1 1361 <0,001 0,026
Druhy (SU + OCH) 99,495 6 1356 <0,001 | 0,306
DR Prvy (status ucitel'a) | 66,513 1 1358 <0,001 | 0,047
Druhy (SU + OCH)) 84,275 6 1353 <0,001 | 0,272
SRU Prvy (status ucitel'a) | 62,563 1 1357 <0,001 | 0,044
Druhy (SU + OCH) 45,123 6 1352 <0,001 | 0,167

Legenda: SU - status ucitel'a, OCH - osobnostné charakteristiky, PPV - pldnovanie

a priprava vyucovacej hodiny, RVH - realizdcia vyucovacej hodiny, TKD - udrZanie
triednej klimy a discipliny, DHZ - diagnostika a hodnotenie Ziakov, SRU - sebareflexia

ucitela

Prediktivne sily statusu ucitel'a a osobnostnych charakteristik vel'’kej patky
voCi piatim didaktickym kompetenciam prezentujeme v podobe
Standardizovanych regresnych koeficientov v tabul'ke 3.2.7. V prvom kroku
regresnych modelov status ucitel'a Statisticky vyznamne predikoval vSetkych
pat sledovanych didaktickych kompetencii. V druhom kroku po pridani
osobnostnych charakteristik vSak prediktivna sila statusu klesla na
Statisticky nevyznamnd troven vo vztahu k trom didaktickym
kompetenciam, a to konkrétne vocli planovaniu a priprave, realizacii a
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triednej klime a discipline. Efekt statusu zostal na Statisticky vyznamnej
urovni v pripade vztahu s diagnostikou a hodnotenim a sebahodnotenim.
V druhom kroku skiimania modelov sa ukazalo, Ze privetivost, svedomitost’
a otvorenost voci skisenosti mali Statisticky vyznamné pozitivne efekty voci
vSetkym piatim didaktickym kompetencidm. Extraverzia vyznamne
pozitivne predikovala planovanie a pripravu vyucovacej hodiny, realizaciu
vyucovacej hodiny, navodenie audrZanie triednej klimy a discipliny,
a diagnostiku a hodnotenie Ziaakov. Voli sebareflexii mala nevyznamny
efekt. Nejasné a rozporuplné vysledky sme zaznamenali v pripade negativnej
emocionality. Ukazalo sa, Ze vyznamne pozitivne predikovala planovanie
apripravu asebareflexiu, ale zaroven vyznamne negativne predikovala
triednu klimu a disciplinu. Zaroven voci realizacii a diagnostike a hodnoteniu

mala negativna emocionalita Statisticky nevyznamny efekt.

Tabul'ka 3.2.7 Standardizované regresné koeficienty statusu uéitel’a
a osobnostnych charakteristik v hierarchickych linearnych regresiach -
didaktické kompetencie

PPV RVH TKD DHZ SRU
Prvy krok:
status (UPP =0, ,150 ,168 ,161 ,216 , 210
Druhy krok:
status status (UPP = ,019 ,025 ,004 ,084 ,128
0,UPR=1) Fkk Hokk
Extraverzia ,005 ,161 ,210 ,2112 ,016
*keksk keksk keksk keksk
privetivost ,210 ,180 ,150 ,191 ,232
kskk EE 33 EE 33 Kkk skksk
svedomitost’ ,249 ,162 ,153 ,106 ,002
*kkk EE 33 EE 33 EZ 3 *%
negativna ,003 ,025 -,099 ,011 ,095
emocionalita *¥ *k *k
otvorenost’ ,172 ,226 ,146 ,265 ,182
*sksk ksksk skeksk skeksk kkk
zmena R? ,220 ,246 ,280 ,225 , 123
F (zmena) 78,812 92,090 109,294 83,773 39,844
*kkk EE 33 EE 33 EE 33 kkk

Legenda: PPV - pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny, RVH - realizdcia
vyucovacej hodiny, TKD - udrZanie triednej klimy a discipliny, DHZ - diagnostika
a hodnotenie Ziakov, SRU - sebareflexia ucitel'a, UPP - ucitel' v pregradudlnej

priprave, UPR - ucitel’'v praxi, ***p < 0,001, **p < 0,01, *p < 0,05
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Tabul'ka 3.2.8 Statisticka vyznamnost’ 6smych sledovanych modelov
hierarchickych linearnych regresif v prvom a druhom kroku - interakéné
Styly ucitela.

Model Krok F dfl | Df2 p R2
Prvy (status 17,480 1 1357 | <0,001 | 0,013
Organizator ucitel'a)

vyucovania Druhy 93,780 6 1352 | <0,001 | 0,294
(SU+0CH)
Prvy (status 17,480 1 1357 | <0,001 | 0,013
Napomahajuci ucitela)
Druhy 63,093 6 1352 | <0,001 | 0,219
(SU+0CH)
Prvy (status 17,480 1 1357 | <0,001 | 0,013
Chapajuci ucitela)
Druhy 50,422 6 1351 | <0,001 | 0,183
(SU+0CH)

Prvy (status 42,026 1 1356 | <0,001 | 0,030
Vedie Ziakov k | ucitel'a)

zodpovednosti | Druhy 27,957 6 1351 <0,001 0,110

(SU+0OCH)

Prvy (status 39,464 1 1356 | <0,001 | 0,028
Neisty ucitel'a)

Druhy 115,815 | 6 1351 <0,001 | 0,337

(SU+0OCH)

Prvy (status 17,480 1 1357 | <0,001 | 0,013
Nespokojny ucitel’a)

Druhy 103,122 | 6 1352 <0,001 | 0,314

(SU+0OCH)

Prvy (status 19,342 1 1356 | <0,001 | 0,014
Karhajuci ucitela)

Druhy 127,792 | 6 1351 <0,001 | 0,362

(SU+0OCH)

Prvy (status 8,398 1 1357 <0,004 | 0,006
Prisny ucitel'a)

Druhy 16,238 6 1352 <0,001 | 0,067

(SU+0OCH)

Legenda: SU - status ucitel'a, OCH - osobnostné charakteristiky

Podobne ako v pripade didaktickych kompetencii nas zaujimalo, ako status
ucitel'a a osobnostné charakteristiky vel'kej patky predikuju interakéné styly
ucitel'a. Pomocou osobitnych hierarchickych regresii sme preto sledovali ako
vprvom kroku status ucitela predikuje osem Specifickych interak¢nych
stylov ucitel'a. Vdruhom kroku hierarchickych linearnych regresii boli
k statusu ucitel'a pridané osobnostné ¢rty vel'kej patky.

121



Aj v tomto pripade analyzy ukazali, Ze vSetkych osem regresnych modelov
v prvom aj druhom kroku bolo Statisticky vyznamnych (Tabul'ka 3.2.8). Tak
ako vpripade didaktickych kompetencii sa ukdazalo, Ze status ucitela
pomerne slabo vysvetl'uje variabilitu v interak¢nom Style ucitelov - tato
vysvetlena variabilita sa pohybovala od 0,6 % (interakény Styl prisny) po 3
% (interak¢ny $tyl vedie ziakov k zodpovednosti). Po pridani osobnostnych

charakteristik velkej

patky vdruhom kroku vysvetlena variabilita

didaktickych kompetencif vyrazne stdpla a pohybovala sa v rozmedzi od 6,7
% (interakény $tyl prisny) po 36,2% (interak¢ny Styl karhajuci).

Tabul'ka 3.2.9 Standardizované regresné koeficienty statusu uéitel’a
a osobnostnych charakteristik v 6smych hierarchickych linearnych
regresiach - interakcné Styly ucitela

| OR NA CH |7Z |[NI NS |KA |PR
Prvy krok:
status ,131 -,005 ,035 ,173%* -168 -011 -119 ,077
(SZO skekok * seskok Fkk sk
U=1)
Druhy krok:
status -,043 -125 -,062* ,107 -,022 ,140 ,027 ,066*
(SZO kK Kk kK
U=1)
E , 179 ,159 ,015 ,034 -272 -101 ,065 ,126
skekok sesksk sskok sskok * Kk k
P ,146 ,305 ,348 ,193 ,035 -276 -337 -218
skekok sesksk sesksk ek sskok Kk k Kk k
N ,291 ,159 ,051 -002 -078 -,084 -,089 ,211
skekok sesksk * k% sk * kK
N -011 ,063 ,010 ,015 ,347 ,258 313 , 112
skskok skskok KKk kk
0 ,108 ,065 ,120 ,153 -020 -024 -027 -010
skekok * sesksk Kok
zmena ,281 ,219 ,182 ,080 ,311 ,314 ,348 ,061
R2
F 107,66 | 75,704 60,098 24,41 127,4 | 123,6 | 147,3 17,75
zmena 6 ok ok 8 06 95 94 5
skekok Kok skskok skskok *kk KKk

Legenda: S - Student, U- ucitel, OR - organizdtor vyucovania, NA - napomdhajtici, CH
- chdpajici, ZZ -vedie Ziakov k zodpovednosti, NI - neisty, NS - nespokojny, KA -
karhajuici, PR - prisny, E - extraverzia, P - privetivost, S - svedomitost, N- negativna
emocionalita / neurotizmus, O — otvorenost' voci skisenosti, ***p < 0,001, **p < 0,01,
*p<0,05
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Prediktivne sily statusu ucitel'a a osobnostnych charakteristik vel'kej patky
vo¢i 6smym interakénym Stylom ucitela prezentujeme v podobe
Standardizovanych regresnych koeficientov v tabul'ke 3.2.9. V prvom kroku
regresnych modelov status ucitela Statisticky vyznamne pozitivne
predikoval interakény S$tyl organizator vyucCovania, vedudci Zziakov
k zodpovednosti a prisny, a zarovenl vyznamne negativne predikoval neisty
a karhajuci Styl. Po pridani osobnostnych charakteristik vel'kej patky
v druhom kroku sa vSak tieto efekty zmenili. Status ucitel'a v druhom kroku
vyznamne pozitivne predikoval Styl veduci Zziakov kzodpovednosti,
nespokojny aprisny azaroveil negativne predikoval napomahajuici
a chapajuci styl.

V druhom kroku modelov sa taktiez preukazalo, Ze extraverzia vyznamne
pozitivne predikuje $tyly organizator vyucovania, napomahajtci, ale zaroven
aj karhajuci a prisny. Extraverzia zaroven vyznamne negativne stvisela so
Stylom neisty, pricom efekt voci tomuto Stylu bol zo vSetkych najsilnejsi.
Dalej sa ukézalo, Ze privetivost vyznamne pozitivne predikuje $tyly
organizator vyucovania, napomadhajici, chapajuci aveduci Ziakov
k zodpovednosti azarovenl negativne predikovala nespokojny, karhajici
a prisny interakény $tyl. Svedomitost’ vyznamne pozitivne predikovala Styl
organizator vyucCovania, napomahajici a prisny Styl a zaroven negativne
predikovala neisty, nespokojny a karhajici Styl. Negativna emocionalita
vyznamne pozitivne predikovala neisty, nespokojny, karhajici a prisny
interakény Styl. Napokon otvorenost voci skdsenosti vyznamne pozitivne
predikovala $tyly organizator vyucovania, napomahajuci, chapajuci a veduci
ziakov k zodpovednosti.

Tretou profesijnou kompetenciou, vo vztahu ku ktorej sme odhal'ovali
predikénu silu vel'kej patky a statusu ucitel'a, bol vyucovaci $tyl ucitela. Aj
v tomto pripade sme vyuzili hierarchické regresné analyzy, aby sme zistili,
ako status ucitel'a a osobnostné charakteristiky velkej patky predikuja
Specifické vyucovacie Styly. V regresnych analyzach bol vzdy v prvom kroku
prediktorom status ucitelov avdruhom kroku boli knemu pridané

osobnostné charakteristiky velkej patky.

Analyzy ukazali, Ze vSetky regresné modely v prvom aj druhom kroku boli
Statisticky vyznamné (Tabulka 3.2.10), avSak status ucitel'a pomerne slabo
vysvetl'uje variabilitu vo vyuCovacom $tyle ucitel'ov. Vysvetlena variabilita sa
pohybovala od 0,3 % (vyucovaci $tyl orientovany na vedomosti) po 14,3 %
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(podporujuci vyucovaci $tyl). Po pridani osobnostnych charakteristik vel'kej
patky vdruhom kroku vysvetlend variabilita didaktickych kompetencii
vyrazne stdpla apohybovala sa vrozmedzi od 2,8 % (vyucovaci Styl
orientovany na ciele) po 23,5% (manazérsky vyucovaci Styl).

Tabul'ka 3.2.10 Statisticka vyznamnost $tyroch sledovanych modelov
hierarchickych linearnych regresii v prvom a druhom kroku - vyucovacie

Styly

Model Krok F dfl | Df2 p R2
Prvy (SU) 226,294 | 1 1359 | <0,001 | 0,143

Podporujuci Druhy (SU | 53,143 |6 1354 | <0,001 | 0,191
+ OCH)

Orientovany na | Prvy (SU) 3,716 1 1358 | 0,054 0,003

ciele Druhy (SU | 6,487 6 1353 | <0,001 | 0,028
+ OCH)

Orientovany na | Prvy (SU) 4,167 1 1356 | 0,041 0,003

vedomosti Druhy (SU | 15,565 |6 1351 | <0,001 | 0,065
+ OCH)

Manazér Prvy (SU) 0,326 1 1358 | 0,568 0,000
Druhy (SU | 69,454 |6 1351 | <0,001 | 0,235
+ OCH)

Legenda: SU - status ucitel'a, OCH - osobnostné charakteristiky

Standardizované regresné koeficienty statusu ucitela a osobnostnych
charakteristik velkej patky voCi Styrom vzdelavacim Stylom ucitela
prezentujeme v tabulke 3.2.11. V prvom kroku regresnych modelov status
uclitel'a Statisticky vyznamne pozitivne predikoval podporujuci vyucovaci
styl anegativne predikoval Styl orientovany na vedomosti. Po pridani
osobnostnych charakteristik vel'kej patky v druhom kroku sa efekty statusu
uCitela zmenili. Status ucitela vdruhom kroku vyznamne pozitivne
predikoval podporujici Styl avyznamne negativne predikoval Styl
orientovany na ciele, orientovany na vedomosti a taktiez Styl manazér.

Efekty osobnostnych charakteristik vel'kej patky znacne variovali, pricom
sme nezaznamenali Ziadny vyznamny negativny suvis. Konkrétne,
extraverzia vyznamne pozitivne predikovala styl orientovany na vedomosti
aStyl manazér. Privetivost vyznamne pozitivne predikovala iba S$tyl
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manazér. Svedomitost vyznamne pozitivne predikovala $tyl orientovany na
ciele a $tyl orientovany na vedomosti. Otvorenost voci skiisenosti vjyznamne
pozitivne predikovala podporujici $tyl a taktiez $tyl manaZér. Napokon,
negativna emocionalita vyznamne nepredikovala Ziaden z vyucovacich

$tylov.

Tabul'ka 3.2.11 Standardizované regresné koeficienty statusu ucitel'a
a osobnostnych charakteristik v Styroch hierarchickych linearnych

regresiach - vyucovacie Styly

Podporujuci | Orientovany na | Orientovany Manazér
ciele na vedomosti

Prvy krok:

status (Student = 0, 0,378 -0,52 -0,055 -0,016

ucitel' = 1) Fokk *

Druhy krok:

status (Student = 0, ,327 -,091 -,118 -,144

uéitel’ = 1) kkk * *kkk kkk

Extraverzia ,046 ,055 ,100%* ,174
kkk

Privetivost’ ,026 -,004 ,058 ,234
kkk

Svedomitost’ -,034 ,165 ,209 ,000

Kkk k3kk

Negativna -,030 ,038 ,055 -,020

emocionalita

Otvorenost’ ,192%%* -021 -,029 ,249
kkk

zmena R2 0,048 0,0257 0,062 0,235

F (zmena) 16,012 7,025 17,793 83,260

*sksk skeksk *eksk kkk

Legenda: ***p < 0,001, **p < 0,01, *p < 0,05
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3.3 VYSLEDKY VYSKUMU MOTIVACIE K VOLBE UCITELSKEHO
POVOLANIA V KONTEXTE VYBRANYCH PROFESIJNYCH
KOMPETENCIi U UCITELOV V PREGRADUALNE] PRIiPRAVE
AV PRAXI

3.3.1 Deskriptivne ukazovatele a diferencie v motivacii k volbe
povolania u ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi

Deskriptivna Statistika jednotlivych motivov vol'by ucitel'ského povolania
u ucitelov v pregradudlnej priprave poukazuje na nasledovny rebricek
preferencie motivu (od najsilnejSieho po najslabsi) v Struktire motivov
(vyskumna otizka 3.1): Praca sdetmi; Sebapercepcia ucitel'skych
sposobilosti; Pracovny potencial; Prosocidlne spravanie; Vnutorny zaujem;
Praca s dospievajucimi; Vyhody; Socidlny status; PredoSlé skusenosti;
Prijem; Ovplyvnenie inymi; Alternativna volba.

U ucitel'ov v praxi je poradie preferencie motivu k vol'be povolania ucitel’ (od
najsilnejsieho po najslabsi v Struktire motivov) nasledovné: Sebapercepcia
ucitel'skych sposobilosti; Praca s detmi; Pracovny potencial; Prosocidlne
spravanie; Vnuatorny zaujem; Praca s dospievajicimi; Vyhody; Ovplyvnenie
inymi; Prijem; Predoslé skusenosti; Socidlny status; Alternativna volba.

Pri pohl'ade na prvych sedem preferovanych motivov sa obe skupiny ucitel'ov
znacne podobaju, jedinym rozdielom je vymena pozicie prvého a druhého
preferovaného motivu - sebapercepcia ucitel'skych spdsobilosti na prvom
mieste u uCitel'ov v praxi - u ucitel'ov v pregradudlnej priprave na druhom,
a naopak praca s detmi na prvom mieste u ucitel'ov v pregradualnej priprave
au ucitelov v praxi na druhom mieste. Rovnako u oboch skupin ucitel'ov
nasleduju motivy: pracovny potencial, prosocialne spravanie, vnatorny
zaujem, praca s dospievajucimi a na siedmej pozicii motiv ,vyhody*.
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Tabul'ka 3.3.1 Deskriptivna Statistika jednotlivych motivov vol'by
ucitel'ského povolania u ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi

Motiv | N | M | sD | Min | Max
Ucitelia v pregradudlnej priprave
Vnutorny zaujem 921 3,41 1,28 1 5
Sebapercepcia
uéite?sk}'/cll': sposobilosti 921 3,86 0.78 1 >
Socialny status 921 2,89 0,89 1 5
Vyhody 921 3,02 0,78 1 5
Prijem 921 2,65 0,88 1 5
Praca s dospievajucimi 921 3,32 1,03 1 5
Praca s detmi 921 4,13 1,04 1 5
Ovplyvnenie inymi 921 2,45 1,15 1 5
Pracovny potencial 919 3,8 0,86 1 5
Alternativna vol'ba 920 1,75 0,85 1 5
Prosocialne spravanie 920 3,64 0,73 1 5
Predoslé skiisenosti 920 2,79 1,36 1 5
Ucitelia v praxi
Vnutorny zaujem 443 3,48 1,45 1 5
Sebapercepcia = |0 07 0,71 1 5
ucitel'skych spdsobilosti
Socialny status 443 1,95 0,87 1 5
Vyhody 443 2,53 0,97 1 5
Prijem 443 2,26 0,93 1 5
Praca s dospievajicimi 443 3,35 1,35 1 5
Praca s detmi 443 4,09 1,04 1 5
Ovplyvnenie inymi 443 2,39 1,23 1 5
Pracovny potencial 443 4,00 0,89 1 5
Alternativna vol'ba 443 1,65 0,81 1 5
Prosocialne spravanie 443 3,57 0,86 1 5
Predoslé skiisenosti 443 2,8 1,24 1 5

Legenda: N - pocetnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, Min - minimdlna
hodnota, maximdlna hodnota
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Tabul'ka 3.3.2 Deskriptivna Statistika jednotlivych druhov motivacie
ucitel'ského povolania u ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi

Druh motivacie ‘ N ‘ M ‘ SD ‘ Min ‘ Max
Ucitelia v pregradudlnej priprave
Vnutorna motivacia 921 3,47 0,75 1 5
VonkajSia motivacia 921 2,77 0,56 1 5
Altruistickad motivacia 921 3,70 0,65 1 5
Alternativna vol'ba 920 1,75 0,85 1 5
Ucitelia v praxi
Vnutorna motivacia 443 3,64 0,75 1 5
VonkajSia motivacia 443 2,28 0,66 1 5
Altruisticka motivacia 443 3,67 0,75 1 5
Alternativna vol'ba 443 1,65 0,81 1 5

Legenda: N - pocetnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, Min - minimdlna
hodnota, maximdlna hodnota

Z deskriptivnych ukazovatel'ov k jednotlivym druhom motivacie (tabul'ka
3.3.2; vyskumna otazka 3.2) vyplyva, Ze ucitelia v pregradudlnej priprave na
vysokych Skolach v SR disponuji primarne altruistickou a vnudtornou
motivaciou a podobne je tomu aj u ucitel'ov v praxi. V najmensej miere je
u oboch skupin zastipend motivacia k volbe povolania prostrednictvom
alternativnej vol'by.

3.3.2 Diferencie v motivacii k vol'be ucitel'ského povolania medzi
ucitel'mi v pregradualnej priprave a ucitel'mi v praxi

V oblasti vyskumu rozdielov v motivacii k vol'be povolania ucitel medzi
ulite'mi v pregradudlnej priprave a ucite'mi v praxi (tab. 3.3.3 a graf 3.3.1;
vyskumna otazka 3.1), sme identifikovali vyznamné rozdiely v Siestich
motivoch: sebapercepcia ucitel'skych spdsobilosti, socidlny status, vyhody,
prijem, pracovny potencidl, alternativna vol'ba.
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Tabul'ka 3.3.3 Rozdiely v jednotlivych motivoch vol'by ucitel'ského

povolania u ucitelov v pregradudlnej priprave a v praxi

Motivy |SU |N M SD t df p d

VZA UPP (921 3,41 |1,28 |-0,880 |[1362 0,379 |-0,051
UPR 443 |3,48 |1,45

SUS UPP | 921 |3,86 |,78 -9,282 |1362 |<,001 |-0,537
UPR 443 4,27 |,71
UPP | 921 |2,89 |,89 18,388 |1362 |<,001 |1,063

505 UPR 443 |1,95 |,87

VYH UPP 921 |3,02 |,78 9,772 1362 |<,001 |0,565
UPR 443 |2,53 |,97

PRJ UPP 921 |2,65 |,88 7,518 1362 |<,001 |0,435
UPR (443 |2,26 |,93

PDO UPP (921 |3,32 |1,03 |-0,394 |[1362 0,693 |-0,023
UPR (443 |3,35 |1,35

PDE UPP {921 4,13 (1,04 |0,613 1362 0,540 {0,035
UPR | 443 [4,09 |1,04

oVl UPP (921 [2,45 |1,15 |0,890 1362 10,374 (0,051
UPR (443 2,39 |1,23

PPO UPP (919 |3,80 |,86 -3,985 |[1360 |<,001 |-0,231
UPR 443 4,00 |,89

ALV UPP (920 |1,75 |,85 2,066 1361 (0,039 (0,119
UPR | 443 |1,65 |,81

PSS UPP (920 |3,64 |,73 1,607 1361 0,108 0,093
UPR 443 |3,57 |,86

PSK UPP (920 [2,79 |1,36 |-0,098 |[1361 0,922 |[-0,006
UPR 443 2,80 |1,24

Legenda: VNZ - vniitorny zdujem, SUS- sebapercepcia ucitel'skych spésobilosti, SOS -

socidlny status, VYH - vyhody, PR] - prijem, PDO - prdca s dospievajiicimi, PDE -

prdca s det'mi, OVI - ovplyvnenie inymi, PPO - pracovny potencidl, ALV - alternativna
volba, PSS - prosocidlne sprdvanie, PSK - predoslé skusenosti, SU - skupina ucitel'ov,

UPP - ucitelia v pregradudlnej priprave, UPR - ucitelia v praxi, N - pocetnost, M -
priemer, SD - standardnd odchylka, t - Studentov t-test, df - stupne volnosti, p -
signifikancia, d - Cohenovo d
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Graf 3.3.1 Rozdiely medzi ucitel'mi v pregradudlnej priprave a ucitel'mi
v praxi v ich jednotlivych motivaciach

V dvoch znich - ,sebapercepcia ucitel'skych sposobilosti“ a ,pracovny
potencial” - sme zaznamenali vyznamne vySSie skore v prospech ucitel'ov
vpraxi. Uvedené poukazuje na to, Ze ucitelov v praxi viac z aspektu
motivacie kvykonu prace ucitela, ich motivuje vedomie profesijnej
kompetentnosti, ako aj ich perspektivne plany rozvijat profesijne
kompetentnud osobnost’ a zdokonal'ovat' sa v ramci odboru. Priemerné skore
poukazuje na znacny podiel tychto motivov v motivacnej struktire ucitel'ov
v praxi, hoci kvalitativne motivacnym faktorom su aj v skupine ucitelov
v pregradudlnej priprave.

V d’alsich Styroch motivoch sme zaznamenali vyznamny rozdiel v prospech
ucitelov v pregradualnej priprave. Status, vyhody, prijem a alternativna
volba su vyznamne viac zastipené v motivacnej Struktire ucitelov
v pregradualnej priprave nez uucitelov vpraxi. S vyznamne viac
motivovani  motivmi, ktoré spadaji do vonkajSej motivacie ako aj
samostatnym motivom alternativna volba. Na strane druhej z aspektu
kvalitativnej interpretacie priemernych skoére dosahuje socidlny status
uCitela wuucitelov v pregradudlnej priprave ambivalentnd hodnotu
s miernou inklindciou k ,nemotivovaniu®“. V pripade vyhod sa priemerné
skére ucitelov v pregradudlnej priprave rovnako pohybuje v pasme
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ambivalencie s vel'mi miernou inklinaciou k motivacii k vyberu povolania
ucitel, vpripade prijmu prevldda v priemere u ucitel'ov v pregradudlnej
priprave aspekt nemotivovania k vykonu ucitel'ského povolania zarobkom.
Pri poslednom z motivov ,alternativna volba“, ktory je vyznamnejSie
zastipeny uucitelov v pregradualnej priprave v porovnani s ucitelmi
v praxi, je priemerné skére na hranici znacnej urovne deaktivacie tohto
motivu pri vybere povolania. Teda tak ucitelia v praxi ako aj ucitelia
v pregradudlnej priprave volia Stadium ucitel'stva avykon ucitel'ského
povolania ako kl'i¢ovu a primarnu vol'bu.

Tabul'ka 3.3.4 Rozdiely v jednotlivych druhoch motivacie vol'by ucitel'ského
povolania u ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi

Motivy SU N M SD t df p d
Vnatorna UPP |921 3,47 |,75 -3,905 |1362 |<,001 |-0,226
motivacia UPR | 443 3,64 |,75

Vonkajsia UPP |921 2,77 |,56 14,261 | 1362 |<,001 |0,825
motivacia UPR |443 2,28 |,66

Altruisticka UPP |921 3,70 |,65 0,811 1362 |0,418 | 0,047
motivacia UPR | 443 3,67 |,75

Alternativna 920 1,75 |,85 2,066 |1361 |0,039 |0,119
vol'ba upP

Legenda: SU- skupina ucitel'ov, UPP - ucitelia v pregradudlnej priprave, UPR - ucitelia
v praxi, N - pocCetnost, M - priemer, SD - Standardnd odchylka, t - Studentov t-test, df
- stupne vol'nosti, p - signifikancia, d - Cohenovo d

Diferencie v jednotlivych druhoch motivacie k vol'be a vykonu ucitel'ského
povolania medzi uciteI'mi v pregradualnej priprave a ucitel'mi v praxi (tab.
3.3.4 a graf 3.3.2; vyskumna otazka 3.2) poukazuju na fakt, Ze ucitelia v praxi
su vyznamne viac motivovani sustavou vnuatornych motivov. Naopak
v pripade vonkajSej motivacie a alternativnej volby sme zaznamenali
vyznamne vyS$Siu motivaciu touto sdstavou motivov u ucitelov
v pregradualnej priprave. V pripade altruistickej motivacie sme vyznamné
rozdiely medzi oboma subormi nezaznamenali.
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3.3.3 Motivacia k volbe povolania ucitel vo vztahu k vybranym
profesijnym kompetenciam ucitelov v pregradualnej priprave
a v praxi

Korela¢na analyza vzajomnych vztahov sledovanych druhov motivacie
k didaktickym kompetenciam u ucitel'ov v pregradualnej priprave (tab. 3.3.5;
hypotézy H 3.1 - H 3.15) poukazala na vyznamnu pozitivhu spojitost
vSetkych didaktickych kompetencii k vnutornej motivacii a k altruistickej
motivacii. V pripade vonkajSej motivacie (vyskumna otdzka 3.3) sme
zaznamenali u podsuboru ucitelov v pregradualnej priprave pozitivhu
avyznamnu korelaciu sjednotlivymi didaktickymi kompetenciami
s vynimkou didaktickej kompetencie ,navodenie a udrzanie triednej klimy
a discipliny“. V pripade alternativnej volby st vyznamné vsSetky vztahy
v negativnom smere, teda alternativna volba ako motivacia k vyberu
povolania ucitel' negativne suvisi s planovanim a pripravou vyucovacej
hodiny, s jej realizaciou, s navodenim a udrzanim pozitivnej triednej klimy
a discipliny, s diagnostikou ahodnotenim ziakov, ako aj sebareflexiou
ucitela.

V skupine ucitelov vpraxi sme taktiez preukazali vyznamnud pozitivnu
spojitost  vSetkych didaktickych kompetencii kvnutornej motivacii
a k altruistickej motivacii. V pripade vonkajSej motivacie (vyskumna otazka
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3.3) je situacia uucitelov vpraxi odliSna, lebo vzajomné korelacie su
negativne, teda vonkajSia motivicia negativne suvisi so vSetkymi
didaktickymi kompetenciami, ztoho stromi vyznamne: navodenie
audrzanie triednej klimy a discipliny, diagnostika a hodnotenie Ziakov,
sebareflexia ucitel'a. V pripade alternativnej vol'by st v negativnom smere
vyznamné vztahy SO vSetkymi sledovanymi didaktickymi
kompetenciami: planovanie apriprava vyucovacej hodiny, realizacia
vyucovacej hodiny, navodenie a udrZanie triednej klimy a discipliny,
diagnostika a hodnotenie Ziakov, sebareflexia ucitel’a.

Na zaklade uvedenych zisteni prijimame vSetky nami vyslovené vedecké
hypotézy H.3.1 - H.3.15.

Tabul’ka 3.3.5 Korelacie jednotlivych druhov motivacie vol'by ucitel'ského
povolania a didaktickych kompetencii ucitel'ov

Vnutorna VonkajSia | Altruistickd | Alternativna
motivacia motivacia motivacia vol'ba

Ucitelia v pregradudlnej priprave

Planovanie a priprava ,406** ,100%** ,319%* -,209**
vyufovania

Realizacia vyucovacej ,381%* ,068* ,346** -, 177**
hodiny

Udrzanie triednej ,328%** ,001 ,257*%* -211%*
klimy a discipliny

Diagnostika a ,383** ,105** ,359%** -,157**
hodnotenie

Sebareflexia ,290%** ,112%* ,325%* -,098**
Ucitel'a

Utitelia v praxi

Planovanie a priprava ,372%* -,055 ,275%* -,198**
vyucovania

Realizacia vyucovacej ,439%* -,083 ,313%* -,140**
hodiny

Udrzanie triednej ,333** -,133** ,247** -,221**
klimy a discipliny

Diagnostika a ,A11%* -,115% ,284** -,157**
hodnotenie

Sebareflexia ,303%* -, 131** ,218%** -,182**
Ucitel'a

Legenda: **p < 0,01, *p < 0,05
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Tabul'ka 3.3.6 Korelacie jednotlivych druhov motivacie vol'by ucitel'ského
povolania a interakénych Stylov ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi

Vnutorna VonkajSia Altruisticka | Alternativna
motivacia motivacia motivacia vol'ba
Utitelia v pregradudlnej priprave
Organizator ,362** ,045 ,311** -,224%*
vyucovania
Napomahajuci ,300%* ,038 ,266** -,194**
Chéapajuci ,294** ,034 ,266** -,187**
Vedie ziakov k ,2171%* ,003 ,211%* -,076*
zodpovednosti
Neisty -, 157** ,069* -,145%* ,190**
Nespokojny -,291%* ,029 -,224%%* ,262%*
Karhajuci -,196** ,030 -, 155%* ,265%*
Prisny ,061 ,008 ,027 ,005
Ucitelia v praxi
Organizator ,383** -,083 ,216** -,128**
vyucovania
Napomahajuci ,325%* -,122% ,216** -, 125%*
Chéapajuci ,218** -,156** ,214%%* -,163**
Vedie ziakov k ,216%* -, 227%* ,204%* -,155%*
zodpovednosti
Neisty -,197** ,150%* -, 232%* ,181**
Nespokojny -,241** ,135%* -,179%* ,164**
Karhajuci -,233%* ,119* -,181** ,206**
Prisny ,045 ,106* ,136** ,016

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

Korela¢na analyza vzajomnych vztahov sledovanych druhov motivacie
kinterakénym Stylom ucitelov (tab. 3.3.6, vyskumna otdzka 3.4)
v pregradudlnej priprave poukdzala na vyznamnd pozitivhu spojitost
Styroch interakénych Stylov k vnutornej motivacii a k altruistickej motivacii:
organizdtor vyucovania, napomadhajici, chapajuci, vedie ziakov k
zodpovednosti. Negativny vyznamny vztah vndtornej motivacie
a altruistickej motivacie sme zaznamenali ktrom interakénym Stylom:
neisty, nespokojny akarhajuci. V pripade vonkajSej motivacie sme
zaznamenali u podsuboru uditelov v pregradudlnej priprave pozitivnu
avyznamnu Kkoreldciu sjednym interakénym Stylom ucitela - neisty.
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V pripade alternativnej volby si v negativnom smere vyznamné vztahy
snasledovnymi interakénymi Stylmi ucitela: organizator vyucovania,
napomahajici, chapajuci, vedie Ziakov kzodpovednosti; anaopak
v pozitivnom avyznamnom smere alternativna vol'ba koreluje s d’alsSimi
tromi interakénymi Stylmi: neisty, nespokojny a karhajuci.

V skupine ucitel'ov v praxi (tab. 3.3.6, vyskumna otazka 3.4) sme taktieZ
preukazali vyznamnua pozitivnu spojitost Styroch interakénych Stylov
k vnitornej motivacii a k altruistickej motivacii: organizator vyucovania,
napomahajici, chapajici, vedie Ziakov kzodpovednosti; anaopak
v negativnom smere vyznamny vztah kinterakénym Stylom: neisty,
nespokojny akarhajici. Interakény Styl ,prisny” vykazuje pozitivnu
vyznamnu korelaciu aj s altruistickou aj s vonkajSou motivaciou. V pripade
vonkajSej motivacie je uucitelov vpraxi zaznamenany aj pozitivny
vyznamny vztah s interakénymi Stylmi ,neisty”, ,nespokojny“ a , karhajtci®.
V pripade interakénych Stylov ,napomadhajici®, ,chapajuci®, ,vedie Ziakov
k zodpovednosti“ je ich vazba na vonkajSiu motivaciu vyznamna
v negativnom smere. V pripade alternativnej vol'by st v negativnom smere
vyznamné vztahy s nasledovnymi interakénymi Stylmi ucitel'a: organizator
vyucovania, napomahajuci, chapajuci, vedie ziakov k zodpovednosti;
anaopak v pozitivnom avyznamnom smere alternativna volba koreluje
sdal$imi tromi interakénymi S$tylmi: neisty, nespokojny a karhajuici
(podobne ako u ucitel'ov v pregradualnej priprave).

Korela¢na analyza vzdjomnych vztahov sledovanych druhov motivacie
kvyucovacim Stylom  ucitelov (tab. 3.3.7, vyskumnad otazka 3.5)
v pregradudlnej priprave poukazala na vyznamnd pozitivhu spojitost
vnutornej motivacie a altruistickej motivacie ku vSetkym sledovanym
vyucovacim S$tylom: podporujici, orientovany na ciele, orientovany na
vedomosti, manazér. V pripade vonkajSej motivacie sme zaznamenali
u podsuboru ucitelov v pregradudlnej priprave pozitivnu avyznamnua
korelaciu s tromi vyucovacimi $tylmi: orientovany na ciele, orientovany na
vedomosti, manaZér. Alternativna vol'ba ucitel'ského povolania negativne
koreluje s uplatiiovanim vyucovacieho Stylu manaZzér.

U ucitelov vpraxi korelacna analyza vzajomnych vztahov sledovanych
druhov motivacie k vyuc¢ovacim Stylom ucitel'ov (tab. 3.3.7, vyskumna otazka
3.5) odhalila podobné zistenie ako u ucitel'ov v pregradualnej priprave, a to
vyznamnu pozitivnu spojitost vnitornej motivacie a altruistickej motivacie
ku vSetkym sledovanym vyucovacim Stylom: podporujtci, orientovany na
ciele, orientovany na vedomosti, manazér. V pripade vonkajsej motivacie
sme zaznamenali u podsuboru ucitelov vpraxi pozitivnhu avyznamnu
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korelaciu len s vyucovacim stylom ,,orientovany na ciele“. Alternativna vol'ba
ucitel'ského povolania negativne koreluje s uplatiiovanim vyucovacieho stylu
manazér; a pozitivne Koreluje s aplikaciou vyucovacieho stylu ,orientovany

na ciele®.

Tabul'ka 3.3.7 Korelacie jednotlivych druhov motivacie vol'by ucitel'ského
povolania a vyucovacich $tylov u ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi

Vnutornd | VonkajsSia | Altruistickd | Alternativn
motivacia | motivacia motivacia avolba
Ucitelia v pregradudlnej priprave
Podporujtci ,097** ,053 ,105%* ,050
Orientovany na ciele | ,109** ,233%* ,116** ,054
Orientovany na ,135** ,227** ,211%** -,054
vedomosti
Manazér ,329%* ,065* ,333%* -,210%*
Ucitelia v praxi
Podporujtci ,280%* -013 ,207%* -,055
Orientovany na ciele | ,149%* ,135%* ,126** ,126**
Orientovany na ,198** ,064 ,155** ,035
vedomosti
Manazér A34%* -,037 ,366%* -,120%*

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

3.3.4 Predik¢ny ramec motivacie k vol'be povolania k jednotlivym
profesijnym kompetencidm ucitelov v pregradualnej priprave
a v praxi

V oblasti vyskumu predikénych charakteristik profesijnych kompetencii sme
v prvej urovni sledovali predikéné motivacné charakteristiky didaktickych
kompetencii ucitel'a. Analyza realizovana formou hierarchickej linearnej
regresie preukdzala, Ze vSetky regresné modely v prvom aj druhom kroku
boli Statisticky vyznamné (Tabul'ka 3.3.8; v oblasti vnitornej a altruistickej
motivacie formulované hypotézy H3.16 - H3.27; voblasti vonkajSej
motivacie a alternativnej vol'by vyskumné otazky 3.6 a 3.7). V prvom kroku
vSak bola vysvetlena variabilita didaktickych kompetencii pomerne mala
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a pohybovala sa v rozmedzi od 2,2 % po 4,4 %. Po pridani druhov motivacie
vdruhom kroku vysvetlena variabilita znaCne stupla a pohybovala sa
v rozmedzi od 15,3 % po 22,0%.

Tabul'ka 3.3.8 Statisticka vyznamnost’ modelov hierarchickych linearnych
regresii v prvom a druhom kroku - motivacia a didaktické kompetencie

Model Krok F df1l Df2 p R2
Prvy (status | 31,221 |1 1360 | p<0,001 | 0,022
Planovanie ucitel'a)
a priprava Druhy (SU+ | 65,858 | 5 1356 | p<0,001 | 0,195
MVUP)
Prvy (status | 39,028 |1 1319 | p<0,001 | 0,028
Realizacia ucitela)
Druhy (SU+ | 72,809 |5 1355 | p<0,001 | 0,212
MVUP)
Prvy (status | 36,109 |1 1360 | p<0,001 | 0,026
Triedna klima | ucitel'a)
a disciplina Druhy (SU+ | 50,831 |5 1356 | p<0,001 | 0,158
MVUP)
Prvy (status | 66,456 1 1357 | p<0,001 | 0,047
Diagnostika ucitel'a)
a hodnotenie | Druhy (SU+ | 76,179 |5 1353 | p<0,001 | 0,220
MVUP)
Prvy (status | 62,563 1 1357 | p<0,001 | 0,044
Sebareflexia uatel',a)
Druhy (SU + | 48,965 | 5 1353 | p<0,001 | 0,153
MVUP)

Legenda: SU - status ucitel'a, MVUP - motivdcia k vol'be ucitel'ského povolania, *** p <
0,001, **p < 0,01, *p < 0,05

Prediktivne sily statusu ucitel'a a druhov motivacie k vol'be ucitel'ského
povolania voci piatim didaktickym kompetenciam prezentujeme v podobe
Standardizovanych regresnych koeficientov v tabul'ke 3.3.9. V prvom kroku
regresnych modelov status ucitel'a Statisticky vyznamne predikoval vSetkych
pat sledovanych didaktickych kompetencii. V druhom kroku po pridani
Styroch druhov motivacie prediktivna sila statusu klesla, avSak nad’alej je
Statisticky vyznamna vo vztahu KkvSetkym piatim didaktickym
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kompetencidm (planovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia
vyucovacej hodiny, navodenie audrZanie triednej klimy a discipliny,
diagnostika a hodnotenie ziakov, sebareflexia ucitel’a).

V druhom kroku overenia modelov motivacie k vol'be ucitel'ského povolania
sme identifikovali, Ze vnuatorna a altruistickda motivacia mali Statisticky
vyznamné pozitivne efekty voci vSetkym piatim didaktickym kompetenciam.
VonkajSia motivacia vyznamne negativne predikovala realizaciu vyucovace;j
hodiny anavodenie a udrZanie triednej klimy a discipliny. Alternativna
volba ako motivacia kvolbe povolania ucitel negativne predikovala
planovanie a pripravu vyucovacej hodiny, ako aj didaktickii kompetenciu
ynavodenie a udrZanie triednej klimy a discipliny”. Vonkajsia motivacia
a alternativna volba ako druhy motivacie kostatnym didaktickym
kompetenciam nepreukazali vyznamny predikény vplyv.

Tab. 3.3.9 Standardizované regresné koeficienty statusu ucitel'a a motivacie
k vol'be ucitel'ského povolania v Styroch hierarchickych linearnych
regresiach - didaktické kompetencie

| ppv RvH | TKD | DHZ SRU
Prvy krok:
status (S=0, ,150 ,167 ,161 , 216 , 210
Uzl) kkk kkk Skkk Skkk Skkk
Druhy krok:
status (S=0, ,118 ,119 ,104 ,172 ,184
Uzl) kkk kkk Skkk Skkk Skkk
Vnutorna ,299 ,308 , 242 , 299 ,197
mOtiVéCia kkk kkk Skkk Skkk skkk
Vonkajsia ,002 -,055%* -,083** -,049 -,028
motivacia
Altruisticka ,141 ,190 ,130 ,186 ,188
mOtiVéCia kkk kkk skkk skkk skkk
Alternativna -,070 -,004 -,082 ,001 -,006
vol'ba * *k
zmena R2 ,173 ,184— ,132 ,173 ,109

72,868 79,014 53,128 74,986 43,601

F (Zmena) sksksk sksksk skeksk skeksk kkk

Legenda: PPV - pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny, RVH - realizdcia
vyucovacej hodiny, TKD - udrzZanie triednej klimy a discipliny, DHZ - diagnostika
a hodnotenie Ziakov, SRU - sebareflexia ucitela, ***p < 0,001, **p < 0,01, *p < 0,05
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Na zaklade vysledkov (tabul'ky 3.3.8 a 3.3.9) v oblasti predikcnej sily a smeru
vnutornej a altruistickej motivacie prijimame nami formulované hypotézy
H3.16 az H3.27.

Tabul'ka 3.3.10 Statisticka vyznamnost modelov hierarchickych linedrnych

regresii v prvom a druhom kroku - motivacia a interakéné Styly

Model Krok F dfl Df2 p R2

Prvy (status | 17,404 1 1356 | p<0,001 | 0,013
Organizator ucitel'a)
vyucovania Druhy (SU + | 53,272 5 1352 | p<0,001 | 0,165

MVUP)

Prvy (status 0,031 1 1356 0,860 0,000
Napomahajuci ucitela)

Druhy (SU + | 34,839 5 1352 | p<0,001 | 0,114

MVUP)

Prvy (status | 1,1661 1 1355 0,198 0,001
Chapajuci ucitel’a)

Druhy (SU + | 30,490 5 1351 | p<0,001 | 0,101

MVUP)

Prvy (status | 41,921 1 1356 | p<0,001 | 0,030
Vedie ziakov k | ucitela)
zodpovednosti | Druhy (SU+ | 28,773 6 1351 | p<0,001 | 0,096

MVUP)

Prvy (status 39,357 1 1355 | p<0,001 | 0,028
Neisty ucitel'a)

Druhy (SU + | 28,196 5 1351 | p<0,001 | 0,094

MVUP)

Prvy (status 0,181 1 1356 0,671 0,000
Nespokojny ucitel’a)

Druhy (SU + | 32,379 5 1352 | p<0,001 | 0,107

MVUP)

Prvy (status 19,178 1 1355 | p<0,001 | 0,014
Karhajuci ucitela)

Druhy (SU + | 28,863 5 1351 | p<0,001 | 0,097

MVUP)

Prvy (status 8,187 1 1356 | p<0,001 | 0,006
Prisny ucitel'a)

Druhy (SU + 3,666 5 1352 | p<0,001 | 0,013

MVUP)

Legenda: SU - status ucitela, MVUP - motivdcia k vol'be ucitel'ského povolania, *** p <
0,001, *p < 0,01, *p < 0,05
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V oblasti vyskumu predikénych charakteristik druhov motivacie k volbe
povolania kinterakénym Stylom ucitela, hierarchickd linedrna regresia
preukazala, Ze vSetky regresné modely v druhom kroku boli Statisticky
vyznamné (Tabulka 3.3.10; vyskumna otazka 3.8). V prvom kroku (status
ucitel'a - ucitel' v pregradudlnej priprave a ucitel’ v praxi) sme zaznamenali
nevyznamny vysledok v pripade interakéného $tylu napomahajuci, chapajuci
a nespokojny. V prvom kroku v pripade S$tatisticky vyznamnych zisteni bola
vysvetlena variabilita didaktickych kompetencii pomerne mala a pohybovala
sa vrozmedzi od 0,6 % po 1,3 %. Po pridani druhov motivacie v druhom
kroku variabilita sttipla a pohybovala sa v rozmedzi od 1,6 % po 16,5 %.

Prediktivne sily statusu ucitela a druhov motivacie k vol'be ucitel'ského
povolania voc¢i 6smym interakénym Stylom ucitel'a prezentujeme v podobe
Standardizovanych regresnych koeficientov v tabul'ke 3.3.11 (vyskumna
otazka 3.8). V prvom kroku regresnych modelov status ucitel'a Statisticky
vyznamne predikoval pat zo sledovanych interakcnych Stylov: organizator
vyucCovania, vedie Ziakov k zodpovednosti (oba v pozitivnom predikénom
smere); neisty, karhajuci, prisny (v negativnom predik¢nom smere).
Vdruhom kroku po pridani Styroch druhov motivacie prediktivna sila
statusu ucitel'a (ucitel' v pregradudlnej priprave, ucitel' v praxi) zotrvala
v pripade vsSetkych uvedenych piatich interakénych Stylov (v rovnakom
smere, sila mierne zmenena - okrem interakéného Stylu vedie Ziakov k
zodpovednosti). V druhom kroku modelov motivacie k vol'be ucitel'ského
povolania sme identifikovali, Ze wvnuitornd motivacia je vyznamnym
pozitivnym prediktorom nasledovnych interakénych Stylov: organizator
vyuCovania, napomahajuci, chapajici, vedie ziakov kzodpovednosti,
anegativnym prediktorom interakénych Stylov:  neisty, nespokojny,
karhajuci, V pripade altruistickej motivacie k vol'be povolania ucitel' sme
identifikovali pozitivhu prediktivhu silu tohto druhu motivacie
k nasledovnym interak¢nym S$tylom: organizator vyucovania, napomahajuci,
chapajuci, vedie ziakov kzodpovednosti; anegativhu prediktivnu silu
k interakénym Stylom: neisty, nespokojny, karhajici.. VonkajSia motivacia
vyznamne pozitivne predikovala tri interakéné Styly: neisty, nespokojny,
karhajuci; anegativne predikovala interak¢né Styly: napomahajuci,
chapajuci, vedie ziakov k zodpovednosti. Alternativna vol'ba ako motivacia
k vol'be povolania ucitel' taktieZ pozitivne predikovala tri interaktivne styly:
neisty, nespokojny, karhajlci; anegativne predikovala interakény Styl
»chapajuci“.
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Tabul'ka 3.3.11 Standardizované regresné koeficienty statusu ucitel'a
a motivacie k vol'be ucitel'ského povolania v 6smych hierarchickych
linedrnych regresiach - interakény Styl

| ov | N | cH | vz | NI | Ns | KA [ PR
Prvy krok:
status | ,113 | -,005 ,035 117 | -168 -012 -118 ,077
(S=O, k% Fkk ks kK k%
U=1)
Druhy krok:
status | ,066 | -052 011 | 2117 | -116 ,042 -,081 ,088
(S=O’ * dkk kkk k¥ k¥
U=1)
VNM ,289 ,233 171 12 | -,075 -187 -,106 ,036
kksk kkk kb kkk *k kkk kK
VOM 043 | -065 -078 | -133 | ,114 ,082 ,049 ,032
* *k kb kkk *k
ALM ,131 ,136 ,163 175 | -136 -105 -,082 ,053
kksk kb kkk kb kkk kkk k¥
ATV -053 | -046 -068 | ,003 ,107 ,126 ,182 ,026
* kkk kkk kK
zmena | ,152 114 ,100 ,066 ,066 ,107 ,083 ,007
R2
F 61,462 | 43,540 | 37,652 (24,751 | 24,718 | 40,424 | 30,861 | 2,527
(Zmen skksk kkk kkk kkk kkk kkk kkk *
a)

Legenda: S - student, U- ucitel, OV - organizdtor vyucovania, NP - napomdhajtici, CH
- chdpajci, VZ -vedie Ziakov k zodpovednosti, NI - neisty, NS - nespokojny, KA -
karhajiici, PR - prisny, VNM - vniitornd motivdcia, VOM - vonkajsia motivdcia, ALM -
altruistickd motivdcia, ATV - alternativna vol'ba, *** p < 0,001, **p < 0,01, *p < 0,05

V oblasti predikcie druhov motivacie k vyu¢ovacim Stylom ucitela analyza
realizovana formou hierarchickej linearnej regresie preukazala, Ze vSetky
regresné modely v druhom kroku boli Statisticky vyznamné (Tabul'ka 3.3.12,
vyskumna otazka 3.9). Vprvom kroku vSak boli ako vyznamné
identifikované len vyucovacie Styly ,podporujuci“ a ,orientovany na
vedomosti“, pricom vysvetlena variabilita tychto vyucovacich stylov bola
v pripade vyucovacieho S$tylu ,podporujuci“ 14,3% a 0,3% v pripade
vyucCovacieho Stylu ,orientovany na vedomosti“. Po pridani druhov
motivacie vdruhom kroku vysvetlend variabilita stdpla a pohybovala sa
v rozmedzi od 6,2 % po 17.5%.
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Tabulka 3.3.12 Statisticka vyznamnost modelov hierarchickych linearnych
regresiif v prvom a druhom kroku - motivacia a vyu€ovacie Styly

Model Krok F df1l Df2 R2
Prvy (status 226,294 1 1359 | p<0,001 | 0,143
Podporujuci ucitela)
Druhy (SU + 57,393 5 1355 | p<0,001 | 0,175
MVUP)
Orientovany | Prvy (status 3,716 1 1358 0,054 0,003
na ciele ucitel'a)
Druhy (SU + 17,465 5 1354 | p<0,001 | 0,061
MVUP)
Orientovany | Prvy (status 4,167 1 1352 | p=0,041 | 0,003
na vedomosti | ucitel'a)
Druhy (SU + 17,760 5 1351 | p<0,001 | 0,062
MVUP)
Manazér Prvy (status 0,326 1 1358 0,568 0,000
ucitel'a)
Druhy (SU + 56,782 5 1351 | p<0,001 | 0,173
MVUP)

Legenda: SU - status ucitel'a, MVUP - motivdcia k vol'be ucitel'ského povolania, *** p <
0,001, **p < 0,01, *p < 0,05

Tabul'ka 3.3.13 Standardizované regresné koeficienty statusu ucitel'a
a motivacie k vol'be ucitel'ského povolania v Styroch hierarchickych
linedrnych regresiach - vyucovaci styl

Podporujiici Orientf)van}'/ Orientovany. Manasér
na ciele na vedomosti

status
(=0, U=1) 0,378*** -0,052 -0,055* -0,016
status ,362%** ,001 -,009 -,051
(S=0, U=1)
VNM ,137%*** ,(117%** ,084** , 24 7***
VOM -,023 ,(161*** ,143*** -,034
ALM ,087** ,056 ,(125%** ,224%%*
ATV ,086** ,099%** ,002 -,038
zmena R2 0,032 0,058 0,059 0,173***
F (zmena) | 13,145%** 20,84.8*** 21,097%** 72,199%**

Legenda: S - Student, U- ucitel, VNM - vnutornd motivdcia, VOM - vonkajsia
motivdcia, ALM - altruistickd motivdcia, ATV - alternativna vol'ba, *** p < 0,001, **p

<001, *p<005
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Prediktivne sily statusu ucitela a druhov motivacie kvol'be ucitel'ského
povolania vo¢i Styrom vyucovacim $tylom ucitel'a prezentujeme v podobe
Standardizovanych regresnych koeficientov v tabul'ke 3.3.13 (vyskumna
otazka 3.9). V prvom kroku regresnych modelov status ucitel'a Statisticky
vyznamne predikoval dva zo sledovanych vyucovacich stylov: podporujtci,
orientovany na vedomosti. V druhom kroku po pridani Styroch druhov
motivacie prediktivna sila statusu ucitel'a (ucitel’ v pregradualnej priprave,
ucitel’ v praxi) klesla v pripade vSetkych Styroch vyucovacich stylov aiba
v pripade vyucovacieho stylu ,podporujici“ zostala prediktivna sila statusu
ucitela Statisticky vyznamna.

Vdruhom kroku modelov motivacie k volbe ucitel'ského povolania sme
identifikovali, Ze vntitorna motivacia je vyznamnym pozitivnym prediktorom
vSetkych skimanych vyucovacich Stylov: podporujuci, orientovany na ciele,
orientovany na vedomosti, manazér. V pripade altruistickej motivacie
k vol'be povolania ucitel sme identifikovali pozitivnu prediktivnu silu tohto
druhu motivacie k trom vyucovacich Stylom: podporujuci, orientovany na
vedomosti, manaZér. Vonkaj$ia motivacia vyznamne pozitivne predikovala
dva vyucovacie: $tyly, konkrétne ,orientovany na ciele“ a ,orientovany na
vedomosti“. Alternativna vol'ba ako motivacia k vol'be povolania ucitel
taktieZ pozitivne predikovala dva vyucovacie styly: podporujuci, orientovany
na ciele.
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4 DISKUSIA K VYSLEDKOM VYSKUMU, LIMITY A ODPORUCANIA

Vprvej oblasti sme sa vo vyskume zamerali na zistovanie uUrovne
didaktickych kompetencii ucitelov v pregradualnej priprave a ucitelov
v praxi. Didaktické kompetencie sme u participantov oboch skupin merali
prostrednictvom Dotaznika didaktickych kompetencii, ktory bol zostaveny
pre potreby projektu VEGA 1/0084 /21 ,0sobnostné, kognitivne a motivacné
prediktory profesijnych kompetencii ucitel'ov v pregradudlnej priprave
avpraxi“ a ktory meria pat oblasti didaktickych kompetencii (planovanie
a priprava vyucovacej hodiny, realizacia vyucovacej hodiny, triedna klima
a disciplina, diagnostika a hodnotenie, sebareflexia - je sdcastou priloh
monografie), ktoré su klucové pre kvalitny vykon ucitel'skej profesie.
ZnaSich zisteni vyplyva, Ze ucitelia v praxi maji v porovnani s uditel'mi
v pregradudlnej priprave rozvinutejSie vSetky didaktické kompetencie, hoci
st medzi nimi len minimalne rozdiely. Z kvalitativneho hl'adiska mozno
hovorit o znacnej rozvinutosti vSetkych oblasti didaktickych kompetencii
ucitel'ov v praxi, zatial o u Studentov ucitel'stva sa miera rozvinutia ich
didaktickych kompetencii pohybuje od priemernej aZ po znac¢nu rozvinutost.

Najviac rozvinutou didaktickou kompetenciou voboch skupinach
participantov je kompetencia spojena s vytvaranim a udrziavanim pozitivnej
klimy a discipliny na vyucovani. K rovnakym zisteniam dospela aj Ballova
MikusSkova (2022), ktora sa vo svojom vyskume zameriavala na meranie
profesijnych kompetencii ucitel'ov a Studentov ucitel'stva. Rovnako i Rapsova
(2023) u 595 ucitel'ov pdsobiacich v materskych, zakladnych a strednych
skolach odhalila najviac rozvinutd didakticki kompetenciu ,navodenie
audrzanie triednej klimy a discipliny“. Tato didaktickd kompetencia sa
ukdzala ako znacne rozvinutd aj uStudentov ucitel'skych Studijnych
programov, ktorych do svojho vyskumu zahrnuli Guttova a VeresSova (2022).
Prave vytvaranie a udrziavanie pozitivnej klimy na vyucovani je jednou zo
zakladnych udloh ucitel'a, nakol'ko ovplyviiuje ucebné vykony Zziakov, ich
motivaciu, tvorivost a vztahy v triede (Lomnicky et al., 2017).

Najvacsie rozdiely priemerného skoére u Studentov a ucitel'ov v praxi sme
zaznamenali v didaktickej kompetencii v oblasti sebareflexie. Studenti mali
tuto kompetenciu v porovnani sinymi oblastami najmenej rozvinutu.
Sebareflexivnu kompetenciu vnimame v zhode s Hupkovou a Petldkom
(2004) a Hupkovou (2006) ako integrujucu kompetenciu pri rozvoji vSetkych
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ostatnych kompetencii, spoOsobilosti a zruc¢nosti. Stymto ndzorom sa
stotoZnuju i Brutenicova et al. (2021) a Orosova, Petrikova a Starosta (2019),
ktorych vyskumné zistenia poukazujd na primerane rozvinutd
sebareflexivnu kompetenciu ucitel'ov. Vysledky ich vyskumu naznacujy, ze
slovenski ucitelia dokazu realne vnimat, poznat’ a posudzovat seba samého,
svoje schopnosti a moZnosti, kontrolovat svoje spravanie a usmerniovat seba
samého, ¢o im pomaha efektivne riadit' vyucovaci proces. S cielom rozvinut
sebareflexiu, ale i socidlne kompetencie Studentov ucitel'stva odpordc¢ame
zakomponovat do pregradudlnej pripravy socialno-psychologicky vycvik
ako povinny predmet svySSou casovou dotaciou. Kurzov socialno-
psychologického  vycviku, kurzov na rozvoj komunikacnych
a sebareflexivnych zrucnosti by sa mali zucastiiovat aj ucitelia v praxi.
Sebareflexivnym zrucnostiam by mali byt vedeni Studenti ucitel'stva na
kazdom predmete, ktory v ramci svojho stidia absolvuju. Ucitel' v praxi méze
realizovat sebareflexiu areflexiu vlastnej prace v kontexte prace svojich
kolegov. Ndpomocna moOZe byt aj aktivna komunikdcia so Ziakmi
a s rodi¢ovskou komunitou.

Z vyskumu tiez vyplyva, Ze pri diagnostikovani a hodnoteni Ziakov, Studenti
a ucitelia vpraxi do znacnej miery zadavaju Ziakom rézne ulohy, ktoré
preveruju ich kognitivne a non-kognitivne procesy, poskytuju Ziakom
moznost hodnotenia seba samych, ba dokonca sa zhoduji na skuto¢nosti, Ze
vysledky diagnostikovania usmernuju ich eduka¢nu ¢innost. Okrem toho
sme zistili, Ze Studenti a ucitelia dokazu adekvatne a na odbornej drovni
intervenovat vzniknuté (problémové) situicie v triede, no mensi problém sa
javi vschopnostiach identifikovat Ziaka so Specidlnymi edukaénymi
potrebami. Problémy v oblasti pedagogickej diagnostiky potvrdili i vysledky
viacerych vyskumov (Roviianova, 2017; Brutenic¢ova et al., 2021). Takéto
zistenia povazujeme za nepriaznivé, nakol'ko je pedagogicka diagnostika
kazdodennou samozrejmostou v praci ucitel'a. Na druhej strane vsak treba
spomenut, Ze existuje mnozstvo problémov, ktoré stazuju jej praktické
uplatnenie v praci ucitel'a. Odstranenie tychto nedostatkov predpoklada
rozvoj takych koncepcii pedagogickej diagnostiky, ktoré by zohl'adniovali
realne fungovanie Skoly, ale i moZnosti ucitel'a, ¢im sa posilnia i jeho
diagnostické kompetencie.

Nas vyskum s parcidlnym cielom merania didaktickych kompetencii ucitel'ov
v pregradudlnej priprave aucitelov vpraxi povazujeme za jedinecCny,
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nakol'ko sa v naSom prostredi didaktické kompetencie ucitel'a neskimaju po
celej ich Sirke, ale len parcidlne. Ako priklad mo6Zeme uviest skimanie
didaktickej kompetencie uéitelov (Sutakova, 2017) len vo vztahu
k stanoveniu vychovno-vzdelavacich ciel'ov a vyberu vhodnych didaktickych
metdd. Didakticka kompetencia vSak spociva tiez v schopnosti modifikovat
ucebny obsah zo statickej podoby ulebnych osnov, planovat a riadit
vychovno-vzdelavaci proces, spravne a vhodne volit metédy a formy vo
vyucovani, pohotovo reagovat na chyby anedostatky vo vedomostiach,
sposobilost pracovat s ucebnicou a odbornou literatirou, spravne
formulovat otazky, vzbudzovat zaujem Ziakov o ucenie a i. M6Zeme teda
konstatovat, Ze najvacSim problémom je nedostatok vyskumov v oblasti
celostného mapovania profesijnych kompetencii slovenskych ucitel'ov.

Pozitivnym zistenim , ktoré vyplyva znasho vyskumu je skutocnost, Ze
Studenti ucitel'stva, ako iucitelia vpraxi maju jednotlivé didaktické
kompetencie rozvinuté v pasme priemerne aZ znacne rozvinuté. OdliSné
vysledky zaznamenali viaceré vyskumy (Celarova, 2010; Valihorova
a Keppertova, Sukolova, 2016; Sutdkova, 2017; Roviianova, 2017), ktoré
naopak poukazali na nizku udroven didaktickych kompetencii ucitel'ov.
Prislusné vyskumy deklaruju, Ze slovenski ucitelia sice disponuju vysokou
znalost'ou obsahu ucenia, no maju problémy s metodickou strankou vyucby.
Upozornujeme, Ze kvalitny ucitel’ musi poznat' a vyberat adekvatne metddy,
postupy a stratégie, aby dokazal ucinne rozvijat schopnosti, vedomosti
a osobnostné vlastnosti zZiakov. Za ucelom rozvinut didaktické kompetencie
buducich ucitelov odporucame v pregradudlnej priprave zvysit casovu
dotéciu predmetu vSeobecna didaktika a didaktika prislu§ného predmetu.
Spominané predmety odporucame realizovat praktickou formou za aktivnej
Ucasti Studentov, ktori si prostrednictvom nacviku vyucby daného predmetu,
rozvind zrucnosti spojené s planovanim, pripravou, realizaciou
a hodnotenim vyucovacieho procesu a ucebnych vysledkov Ziakov. Na
didaktickych kurzoch by si mali Studenti zaroven osvojit' prostrednictvom
modelovych situdcif zo Skolského prostredia zru¢nosti spojené s budovanim
pozitivnej triednej klimy a zrucnosti v oblasti diagnostikovania a hodnotenia.
Uéastnici vzdeldvania by mali byt neustdle konfrontovani so
spatnovazbovymi informaciami, vd’aka ktorym sa rozvinie zaroven ich
sebareflekxivna kompetencia.
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V naSom vyskume sme centrovali pozornost aj na zistovanie preferovanych
interakénych Stylov Studentov ucitel'stva a ucitel'ov v praxi. Vysledky ukazali,
Ze obe skupiny participantov v najvysSej miere vyuZivajad interakény Styl
napomahajuici ziakom. Participanti uviedli, Ze v triede vytvaraju pozitivne
klimu vd’'aka tomu, Ze ziakom pomahaju, vyjadruju im doveru a podporuji
ich sebavedomie. Toto zistenie podporuju aj nase predchadzajice vysledky
vyskumu, ktoré potvrdili vysokl mieru rozvinutia didaktickej kompetencie
suvisiacej s vytvaranim audrziavanim pozitivnej klimy a a discipliny na
vyucovani. ZnaCne preferovanymi boli aj interak¢né Styly chapajuci,
organizator vyucovania a interak¢ny Styl veduci ziakov k zodpovednosti.
Z tohto zistenia vyplyva, Ze ucitelia v pregradualnej priprave a ucitelia
vpraxi sa vyznacuji empatiou a trpezlivostou, o prispieva k citlivému
azaroven efektivnemu rieSeniu vzniknutych konfliktov v triede. Tieto
konflikty a r6zne problémy najcastejSie rieSia kompromisom a so zna¢nou
snahou pochopit nedostatky Ziakov. Ucitelia, ako i Studenti ucitel'stva sa
snaZia svojich Ziakov viest k zodpovednosti tym, Ze im davaju moZnost
rozhodovat sa, reSpektuju ich vlastné nazory a udia ich niest zodpovednost
za svoje Ciny. Participanti sa zaroven povazujui za dobrych organizatorov
vyucovania, nakol'ko ich organizacia postupov a diania v triede ovplyvnuje
v pozitivnom smere ucebné vykony Ziakov. Menej preferovanymi boli
u oboch skupin participantov v interakénych Styloch nespokojny a karhajuci.
Interakcné styly na vzorke ucitel'ov skamali tiez Galova a Vasickova (2015),
Ballovd Mikuskova (2022), Rapsova (2023) a Strbakova (2023), ktoré
dospeli k takmer totoznym vysledkom. Mame za to, Ze preferencia vhodnych
interakénych S$tylov vyznamne ovplyviiuje charakter a kvalitu vztahu so
ziakmi, podmieniuje atmosféru v triede, podnecuje zaujem ziakov o predmet,
ich pozitivne prezivanie Zivota v Skole, vysledok edukacnych Cinnosti, ale
sucasne je vyznamnym nastrojom formovania osobnostnych kvalit Ziakov
anastrojom rozvijania pozadovanych socidlnych zruc¢nosti ziakov.
Berinsterova, Fuchsova, Kapova (2021) tvrdia, Ze vyuzivanie vhodného
a adekvatneho interakéného $tylu si vyZaduje vedomosti tykajice sa vyvinu
ziaka, jeho psychického prezivania, znalosti o skupinovej dynamike,
skupinovych procesoch, takisto vedomosti v oblasti psychologickych
zakonitosti ispeSnej komunikacie a mnoho i. Rovnaky nazor zastava i Hulme
(2014), ktory poukazuje na to, Ze aby ucitel mohol vyuzivat vhodné
interak¢né styly, volit adekvatne vyucovacie postupy i zabezpecovat
inkluzivnost, reSpektovat rozmanitost a jedinecnost Ziakov, efektivne
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komunikovat a viest UspeSné interakcie so Ziakmi, mal by disponovat
potrebnymi psychologickymi poznatkami a zru¢nostami, ktoré zastreSuje
pojmom psychologicka gramotnost. Vychadzajuc z uvedeného odporucame
zaradit do pregradudlnej pripravy doblezité psychologické predmety
(predovSetkym vSeobecnd psycholdgia, ontogenetickd psychologia,
pedagogicka psycholdgia, socidlna psycholdgia, psycholégia osobnosti,
kognitivna psycholégia, patopsycholégia), ktorych cielom je poskytnut
buddcim ucitel'om zakladné psychologické poznatky potrebné pre kvalitny
vykon ucitel'skej profesie. Obsah tychto predmetov by mal byt v sulade
s aktualnymi potrebami ucitel'skej praxe a mal by byt sprostredkovany
nielen tradiénymi, ale i =zaZitkovymi, aktivizanymi a inovativnymi
metdédami. Obsah a ciele psychologickych predmetov/disciplin vyucovanych
v pregradudlnej priprave Studentov ucitel'stva, ale aj realizované kurzy
psychologického vzdelavania ucitel'ov v praxi by mali byt orientované tak,
aby viedli k zvySovaniu osobnostnych kompetencii a Zivotnej pohody
ucastnikov vzdelavania a nasledne k zvySovaniu psychologickej gramotnosti.
Ucenie psycholégie by mal vysokoSkolsky pedagég alebo lektor vo vzdelavani
realizovat v prepojeni tedrie a vyskumu so Skolskou praxou a naucit
Studentov/ucastnikov  vzdelavania prostrednictvom modelovych
pedagogickych situacii podporenych diskusiou vyuzivat vhodné postupy pri
rieSeni danych situacii. Zaroven odporucame vyucbu podporit socidlnou
interakciou s ucastnikmi vzdeldvania ale i socidlnymi interakciami medzi
ucastnikmi navzajom.

Nami realizovany vyskum sme sustredili tiez na zistenie preferencie
vyucovacich Stylov (buducich) ucitel'ov. Dospeli sme k vysledkom, ktoré
poukazuju, ze ucitelia v pregradudlnej priprave a rovnako i ucitelia v praxi
najviac vyuzivaju manazérsky vyucovaci Styl, pre ktory su charakteristické
zrucnosti spojené sriadenim procesu vyucby. Dalsim dominujticim
vyucovacim Stylom bol vyucovaci $tyl orientovany na vedomosti ktory je
priznacny tym, Ze ucitelia preferuju fakty a su sustredeni na dosiahnutie
stanovenych vysledkov vzdeldvania. Menej vyuzivanymi vyucovacimi Stylmi
u oboch skupin participantov bol podporujuci vyucovaci $tyl a vyucovaci styl
orientovany na ciele vzdelavania. K rovnakym vysledkom dospela Rapsova
(2023), ktora realizovala vyskum na vzorke ucitel'ov, uktorych zistila
podobnud mieru zastipenia vyucovacich Stylov. Naopak, Ballova Mikuskova
(2022) zistila, Ze Studenti uditel'stva zaradeni do predmetného vyskumu
vyuzivali najCastejSie podporujuci vyucovaci $tyl, zatial ¢o manazérsky

148



vyuCovaci $tyl bol participantami najmenej preferovanym. Vo vyskume
Havacovej a Ballovej MikusSkovej (2022) sa u Studentov a ucitel'ov taktieZ
ukazal ako najviac vyuZivany vyucovaci $tyl prave podporujici a manazérsky
vyucovaci S$tyl. Podla Rapsovej (2023) je vyucovaci styl klucovym
komponentom ucitel'skej profesie, ktory ma vyrazny vplyv na kvalitu
a vysledky vyucovacieho procesu, na proces ucenia sa Ziakov, ale aj na ich
osobnostny rozvoj. Vyucovaci Styl je najcastejSie syteny postupmi
a stratégiami, ktoré ucitel' vyuziva pri riadeni ucebnej c¢innosti Ziakov,
vyberom a aplikaciou vyucovacich metdd, postupov a vol'bou jednotlivych
komunikaénych schém vo vyu¢ovani (Skoda a Doulik, 2011). Podl'a Baueraa
a Prenzela (2012) je prave psycholégia délezitym prvkom v pregradudlnej
priprave ucitel'ov, lebo poznatky tejto vedy im v budicnosti pri vykone
ucCitel'skej profesie pomahaju volit vhodné vyucovacie Sstyly, ktoré
ovplyviuju ucenie sa Ziakov, sposob ich myslenia pri rieSeni ucebnych aloh
a problémov, a ktoré rozvijaji osobnost Ziakov.

VnaSom vyskume ukazali vysledky korelacnej analyzy existenciu
pozitivnych tesnych vzajomnych vztahov medzi vSetkymi oblastami
didaktickych kompetencii ucitel'ov v pregradualnej priprave a ucitel'ov praxi,
¢o nam umoziuje podporit zistenia Ballovej MikusSkovej (2022). Najsilnejsi
sa ukazal, rovnako ako u Studentov tak u ucitel'ov, vztah medzi realizaciou
vyucovacej hodiny a dimenziou diagnostika a hodnotenie avztah medzi
planovanim a realizaciou vyucovacej hodiny. Na zdklade zisteného mozZno
tvrdit, Ze zvySovanim drovne didaktickej kompetencie v oblasti planovania
apripravy vyucovacej hodiny sa zaroven zvysSuje uroven didaktickej
kompetencie spojenej s realizaciou vyucovacej hodiny. Domnievame sa, Ze
ucitel, ktory dokadze v ramci planovania a pripravy formulovat adekvatne
a zmysluplné vychovno-vzdelavacie ciele, volit vhodné ucebné cinnosti,
stratégie, metody a postupy, dokaze tieto plany na vyucovacej hodine
zaroven i zrealizovat. Podl'a Petlaka (2016) su prave rozvinuté zrucnosti
spojené s pripravou vyucovacej jednotky rozhodujice pre efektivnu
realizaciu vyucCovacej hodiny anaplnenie stanovenych vychovno-
vzdelavacich ciel'ov. Z pozitivnej valencie najsilnejSieho zisteného vztahu
vyplyva, Ze C¢im je vysSia didaktickd kompetencia v oblasti realizacie
vyucCovacej hodiny, tym je vysSia aj ucitelova didaktickd kompetencia
spojend s diagnostikovanim a hodnotenim. Vychadzajuc z tvrdenia Téthove;j,
Kostruba a Ferkovej (2017) si myslime, Ze ucitel s rozvinutymi
kompetenciami voblasti realizicie vyucovacej hodiny, dokaze pri
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uplatiiovani adekvatnych metéd a postupov dosiahnut naplnenie vychovno-
vzdelavacich ciel'ov. Uc¢itel' s takymi zrucnostami dokaze zaroven Ziakov
aktivizovat’ a dspesne ich zapajat' do ucebnej ¢innosti. Takyto pristup podla
Tomkovej et al. (2012) poskytuje priestor na ¢innostny charakter vyucby, na
poskytovanie spatnej vazby, na hodnotenie a diagnostikovanie. Domnievame
sa, Ze ucitel, ktory pozoruje aktivnych Ziakov, ma vacSiu prileZitost na
realizaciu pedagogickej diagnostiky. TieZ si myslime, Ze ucitel, ktory pozna
a pouZziva bohaty repertoar didaktickych metéd, zaroven pozna a aplikuje
rozne metody diagnostiky a hodnotenia.

Parcidlnym ciel'om naSho vyskumu bolo zistit' vztahy medzi didaktickymi
kompetenciami ainterakénymi Stylmi Studentov uditel'stva a ucitel'ov
v praxi. Vysledky analyzy ukazali, Ze u uclitel'ov v pregradualnej priprave
arovnako uucitelov vpraxi, interakéné Styly organizator vyucovania,
napomahajuici, chapajici aveduci ziakov kzodpovednosti pozitivne
korelovali so vSetkymi didaktickymi kompetenciami, pricom najsilnejsie
vztahy boli odhalené medzi didaktickou kompetenciou triedna klima
adisciplina ainterakénym S$tylom organizator vyucovania a medzi
didaktickou kompetenciou realizacia vyucovacej hodiny a interak¢nym
Stylom organizator vyucovania. Naopak, interakcéné Styly neisty, nespokojny
a karhajuci so vsetkymi didaktickymi kompetenciami korelovali negativne.
U ucitelov vpraxi interak¢ny Styl prisny nekoreloval so zZiadnou
z didaktickych kompetencii, slaby pozitivny vztah sa vSak u Studentov
objavil medzi interak¢nym Stylom prisny a didaktickymi kompetenciami
triedna klima adisciplina a diagnostika ahodnotenie. Z naSich zisteni
vyplyva, Ze ¢im maju Studenti a ucitelia rozvinutejsie jednotlivé didaktické
kompetencie, tym viac preferuju interak¢éné styly organizator vyucovania,
napomahajuci, chapajici a veduci zZiakov k zodpovednosti a tym v menSej
miere preferujd neisty, nespokojny a karhajuci interaktivny styl.

V nasom vyskume sme tiez podporili predpoklad, Ze existuje Statisticky
vyznamny vztah medzi didaktickymi kompetenciami a vyucovacimi
$tylmi ucitel'ov v pregradudlnej priprave a ucitelov v praxi. Zistili sme, Ze
u Studentov ucitel'stva arovnako iucitelov vpraxi, existuju pozitivne
koreldcie medzi manaZérskym a podporujucim vyucovacim Stylom,
vyuCovacim Stylom orientovanym na vedomosti aciele vzdelavania
a vSetkymi oblastami didaktickych kompetencii. Jediny nepreukazany vztah
sa ukazal u ucitel'ov v praxi medzi vyucovacim $tylom orientovanym na ciele
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vzdelavania a sebareflexiou. NajsilnejSie vztahy sme v oboch skupinach
zaznamenali medzi manaZérskym vyucCovacim Stylom ajednotlivymi
didaktickymi kompetenciami a uucitelov v praxi medzi podporujicim
vyucovacim Stylom a didaktikou kompetenciou realizacia vyucovacej hodiny
a diagnostika a hodnotenie. Z pozitivnej valencie popisanych vztahov
vyplyva, Ze ¢im viac maju ucitelia rozvinutejSie didaktické kompetencie, tym
vo vacSej miere vyuZivajl manaZzérsky a podporujici vyucovaci Styl, ale
i vyucovacie styly orientované na vedomosti a ciele vzdelavania.

Dal$im cielom nasho vyskumu bolo zistit rozdiely v didaktickych
kompetenciach medzi budicimi ucitel'mi a ucitel'mi posobiacimi v praxi.
Vysledky poukazuju na zistenie, Ze ucitelia v praxi maji v porovnani so
Studentmi ucitel'stva, vo vyznamnej miere rozvinuté vSetky didaktické
kompetencie. NajvacSie rozdiely sme zaznamenali v didaktickych
kompetenciach sebareflexia a diagnostika a hodnotenie. Uvedené zistenia
o rozvinutejSich didaktickych kompetenciach ucitelov v praxi nie su
prekvapenim, nakol'ko sa predpoklad3, Ze ucitelia prostrednictvom tuspeSne
absolvovanej pregradudlnej pripravy nadobudli potrebné vedomosti,
zrucnosti a sposobilosti a disponuju kompetenciami, ktoré su kl'icové pre
kvalitny vykon ucitel'skej profesie. Tieto kompetencie si zaroven svojou
vlastnou pedagogickou praxou rozvijaju. Pri vykone svojej prace su
konfrontovani so Skolskou praxou a ziskavaju pritom mnozstvo skuasenosti,
ktoré im pomahaju poznat blizSie pedagogicky proces, skvalitnit' vyucbu
spravnou vol'bou metdd, organizacnych foriem, vyuzitim réoznych ucebnych
postupov, pomocok, ale taktiez i vychovne posobit na Ziakov a tak dotvarat’
ich vSestranny harmonicky rozvo;j.

Dal$im vyskumnym zamerom projektu VEGA bolo zrealizovat longitudinélne
sledovanie didaktickych kompetencii ucitelov v pregradualnej priprave.
Tento ciel nebolo mozné naplnit’ kvoli minimalnej zhode parcipantov v roku
2021 avroku 2022, preto sme vmonografii pristipili k prierezovému
sledovaniu a komparacii didaktickych kompetencii Studentov ucitel'stva
nastupujucich do pregradualnej pripravy. V roku 2022 sme namerali nizsie
priemerné skoére vo vSetkych oblastiach didaktickych kompetencii
v porovnani s rokom 2021. Signifikantne vyznamny rozdiel sa ukazal len
v didaktickej kompetencii planovanie a priprava vyucovacej hodiny.

Vramci rieSeného vyskumného problému vyznamnych prediktorov
profesijnych kompetencii ucitelov sme sa zamerali na osobnost
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ucitela/budiceho ucditela aoverovali sme korelacny, predikény
i komparacny ramec velkej patky avybranych vyznamnych profesijnych
kompetencii.

Zistili sme, Ze ucitelia v pregradualnej priprave dosiahli Statisticky vjyznamne
nizSie skére v extraverzii, privetivosti, svedomitosti a otvorenosti
v porovnani s uCitel'mi v praxi. NasSe vysledky nepotvrdzuju vyskumy Che et
al. (2023), ani Alexescu et al. (2022). Zaroven sme vsak zistili, Ze ucitelia
v pregradudlnej priprave dosiahli Statisticky vyznamne vysSie skore
v negativnej emocionalite v porovnani s ulitelmi v praxi. Tento vysledok
potvrdzuje aj vyskumy Bekovicha a Eyala (2021), ako aj Che et al. (2023), ¢i
Alexescu et al. (2022), ktori prisli s podobnym zistenim, a teda Ze ucitelia
v pregradudlnej priprave a novi ucitelia si nachylnejsi na vysSiu troven
negativnej emocionality. Z vysSie uvedeného sa zda, Ze rozdiel medzi
ucitelmi v pregradudlnej priprave aucitelmi vpraxi bol v predoslych
vyskumoch, ale aj v naSom vyskume explicitne zaznamenany iba v pripade
negativnej emocionality, ¢o ukazuje, Ze prave tato osobnostnad premenna je
v porovnani s inymi premennymi Vel'kej patky jednoznacne vyrazng, pricom
zvy$Sné premenné sa vnaSom vyskume paradoxne ukdazali Statisticky
vyznamné v opacnom smere nez vo vyskumoch, ktoré uvadzame vysSie.
Vysvetlujeme si to tak, Ze aj medzikultirne rozdiely mohli zohrat vyznamnu
rolu, kedZe vyskumy Bekovicha a Eyala (2021), ale aj Che et al. (2023), ¢i
Alexescu et al. (2022) boli robené na inych vyskumnych vzorkac, nie vzorke
ucitel'ov a budtcich ucitel'ov zo Slovenska.

V monografii sme taktiez sledovali, akym spdsobom osobnostné
charakteristiky predikuju turoven vybranych profesijnych kompetencii,
konkrétne didaktickych kompetencii, iterakénych Styov ucitel'a
a vyucovacich Stylov ucitel'a, ako aj s nimi suvisia - korela¢ny a predik¢ny
dizajn vyskumu.

Zistili sme, Ze vSetky osobnostné premenné velkej patky Statisticky
vyznamne koreluju s didaktickymi kompetenciami, ato ako u ucitelov
v pregraudlnej priprave, tak aj u uclitelov v praxi, pricom sila vztahov sa
v niektorych pripadoch medzi skupinami liSi. NaSe vysledky poukazali na to,
Ze extraverzia vyznamne pozitivne suvisi so vSetkymi piatimi didaktickymi
kompetenciami, no v pripade ucitelov v praxi su korelacné koeficienty
mierne vysSie. Tento vysledok potvrdzuje aj parcidlny vysledok z vyskumu
Barannicuka (2019), pricom v naSom pripade ide aj o rozsirenie Statistickej
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vyznamnosti aj v pripade svedomitosti a otvorenosti voci skiisenosti - obe
vyznamne pozitivne suviseli s didaktickymi kompetenciami a zaroven sa
ukazuje, Ze tieto vztahy su silnejsie u ucitelov v praxi. Na strane druhe;j,
z hl'adiska porovnania ucitel'ov v pregradudlnej priprave s ucitel'mi v praxi
sa ukazalo, Ze privetivost vyznamne pozitivne suvisela s didaktickymi
kompetenciami, no sila vztahov bola v oboch pozorovanych skupinach vel'mi
podobna. Jedinou osobnostnou charakteristikou velkej patky, ktora
vyznamne negativne suvisela so vSetkymi pozorovanymi didaktickymi
kompetenciami, bola negativna emocionalita. Aj vtomto pripade sa
pozorované vztahy ukazuju byt mierne silnejsie u ucitel'ov v praxi, €o je do
istej miery pochopitelné, kedZe psychické preZivanie vstupuje do
didaktického procesu a ma dosah aj na pouzivanie jednotlivych kompetencii,
aj ked' to zaroven nie je v sulade s vyskumom Alexescu el al. (2022), ktori
zistili, Ze prave negativna emocionalita by mala byt vyssSia u ucitel'ov
v pregradudlnej priprave v désledku zvySeného emocionalneho stresu ako
reakcie na potencidlny zaciatok prace v Skolskom prostredi. Nami zisteny
vysledok si vysvetl'ujeme tak, Ze prave negativna emocionalita je vo vztahu
k didaktickym kompetencidm vy$sia u ucitelov v praxi prave kvoli ich
skusenosti a z toho vyplyvajlcej aj niZSej frustracnej tolerancii v dosledku
nahromadeného vztahového vnutorného napitia, ktoré ovplyviiuje aj
samotny proces vyucby. Odporucame preto, aby sa ucitelia zacastiiovali
réznych podpornych protistresovych programov, ako aj vycvikov
zameranych na zvladanie zatazovych situdcii. Je nevyhnutné zefektiviiovat
psychohygienu, nakol'’ko zvysSujice sa (odborné a ¢asové) poziadavky na ich
vykon sp6sobuju psychicky tlak, tnavu a syndrém vyhorenia, ¢o nasledne
vedie k demotivdcii, ktord sa odzrkadl'uje v kvalite vykondvanej prace a
taktieZ i v neochote na d'alSom vzdelavani a sebarozvoji.

Dal$im cielom vyskumu bolo zistit, akym spésobom koreluji osobnostné
charakteristiky vel'kej patky sinterakénym Stylom ucitela a vyucovacim
Stylom, aakym spdsobom osobnostné charakteristiky predikuju uUroven
interakéného Stylu avyucovaciieho Stylu, aako sa lisia ucitelia
v pregradudlnej priprave a ucitelia v praxi. Celkovo mozZno zhodnotit, Ze iba
interaktivny styl ,prisny“ mal nejasné vztahy s osobnostnymi
charakteristikami, naopak pri ostatnych interakénych styloch boli
zaznamenané Statisticky vyznamné stredne silné vztahy. Vysledky
poukazuji na to, Ze osobnostné premenné vstupuju aj do interakcie medzi
ucitel'om a ziakom, ¢o potvrdzuju nase zistenia a zda sa, Ze nemusia byt ani
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konzistentné, tak ako o tom piu aj Roberts a Viechtbauer (2006). Dalej nas
zaujimalo, ¢i status ucitela a osobnostné charakteristiky vel'kej patky
predikuju interak¢né Styly. Analyzy ukazali, Ze vSetkych osem regresnych
modelov v prvom (status ucitela ) aj druhom kroku (status ucitela
a osobnostné premenné) sa ukazali ako Statisticky vyznamné. Ukazalo sa, zZe
status ucitela pomerne slabo vysvetluje variabilitu vinterakénom Sstyle
ucitel'ov, tak ako to bolo aj v pripade didaktickych kompetencii.

Dalej nas vramci rieSeného vyskumného problému zaujimalo, ako
osobnostné charakteristiky velkej patky suavisia s vyufovacimi Stylmi.
Zasadné medziskupinové rozdiely sme zistili v pripade podporujiceho
vyuCovacieho Stylu - uucitelov v pregradudlnej priprave tento Styl
vyznamne pozitivne suvisel iba s otvorenostou, pricom islo o vel'mi slaby
vztah. V skupine uditel'ov v praxi sa vSak ukazalo, Ze tento $tyl vyznamne
pozitivne suvisi s extraverziou, privetivostou, svedomitostou aj
otvorenostou voc¢i skusenosti azaroven vyznamne negativne suvisi
s negativnou emocionalitou. Naopak velmi podobné medziskupinové
vysledky sme pozorovali v pripade vyucovacieho $tylu manazér, kde sa
voboch skupiniach ukazal vyznamny pozitivny suvis s extraverziou,
privetivostou, svedomitostou a otvorenostou voci skusenosti azaroven
negativny suavis s negativnou emocionalitou. Vztahy zvysnych dvoch
vyucovacich stylov - orientovany na ciele a orientovany na vedomosti -
s osobnostnymi charakteristikami zna¢ne variovali a pohybovali sa od
Statisticky nevyznamnych po vyznamné slabé. Nase vysledky potvrzdzuju
vyskumy (napriklad Oswald a Hough, 2011; Zickar a Kostek, 2013), ktoré
jasne poukazuju na to, Ze osobnostné crty z modelu Velkej patky maju
signifikantny dosah na predikciu pracovného vykonu a teda v nasom pripade
vyucovacieho Stylu. V naSom pripade sa ukazalo, Ze osobnostné premenné
maju dosah najma na podporny vyucovaci styl. Reflektujiic nase predoslé
zistenia ateda, Ze osobnostné premenné vo vztahu k didaktickym
kompetenciam moézu byt ovplyvnené aj kultirou, tak aj v pripade vztahu
medzi osobnostnymi premennymi a vyucovacim Stylom sa zda, Ze dosah
moZze byt ovplyvneny aj inymi premennymi, ktoré uvadza aj Selvi (2010) -
napriklad ucitelovou wvnuatornou kompetenciou, pedagogickou aci aj
spominanou kultdrnou kompetenciou. Do dalSieho vyskumu avramci
dalsich analyz si dokaZeme predstavit' zaradit aj moderacné a mediacné
efekty jednotlivych premennych a ich dosah na nami skiimané premenné.
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Vv

V roku 2005 OECD progndzovala, Ze v najbliZsich 5 -10 rokoch vstupi ovela
vacsi pocet novych ucitel'ov do vykonu profesie ako za poslednych 20 rokov,
¢o zddvodniuje (okrem iného) uvolfiovanim zdrojov na rozvoj ucitel'ov, ako
aj vymenou generacii v priprave ucitel'ov - posilnenie aktudlnych zru¢nosti
a kompetencii a pod. Na druhej strane vSak sprava OECD (2005) upozornuje
na pretrvavanie problému nizkej atraktivnosti ucitel'ského povolania
a potrebu jej zvySovania. Napriek pozitivnej prognéze OECD v roku 2005
nasledny vyvoj poctu ucitelov, minimdlne v SR nepriniesol pozitivnu
bilanciu, a to ani z aspektu ,omladenia“ ¢i prilivu novych ucitelov
s rozvinutymi ,modernymi“ zru¢nostami a kompetenciami centrovanymi na
ziaka. Na zaklade poslednych Statistik CVTI (rok 2020/2021) v porovnani
s rokom, kedy bola vydana publikacia s priaznivou prognézou OECD o vyvoji
ucitelov (2005), konstatujeme velmi mierny pokles priemerného poctu
ziakov na jedného ucitel'a, avsak zasadny narast ucitel'ov (v zmysle prognézy
OECD) v skolstve v SR nenastal (Tabulka 4.1, in VereSova, 2023b).

Tabul'ka 4.1 Porovnanie poctu ucitel'ov a priemerného poctu ziakov
(v dennej forme $tuidia) na jedného ucitel'a v primarnom a sekundarnom
stupni (niZSie, vyssie) vzdelavania v rokoch 2004/2005 a 2021/2022

Sthrnny Z toho Pocet Ziakov | Priemerny pocet
pocet ucitelov | Zeny* na ziakovna 1
na sledovanych | ucitela na
ustanoveny Skolach ustanoveny
pracovny cas spolu* pracovny cas
v SR* v SR*
2004/05 66639 | 1168209 14,4
81403 (81,9%)
2021/22 | 74985 64765 | 1060954 14,2
(86,4%)

Legenda: * Zaradené skoly: Materské Skoly, Zdkladné Skoly, Gymndzid a sportové
stredné $koly, Konzervatorid, Stredné odborné $koly, Specidlne skoly, Stredné skoly
ostatnych ministerstiev (Stdtne, sitkromné, cirkevné) Zdroj: Ro¢né Statistiky CVTI, in
Veresovd (2023b)

Kosova (2009) v naSich podmienkach hovori o krize ucitel'skej profesie
a sumarizuje vonkajSie avnutorné pri¢iny tohto zavazného stavu.
K vonkajs$im pri¢indm zarad'uje predovsetkym starnutie ucitel'skych zborov,

155



feminizaciu povolania, nedostatok kvalifikovanych ucitel'ov, nedostatocné
finan¢né ohodnotenie, neatraktivnost profesie a dalSie. Z vnutornych
faktorov viazanych na osobnost ¢loveka uvadza subjektivne preZivanie
nizkej prestiZe vykonavaného povolania ucitel'a, rezignaciu, bezmocnost az
vyhorenie (z extrémneho pribudania novych poznatkov, zo stresujiceho
tempa vyucovania, z dalSieho zamestnania), bezradnost pri rieSeni
Specifickych edukacnych problémov ziakov a d’alSie.

V kontexte uvedeného sme povaZovali za doleZité zaoberat sa v naSom
vyskume motivaciou kvolbe ucitel'ského povolania. Vramci rieSeného
vyskumného problému vyznamnych prediktorov profesijnych kompetencii
ucitel'ov sme sa zamerali na model motivacie k vol'be ucitel'ského povolania,
ktory publikoval Tomsik (2018) v podobe dizertacnej prace pod vedenim
doc. VereSovej na PF UKF v odbore Pedagogika. Tento model pribliZuje 12
kl'i¢ovych motivov k vol'be ucitel'ského povolania, ktoré sa sdstred'uju do
Styroch druhov motivacie nasledovne: vnitorna motivacia (motivy vnutorny
zaujem, predoSlé skusenosti, sebapercepcia ucitel'skych schopnosti,
pracovny potencial) , vonkajsSia motivacia (motivy socialny status, vyhody,
prijem, ovplyvnenie inymi), altruistickA motivacia (motivy praca
s dospievajucimi, praca s detmi, prosocialne spravanie) a alternativna vol'ba.
V prilohe prikladdme aj upravent Skalu motivécie k vol'be povolania, ktora
bola psychomerticky overena TomsSikom (2018, 2019). U vyberového siboru
ucitelov vpraxi aucitelov v pregradudlnej priprave v SR sme overovali
korela¢ny, predikény i komparaény ramec tohto modelu motivacie k vol'be
ucitel'ského povolania a vybranych vyznamnych profesijnych kompetencii.

Nase vyskumné zistenia preukazali, Ze k najpreferovanej$Sim motivom vol'by
povolania ucitel'ov patria sebapercepcia ucitel'skych sposobilosti na prvom
mieste u ucitel'ov v praxi - u ucitelov v pregradualnej priprave na druhom,
apraca s detmi na prvom mieste u ucitelov v pregradudlnej priprave
a u ucitel'ov, nasledne rovnako u oboch skupin ucitelov motivy: pracovny
potencial, prosociadlne spravanie, vnutorny zaujem, praca s dospievajucimi
ana siedmej pozicii motiv ,vyhody“. Z aspektu druhov motivacie v oboch
skupinach dominuje altruisticka a nasledne vnutorna motivacia. Tieto nase
zistenia dopliiaju a podporuju zistenia inych odbornikov, ktoré v prvej
kapitole rozpracovavame (napriklad Frase a Larry, 1992; Sinclair, 2008;
Heinz, 2013; Stirling, 2016; Tomsik a VereSova, 2016; Tomsik, 2017, 2018,
2019; Perihnatova, 2019; Petlak, 2019; VereSova 2023a, 2023b a d'alsi).
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Z komparac¢ného vyskumu vyplynulo zistenie, Ze existuju vyznamné rozdiely
v Siestich motivoch medzi ucitelmi v pregradualnej priprave av praxi:
sebapercepcia ucitel'skych sposobilosti, socidlny status, vyhody, prijem,
pracovny potencial, alternativna volba. V dvoch z nich - ,sebapercepcia
ucitel'skych sposobilosti“ a ,pracovny potencial“ sme zaznamenali vyznamne
vysSie skére v prospech ucitelov v praxi. Uvedené poukazuje na to, Ze
ucitel'ov v praxi viac z aspektu motivacie k vykonu prace ucitel'a motivuje ich
vedomie profesijnej kompetentnosti, ako aj ich perspektivne plany rozvijat
profesijne kompetentni osobnost a zdokonalovat sa v ramci odboru.
Priemerné skére poukazuje na znacny podiel tychto motivov v motivacnej
Strukture ucitel'ov v praxi, avSak kvalitativne motiva¢nym faktorom su aj
v skupine ucitelov v pregradualnej priprave. Takto postaveny komparatny
vyskum povazujeme za ojedinely a origindlny, ked'Ze skupina Studentstva
ucitel'stva a skupina ucitel'ov v praxi v kontexte motivov k vol'be povolania
porovnavané neboli. V nasich podmienkach porovnaval skupinu ucitel'ov
v praxi zo SR a skupinu ucitel'ov zo Srbska TomS$ik (2016). Autor uvadza, Ze
na Slovensku dominuju  pri volbe povolania faktory altruistického
charakteru, ako aj predoslé skusenosti s vychovou a vzdeldvanim deti ¢i
mladistvych. U srbskych ucitelov dominuji predovsetkym vnutorné
a vonkajsie motivy, ¢o je typické pre ekonomicky slabsie krajiny, kde je
socialna pozicia ucitela prestizZnejsia.

Korela¢ny a predikény ramec vyskumu preukazal zasadny a vyznamny
predikény rozmer vnudtornej motivacie aaltruistickej motivacie
k jednotlivym profesijnym kompetencidm ucitel'ov. V pripade didaktickych
kompetencii ucitelov v prvom kroku regresnych modelov status ucitel'a
Statisticky vyznamne predikoval vSetkych pat sledovanych didaktickych
kompetencii (planovanie apriprava vyucCovacej hodiny, realizacia
vyuCovacej hodiny, navodenie audrzanie triednej klimy a discipliny,
diagnostika a hodnotenie Ziakov, sebareflexia ucitel'a). V druhom kroku po
pridani Styroch druhov motivacie prediktivna sila statusu ucitel’a sice klesla,
avSak nad’alej bola Statisticky vyznamna vo vztahu k vSetkym piatim
didaktickym kompetenciam. Zaroven vnuatorna a altruisticka motivacia mali
Statisticky vyznamné pozitivne efekty voci vSetkym piatim didaktickym
kompetenciam. VonkajSia motivacia vyznamne negativne predikovala
realizaciu vyucovacej hodiny, ako aj navodenie a udrzanie triednej klimy
a discipliny. Alternativna vol'ba ako motivacia k vol'be povolania ucitel
negativne predikovala ,pldnovanie a pripravu vyucovacej hodiny“, ako aj
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didakticktl kompetenciu ,navodenie a udrZanie triednej klimy a discipliny“.
Vyskumné zistenia podporuji predchadzajliice zistenia BujdoSove;j
a Veresovej (2022) a VereSovej (2023a, 2023b).

V oblasti vyskumu predikénych charakteristik druhov motivacie k volbe
povolania k interakénym Stylom ucitel'a sme zistili, Ze vnitorna motivacia
a altruistickd motivacia su vyznamnymi pozitivnymi prediktormi
nasledovnych interakénych Stylov: organizator vyucovania, napomahajuci,
chapajuci, vedie Ziakov k zodpovednosti. Naopak ucitelia s nizkou vnutornou
a altruistickou motivaciou preferuju v interakcii so ziakmi S$tyly ,neisty”,
»nespokojny“ a,karhajici“ teda interakcéné styly, ktoré mozno povazovat
v socialnej interakcii so Ziakom za rizikové. Podobne ucitelia s vysokou
vonkajSou motivaciou, ako aj preferovanym motivom ucitel'stva ako
alternativnej volby aplikuju interakéné S$tyly ,neisty”, ,nespokojny”
a ,karhajaci““, a navyse ti, ¢o volili ucitel'stvo ako alternativnu vol'bu maju
deficit vaplikacii i nteraké¢ného stylu ,chapajtci“. NaSe zistenia mozno
povazovat za origindlne, kpodobnym zisteniam sme sa v dostupnej
literatire nedopatrali. Poukazuji na vyznamny suvis interakénych stylov
uclitel'ov so Ziakmi s motivaciou k vol'be povolania ucitel' , a poukazuju na
vys$Sie opisany azmysluplny predikény charakter druhov motivacii
k jednotlivym interakénym $tylom ucitel’a.

Voblasti origindlneho vyskumu predikénych charakteristik druhov
motivacie k vol'be povolania k vyuCovacim Stylom ucitel'a, sme zistili, Ze
vnutorna motivacia je vyznamnym pozitivnym prediktorom vSetkych
skamanych vyucovacich S$tylov: podporujici, orientovany na ciele,
orientovany na vedomosti, manazér. V pripade altruistickej motivacie
k vol'be povolania ucitel' sme identifikovali pozitivnu prediktivnu silu tohto
druhu motivacie k trom vyucovacich Stylom: podporujici, orientovany na
vedomosti, manazér. Vonkajsia motivacia vyznamne pozitivne predikovala
dva vyucovacie: $tyly, konkrétne ,orientovany na ciele“ a ,orientovany na
vedomosti“. Alternativna vol'ba ako motivacia k volbe povolania ucitel
taktieZz pozitivne predikovala dva vyucovacie styly: podporujuci, orientovany
na ciele. NaSe zistenia su ojedinelym prispevkom do oblasti vyskumu
a predpokladame, Ze vzbudia vedecky zaujem pre d'alSie badanie a vedecké
rozpracovanie (napriklad zaspektu socio-kultirneho, demografického,
vekového, ekonomickej vyspelosti krajiny a pod.), pretoze ich implikacie do
praxe su z aspektu pedagogickej efektivity ucitel'a znacné.
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Rotsova et al. (2010), podobne ako i my vo vychodiskach k vyskumu a vyssie
v diskusii, popisali vyznamné dévody, preco je oraz mensia motivacia
kvykonu ucitel'ského povolania: problémy s prijatim do zamestnania
(mnoho studentov, ktori skoncia Stidium, ma problém najst adekvatne
pracovné miesto), problém opotrebovania az vyhorenia (mnoho ucitel'ov po
pomerne kratkom Case opusta svoju pracovnu poziciu a tieZ aj celkovo
ucitel'sku kariéru) a problém s ndborom (nizky zaujem Ziakov strednych skél
Studovat ucitel'stvo z ré6znych dévodov). Nedavny vyskum podl'a Rotsovej et
al. (2010) preukazal vyznamny vztah medzi premennymi pregradualneho
vzdeldvania ucitelov amotivaciou k vykonu povolania uditel, teda
motivaciou absolventov Stidia uditel'stva (ne)vstipit do ucitel'ského
povolania, pricom tento vztah pretrvava aj vtedy, ked si zahrnuté aj iné
motivy (ne)vstipit do ucitel'ského povolania (napriklad vzdelanie alebo
pracovné prilezitosti). Taktiez vyskum preukadzal vztah medzi
sebaucinnostou budtceho ucitela, profesionalnou orientaciou,
presvedCeniami orientovanymi na Ziaka, s motivaciou vykonavat profesiu
ucitel, pricom tento vztah je sprostredkovany ucitel'skym nasadenim.
Studenti pred ukonéenim pregradualnej pripravy, ktori vykazovali vy$siu
uroven ucitel'skej efektivity, SirSiu profesiondlnu orientaciu a silnejsie
presvedcenia orientované na ziaka, podl'a autorov preukazali pri nastupe do
povolania ucitel' trvaly zavazok kvykonu tejto profesie. Tieto zistenia
naznacuju, Ze spojitost medzi sebahodnotenim ucitel'skych sposobilosti (t. j.
zmysel pre efektivnost’ ucitela), profesijnym zameranim a poziadavkami
ucitel'ského Studijného programu (cielené rozvijanie vedomosti, zru¢nosti
a kompetencif budidceho ucitela zamerané na odbornost a na Ziaka
centrovany edukac¢ny pristup), posiliiuje u konciacich buducich ucitel'ov ich
motivaciu zotrvat v ucitel'skom povolani. Uznanie spolo¢nej zodpovednosti
na realizaciu vzdelavania zameraného na Ziaka je v sticasnosti skimanym
Standardom kvalitnej vysokoskolskej pripravy, no transformuje sa aj do
Standardov kvality vzdeldvania v radmci regiondlneho Skolstva. Podobne
Rotsova et al. (2010) overili vztah medzi orientaciou na ziaka vo vyucovani
auditel'skou udc¢innostou. Studenti ucitel'stva, ktori boli nositemi
presvedCeni orientovanych na Studenta vo vzdelavani sa citia istejsie
v uplatneni vlastnych didaktickych kompetencii (napriklad vzbudzovanie
zaujmu a motivacie ziaka, vyuzivanie vhodnych vyucovacich stratégii
ametdd edukacie, efektivne riadenie vzdeldvania ainé). Zaroven tieto
zistenia platia v roznych typoch pripravy ucitel'ov, teda ré6znych studijnych
programoch, vroéznych stuptioch vzdelavania. Preto priprava kvalitného
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Studijného programu centrovana na cielenti gradaciu rozvoja profesijnych
kompetencii, s dérazom na kvalitn a dostato¢nt pedagogicku prax, ako aj
rozvoj kritického atvorivého myslenia arozhodovania u Studentov
ucitel'stva, su bazou pre zotrvanie v pozicii zaCinajiceho ucitel'a a bazou pre
naplianie ucitel'skej angaZovanosti. Do tretice potvrdili, Ze supervizia
fakulty /univerzity pocas pregradudlnej pripravy, kvalitnd podpora mentora,
odborového didaktika ¢i cvicného ucitela pocas pripravy na pedagogicku
prax ajej vykon pocas pregradudlnej pripravy, pozitivne suavisia
s odhodlanim absolventov ucitel'stva d’alej vzdelavat a vstupit do vykonu
ucitel'ského povolania. Okrem toho ich Stidia naznacuje, ze fakulta
podporujica mentorov a didaktikov Studijnych programov ucitel'stva méze
sluzit ako vzor pre budovanie presvedceni o vyzname na Ziaka orientovanej
edukacie. Navyse, priamy vztah medzi mentorom/odborovym didaktikom,
podpora a ucinnost ucitela vo vztahu k Studentovi ucitel'stva, manifestuje
dobleZitost interpersondlnej podpory pre Studenta ucitel'stva (¢i uz novacika
alebo konciaceho Studenta) a podporuje jeho sebaudcinnost v procese
edukacie. Uvedené naznacuje, Ze podpora od mentorov, odborovych
didaktikov ¢i cviénych ucitel'ov, pomaha Studentom ucitel'stva zaZzit tzv.
»mastery“ (t. j. prezivany kvalifikovany dspech vo vyucovani), ako aj zazit
efektivnu povzbudzujicu spatnu vazbu, mat tzv. ,zastupné skisenosti”
(napr. mentor/odborovy didaktik/cvi¢ny ucitel’ ako pozitivny vzor).

Vysledky stadie Heinzovej (2013) poukazuju na fakt, Ze je nutné a potrebné
pre udrzanie vnutornej a altruistickej motivacie buducich uéitel'ov navrhnut
takd skladbu predmetov v pregradudlnej priprave, ktora rozvija kritické
areflexivne myslenie, podporuje a zlepsuje efektivne riadenu prax a rozvija
praktické ucitel'ské zrucnosti ucitelov v pregradudalnej priprave. Okrem
uvedeného jej Studia preukazala, ze podiel Studentov ucitel'stva, ktori
uvazovali o otazkach socialnej spravodlivosti a/alebo rozmanitosti pred
vstupom do pregradualnej pripravy ucitel'ov, je vel'mi maly (menej ako 5 %).
Taktiez Studia preukazala, Ze aj pre prostredie vykonu profesie ucitel'a
v praxi je vel'kou vyzvou otazka rozmanitosti (napriklad povodu z réznych
prostredi — kultirnych, socialnych, etnickych a pod.). [ked bola Studia
realizovana virsku, aj vna$om kultirnom prostredi povaZujeme za
vyznamné uz v pregradudlnej priprave v kontexte rozvoja profesijnych
kompetencii poskytnut platformu jednak pre zmysluplné zatraktivnenie
stidia ucitel'stva pre ludi z marginalizovanych skupin (napriklad aj
v prepojeni na vyskum predpokladov pre vykon ucitel'skej profesie v tychto
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kohortach populécie aich povzbudzovania k redlnemu vyberu pripravy na
tuto profesiu), ako aj poskytnit uz prijatym Studentom do pregradudlnej
pripravy na vykon povolania ucitel rozvoj vedomosti, zrucnosti
a kompetencii v praci sroéznorodostou c¢i inakostou v prostredi Skoly.
Heinzova (2013) podporuje ako efektivne v tomto smere tzv. ucenie zalozené
na komunite, ktoré je mozné aplikovat do praxe uz v pregradudlnej priprave,
a ktoré moZze zlepSit u Studentov ucitel'stva sebavedomie a kompetencie pri
zabezpecovani rozmanitosti v triedach, ako aj ich zmysel pre Ziadlicu zmenu
v triedach a na skolach. Z aspektu odporucani pre prax poukazujeme na to,
Ze d'alSie vzdelavanie ucitel'ov v oblasti rozvoja profesijnych kompetencii,
ako aj psychologickej gramotnosti, je nevyhnutné realizovat tieZ v spolupraci
s odbornikmi z oblasti pedagogiky a psycholdgie. Toto odporicanie vychadza
hlavne zo sucasnej Skolskej situacie spojenej s narastajucimi vychovnymi
problémami a sibeZne s ndrastom poziadaviek tieto problémy riesit.

V podpore k Hrebickovmu (1995) ponimaniu kariérnej cesty cloveka za
ucitel'skou profesiou, ktorda je dlhym procesom Specifickej profesijnej
orientacie s vyvinovymi a eduka¢nymi znakmi, a potrebou celoZivotného
rozvoja azdokonalovania, je pre jej rozvoj a pedagogické majstrovstvo
ucitel'a ¢i dobrého ucitel'a (ako ho ponima napriklad VereSova, 1995; alebo
Ballovda Mikuskova, 2022), nevyhnutné rozvijat/udrzovat u budiceho
ucCitel'a i ucCitel'a v praxi vnatornud a altruistick motivaciu, ako aj hl'adat
uchadzaCov s pedagogicky adekvatne predisponovanou osobnostou.
Profesia a praca ucitela je vysoko spolocensky potrebna, je zasluzna a mala
by mat vysoka spoloCensku poziciu a prestiz, lebo bez kvalifikovanych,
osobnostne a profesijne kompetentnych ucitel'ov, bude stagnovat rozvoj
v akejkol'vek oblasti zitia ¢loveka.

Sumarnym pohl'adom na nami prezentované vysledky konstatujeme, Ze
profesijné kompetencie (tiez didaktické kompetencie knim patriace)
ucitel'ov v pregradualnej priprave a ucitel'ov v praxi su v Skale priemernej az
znacnej rozvinutosti. Na zaklade uvedeného mozno tvrdit, Ze pregradualna
priprava ucCitelov pravdepodobne vyznamne prispieva krozvoju
kompetencii nevyhnutych pre kvalitny vykon ucitel'skej profesie. S cielom
d'alsieho skvalitnenia profesijnych kompetencii buddcich ucitel'ov
odporucame v pregradudlnej priprave skvalitnit a zvySit rozsah
pedagogickej praxe. Na toto odporudcanie centruju pozornost i krajiny OECD
v suvislosti s vysledkami medzindrodnych merni PISA. Prave
prostrednictvom praxe ziskaju Studenti ucitel'skych Studijnych programov
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praktické skusenosti s vychovou a vzdeldvanim deti a Ziakov, nadobudnu
skasenosti v rieSeni problémov Skolskej praxe a rozvind si tak svoje
profesijné kompetencie. V suvislosti s pregradualnou pripravou (o ktorej
sme sa zmienili uz vyssie) je potrebné tieZ upriamit’ pozornost na doleziti
ulohu vysokoskolskych pedagdégov, ktori okrem sprostredkovania
podstatnych vedomosti, zarovein svojimi nazormi a postojmi ovplyviiuja aj
osobnost Studentov. Univerzity a vysoké Skoly by mali preto dbat na to, aby
zamestnavali erudovanych aosobnostne kultivovanych pedagégov.
Odbornost pedagdégov v naSom Skolstve je samozrejmostou, no niekedy sa
vynara problém suvisiaci s ich chybajicou pedagogickou kvalifikaciou, ¢o
moze v kone¢nom doésledku spdsobit’ to, Ze vysokoskolsky pedagdg je sice
odbornikom vo svojom odbore, ale chybaju mu pedagogické a didaktické
vedomosti a zrucnosti, vd'aka ktorym vie Studentom prislusné vedomosti
ucinne sprostredkovat a facilitovat rozvoj ich zru¢nosti. Vychadzajuic z tohto
problému odporicame implementovat do legislativy povinnost
pedagogickej kvalifikacie/pripravy vysokoSkolskych ucitel'ov, minimalne
v podobe absolvovania akreditovaného kurzu pri nastupe do pozicie
vysokoskolského ucitel'a. Myslime si, Ze je prospesné, ak by vysokoskolski
ucitelia - primarne mentori, didaktici a odborovi didaktici, mali praktické
skuisenosti z vyucovania na tom type Skoly (materska skola, zakladna Skola,
stredna $kola), pre ktord pripravuju svojich studentov - buducich ucitel'ov,
napriklad aj v podobe vzorovych hodin pre Studentov ucitel'stva pocas
vykonu praxe na skolach. Vyznamnym zdrojom rozvoja kompetencii ucitel'ov
v praxi je aj kontinudlne vzdelavanie, ktoré pontuka rézne moznosti na
skvalitnenie ¢ prehibenie profesijnych kompetencii v organizaciach
urcenych platnou legislativou. Aj vtomto pripade plati vysSie uvedené
odporucanie vztahujice sa k potrebe pedagogickej kvalifikacie lektorov
akreditovanych kurzov d'alSieho vzdelavania pre ucitelov. Mame za to, Ze
rozvinat didaktické kompetencie buducich ucitel'ov alebo ucitel'ov v praxi je
moZzné len pod vedenim vysokoSkolského pedagodga, ktory sdm disponuje
rozvinutymi didaktickymi kompetenciami. Za ic¢elom rozvoja didaktickych
kompetencii odporicame ucitel'om z praxe kooperovat’ so svojimi kolegami,
vymienat si skdsenosti svyberom a pouZzivanim vhodnych vychovno-
vzdelavacich  stratégii. Vzajomna Kkooperdcia ucitelov prispieva
k efektivnemu uceniu sa ucitel'ov, k profesijnému rozvoju a k pracovnej
spokojnosti, ¢o sa odzrkadli na kvalite vychovno-vzdelavacieho procesu.
S ciel'om kooperacie a vymeny skusenosti odporicame tiez, aby sa ucitelia
aktivne zapajili do Clenstva v profesijnych zdruzeniach, komorach alebo
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skupinach ucitel'ov. V suvislosti s uvedenym odpordéanim povazujeme za
potrebné, aby vedenie $kol vytvorilo pre ucitel'ov vhodné podmienky na ich
spolupracu a podporovalo ich profesijny rast. Spolupracu ucitelov je
potrebné zvySovat nielen na trovni jednej Skoly, ale aj na vyssich trovniach
(spolupraca skol). Za tymto ucelom je vhodné posilnit' prepojenie medzi
zakladnymi, strednymi a vysokymi Skolami vo vyucbe a vyskume. Hlavny
prinos vidime predovsetkym v kontexte skvalitnenia pregradudlnej pripravy
ucitel'ov v smere zhodnom so sticasnymi poZiadavkami, prepojenim tedrie
s praxou. Ako prinosné pre rozvoj didaktickych kompetencii sa javi
posilnenie metodickej podpory na zdkladnych, strednych, vysokych skolach
a univerzitach v podobe tvorby a distribucie didaktik, metodickych priruciek,
interaktivnych priruciek, doplnkovych textov a pod. Zo skiisenosti z praxe a z
viacerych vyskumov vyplyva, Ze ucitelom, vysokoSkolskym pedagdégom
alektorom sa nedostava dostato¢nej metodickej podpory facilitujicej
moderné metdédy vyucby. Ucitelia by isto prijali, keby okrem publikacii
metodického charakteru, mohli vyuZivat aj moderné ucebnice réznych
predmetov, ktoré by $kolska kniZnica zaradila do svojej ponuky a pravidelne
ich aktualizovala. Délezitd Ulohu v samotnom skvalitnovani nehraju len
motivovani  ucitelia sodbornymi vedomostami a pozZadovanymi
osobnostnymi kvalitami, ale i Skolské institicie, v ktorej ucitelia pdsobia.
Myslime si, Ze kazda Skola by mala mat vypracovany systém dalSieho
vzdelavania zohl'adnujuci zaujmy a potreby samotného ucitel'a a vedenie
skoly by malo podporovat odborny rast ucitelov vo vSetkych sférach ich
pedagogického pdsobenia, Co je zarukou napredovania ucitel'ov, Ziakov a tym
aj Skoly ako vzdelavacej institucie. Je zrejmé, Ze na ceste za kvalitou Skolstva
zohrava rozhodujicu ulohu aj Ministerstvo Skolstva, vedy, vyskumu
a Sportu SR, ktoré by malo uskutoCnit systémové zmeny a motivovat
ucitelov k sebavzdelavaniu a k ucasti na svojom osobnostnom rozvoji.
V zmysle rozvoja profesijnych kompetencii ucitel'ov je délezité a nevyhnutné,
aby bolo ziskavanie a rozsSirovanie kompetencii a zru¢nosti prostrednictvom
d’alSieho vzdelavania adekvatne finan¢ne ohodnotené. Platobné podmienky
ulitel'ov su neadekvatne k zodpovednosti a mnoZstvu kompetencii, ktoré
musi ucitel uplatnovat vo svojej praci. Rozhodujticou sa stava tloha vytvorit
pre kazdého ucitel'a celozivotny pristup k moznostiam vzdelavat sa, rozvijat
svoje zrucnosti a kompetencie pocas celého Zivota, vkazdom Zivotnom $tadiu
a s ohl'adom na individualne potreby a okolnosti tak, aby kazdy ucitel’ mohol
realizovat’ svoj potencial nielen v pracovnom, ale i osobnom Zivote. Toto
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odporucanie je zaroven jednym zo zakladnych principov Stratégie
celozivotného vzdelavania a poradenstva 2021 - 2030.

Ak uvaZzujeme o limitoch nami realizovaného vyskumu, mozno polemizovat
nad sp6sobom administracie vyskumnej batérie. Zvolené dotazniky tvoriace
naSu vyskumnua batériu sme casti respondentov sprostredkovali online
formou prostrednictvom platformy Survio. Tento sp6sob administracie
prindSa mnozstvo vyhod (rychlost zberu dat, eliminacia chyb pri zbere dat,
zniZenie finan¢nych nakladov a mnoho inych), no zaroveni je potrebné
poukazat' aj na isté nevyhody, ktoré sa mohli premietnut do samotnych
vysledkov. Medzi hlavné nedostatky patri predovSetkym problém
s kontrolou identity participantov, absentuje flexibilita v kladeni
dodato¢nych otazok, ako aj moZnost vyskumnika vysvetlit participantom
v pripade potreby nepochopené otazky a dlohy a podobne.

Ako vyraznej$i limit nasho vyskumu vnimame samotny charakter
vyskumnych nastrojov. Berieme v tivahu limity pouzitych dotaznikov, ktoré
maju  sebahodnotiaci charakter, teda objektivna/skutotnd uroven
profesijnych kompetencii sa moZe liSit od tdrovne, ktora bola zistena
prostrednictvom sebahodnotenia naSich participantov. Participanti mohli
posudzovat vlastnu cCinnost a spravanie seba ako ucitela vo vztahu
k ocCakavanym vysledkom a znamym predpokladom kvalitného ucitel'a. Tato
skutocnost je typickym limitom sebahodnotiacich meracich nastrojov.
Myslime si, Ze zvySeniu validity merania by prospelo, keby boli profesijné
kompetencie ucitelov hodnotené aj inymi posudzovatelmi - napr.
samotnymi Ziakmi, kolegami, ¢i inymi dlhodobymi a nezavislymi
pozorovatelmi. Predpokladame, Ze prave tymto krokom by sme mohli
eliminovat pripadné skreslenie zapri¢inené sebavypoved'ou ucitel'ov
a ziskat tak vyznamne objektivny pohlad na uroven sledovanych
premennych. Uvedené vnimame aj ako vyzvu pre d'al$i vyskum.
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5 ZAVER

Vedecka monografia prindsa vyznamny podiel vysledkov vyskumu, ktory je
rieSeny komplexne vramci vedeckého grantu VEGA 1/0084/21
,0sobnostné, kognitivne a motiva¢né prediktory profesijnych kompetencii
ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi“. Monografia ponika vyskum
centrovany na komparacny, korelacny a predikény ramec osobnostnych
amotivacnych faktorov vzhladom na vybrané profesijné kompetencie
ucitelov v pregradudlnej priprave a ucitelov v praxi. Sesterské vysledky
vyskumu spadajice do rieSenia uvedeného vedeckého grantu prinasa
paralelne spracovand vedecka monografia s nazvom Exekutivne funkcie,
vedecké myslenie a kognitivna reflexia ako prediktory profesijnych
kompetencii ucitel'ov v pregradudlnej priprave a v praxi (Gatial et al., 2023).

Dospeli sme kviacerym jedineénym a origindlnym zisteniam
v takmer reprezentativnej vzorke respondentov, a to predovSetkym
sohladom na predikény vyskum (osobnostné c¢rta velkej patky
a motivy/motivacia kvolbe povolania ucitel ako prediktory vybranych
profesijnych kompetencii ucitela) akomplexny vyskum vybranych
profesijnych kompetencii u ufitelov v praxi au ucitelov v pregraduéalnej
priprave (primarne kompara¢né hl'adisko).

Korela¢ny a predikény ramec vyskumu preukazal zasadny a vyznamny
predikény rozmer vnuatornej motivacie a altruistickej motivacie
k jednotlivym profesijnym kompetenciam ucitel'ov. Vnutorna a altruisticka
motivacia maju Statisticky vyznamné pozitivne efekty voci vSetkym piatim
didaktickym kompetencidm, ktoré sme teoreticky i vyskumne analyzovali
(planovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia vyucovacej hodiny,
navodenie a udrzanie triednej klimy a discipliny, diagnostika a hodnotenie
ziakov, sebareflexia ucitela). VonkajSia motivacia a alternativna volba
negativne predikovali niektoré didaktické kompetencie.

Vnutorna motivacia a altruistickd motivacia si vyznamnymi pozitivnymi
prediktormi interak¢nych Stylov ,organizator vyucovania“, ,napomahajuici,
»chapajuci, ,vedie ziakov k zodpovednosti“, ktoré mozno stihrnne nazvat
ako ziaduce, niektoré znich ako silne apozitivne na ziaka centrované.
Naopak ucitelia s nizkou vnutornou a altruistickou motivaciou preferuju
vinterakcii so Ziakmi S$tyly ,neisty“, ,nespokojny“ a ,karhajuci“, teda
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interakéné Styly, ktoré moZno povaZovat v socidlnej interakcii so Ziakom za
rizikové. Podobne ucitelia svysokou vonkajSou motivaciou, ako aj
preferovanym motivom ucitel'stva ako alternativnej volby aplikuju
interak¢né styly ,neisty“, ,nespokojny“ a ,karhajuci““, a navyse ti, o volili
ucitel'stvo ako alternativnu vol'bu maju deficit v aplikacii interak¢ného stylu
»chapajuci®.

V oblasti origindlneho vyskumu predikénych charakteristik druhov
motivacie k vol'be povolania k vyu€ovacim $tylom ucitel’a, sme tieZ zistili, Ze
vnutornd motivacia je vyznamnym pozitivnym prediktorom vSetkych
skimanych vyucovacich Stylov: podporujici, orientovany na ciele,
orientovany na vedomosti, manazér. V pripade altruistickej motivacie
k volbe povolania ucitel sme identifikovali pozitivhu prediktivnu silu tohto
druhu motivacie k trom vyucovacich Stylom: podporujici, orientovany na
vedomosti, manazér. Vonkajsia motivacia vyznamne pozitivne predikovala
dva vyucovacie: Styly, konkrétne ,orientovany na ciele“ a ,orientovany na
vedomosti“. Alternativna vol'ba ako motivacia k vol'be povolania ucitel
taktieZ pozitivne predikovala dva vyudovacie Styly: ,podporujici®,
,orientovany na ciele“.

Vysledky nasich skimani poukazuji na to, Ze osobnostné premenné velkej
patky vstupuju do interakcie s profesijnymi kompetenciami tak u ucitel'ov
v pregradudlnej priprave, ako aj u ucitel'ov v praxi.

Zistili sme, Ze extraverzia vyznamne pozitivne predikuje sledované
didaktické kompetencie ucitel'ov v pregradualnej priprave a v praxi (okrem
sebareflexie ucitela); ako aj interak¢né Styly ,organizator vyucovania“,
»napomahajuci‘, ,karhajuci“a ,prisny“; ako aj vyucovacie $tyly ,,orientovany
na vedomosti“ a ,manazér”. Naopak nizka miera extraverzie je prediktorom

i

interak¢nych stylov , neisty” a ,nespokojny*.

Osobnostna crta vel'kej patky ,svedomitost” vyznamne pozitivne predikuje
vSetky sledované didaktické kompetencie (planovanie a priprava vyucovacej
hodiny, realizacia vyucovacej hodiny, navodenie a udrzanie triednej klimy
a discipliny, diagnostika a hodnotenie ziakov, sebareflexia ucitel'a) ucitel'ov
v pregradudlnej priprave av praxi; ako aj interak¢né Styly ,organizator
vyucovania“, ,napomahajucia ,prisny“; ako aj vyucovacie styly ,,orientovany
na ciele” a ,orientovany na vedomosti“. Naopak nizka miera svedomitosti je
prediktorom interakcnych Stylov , neisty”, ,nespokojny“a ,karhajtci®.
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Treti faktor ,privetivost” vyznamne pozitivne predikuje vSetky sledované
didaktické kompetencie (planovanie a priprava vyucovacej hodiny, realizacia
vyucovacej hodiny, navodenie a udrZanie triednej klimy a discipliny,
diagnostika a hodnotenie Ziakov, sebareflexia ucitel'a) ucitelov
v pregradudlnej priprave av praxi; ako aj interak¢né Styly ,organizator
vyucovania“, ,napomahajuci®, ,chapajuci, ,vedie Ziakov k zodpovednosti‘;

ako aj vyucovacieho Stylu ,manaZér“. Naopak nizka miera privetivosti je
prediktorom interakénych Stylov ,karhajici“, ,nespokojny“a ,prisny*.

Voblasti predikénych vztahov negativnej emocionality k profesijnym
kompetenciam ucitel'ov sme zistili, Ze negativna emocionalita vyznamne
pozitivne predikuje pripravu a planovanie vyucovacej hodiny a sebareflexiu
ucitel'a; ako aj interak¢né Styly ,neisty“, ,nespokojny“, ,karhajuci“a ,prisny*“.
Naopak nizka miera negativnej emocionality, teda stabilita a spokojnost

predikuje navodenie a udrzanie triednej klimy a discipliny.

Osobnostna ¢rta velkej patky ,otvorenost voci skisenosti“ vyznamne
pozitivne predikuje vSetky sledované didaktické kompetencie (planovanie
apriprava vyucovacej hodiny, realizacia vyucovacej hodiny, navodenie
audrzanie triednej klimy a discipliny, diagnostika a hodnotenie Ziakov,
sebareflexia ucitel'a) ucitel'ov v pregradudlnej priprave av praxi; ako aj
interak¢né Styly ,organizator vyucovania“, ,napomahajuci“, ,chapajuci“
a,vedie ziakov k zodpovednosti“; ako aj vyucovacie Styly ,podporujici®
a ,manazér”.
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PRILOHY

Priloha 1
SKALA MOTIVACIE VOLBY UCITELSKEHO POVOLANIA (SMVUP-4-S)
Autor: Robert Tomsik (2018), iiprava: Marcela Veresovd (2021)
InStrukcia:

Skala je zamerana na zistenie stistavy motivov a druhu motivacie k Va$mu vyberu utitel'ského
povolania. Dotaznik slizi na vedecké ucely, preto Vas prosime, aby ste sa ako ucitel /ucitel’ka
(buddci ucitel’ /ucitel’ka) opisali ¢o najpresnejsie. V predlozenej $kale sa vyjadrite ku vSetkym
tvrdeniam moZnostou vyberu zo $kaly od 1 = jednoznac¢ne nesuhlasim po 5 = jednoznacne
suhlasim, vpisanym prislusného ¢isla za vyrok/tvrdenie zo $kaly 1-5 zodpovedajucemu VaSmu
vnimaniu a sebahodnoteniu.

Pozndmka: V polozkdch, ktoré su naviazané na deti sa mysli deti v Skolskom veku do 15. roku
Zivota (vo vnimani aj ako Ziaci zdkladnych skél &i prvych 4 stupriov osemroénych gymndzif),
polozky naviazané na dospievajiicich sa viaZu na dospievajiicich vo veku 15+ (vo vnimani aj ako
Ziaci strednych sk6l a gymndzii - Stvorrocné alebo dalSie 4 stupne osemrocnych gymndzif).

VZzdy som chcel/a byt ucitelom/kou.

Ucitel'stvo je povolanie, ktoré sa hodi k mojim schopnostiam.

Ucitel'stvo je vysoko hodnotené povolanie.

Ako ucitel' /ka budem mat'/mam kratky pracovny cas.

Ucitel'ska profesia je pre moje potreby dobre platena praca.

Rad/a pracujem s dospievajuicimi.

Rad/a pracujem s det'mi.

Ovplyvnila ma in osoba pri vybere ucitel'ského povolania (stirodenci, rodicia, rovesnici
alebo iné osoby/vzory).

9. Mam potrebu sa celoZivotne vzdelavat.

10. Ucitel'stvo bola moja posledna kariérna vol'ba.

11. Ucitel'ska profesia mi umozni/uje poskytovat sluzby pre spolo¢nost.

12. Mal/a som moznost vyucovat a vzdelavat inych uz pred nastupom na vysoku $kolu.
13. UZna zakladnej Skole som sa tuzil/a stat’ ucitel'om/kou.

NN AW e

14. Mam dobré ucitel'ské schopnosti.

15. Ucitel'stvo je vysoko reSpektovana profesia.

16. Ako ucitel budem mat’/mam dlht dovolenku.

17. Ucitel'ska profesia mi poskytne/tuje spol'ahlivy prijem.

18. Povolanie ucitela/ky som si zvolil/a dévodu, Ze zahfiia pracu s dospievajicimi.

19. Povolanie ucitela/ky som si zvolil/a z dévodu, Ze zahffia pracu s detmi.

20. Bol/a som ovplyvneny/a pri rozhodovani sa pre ucitel'ské povolanie.

21. Tes$im sa, Ze ako ucitel' /ka, budem moct /mo6zem stéale na sebe pracovat a zdokonal'ovat sa.

22. Nepodarilo sa mi nastupit na studium, ktoré som chcel/a, tak som si zvolil/a ucitel'stvo ako
nahradné rieSenie.

23. Utitel'ska profesia mi umozni/fiuje formovat spravne hodnoty.



24.

25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.

46.
47.
48.

Pocas strednej $koly som brigddoval/a ako animator/ka, vyucujici/a a pod. (pracoval/a
som s detmi a dospievajticimi).

Dlht dobu pred nastupom na studium ucitel'stva, som sa chcel/a stat’ uc¢itel'om/kou.
Mam vlastnosti, ktoré charakterizuju dobrého ucitel'a/ku.

Ucitel'ska profesia je ocenend spolo¢nostou.

Ucitel'ska profesia umozni/uje travit viac casu s rodinou nez iné profesie.

Som spokojny/a s finanénym prijmom, ktory budem dostavat /dostavam ako ucitel’/ka.
Chcem pracovat v prostredi, kde su dospievajuci.

Chcem pracovat v prostredi, kde st deti.

Pri vybere ucitel'ského povolania ma nikto neovplyviioval, rozhodol/la som sa sdm/sama.
Chcem pracovat v odvetvi, v ktorom sa budem neustale zdokonal'ovat a vzdelavat.
Volil/a som si povolanie ucitel’a, lebo som nemal/a iné na vyber.

Ucitel'ska profesia mi umozni/uje mat’ vplyv na dospievajucich.

Pred nastupom na vysoku Skolu som uz absolvoval/a pedagogicku prax.

Uz ako maly/a som sa hraval/a na ,ucitel'a/ku".

Myslim si, Ze mam predispozicie, aby som bol/a dobrym/ou ucitelom/kou.

Ucitel'ské povolanie ma vysoky socidlny status.

Pracovny ¢as ucitel'a umoziiuje dobré podmienky pre rodinny Zivot.

Plat ucitel'a je pre moje potreby postacujuci.

Chcem vyucovat dospievajucich.

Chcem vyucovat deti .

Na moje rozhodnutie stat’ sa ucitel'om/kou, vplyvala/iind/é osoba/y.

Prednostou ucitel'ského povolania je aj to, Ze poskytuje celoZivotné vzdelavanie a
zdokonal'ovanie sa.

Po strednej Skole som nevedel/a ¢o d'alej, tak som nasttipil/a na stidium ucitel'stva.
Ako ucitel' /ka budem/som spolo¢nosti vel'mi prospesny/a.

V minulosti som uz skusil/a byt v roly ucitel'a/ky alebo vykondvam profesiu ucitel’a/Ky.



Priloha 2
DOTAZNIK DIDAKTICKYCH KOMPETENCI{
Autori: Rapsovd, Szijjdrtéovd a Siitté (2021), psychometrické overenie: Ballovd Mikuskovd
(2022)
Instrukcia:
Nasledovné otazky/polozky sa tykaju jednotlivych faz vyucovania a zabezpecenia vyucovacej
hodiny. Ku kazdej z nich sa vyjadrite vyberom zo $kély od 1 po 5, pricom 1 = nikdy, skoro

vobec, 5 = takmer vzdy, vZdy. Zodpovedajuci vyber zo Skaly 1 az 5 vpiSte za prislusna
otazku/polozku (vyjadrite sa ku vSetkym otazkam/polozkam dotaznika).

Pldnovanie a priprava vyucovacej hodiny

1. Do akej miery sa pri priprave na vyucovaci proces orientujete v $kolskych dokumentoch
(Statny vzdelavaci program - SVP, Skolsky vzdelavaci program - SkVP, u¢ebné plany, u¢ebné
osnovy, vzdelavacie Standardy a i.)?

2. Do akej miery sa pri planovani vyucovacieho procesu oboznamujete s pedagogickou
dokumentaciou Ziakov (napr. katal6gové listy Ziakov)?

3. Do akej miery st témy vasich vyuéovacich hodin v stilade so $kolskymi dokumentami (SVP,
SkVP a vzdelavacimi $tandardmi)?

4. Do akej miery pri planovani vyuc¢ovacej hodiny vychadzate z poznania aktudlneho stavu
rozvoja ziakov?

5. Do akej miery stanovujte vychovno-vzdelavacie ciele v stilade so $kolskymi dokumentami
(SVP, SkVP, u¢ebnymi osnovami a vzdelavacimi $tandardmi)?

6. Do akej miery formulujete jednoznacné vychovno-vzdelavacie ciele popisujuice
pozadovany vykon Ziaka.

7. Do akej miery spracovavate obsah uciva s pouzitim adekvatnych vyucovacich foriem,
metdd, prostriedkov a postupov?

8. S ohl'adom na pripadné individualne Specifika a potreby zZiakov, do akej miery upravujete,
diferencujete obsah uciva.

9. S ohl'adom na pripadné individualne Specifika a potreby Ziakov, do akej miery upravujete,
diferencujete organizaciu vyucovania.

10. ohl'adom na pripadné individualne $pecifika a potreby Ziakov, do akej miery upravujete,
diferencujete vyucovacie metody.

11. S ohl'adom na pripadné individudlne Specifika a potreby ziakov, do akej miery
upravujete, diferencujete prostriedky (u¢ebné pomdécky a didakticka technika).

12. Nezvyknem si pripravovat a kontrolovat u¢ebné materialy a pomécky v predstihu.

13. Jednotlivé fazy vyucovacej hodiny planujem proporcne, s adekvatnou ¢asovou dotaciou.

Realizacia vyucovacej hodiny

1. Oboznamujem ziakov so stanovenymi vychovno-vzdelavacimi ciel'mi a informujem o
planovanom priebehu vyucovacej hodiny.

2. Aplikujem metédy, ktoré vedu k dosiahnutiu mnou stanovenych ciel'ov.

3. Pomocou metdd, ktoré aplikujem sa mi nedari dosiahnut mnou stanovené ciele.

4. S ohl'adom na obsah uciva a diferenciaciu triedy, ako ¢asto aplikujete:



a) zazitkové a aktivizujiice met6dy (napr. inscenac¢né metddy - hranie roli, situa¢né
metddy - kazuistika, psychologické hry...)
b) heuristické (objavné) a problémové metdédy (napr. metddy rieSenia problémov,
brainstorming, DITOR, IDEAL, Metdda Phillips 66 a i.
c) metddy rozvijajuce tvorivé a kritické myslenie Ziakov (napr. EUR, problémové dlohy,
diskusné metddy, praca s autentickymi textami a i.)
5. Obsah uciva sprostredkivam jasne a zrozumitel'ne, s pouzitim adekvatnej terminolégie.
6. Zameriavate sa na vztahy a stuvislosti medzi osvojovanymi pojmami a javmi?
a) vyuzivam medzipredmetové vztahy.
b) systematicky opakujem a upevitujem nadobudnuté vedomosti, zru¢nosti a navyky.
c) uplatitujem na hodinach didaktické zasady (zasada ndzornosti, primeranosti,
systematicky, individualneho pristupu, prepojenia teérie s praxou, vedeckosti a iné).
d) vyuzivam viaceré organizacné formy podporujuce aktivne ucenie sa (individualna,
hromadn3, skupinovj, timova, frontalna, kooperativna a i.)
e) vyuzivam materidlne ucebné prostriedky.
f)  vyuzivam didakticku techniku (vypoctova technika - PC, DVD, internet, dataprojektory,
elektronické interaktivne tabule, tablet).
g) vyuzivam edukacné platformy, vzdelavacie aplikacie - alfik, kalhoot, mentimeter a iné?
7. Prispdsobujem edukacnu ¢innost' Ziakom so Specialnymi edukacnymi potrebami.
8. Flexibilne reagujem na neStandardné situacie v triede.

Triedna klima a disciplina

1. Zaujimam k ziakom spravodlivy a individualny pristup.

2. Podporujem Zziakov v sebarealizacii.

3. Vytvaram neohrozujuce prostredie.

4. Eliminujem stresové a konfliktné situdcie.

5. Stanovujem si spoloc¢ne so ziakmi pravidla a poziadavky tykajtice sa spravania Ziakov.
6. Dokazem vcas predchadzat a primerane riesit neziadice spravanie Ziakov.

7. Ziskat si prirodzenu autoritu je pre mia problém.
8. Robi mi problémy udrzat’ primerant disciplinu.

Diagnostikovanie a hodnotenie
1. Realizujem vstupné diagnostikovanie.

2. Realizujem formativne (priebezné) diagnostikovanie.

3. Realizujem sumativne (zaverecné) diagnostikovanie.

4. Zdiel'am vopred ziakom obsah a kritérid hodnotenia.

5. Pri vybere diagnostickych metdéd akceptujem individualne odliSnosti Ziakov.

6. Pri poskytovani spatnej vazby sa zameriam nie len na chyby, ale aj na podporu rozvoja
Ziaka.

7. Poskytujem spatnu viazbu bezprostredne po vykone Ziaka.

8. Ako Casto pri diagnostikovani zadavate Ziakom také otazky a ulohy, ktoré preveruju ich:
a) urovei kognitivnych procesov (zapamatanie, porozumenie, analyzu a iné)?
b) uroveil non-kognitivnych procesov ziakov (city, motivacia, véla ai.)?



9. Poskytujem ziakom prilezitost podielat sa na sebahodnoteni a hodnoteni svojich
spoluziakov.

10. Moje hodnotenie odraZza skuto¢ny stav rozvoja zZiaka.
11. Vysledky diagnostikovania usmertiujd moju edukacn €innost.
12. DokaZem bezprostredne reagovat na vzniknuté situacie v triede.

13. Dokazem identifikovat ziaka so Specidlnymi eduka¢nymi potrebami.

Sebareflexia
1. Uvazujem o kvalite svojej pedagogickej Cinnosti.
2. Po analyze spitnej vazby sa snazim zlepsit svoju pedagogicku ¢innost.
3.V pripade, Ze dostanete spatnu vazbu, ako Casto s nou pracujete pri prehodnocovani svojej
pedagogickej ¢innosti:
a) akdostanem spatnu vazbu od kolegov, nadriadenych (napr. hospitacie).
b) ak dostanem spitnu vazbu od Ziakov.
c) akdostanem spatnu vazbu od rodicov Ziakov.
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